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مملكة البحرين

رقم الت�صـريح بالن�صـر من قبل

وزارة الإعلام

MEC 284

ثمن العدد

البــحــــــرين دينـــــار

الكــويت دينــار وربع

عــمــــــان 1.5 ريــــالًا

الـيـمـــن 500 ريــالات

الجــزائــر 250 دينـار

لــيــبــيـــا 2 ديــنـــــار

�ســــوريـــا 100 ليــرة

الأردن دينـــار ون�صف

ال�سعــوديـة 15 ريــالًا

الاإمــــارات 15 درهـمــاً

قـطـــــــر 15 درهـمــــــاً

تـــــونـــــ�س دينــاريـن

المغـــــرب 30 درهمــــاً

م�صـــر 10 جـنـيهـــات

لـبـنــــان 6000 ليـــرة

ال�ســـودان 700 جنيـه

التـــوزيـــع :

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

هاتف: 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. خـليــل اإبــراهــيــم �صـــــبــر

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. خـليــل اإبــراهــيــم �صـــــبــر

جامعة البحرين 

مدير التحرير

اأ. اأ�صــامــة اإبـراهيــم الــ�صـيــخ

اأع�شاء هيئة التحرير

اأ. د. مـنــــى �صـــالــــح الأنـــ�صـــــاري

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

087605-2012
�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

قواعد الن�شر بالمجلة

المتعارف  العلمي وخطواته  البحث  تلتزم بمنهجية  التي  الأ�صيلة  العلمية  البحوث  المجلة  تن�شر   )1(

اأو  عليها عالميا في مجالي التربية وعلم النف�س، وتكون البحوث مكتوبة باإحدى اللغتين العربية 

الإنجليزية، ولم ي�صبق ن�شرها من قبل، باإقرار خطي من �صاحب/اأ�صحاب البحث. وفي حال قبول 

البحث للن�شر بالمجلة يجب األ تن�شر المادة في اأية دورية اأخرى دون اإذن كتابي من رئي�س التحرير.

الموؤتمرات  حول  العلمية  والمتابعات  والتقارير  الكتب  ومراجعات  والقراءات  الترجمات،  المجلة  تن�شر   )2(

والندوات والأن�صطة الأكاديمية المت�صلة بحقول اخت�صا�صها.

)3( ترحب المجلة بن�شر التعقيبات والتعليقات المو�صوعية على اأبحاث �صبق ن�شرها بالمجلة �شريطة اأن 

يتم تحكيم التعليقات المقدمة للن�شر من قبل اثنين من المحكمين احدهما موؤلف البحث الأ�صلي  

مو�صوع التعليق.  وفي حالة اإجازة التعليق للن�شر بالمجلة يتم دعوة موؤلف البحث الأ�صلي للرد 

على التعليق اإذا رغب في ذلك.

)4( اأن يكون البحث م�صوغا باإحدى الطريقتين الآتيتين:

اأولً: البحوث الميدانية: يورد الباحث مقدمة يبين فيها طبيعة البحث ومبرراته، ومدى الحاجة اإليه،  

ثم يحدد م�صكلة البحث، واأهمية البحث، واأهداف البحث واأ�صئلته اأو فر�صياته، كما يجب تحديد 

حدود البحث، وم�صطلحاته. ثم يعر�س طريقة البحث واإجراءاته،  وكيفية تحليل بياناته، ثم يعر�س 

نتائج البحث ومناق�صتها والتو�صيات المنبثقة عنها،  واأخيرا يثبت قائمة المراجع.

ثانياً: البحوث النظرية التحليلية: يورد الباحث مقدمة يمهد فيها لم�صكلة البحث، مبينا اأهميته 

وقيمته في الإ�صافة اإلى العلوم والمعارف واإغنائها بالجديد، ثم يق�صم العر�س بعد ذلك اإلى اأق�صام 

اإطار  بينها، بحيث يعر�س في كل منها فكرة م�صتقلة �صمن  على درجة من ال�صتقلال فيما 

المو�صوع الكلي ترتبط بما �صبقها وتمهد لما يليها، ثم يختم المو�صوع بخلا�صة �صاملة له، واأخيرا 

يثبت قائمة المراجع.

الأمـريكــيــــــة     النف�س  عـلـم  جمعــية  لنـظام  وفقـاً  والم�صـادر  المراجـع  توثيـق  يـتـم  اأن   )5(

اأم  اإنجليزية  اأكانت  �صواء  الخام�صة  بطبعته   (APA(  American Psychological Association

عربية.

مثال لتوثيق بحث من�صور في دورية:

الخليلي، خليل يو�صف وبلة، فكتور يعقوب )1990(. اأولويات البحث التربوي في الأردن. اأبحاث اليرموك: 

�سل�سلة العلوم الاإن�سانية والاجتماعية، 6)3(، 19–34.

مثال لتوثيق كتاب:

القب�س  دار  البحرين:  الريا�سية.  التربية  لمعلمي  الفعال  التدري�س  كفايات   .)2003( حميد  في�صل  الملا، 

للطباعة والن�شر.

)6( تخ�صع كافة البحوث المر�صلة اإلى المجلة اإلى فح�س اأولي من قبل هيئة التحرير لتقرير اأهليتها 

للتحكيم، ويحق لها اأن تعتذر عن قبول البحث دون اإبداء الأ�صباب.

)7( تخ�صع كافة البحوث المن�صورة للتحكيم العلمي قبل ن�شرها في المجلة.

)8( ل يعاد البحث الذي لم تتم الموافقة على ن�شره اإلى الباحث.

)9( يمنح �صاحب البحث المن�صور ن�صخة واحدة من المجلة وت�صعة ع�شر م�صتلة من بحثه.
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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

قواعد ت�صليم البحث

توجه كافة المرا�سلات المتعلقة بالبحوث اإلى:

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

يقدم الباحث ثلاث ن�صخ من البحث مطبوعة على ورق )A4( على وجه واحد،  وبم�صافتين »بما في   )1(

ذلك الحوا�صي )الهوام�س(. والمراجع، والمقتطفات، والجداول، والملاحق«،  وبحوا�سٍ وا�صعة )2.5 �صم اأو 

اأكثر( اأعلى واأ�صفل وعلى جانبي ال�صفحة. يمكن للمجلة اأن تقبل البحوث عن طريق بريد المجلة 

.jeps@edu.uob.bh اللكتروني للمجلة

يقدم الباحث خطابا يفيد اأن البحث لم ي�صبق ن�شره، ولم يقدم للن�شر لجهات اأخرى، وكذلك لن   )2(

يقدم للن�شر في جهة اأخرى في الوقت نف�صه لحين انتهاء اإجراءات التحكيم. 

يعلم �صاحب البحث خطياً بتاريخ ت�صلم البحث والإجراء الذي تم عليه.  )3(

يجب اأن تحتوي ال�صفحة الأولى من البحث على عنوان البحث، وا�صم الباحث، اأو الباحثين، وجهة   )4(

اأو البريد الإلكتروني )اإن وجد(،  ول�صمان ال�شرية  العمل، والعنوان، ورقم الهاتف، ورقم الفاك�س، 

اأو اأية  الكاملة لعملية التحكيم،  يجب عدم ذكر ا�صم الباحث، اأو الباحثين في �صلب البحث، 

اإ�صارات تك�صف عن هويتهم، ويمكن ذكر اأية عبارات �صكر يرغب الباحث توجيهها اإلى المحكمين، 

اأو غيرهم ممن �صاهموا في تطوير البحث في ورقة م�صتقلة.

يجب تقديم ملخ�س للبحث باللغة العربية بحد اأق�صى )175( كلمة، واآخر باللغة الإنجليزية في   )5(

حدود )200( كلمة، كل ملخ�س في �صفحة م�صتقلة، على اأن يحتوي على عنوان البحث وبدون 

ذكر اأ�صماء، اأو بيانات الباحثين.  

يراعي األ يزيد حجم البحث على ثلاثين �صفحة بما في ذلك المراجع والحوا�صي والجداول والأ�صكال   )6(

والملاحق. 

اإذا ا�صتخدم الباحث ا�صتبانة، اأو غيرها من اأدوات جمع البيانات، فعلى الباحث اأن يقدم ن�صخة   )7(

كاملة من تلك الأداة اإذا لم يكن قد تم ورودها في �صلب البحث اأو ملاحقه.

يتعهد الباحث اإر�صال ن�صخة من البحث على قر�س حا�صوب بعد اإجراء جميع التعديلات المطلوبة   )8(

وقبول البحث للن�شر في المجلة.
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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.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 المجلة زوروا موقعنا الاإلكتروني:

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

المحتويات

المو�صوع                                                                                            ال�صفحة

˙ 
اأ�سلوب مواجهة الأرملة لل�سغوطات النف�سية اليومية وعلاقته بال�سلابة النف�سية

د. اأماني ال�شيراوي

11

43

*

مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الإلكتروني وواقع ا�ستخدامهم اإيّاه في التدري�س *

في مديرية تربية عمّان الثانية ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

71اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�س المتو�سطة بالمدينة المنورة ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙ *

103

المعلومات  لتكنولوجيا  عمان  في  الأطفال  ريا�س  معلمات  ا�ستخدام  درجة 

والت�سالت والعوائق التي تحول دون ا�ستخدامها ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

د. محمد العيا�صرة، اأ. ثرياء ال�شبيبي

د. �شفاء بافقيه

د. رنا ال�شمادي، د. اأيمن العمري

د. اأكرم الب�شير، د. اأريج برهم

د. �شالم الغرايبة، اأ.د. عدنان العتوم

د. اأحمد العيا�صرة

د. عبدالمهدي الجراح، د. خالد العجلوني

*

217

241

271

الراجعة  للتغذية  عمان  �سلطنة  في  الإ�سلامية  التربية  معلمي  ا�ستخدام  واقع 

الت�سحيحية الفورية في المناق�سات ال�سفية ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

الم�سكلات التنظيمية للتطبيق المدر�سي كما يراها الطلاب المعلمون في كلية التربية 

˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙ 
ب�سبر في جامعة عدن

في  العلوم  معلمو  يراها  كما  المخبرية  الأن�سطة  في  والطالب  المعلم  من  كل  دور 

˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙ 
المرحلة الأ�سا�سية بمحافظة جر�س بالأردن

*

*

*

الجامعات الأردنية ودورها في تعزيز الممار�سات الديمقراطية بين طلبتها ˙˙˙˙˙˙˙

الريا�سيات واللغة  تعلم  تقويم  البديل واأدواته في  التقويم  اإ�ستراتيجيات  ا�ستخدام 

العربية في الأردن  ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة بين الذكاء الجتماعي والنفعالي لدى 

طلبة ال�سف العا�شر الأ�سا�سي ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

131

191

165

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

اأ.د. خليل �شبر

د. جمال الع�شاف، د. خالد ال�صرايرة

9

*

*

*

د. �شبرية اليحيوي



8

20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

المو�صوع                                                                                            ال�صفحة

305

325

349

381

421

445

469

495

529

557

الثانوية  المدار�س  مديري  لدى  الإبداعي  بال�سلوك  وعلاقتها  العمل  �سغوط 

˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙ اإقليم جنوب الأردن  الحكومية في 

التكيف الجامعي وعلاقته بوجهة ال�سبط وبع�س المتغيرات الأخرى لدى عينة من 

طالبات كلية التربية / جامعة الملك �سعود ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

منطقة  في  المفتوحة  القد�س  جامعة  تجربة  في  وتحدياته  الإلكتروني  التعليم  واقع 

الخليل التعليمية ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

الثامن  ال�سف  طلبة  لدى  ال�سداقة  �سلوكات  في  الوالدي  والإهمال  الإ�ساءة  اأثر 

الأ�سا�سي ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

المهارات  اأداء  البدنية ودقة  اللياقة  القيا�سات الج�سمية وعنا�شر  بع�س  العلاقة بين 

الهجومية لدى لعبي الكرة الطائرة ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

الأول  لل�سف  المطور  للمنهج  الجتماعية  الدرا�سات  معلمي  تفعيل  م�ستوى 

˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙ القومية في م�شر  المعايير  الإعدادي في �سوء 

درجة ممار�سة الت�سال الأكاديمي بين طلبة كليات التربية الريا�سية في الجامعات 

الأردنية واأع�ساء هيئة التدري�س ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

الطلاب  لدى  البلاغة  تدري�س  مهارات  تنمية  في  مقترح  تدريبي  برنامج  فاعلية 

المعلمين في �سوء التجاهات الحديثة لتعليمها˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

ببع�س  وعلاقتها  المكلا  بمدينة  الأ�سا�سي  التعليم  مدار�س  لتلاميذ  القوامية  الحالة 

القدرات البدنية وفقاً للمتطلبات الميكانيكية ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

علاقة المعلم بالطالب في �سوء تطبيق المفاهيم التربوية المعا�شرة في مدار�س تربية 

البادية الغربية في محافظة المفرق في الأردن ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

د. �شليمان الحجايا

د. حنان عطاالله

د. رجاء الع�شيلي

د. �شعاد غيث

د. اأحمد عكور

د. اإدري�س يون�س، د. اأحمد ح�شين

د. محمود حتاملة، د. اأحمد ح�شين، د. راتب داود، اأ. عبدالمنعم ابو طبنجة

د. محمد عي�شى

د. عدي ح�شن

د. محمد الخزاعلة

*

*

*

*

*

*

*

*

*

*
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

افتتاحية العدد

بم�صتوى  الرتقاء  في  الأ�صا�س  العامل  بو�صفه  الحياة،  في  العلمي  البحث  اأهمية  تتجلى 

الإن�صان، فكرياً وثقافياً ومدنياً، كما تتجلى اأهميته في ع�شرنا الحا�شر - هذا الع�شر المت�صارع 

الراحة  تحقيق  بهدف  العلمية  والمعرفة  التقنية  اإلى  للو�صول  الرئي�س  المحرك  اأ�صبح  اإذ   -

والرفاهية للب�شرية، وتبدو اأهمية البحث العلمي في عالمنا العربي بالذات كبيرة اإذا ما �صلمنا 

اأ�صا�صا بتقدم البحث العلمي وتطوره، لأنه  باأن النهو�س والتقدم في عالمنا العربي مرتبط 

بما  يقا�س  الأمم  اأ�صبح تطور  المتقدم، حتى  العالم  وبين  بيننا  العلمية  الفجوة  بردم  الكفيل 

حققته على الم�صتوى القت�صادي و الجتماعي، ومن ثمَّ اأ�صبحت قوة الدول رهينة بما توليه 

للبحث العلمي من رعاية واهتمام، حتى اأ�صحى البحث العلمي ابتداء من القرن المن�شرم 

محط اهتمامات الدول ال�صاعية اإلى التفوق على جميع الأ�صعدة، وبذلك اأ�صبح الرهان عليه 

من اأولوياتها، ومن هنا ياأتي دور الجامعات في احت�صان  البحث العلمي وت�صجيعه.

التي تقوم عليها  التنموية هو القوة الحقيقة  اإن البحث العلمي المتفاعل مع الق�صايا 

حركة التطور في المجتمعات المتقدمة، وهو اأحد الركائز الأ�صا�صية التي تقوم عليها جامعة 

العلمي،  بالبحث  للارتقاء  ن�صعى   - والنف�صية  التربوية  العلوم  مجلة  في   - واإننا  البحرين، 

ونجاحه في المجال التربوي و�صخ ثقافة بحثية ر�صينة تمثل المحرك الرئي�س للمعرفة التربوية 

 يلتقي فيه العديد من الباحثين والمنظرين، ولقد نجحت 
ّ
الحديثة والمتميزة، وتوفير وعاء بحثيٍ

اأكاديميا رفيع الم�صتوي للباحثين العرب، كما  اأن تكون م�شروعا تربويا كبيرا، ومنبرا  المجلة في 

تمكنت - بحمد الله و توفيقه - من تحقيق �صمعة علمية طيبة، ونجاحات متميزة في مدة 

ق�صيرة من عمرها.

فالمجلة - عبر �صنواتها الإحدى ع�شرة - �صيدت لنف�صها موقعا طيبا في الم�صهد العلمي 

والبحثي العربي، ولقد توطدت اأوا�شر العلاقة بين مجلة العلوم التربوية والنف�صية، وال�صاحة 

والبحثي  الأكاديمي  الف�صاء  في  طريقها  و�صقت  الأعوام،  تلك  مدى  على  العربية  التربوية 

وقارئين،  ومحكمين،  باحثين،  من  ي�صغلها  ومن  الأكاديمية  ال�صاحة  وك�صبت  ونجاح،  بكفاءة 

ومهتمين بكل مجالت التربية؛ لأنها كانت م�شروعا تربويا كبيرا، ومنبرا اأكاديميا رفيع الم�صتوى 

لجميع الباحثين العرب،مما و�صعها اأمام م�صئولية اأكبر في المرحلة القادمة التي �صتوا�صل فيها 

ر�صالتها التربوية والبحثية النبيلة.

ويحمل هذا العدد من المجلة بين دفتيه باقة من الدرا�صات؛ تنوعت ما بين درا�صات تناولت 

المتغيرات  متابعة  في  جهدها  ان�صبّ  ودرا�صات  التعليمية،  العملية  في  التكنولوجيا  تاأثير 

التربوية،  العملية  في  متغيرات مختلفة  تناولت  فقد  الدرا�صات  باقي  اأما  واآثارها،  النف�صية 

وعلاقته  اليومية  النف�صية  لل�صغوطات  الأرملة  مواجهة  اأ�صلوب  كالتالي:  معنونة  وهي 
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�أ. د. خليل �شبر �فتتاحية �لعدد

هذا وبالله التوفيق،،،

اأ.د. خـليــل اإبـراهــيــم �ســبـر

رئي�س هيئة التحرير

بال�صلابة النف�صية، ومدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الإلكتروني وواقع ا�صتخدامهم اإياه 

المتو�صطة  المدار�س  مديرات  لدى  الوقت  واإدارة  الثانية،  عمّان  تربية  مديرية  في  التدري�س  في 

المعلومات  لتكنولوجيا  عمان  في  الأطفال  ريا�س  معلمات  ا�صتخدام  ودرجة  المنورة،  بالمدينة 

والت�صالت والعوائق التي تحول دون ا�صتخدامها، وواقع ا�صتخدام معلمي التربية الإ�صلامية 

في �صلطنة عمان للتغذية الراجعة الت�صحيحية الفورية في المناق�صات ال�صفية، وكذلك دور 

كل من المعلم والطالب في الأن�صطة المخبرية كما يراها معلمو العلوم في المرحلة الأ�صا�صية 

بمحافظة جر�س بالأردن، والم�صكلات التنظيمية للتطبيق المدر�صي كما يراها الطلاب المعلمون 

في كلية التربية ب�صبر في جامعة عدن، كما تم بحث مو�صوع الجامعات الأردنية ودورها في تعزيز 

الممار�صات الديمقراطية بين طلبتها، وا�صتخدام ا�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته في تقويم 

العلاقة بين  تدريبي في ك�صف  برنامج  الأردن، وفعالية  العربية في  واللغة  الريا�صيات  تعلم 

الذكاء الجتماعي والنفعالي لدى طلبة ال�صف العا�شر الأ�صا�صي، و�صغوط العمل وعلاقتها 

اإقليم جنوب الأردن، والتكيف  بال�صلوك الإبداعي لدى مديري المدار�س الثانوية الحكومية في 

الجامعي وعلاقته بوجهة ال�صبط وبع�س المتغيرات الأخرى لدى عينة من طالبات كلية التربية/

جامعة الملك �صعود، وواقع التعليم الإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة القد�س المفتوحة في 

منطقة الخليل التعليمية، واأثر الإ�صاءة والإهمال الوالدي في �صلوكات ال�صداقة لدى طلبة 

ال�صف الثامن الأ�صا�صي، والعلاقة بين بع�س القيا�صات الج�صمية وعنا�شر اللياقة البدنية 

ودقة اأداء المهارات الهجومية لدى لعبي الكرة الطائرة، وم�صتوى تفعيل معلمي الدرا�صات 

الجتماعية للمنهج المطور لل�صف الأول الإعدادي في �صوء المعايير القومية في م�شر، ودرجة 

ممار�صة الت�صال الأكاديمي بين طلبة كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية واأع�صاء 

هيئة التدري�س، وفاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�س البلاغة لدى الطلاب 

التعليم  مدار�س  لتلاميذ  القوامية  والحالة  لتعليمها،  الحديثة  التجاهات  �صوء  في  المعلمين 

الأ�صا�صي بمدينة المكلا وعلاقتها ببع�س القدرات البدنية وفقاً للمتطلبات الميكانيكية، واأخيراً 

علاقة المعلم بالطالب في �صوء تطبيق المفاهيم التربوية المعا�شرة في مدار�س تربية البادية 

الغربية في محافظة المفرق في الأردن.

ختاما، ل يفوتنا اأن ن�صجل خال�س ال�صكر و التقدير لل�صادة الأفا�صل اأع�صاء هيئة التحرير 

و المحكمين و الباحثين و القراء واإلى كل من ي�صهم من قريب اأو بعيد في الرقي و النهو�س 

بالم�صتوى العلمي للمجلة لتبقى منبرا علميا اأ�صيلا.
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اأ�سلوب مواجهة الأرملة لل�سغوطات النف�سية

اليومية وعلاقته بال�سلابة النف�سية

د. اأماني عبد الرحمن ال�سيراوي

ق�صم علم النف�س

جامعة البحرين كلية الآداب – 
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د. اأماني ال�سيراوي

* تاريخ ت�صلم البحث: 2010/5/27م                                                       * تاريخ قبوله للن�شر: 2011/7/26م

اأ�سلوب مواجهة الاأرملة لل�سغوطات النف�سية

الملخ�ص

هدفت الدرا�صة الحالية اإلى الك�صف عن الأ�صلوب التكيفي للاأرملة البحرينية في 

مواجهتها ل�صغوط الحياة اليومية وارتباط ذلك ب�صلابتها النف�صية في �صوء متغيرات 

متعددة، مثل: �صنوات الترمل، وعدد الأبناء، والعمر، والتعليم، والدخل ال�صهري، وظرف 

الوفاة المفاجئ للزوج، والحالة المهنية.

وقد تكونت عينة الدرا�صة من )50( اأرملة بحرينية تم اختيارهن بطريقة ع�صوائية. وتم 

تطبيق مقيا�س اأ�صاليب مواجهة اأحداث الحياة اليومية ال�صاغطة وا�صتبانة ال�صلابة 

الإيجابي مع �صغوطات  التكيف  اأ�صلوب  اأن  النتائج  اأظهرت  وقد  النف�صية عليهن. 

الحياة هو الأ�صلوب ال�صائد لدى الأرملة البحرينية. كما اأن م�صتوى ال�صلابة النف�صية 

واأبعاده الفرعية )كالتحدي، الم�صوؤولية، اللتزام( له دللة اإح�صائية. و رُ�صِدَتْ علاقة 

التكيف  اأ�صلوب  من  وكل  للاأرملة  النف�صية  ال�صلابة  بين  اإح�صائياً  دالة  ايجابية 

الإيجابي واأ�صلوب التكيف ال�صلبي ل�صغوطات الحياة اليومية.

كما اأن الأرامل ذوات الدخل المتو�صط والمنخف�س اأميل اإلى ا�صتخدام اأ�صلوب التكيف 

ال�صلبي عند مواجهتهن ل�صغوط الحياة اليومية. كما اأظهرت الدرا�صة الحالية فروقًا 

ذات دللة اإح�صائية في م�صتوى التكيف ال�صلبي في اتجاه ذوات التعليم الجامعي. كما 

اإح�صائياً في م�صتوى  دالة  فروقًا  اأظهرن  والجامعي  الثانوي  التعليم  ذوات  الأرامل  اأن 

ال�صلابة عند مقارنتهن بندوات التعليم البتدائي والإعدادي. 

وعدد  الوفاة،  الآتية: ظرف  للمتغيرات  اإح�صائية  دللة  وجود  الدرا�صة  تظهر  ولم   

مواجهة  اأ�صلوب  من  كل  في  وذلك  والعمل  الترمل،  و�صنوات  الأرملة،  وعمر  الأبناء، 

ال�صغوط النف�صية ودرجة ال�صلابة النف�صية.

الكلمات المفتاحية: ال�صغوطات اليومية، الأرملة، ال�صلابة النف�صية.

اأ�سلوب مواجهة الأرملة لل�سغوطات النف�سية

اليومية وعلاقته بال�سلابة النف�سية

د. اأماني عبد الرحمن ال�سيراوي

ق�صم علم النف�س

جامعة البحرين كلية الآداب – 
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Coping Style of Bahraini Female Widows and
their Level of Psychological Hardiness

Abstract

This study aimed at exploring the coping style of Bahraini female wid-
ows and their level of psychological hardiness. In addition, identifying the 
relationship between Bahraini female widows coping style and their hard-
ness with respect to their widowhood years, education, income, work, sudden 
death and their number of children.

The study consisted of (50( Bahraini widows, randomly selected. For data 
collection, the life events stress scale and Hardiness scale was administrated to 
the sample. Using appropriate statistical treatments involving t-test, Pearson 
correlation and ANOVAs. Finding indicated that positive coping style was the 
dominant style among Bahraini female widows. In addition, Hardiness level 
was significant. In which it indicated Bahraini widows are characterized with 
hardness.  And there was a significant positive correlation between level of 
hardiness and positive coping, negative coping style among Bahraini widows. 
However, the relationship between the level of hardiness and positive coping 
style was the strongest in relations with the negative

In case of medium and low income, the study revealed that female widows 
were more likely to use negative coping style. 

Also, there was a significant difference between secondary educated wid-
ows and primary and university ones on hardiness, in favor of secondary wid-
ows. In case of coping style, university female widows were more likely to 
use negative coping style.

The study didn’t show any significant difference on coping style, hardness 
according to widows’ age, sudden death and number of widows’ children.

 
Key words: coping strategies, widows, hardiness. 

Dr. Amani A. Al-Sheerawi
Dept. of Psychology 

University of Bahrain
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د. اأماني ال�سيراوي اأ�سلوب مواجهة الاأرملة لل�سغوطات النف�سية

اأ�سلوب مواجهة الأرملة لل�سغوطات النف�سية

اليومية وعلاقته بال�سلابة النف�سية

د. اأماني عبد الرحمن ال�سيراوي

ق�صم علم النف�س

جامعة البحرين كلية الآداب – 

المقدمة

“Death is not the greatest loss in life .The greatest loss is what dies 
inside us while live”. (Norman Cousins(

“ل يمثل الموت اأكبر فقد في الحياة. اإن اكبر فقد هو ما يموت في اأعماقنا خلال حياتنا”.

على الرغم من اأن الموت يمثل اإحدى حتميات الحياة، اإل اأن الأ�صى والحزن والمحنة المرتبطة 

واقع  اإلى  اأخرى ت�صاف  ي�صكل حتمية  الحياة،  الفقد لأ�صخا�س مهمين ومقربين في  بم�صاعر 

الحياة الإن�صانية، ومن البديهي اأن ت�صتغرق مرحلة الحزن والأ�صى بع�س الوقت لحين التمكن 

من تقبل واقع الفقد ومن ثم القدرة على التكيف معه. 

تواجهها  التي  الموؤلمة  الخبرات  اأ�صعب  اأحد  وفاته  نتيجة  اأع�صائها  اأحد  الأ�شرة  ويعدّ فقد 

الأ�شرة خلال دورة حياتها، خا�صة اإذا كان هذا الفقيد يمثل ركناً اأ�صا�صياً في بناء هذه الأ�شرة.

اإذ يمثل فقد �شريك الحياة احد اأعظم ال�صغوطات النف�صية التي يتعر�س اإليها الإن�صان في 

 (DeMichele, 2009; Wilcox et al., 2003; Carnelley, Bolger, Wortman حياته

)Burke, 2006 &، بل اإن بع�س الباحثين تو�صل  من خلال درا�صة مقارنة اإلى اأن تاأثيرات فقد 
 (Norris الزوج على الأرملة اأكبر اأثراً من تاأثيرات فقد اأخرى في حياة الفرد كوفاة البن اأو الأم

.& Murrell, 1990(
بين  الوثيق  الرتباط  حالة  )DeMichele, 2009) في �صوء  ذلك  بع�س الباحثين  ويف�شر 

اأو  اإدراك الملكومة  الفقيد والملكومة )التي تمثل الأرملة( التي تخلق نوعًا من الت�صوي�س في 

المفجوعة مدى وحجم واقع ما فقدته من احتياجات نف�صية واجتماعية ومادية ل نهاية لها 

– بمعنى اآخر اإن الملكومة لم تفقد �صخ�صاً فقط بل فقدت ما يرتبط بهذا ال�صخ�س من 

احتياجات ومتطلبات يوفرها ويقدمها هذا ال�صخ�س الفقيد. 

الجانب  تظهر في  التي  وال�صطراب  الأ�صى  م�صاعر  من  بالكثير  بالفقد  ال�صعور  ويرتبط 

النف�صية  الناحية  للاإن�صان. فمن  الخارجي  ال�صلوكي  والمظهر  والوجداني  والعقلي  النفعالي 
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وال�صلوكية ي�صعب على الفرد تقبل اأن الفقد قد وقع بالفعل كما تظهر حاجة الفرد في 

الحاد في  والتغير  بالتقلب  ال�صعور  اإلى  اإ�صافة  الفقد عدة مرات،  تكرار الحديث عن مو�صوع 

المزاج.

القف�س  منطقة  في  وثقل  الحلق  في  بغ�صة  الفرد  في�صعر  الفيزيائية  الناحية  من  اأما 

.(Wlasenko, 2009( ال�صدري وا�صطراب في النوم والإح�صا�س بالإرهاق وفقد الطاقة

ومن الناحية الجتماعية ي�صعر الفرد بالغربة عن المحيط الذي لم يمر بخبرة الفقد كما 

يخبر الإح�صا�س بالعزلة وعدم القدرة على التكيف مع المواقف الجتماعية ال�صارة. اأما من 

الجانب العقلي في�صعر الفرد بعدم قدرته على التركيز ويتعر�س اإلى الن�صيان ال�صديد. ومن 

الناحية الروحية يبداأ الفرد بطرح الأ�صئلة الخا�صة بمعنى الحياة “ لماذا” ويح�س بالغ�صب والندم 

.(Ross & Kessler, 2005( اأو الذنب

وبالن�صبة للاأرملة فاإنها تواجه في بداية الترمل؛ العديد من الم�صاعر النف�صية ال�صاغطة 

وغير الماألوفة لديها: كالإح�صا�س بالوحدة وفقد الألفة وت�صو�س الهوية النف�صية والمجتمعية 

وفقد  الهدف،  ووحدة  الم�صتقبلي،  التجاه  تحديد  وا�صطراب  اأرملة(،  اإلى  زوجة  من  )التحول 

المجتمعية  بالعزلة  والإح�صا�س  الألفة  وفقد  الم�صتقبلية،  النظرة  في  بالم�صاركة  الإح�صا�س 

والغتراب النف�صي، اإلى جانب الفتقار اإلى ال�صعور بالأمان النف�صي. اأما على الم�صتوى الأ�شري 

فطبيعة المرحلة تتطلب تغيّراً في الدور الأ�شري، فهي قد تقوم بدور الأب ودور الأم في اآن واحد، 

الحياة.  روتين  تغير  نتيجة  التوازن  بعدم  وال�صعور  ال�صتقرار  بعدم  اإح�صا�س  بذلك  يرتبط  وقد 

هذا بالإ�صافة اإلى بع�س الم�صاعر الماألوفة ولكن بدرجة اأكبر؛ كالكتئاب والقلق من الم�صتقبل 

.(Silverman, 2004(
 (Wilcox et al, 2003( اأما من حيث الأعرا�س اأو الأمرا�س ال�صحية فقد اأ�صارت درا�صة

اإلى ارتباط مرحلة الفقد ببع�س الأعرا�س ال�صحية للاأرامل كاآلم القلب اأو القف�س ال�صدري، 

واآلم الظهر، وال�شرطان، والقرحة، وال�صداع و تغير ال�صهية )ال�صمنة اأو ال�صعف ال�صديد(. 

هذا وت�صنف بع�س هذه الأمرا�س كاأمرا�س �صيكو�صوماتية. اإذ اإنها تعبر عن الحالة النف�صية 

القلقة التي تمر الأرملة بها ولكن ب�صورة مر�صية. 

ويرى بع�س الباحثين )Wilcox et al., 2003؛ الر�صيدي والخليفي، 1997( اأن �صعور الأرملة 

اأو بالأ�صى Grief يرتبط بمتغيرات عدة  توؤثر في درجة اإح�صا�صها   Stress بال�صغط النف�صي

بال�صغط النف�صي اأو بتكيفها مع م�صاعر الأ�صى، وتمثل هذه المتغيرات:

1. توقع وفاة �شريك الحياة نتيجة مر�س اأو غيره.
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2. ازدواجية ال�صعور بالفقد. كاأن ي�صاحب وفاة الفقيد وجود دين اأو انتقال من منزل اأو تحول 16

ميراث اأو غيره اأو ت�صاعف حجم الم�صئوليات كالبحث عن عمل. 

3. عمر الأرملة عند الترمل. حيث يلاحظ اأن �صغر عمر الأرملة قد يقدم لها فر�صة الرتباط مرة 

اأخرى ومن ثمّ تجاوز الأ�صى )الر�صيدي والخليفي، 1997(، ولكن على الجانب الأخر قد يكون ل�صغر 

عمر الأرملة اأثر �صلبي، وقد يرجع ذلك اإلى نق�س الخبرة الحياتية ب�صكل عام، والألفة والعتياد 

على تحمل م�صئولية الأبناء من جانب اآخر، ومن ثم يزداد الإح�صا�س بال�صغط بالن�صبة للاأرملة 

�صغيرة العمر، حيث اأ�صارت درا�صة )Pudrovska & Carr, 2008) اإلى ذلك. اإ�صافة اإلى ما 

�صبق تف�صيره، وقد يرتبط عمر الأرملة بطول مدة الحياة الزوجية مع الفقيد الذي يعني بدوره 

 (Bonanno & ازدياد مو�صوع الرابطة النف�صية والتعلق بالفقيد ومن ثم الإح�صا�س بالأ�صى

)Kaltman, 2001; Carnelley, et al, 2006 وقد تبدو النتائج غير متطابقة اإل اإن تف�صير 
ذلك قد يعلل باأن العمر بحدّ ذاته قد تتخلله متغيرات و�صطية اأخرى، كعامل الخبرة في الحياة، 

ونوع الرابطة النف�صية مع الفقيد، وقد يتفاعل العمر مع متغير اأخر لإحداث هذا التاأثير.

4. فترة الترمل )فترة الحداد النف�صي(. اأي المرحلة الزمنية التي تعقب تاريخ وفاة الزوج، حيث 

الأ�صى ل تقت�شر على  اأن م�صاعر  اأرملة   )788( التي طبقت على  الدرا�صات  اأظهرت بع�س 

ال�صهور الأولى فقط من عقب وفاة الزوج، بل قد يمتد اأثرها من ال�صهور الأولى حتى )64( �صنة 

من وفاة الزوج، فالأرملة تتذكر الفقيد بمعدل مرة اإلى مرتين اأ�صبوعياً و تتحدث عنه با�صتطراد 

وتف�صيل مرة كل �صهر، اأي بمتو�صط )12.6( �صنة بعد الفقد، وب�صكل يتناوب بين الإح�صا�س 

.(Carnelley & et al., 2006( بالمرارة والأ�صى

واأ�صدقائها اأو جيرانها من خلال  اأقربائها  الأرملة من  تتلقاها  التي  الم�صاندة الجتماعية   .5

موا�صاتها والتعاطف الوجداني مع اإح�صا�صها بالفقد والتعاون معها في تحمل الأعباء الجديدة 

المرتبطة بمرحلة الترمل، كالهتمام بالأبناء في اأثناء �صعورها بالأ�صى، وتحمل متطلبات واجب 

 (Biscoconti, Bergeman & العزاء، وم�صاعدتها في بع�س المهمات واإنجاز المعاملات وغيرها

)Boker 2006. وفي هذا ال�صدد اأ�صارت بع�س الدرا�صات اإلى اأن )59%( من الأرامل ينتابهن 
ال�صعور بالوحدة في ال�صهرين الأولين من وفاة الزوج، في حين ت�صعر )37%( بالوحدة حتى في 

ظل وجودهن مع الآخرين )Bonanno & Kaltman, 2001)، ويف�شر ذلك في �صوء التعلق 

الوثيق بالفقيد، بحيث ت�صعر الأرملة بت�صوي�س وجودها دون م�صاركة زوجها. وقد بحثت بع�س 

اأ�صى  لم�صاعر  والتخفيف  التاأثير  و�صيط في  كمتغير  )الجيران(  للجيرة  الفعال  الأثر  الدرا�صات 

الفقد عند الأرملة – عند مقارنته بالأقارب - خا�صة اإذا ما ت�صادف موقف ترمل اآخر لدى جارة 

د. اأماني ال�سيراوي اأ�سلوب مواجهة الاأرملة لل�سغوطات النف�سية
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اأخرى في نف�س الحي )Subramanian, Elwert & Christakis 2008) ومن هذا المنطلق 

خلال  من  الفقد  مع  مراحل  للتعامل  الإر�صادية  ا�صتراتجياتها  الإر�صادية  البرامج  ا�صتوحت 

اإن�صاء مراكز ا�صت�صارية خا�صة تقدم برامج “اإر�صاد الأقران” )Peer Support) التي ترتكز 

فكرتها على قيام بع�س الأرامل ممن فقدن اأزواجهن من �صنوات بتقديم ال�صت�صارة والم�صاندة 

النف�صية للاأرامل حديثات الترمل من خلال مجموعة اإر�صادية جمعية يتم فيها تبادل خبرات 

الترمل من الناحية النف�صية والجتماعية وغيرها، وتوعية الأرامل بكيفية مواجهاتها لمرحلة 

“اإر�صاد  اأنف�صهم  الأرامل  اأخرى تقدم لأبناء  اإر�صادية  برامج  البرامج مع  الترمل، وتتوازى هذه 

الآتي:  المركز  الح�شر  ل  المثال  �صبيل  على   .(Biscoconti, et al., 2006( الأطفال  الأقران 

الدرا�صات  بع�س  ا�صتطردت  وقد   .(http://www.cgcmaine.org/bereavement.html(
في تف�صير ذلك في �صوء حاجة الأرملة في مرحلة الأ�صى اإلى اإعادة �شرد ق�صة فقدها )وفاة( 

ال�شرد  اإعادة  اإن  حيث  لديها،  الأ�صى  م�صاعر  تخفيف  ذلك في  واأثر  للاآخرين،  حياتها  ل�شريك 

الق�ص�صي لمو�صوع الفقد ي�صاعد على التفريغ النفعالي للاأرملة من جهة، واإيجاد حكمة 

ومغزى لفهم معنى الحياة بالن�صبة لها. لهذا اأي�صا ارتكزت برامج الإر�صاد العلاجي الفردي 

والجمعي المتخ�ص�صة في الفقد على ا�صتخدام الإ�صتراتجية الق�ص�صية لت�صخي�س وتخفيف 

 (Badddley م�صاعر الأ�صى عند الأرامل ب�صفة خا�صة اأو من فقدن اأقرباء لهم ب�صفة عامة

.& Singer, 2009(
6. تقييم الأرملة وبقية اأفراد الأ�شرة )في حال وجود اأبناء( لو�صعهم ودورهم بعد وفاة الفقيد: 

ت�صورات اأفراد الأ�شرة واإدراكاً لما �صيكون عليه و�صعهم بعد وفاة الفقيد كم�صادر التمويل، 

مركز ال�صلطة.

7. الخبرات ال�صابقة: الألفة بخبرات فقد �صابقة قد ينمي في الفرد ا�صتعداداً اأكبر للتكيف مع 

مواقف الفقد، وقد يمثل متغيراً �صلبياً اأمام تقبل واقع الفقد.

8. اأ�صلوب مواجهة ال�صغوط: يرى الباحثون اأن اأ�صلوب التكيف الإيجابي المتمثل في اأ�صلوب 

على  المرتكز  التكيف  اأ�صلوب  من  الأ�صى  مرحلة  تجاوز  في  فاعلية  اأكثر  يعد  الم�صكلات  حل 

العاطفة، كما اأن ارتكاز الأرملة على الجانب الروحي والديني في تكيفها مع واقع وفاة �شريك 

حياتها، والر�صا بالقدر يعد عاملاً موؤثراً في تخفيف م�صاعر الأ�صى وال�صدمة للاأرملة،  خا�صة 

.(Levin, 2009( اإذا كانت وفاة �شريك الحياة  حدثت فجاأة ولي�صت نتيجة مر�س مزمن

9. واأخيراً �صخ�صية الأرملة: التي تتمثل في ات�صام الأرملة ببع�س جوانب ال�صخ�صية التي 

ت�صاعد الأرملة على مواجهة ال�صغوط النف�صية اليومية بطريقة اأكثر اإيجابية، مثل: ال�صلابة 



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

والمرونة النف�صية. فقد اأكدت بع�س الدرا�صات اأهمية ال�صلابة النف�صية في التكيف الإيجابي 18

تتمثل في  التي  النف�صية  ال�صلابة  اإن  اإذ  الترمل.  الم�صاحبة لمرحلة  النف�صية  ال�صغوط  مع 

التحدي لمواجهة الموقف، وال�صعور بالم�صئولية واللتزام هي العنا�شر الأ�صا�صية لتجاوز محنة 

الفقد والتكيف مع �صغوطات الحياة.

الفقد،  التعامل مع مرحلة  اأ�صى �صلبي في  اأو  اإيجابي  اأ�صى  اأنه لي�س هناك  الباحثون  ويرى 

فم�صاعر التعبير ب�شراحة عن اأ�صى الفقد هي حتمية �شرورية لل�صحة النف�صية للملكوم، 

بل من ال�شروري اأن يمر الإن�صان بمراحل الأ�صى الأربعة المتمثلة بالإنكار والغ�صب والمقاي�صة 

والكتئاب حتى ي�صتطيع اأن ي�صل اإلى مرحلة التقبل الحتمي للفقد الذي يتطلب بع�صاً من 

الوقت، ومن ثم فاإن عدم التعبير عن الأ�صى اأو كبته يعد موؤ�شراً �صلبياً للتعامل مع الفقد 

 .(Hewson,1997; Bonanno & Kaltman 2001(
ولكن اإذا كانت م�صاعر الأ�صى تمثل ا�صتجابات طبيعية وم�صتركة بين الأفراد، فال�صوؤال الذي 

يطرحه عدد من الباحثين هو: لماذا يختلف الأفراد في التعبير الحاد عن الأ�صى؟ ولماذا ي�صتطيع 

البع�س تجاوز هذه المرحلة بقدرة اكبر من غيره؟ وكيف يختلف الأفراد في اإ�صتراتيجية تعاملهم 

معتلك الم�صاعر؟ وهل هناك اأ�صلوب تكيفي اأف�صل من الآخر في مواجهة �صغوطات الحياة 

.(Bonanno & Kaltman, 2001( لدى الأفراد الملكومين وبالتحديد الأرامل

ذلك )Stroebe, Folkman, Hansson & Schut 2006) في �صوء  الباحثين  اأحد  يف�شر 

ما ا�صتخل�صه من نتائج الدرا�صات المتعلقة باأ�صى الفقد؛ فقد ا�صتخل�س اأن هناك عوامل 

وت�صمى  المفجوع  اأو  الملكوم  ال�صخ�س  لدى  بالأ�صى  ال�صعور  زيادة  في  ت�صهم  �صخ�صية 

والعتقادات  بالفقيد،  والرتباط  التعلق  في  ال�صخ�صي  )الأ�صلوب  منها  المخاطرة،  بعوامل 

الدينية والإيمانية، وفهم معنى الحياة، وتعدد مرات الفقد وخا�صة في مرحلة الطفولة، والعمر، 

والقدرات المعرفية والتقويمية، وال�صحة الج�صمية اأو النف�صية ب�صكل عام، وال�صحة النف�صية 

ب�صكل عام: كوجود اكتئاب نف�صي �صابق، وا�صطراب �صلوكي �صابق، اأو اإدمان اأيًّا كان نوعه، 

كما اأن المراأة اأكثر �صعوراً بالأ�صى من الرجل(. بالمقابل هناك متغيرات اأخرى ت�صمى “بعوامل 

الأمان” وهي ت�صهم في تخفيف م�صاعر الأ�صى لدى الأرملة )كالدعم والتفاعل الجتماعي-

الدينية،  والممار�صة  الثقافية-  والعوامل   – الأ�شرية  والدينامكية  الجمعي-  الإر�صاد  برامج 

كاأ�صاليب  و�صطية  متغيرات  ذلك  اإلى  وي�صاف  الداعمة(،  والخدمات  كالمال  المادية  والم�صادر 

جوانب  اإبراز  على  التركيز  اإلى  بالفقد  المتعلقة  الدرا�صات  تتوجه  ذلك  �صوء  وفي  التكيف. 

التكيف الإيجابي و�صمات ال�صخ�صية الإيجابية، مثل ال�صلابة في التعامل مع �صغوطات 

الحياة التالية للفقد.

د. اأماني ال�سيراوي اأ�سلوب مواجهة الاأرملة لل�سغوطات النف�سية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

فقد اأظهرت درا�صة و�صفية حديثة على عينة قوامها )100( من اأرامل �صهداء الأق�صى اأن 

واأن متو�صط  الفقد،  التكيف مع مرحلة  اأثره في  الأرامل له  النف�صية لدى  ال�صلابة  عامل 

وجود  الدرا�صة  بينت  كما   ،)85( بلغ  ال�صهداء  اأرامل  لدى  ال�صلابة  لم�صتوى  الن�صبي  الوزن 

علاقة ارتباطية دالة بين ال�صلابة النف�صية واللتزام الديني، وكذلك بين ال�صلابة النف�صية 

والم�صاندة الجتماعية، كما اأكدت تاأثر عامل ال�صلابة باللتزام الديني والم�صاندة الجتماعية 

)را�صي، 2008(، مما يعني اأن البعد الديني والجتماعي له تاأثير في تما�صك الفرد وقدرته على 

مواجهة واقع الفقد.

اأثر ا�صتراتيجيات التكيف في تخفي�س �صغوطات الحياة لدى عينة  اأخرى لمعرفة  وفي درا�صة 

 45-18 والمطلقات( لأعمار مختلفة بين  الأرامل  المتزوجات )من  الأمهات غير  73 من  عددها 

والم�صاندة  الم�صكلات  اأ�صلوب حل  ا�صتخدام  المتمثلة في  التكيف  اإ�صتراتيجية  اأن  تبين  عاما، 

والر�صا  اليومية  الحياة  ل�صغوطات  الأرملة  تقييم  الموؤثرة في  الإ�صتراتيجية  الجتماعية هي 

عن الحياة لديها، كما اأن الر�صا عن الحياة يرتبط �صلباً ب�صعور الأرامل والمطلقات بال�صغوط، 

ومن جانب اأخر تبين اأن م�صتوى الدخل يرتبط �صلباً بالر�صا عن الحياة لدى العينة، كما لم 

يتبين تاأثير عامل العمر في اختيار الأرملة لإ�صتراتيجية تكيف اإيجابية )Coyne, 2003) وفي 

درا�صة اأخرى لأبعاد الحياة و�صغوطاتها على )250( اأرملة في طهران، بينت الدرا�صة اأن )%54.8( 

من الأرامل  اأظهرن م�صتوى ر�صا متو�صطاً عن الحياة  في حينن اأظهرت )24%( م�صتوى ر�صا 

مرتفعاً عن الحياة، وبذلك فندت الدرا�صة الراأي ال�صائع باأن مرحلة الترمل قد ترتبط بعدم ر�صا 

وتدهور في الجانب النف�صي، بل اإن بع�س الأرامل قد عبرن خلال الدرا�صة اأنهن اكت�صبن �صمات 

.(Sheykhi, 2006( كالتحدي وال�صلابة خلال خبراتهن مع �صغوطات حياتهن

الحياة  اأحداث  التكيف مع  اأ�صلوب  النف�صية في  ال�صلابة  اأثر  الدرا�صات  اأبرزت عدد من  كما 

ال�صاغطة، فقد ك�صفت درا�صة على عينة من )187( من الطلبة الجامعيين اأن ال�صلابة توؤثر 

اإيجابياً في تخفيف ال�صغوط النف�صية لدى الإناث، كما تخفف من ا�صتخدام اأ�صلوب التركيز 

على العواطف عند مواجهة اأحداث الحياة الذي ي�صنف �صمن اأ�صلوب التكيف ال�صلبي مع 

.(Beasley, Thompson & Davidson 2003( اأحداث و�صغوطات الحياة

واأيدت النتيجة نف�صها درا�صة اأخرى على عينة اأخرى من الرا�صدين )88( قوامها ممن فقدوا 

وظائفهم و)227( ممن افتقدوا اأبناءهم لأ�صباب مختلفة كانتقال وغيره. اإذ بينت الدرا�صة اأن 

تفاعل ال�صلابة النف�صية مع اأحداث الحياة ال�صاغطة يوؤثر في كيفية اختيار الفرد لأ�صلوب 

ال�صغوط  مع  للتعامل  الإيجابي  والتقييم  الم�صكلات  لحل  كالتخطيط  الإيجابي  التكيف 



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

20.(Crowley, Jr & Hobdy, 2003( وال�صحة النف�صية للاأفراد

واإذا كان هذا الع�شر يو�صم بع�شر ال�صغوط المتعددة الم�صادر التي ل مفر من مواجهتها، 

فاإن الو�صع يتطلب من الأرملة تحدياً واإ�شراراً اأكبر على ال�صتمرار والمواجهة الفعالة. يتمثل 

في جوانب �صخ�صية محددة كال�صلابة النف�صية واأ�صلوب تكيفي متميز لمواجهة �صغوطات 

الحياة في فترة الترمل. ويهدف هذا البحث اإلى تقييم اأ�صلوب مواجهة الأرملة ل�صغوطاتها، 

وارتباط ذلك ب�صلابتها النف�صية.

م�سكلة الدرا�سة

تاأثرت البحوث النف�صية على مدى )50( عاما بالجوانب ال�صلبية الم�صطربة في ال�صلوك 

الإن�صاني التي ارتبطت بالمنحى الت�صخي�صي والإكلينيكي لعلم النف�س الإكلينيكي، اإل اأن 

هذه النظرة الت�صاوؤمية ت�صاءلت نوعا ما في الع�شر الحا�شر، واتخذت حركة البحوث النف�صية 

م�صاراً ومنعطفا جديداً واأكثر تفاوؤلً من ذي قبل وهو ما يعُرف بمنحى “علم النف�س الإيجابي”، 

والذي يرتكز على ت�صليط ال�صوء على الجوانب الإيجابية وم�صادر القوة في ال�صلوك الإن�صاني 

 (Carr, اأثرها بال�صعادة النف�صية وتدعيم النظرة المتفائلة ومحاولة تنميتها، ومحاولة ربط 

.2004; Lopez & Snyder, 2002)
ويعدّ مفهوم ال�صلابة النف�صية احد مرتكزات علم النف�س الإيجابي الذي يحفز ال�صلوك 

الإن�صاني لمواجهة ال�صغوطات النف�صية الحياتية بفاعلية بتحدًّ وم�صئولية. وقد اأكد بع�س 

الباحثين اأهمية ال�صلابة النف�صية في خف�س الكتئاب ومواجهة الأمرا�س المزمنة، فقد اأ�صار 

كل من )Kobasa & Pucccetti, 1983) اإلى اأن افتقاد الم�صاندة وافتقاد ال�صلابة النف�صية 

يرتبطان اإلى حد كبير بالكتئاب والمر�س النف�صي، وبغ�س النظر عن م�صتوى و�صدة ال�صغوط 

 (Chan, فاإن الأ�صخا�س الأعلى في ال�صلابة النف�صية اأقل اكتئاباً ومر�صا من الأقل �صلابة

.2003(
مما يعني اأن بع�س الأ�صخا�س ي�صتطيعون تحقيق ذاتهم واإمكاناتهم الكامنة رغم تعر�صهم 

اأو هدف لحياتهم يجعلهم يتحملون هذه ال�صغوطات،  لل�صغوط  والإحباط فوجود معنى 

واختيار  ال�صاغط   للحدث  تقييمهم  يوؤثر في  النف�صية  المعرفي كال�صلابة  تقييمهم  اإن  اإذ 

اأ�صلوب مواجهته والتكيف معه )مواجهة الم�صكلات، والهروب، والتجنب، وتحمل الم�صوؤولية، 

.(Wanter, 2007( ،(Kobasa & Pucccetti, 1972(  )والبحث عن الم�صاندة الجتماعية

مع  تتفاعل  النف�صية  ال�صلابة   اأن   (Kobasa  & Puccccetti, 1983( الباحثان  ويرى 

الم�صاندة الجتماعية في التخفيف من حدة ال�صغوط النف�صية كمتغيرات و�صيطة بين اإدراك 

د. اأماني ال�سيراوي اأ�سلوب مواجهة الاأرملة لل�سغوطات النف�سية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ال�صغوط والكتئاب. وتتطابق هذه النتيجة مع ما تو�صلت اإليه نتائج درا�صة را�صي )2008( 

من ارتباط الم�صاندة الجتماعية بال�صلابة النف�صية لدى اأرامل �صهداء الأق�صى.

كما اأن هناك متغيرات و�صطية اأخرى ت�صهم بدورها في م�صتوى �صلابة الأرملة وقدرتها 

على مواجهة ال�صغوط كالدخل والم�صتوى الجتماعي والثقافي، وعدد الأبناء بالإ�صافة اإلى 

�صنوات الترمل )Stroebe et al., 2006) ولكن لم يتم التحقق من حجم تاأثيرهم- كل على 

حدة- في م�صتوى �صلابة الأرملة وقدرتها على مواجهة ال�صغوط. ومن ثم حاولت الدرا�صة 

الحالية التحقق من ذلك. 

وبناء على ذلك، تم تحديد م�صكلة الدرا�صة في الأهداف والت�صاوؤلت الآتية:

اأهداف الدرا�سة

مواجهتها  في  البحرينية  للاأرملة  التكيفي  الأ�صلوب  تقييم  اإلى  الدرا�صة  هذه  هدفت 

متغيرات  �صوء  في  النف�صية  ب�صلابتها  لل�صغوط  مواجهتها  اأ�صلوب  وارتباط  لل�صغوط، 

الوفاة  وظرف  ال�صهري،  والدخل  والتعليم،  والعمر،  الأبناء،  وعدد  الترمل،  ك�صنوات  متعددة: 

المفاجئ.

اأ�سئلة الدرا�سة

تحاول الدرا�صة الإجابة عن الأ�صئلة الآتية:

1. ما هو اأ�صلوب مواجهة الأرملة ل�صغوطات الحياة اليومية؟

2. هل تت�صف الأرملة بال�صلابة النف�صية وما نوع ال�صلابة ال�صائدة لديها؟

اأو  )التحدي،  واأبعادها  النف�صية  ال�صلابة  بين  اإح�صائياً  دالة  ارتباطية  علاقة  توجد  هل   .3

اأحداث  ال�صلبي( ل�صغوطات  اأو  )الإيجابي  التكيف  واأ�صلوب  اللتزام( من جهة  اأو  التحكم، 

الحياة اليومية من جهة اأخرى؟

اأ�صلوب مواجهة الأرملة ل�صغوطات الحياة  بين  اإح�صائياً  ارتباطية دالة  4. هل توجد علاقة 

اليومية )اأ�صلوب تكيف اإيجابي- اأو اأ�صلوب تكيف �صلبي( والمتغيرات الآتية: )�صنوات الترمل، 

وعدد الأبناء، والعمر(؟

الوفاة غير المفاجئ  الوفاة المفاجئ وظرف  اإح�صائية بين ظرف  5. هل توجد فروق ذات دللة 

الحياة  ل�صغوطات  ال�صلبية(  اأو  )الإيجابية  المواجهة  اأ�صاليب  من  لكلٍ  وذلك  مزمن(  مر�س 

اليومية؟
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6. هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية بين الأرملة العاملة وغير العاملة في اأ�صلوب تكيفها 22

الإيجابي اأو ال�صلبي لأحداث الحياة اليومية؟

7. هل يوجد اختلاف في اأ�صلوب مواجهة الأرملة ل�صغوطات الحياة اليومية )اأ�صلوب تكيف 

ايجابي- اأ�صلوب تكيف �صلبي( تبعاُ للمتغيرات الآتية: )الم�صتوى التعليمي، وم�صتوى الدخل 

ال�صهري(؟

8. هل توجد علاقة ارتباطية دالة اإح�صائياً بين ال�صلابة النف�صية للاأرملة والمتغيرات الآتية: 

)�صنوات الترمل، وعدد الأبناء، والعمر(؟

9. هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية في م�صتوى ال�صلابة بين ظرف الوفاة المفاجئ وظرف 

الوفاة غير المفاجئ؟

10. هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية بين الأرملة العاملة وغير العاملة في م�صتوى �صلابتها 

النف�صية؟

ال�صلابة  ال�صهري على  والدخل  التعليمي  الم�صتوى  لمتغيري  اإح�صائياً  دال  اأثر  11. هل يوجد 

النف�صية للاأرملة؟

اأهمية الدرا�سة

1. تتمثل اأهمية الدرا�صة في اأنها الدرا�صة المحلية الأولى التي تجرى على الأرامل - وذلك في 

حدود تق�صي الباحثة.

2. ندرة الدرا�صات العربية المتخ�ص�صة في مجال الفقد، والم�صاعر المرتبطة بمرحلة اأ�صى الفقد 

الأجنبية  الدرا�صات  حيث  من  خا�صة.اأما  ب�صفة  للاأرملة  النف�صي  والو�صع  عامة،  ب�صفة 

فعلى الرغم من تعدد البحوث الخا�صة بالأرامل التي تناق�س طبيعة المرحلة النف�صية للترمل 

اأو الفقد وما يرتبط بها من اآثار نف�صية )�صلبية( كالأ�صى والكتئاب، نجد اأن هناك ندرة في 

البحوث المتعلقة بالجانب الم�صيء من مرحلة الفقد مثل: اأ�صلوب المواجهة التكيفية للفقد، 

للاأرملة.  الم�صتقبلية  والنظرة  والبحث عن معنى للحياة،  الفقد،  الأرملة في مرحلة  ون�صج 

فقد اأكدت بع�س البحوث الحديثة اأن هناك مترتبات اإيجابية للفقد )لم تبحث بعمق( وتتعلق 

 (Norlander, بالنمو والن�صج الإيجابي ال�صخ�صي للاأفراد والتغير الحكيم في اأ�صلوب حياتهم

)VonSchedvin & Archer, 2005، ومن الأهمية ت�صليط ال�صوء عليها. 
اإلى الخبرة  اإحدى تطبيقات علم النف�س الإيجابي حيث توجه النتباه  الدرا�صة  3. تعتبر هذه 

الإيجابية لمرحلة الترمل بما تت�صمنه من اأ�صلوب اإيجابي في المواجهة، اإ�صافة اإلى اكت�صاب نمط 

ال�صلابة ال�صخ�صية للتعامل  مع ال�صغوط اليومية.

د. اأماني ال�سيراوي اأ�سلوب مواجهة الاأرملة لل�سغوطات النف�سية



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

23

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

م�سطلحات الدرا�سة

اأ�سلوب مواجهة الاأحداث ال�ساغطة (Coping styles with Life Stress): الأ�صاليب التي 

يواجه بها الفرد اأحداث الحياة اليومية ال�صاغطة التي تتوقف مقوماتها الإيجابية اأو ال�صلبية 

تحمل  في  ومهارته  لل�صلوك،  المرجعي  واإطاره  الفرد،  لقدرات  طبقاً  الإحجام  اأو  الإقدام  نحو 

دون  الأحداث  مواجهة  نحو  التكيفية  ل�صتجابته  وطبقاً  ال�صاغطة  اليومية  الحياة  اأحداث 

اإحداث اأية اآثار �صلبية ج�صمية اأو نف�صية عليه )علي، 2003(.

ال�سلابة النف�سية (Psychological Hardiness): هي اعتقاد عام للفرد في فاعليته وقدرته 

بفاعلية  ويواجه  ويف�شر  يدرك  كي  المتاحة  والجتماعية  النف�صية  الم�صادر  ا�صتخدام  على 

اأحداث الحياة ال�صاغطة” )مخيمر، 2002(. وتعرف ال�صلابة النف�صية اإجرائياً من خلال الدرجة 

المرتفعة على ا�صتبانة ال�صلابة النف�صية. 

وتت�صمن ال�صلابة النف�صية ثلاثة اأبعاد وهي:

الالتزام (Commitment): وهو نوع من التعاقد النف�صي يلتزم به الفرد نحو نف�صه واأهدافه 

اللتزام في  اأبعاد  المرتفعة على  الدرجة  اإجرائياً من خلال  والآخرين من حوله، ويعرف  وقيمه 

ا�صتبانة ال�صلابة النف�صية. 

التحكم (Control): ي�صير اإلى مدى اعتقاد الفرد اأنه باإمكانه اأن يكون له التحكم فيما يلقاه 

من اأحداث، وتحمل الم�صئولية ال�صخ�صية عما يحدث له، ويت�صمن القدرة على اتخاذ القرارات 

وتف�صير الأحداث والمواجهة الفعالة لل�صغوط. ويعرف اإجرائياً من خلال الدرجة المرتفعة على 

اأبعاد التحكم في ا�صتبانة ال�صلابة النف�صية.

اأمر  اأن ما يطراأ من تغيير على جوانب حياته هو  الفرد  اعتقاد  التحدي (Challenge): هو 

مثير و�شروري ويمثل تحدياً اأكثر من كونه تهديدا له، مما ي�صاعده على المباداأة  ومعرفة الم�صادر 

من  اإجرائياً  ويعرف  بفاعلية.  ال�صغوط  ت�صاعده على مواجهة  التي  والجتماعية  النف�صية 

خلال الدرجة المرتفعة على اأبعاد التحدي في ا�صتبانة ال�صلابة النف�صية )مخيمر، 2002(.

حدود الدرا�سة

تم تطبيق ال�صتبانة على خم�صين من الأرامل في اأثناء ح�صورهن اإحدى الأن�صطة المتعلقة 

بالموؤ�ص�صة الخيرية الملكية- مملكة البحرين.

اأ. الحدود المو�صوعية: يتحدد مو�صوع البحث بدرا�صة العلاقة بين ال�صلابة النف�صية للاأرملة 

والأ�صلوب التكيفي )الإيجابي، اأو ال�صلبي( في مواجهتها ل�صغوط الحياة اليومية، واأثر عدد 
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من المتغيرات في العلاقة بينهما )كالعمر، وم�صتوى الدخل، وم�صتوى التعليم، والعمل )ربة 24

بيت اأو موظفة(.

ب. الحدود الجغرافية: مملكة البحرين-الموؤ�ص�صة الخيرية الملكية.

اأن�صطة  في  الم�صاركات  الأرامل  مجموعة  من  الدرا�صة  مجتمع  يتكون  الب�شرية:  الحدود  ت. 

الموؤ�ص�صة.

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة

تم ا�صتخدام المنهج الو�صفي الرتباطي لتو�صيح العلاقة بين ال�صلابة النف�صية للاأرملة 

واأ�صلوبها التكيفي )الإيجابي اأو ال�صلبي( في مواجهتها ل�صغوط الحياة اليومية في �صوء عدد 

من المتغيرات الديموغرافية.

مجتمع الدرا�سة وعيناتها

ي�صم مجتمع الدرا�صة جميع الأرامل بمملكة البحرين الم�صجلات بالموؤ�ص�صة الملكية )7000 

وقد تم  اأرملة،   )200( الموؤ�ص�صة عددهن  اأن�صطة  بانتظام على  يترددن  واللواتي  تقريباً(  اأرملة 

�صحب عينة الدرا�صة المكونة من )50( اأرملة بطريقة ع�صوائية وفق رغبتهن التطوعية. وقد 

بلغ متو�صط اأعمارهن )42( �صنة، والنحراف المعياري )7.27( �صنة )19 اأرملة من 17- 40 �صنة، 

و31 من 41-58 �صنة(، والحالة المهنية )37 ربة بيت، و13 موظفة(، وم�صتوى دخلهن اأقل من 

)300( دينار )25 اأرملة منهن اأقل من 300 دينار �صهريا، و18 اأرملة اأكثر من 300-400، و4 اأرامل 

دخلهن اأكثر من 400 واأقل من 500، و3 اأرامل دخلهن 500 دينار فاأكثر(. اأما من حيث التعليم 

)17 ابتدائي/اإعدادي، و24 ثانوي، و9 جامعيات(، وبلغ متو�صط مدة الترمل لديهن )7( �صنوات 

ومتو�صط عدد اأطفالهن 4.

الأ�ساليب الإح�سائية الم�ستخدمة

المتو�صطات  ا�صتخراج  تم  الحالية:  الدرا�صة  في  الآتية  الإح�صائية  المعالجات  ا�صتخدام  تم 

الأرامل  بين  الفروق  دللة  على  للتعرف  ت  اختبار  وكذلك  المعيارية،  والنحرافات  الح�صابية 

معاملات  وح�صاب  المفاجئ،  وغير  المفاجئ  الوفاة  ظرف  خبرن  وممن  العاملات،  وغير  العاملات 

الم�صتوى  اأثر متغير  اإلى دللة  للتعرف  الثنائي  التباين  الدرا�صة، وتحليل  الرتباط بين متغيرات 

التعليمي والدخل ال�صهري في ال�صلابة النف�صية.

د. اأماني ال�سيراوي اأ�سلوب مواجهة الاأرملة لل�سغوطات النف�سية
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25

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

اأدوات الدرا�سة

ا�صتخدمت الباحثة الأداتين الآتيين لرتباطهما بمتغيرات ومو�صوع البحث.

اأ. مقيا�ص اأ�ساليب مواجهة اأحداث الحياة اليومية ال�ساغطة – من اإعداد )علي عبد 

ال�صلام علي، 2003(.

اليومية  الأحداث  اأ�صاليب مواجهة  تقي�س  عبارة   )30( المقيا�س من  يتكون  المقيا�س:  و�سف 

ال�صاغطة وتقع الإجابة على ثلاثة م�صتويات )ل تنطبق، تنطبق اإلى حد ما، تنطبق تماماً(، اأعد 

هذا المقيا�س )Leonard W. Poon, 1980) الوارد في )علي عبد ال�صلام، 2003( وتمت ترجمته 

وتقنينه على البيئة الم�شرية، وي�صتمل المقيا�س على ثلاثة اأبعاد رئي�صة: التفاعل الإيجابي في 

مواجهة الأحداث اليومية ال�صاغطة، ويت�صمن )13( عبارة تقي�س بع�س ال�صمات الإقدامية 

واليجابية المرنة، والتفاعل ال�صلبي في مواجهة الأحداث اليومية ال�صاغطة، ويت�صمن )7( 

البعد  ثم  المنطقية،  غير  وال�صتجابات  وال�صت�صلامية  الإحجامية  ال�صمات  تقي�س  عبارات 

ال�صلوكية للاأفراد عند مواجهتهم لأي موقف �صاغط في  الت�شرفات  الذي يقي�س  الفرعي 

حياتهم اليومية.

فردا؛ً   )100( قوامها  عينة  على  المقيا�س  ثبات  تم ح�صاب  الاأ�سلية:  البيئة  المقيا�س في  ثبات 

بطريقة األفا كرونباخ، والتجزئة الن�صفية وقد تراوحت معاملات الثبات للاأبعاد الفرعية من 

.)0.85-0.82(

�سدق المقيا�س في البيئة الاأ�سلية: تم ح�صاب ال�صدق الظاهري من خلال اتفاق المحكمين، 

وكذلك ح�صاب ال�صدق: العاملي وقد ت�صبعت الأبعاد الثلاثة للمقيا�س )التكيف الإيجابي، 

والتكيف ال�صلبي، والت�شرفات ال�صلوكية على عامل واحد ي�صتوعب )79.9 من التباين( مما 

يعك�س درجة �صدق مرتفعة.

ثبات  با�صتخدام  المحلية  البيئة  الأداة في  ثبات  البيئة المحلية: تم ح�صاب  المقيا�س في  ثبات 

دالة  وهي   ،0.70 القيمة  وبلغت  المحكمين،  بين  التفاق  معامل  ح�صاب  تم  وقد  المحكمين، 

ومقبولة اإح�صائياً، مما يدل على ثبات الأداة.

�سدق المقيا�س في البيئة المحلية: للتاأكد من �صدق الأداة، تم العتماد على اأ�صلوب ال�صدق 

الظاهري، اإذ عر�صت الأداة على عدد من اأع�صاء هيئة التدري�س بق�صم علم النف�س بجامعة 

اإعادة  ذلك  على  وترتب  اأجلها،  من  و�صعت  التي  للاأهداف  منا�صبتها  من  للتاأكد  البحرين 

�صياغة بع�س العبارات لتنا�صب البيئة المحلية.



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

ب. ا�ستبانة ال�سلابة النف�سية )اإعداد: مخيمر، 2002(:26

وتعد  النف�صية،  الفرد  ل�صلابة  تقديراً  تعطي  اأداة  عن  عبارة  ال�صتبانة  المقيا�س:  و�سف 

انعكا�صاً لعتقاد الفرد بقدرته وفاعليته في ا�صتخدام كل الم�صادر البيئية والنف�صية المتاحة. 

وال�صتبانة مكونة من )47( عبارة تقع الإجابة في ثلاثة م�صتويات )دائما، اأحيانا، اأبداً( وتتراوح 

الإجابة بين3 درجات ودرجة واحدة، وبذلك يتراوح المجموع الكلي بين )47 اإلى 141( درجة، اإذ ي�صير 

ارتفاع الدرجة اإلى زيادة اإدراك الم�صتجيب ل�صلابته النف�صية. وتت�صمن ال�صتبانة ثلاثة اأبعاد: 

)1- اللتزام، وهو نوع من التعاقد النف�صي يلتزم به الفرد تجاه نف�صه واأهدافه وقيمه والآخرين 

من حوله ويت�صمن 16 عبارة، 2- التحكم، وي�صير اإلى مدى اعتقاد الفرد باإمكانية التحكم 

فيما يواجهه من اأحداث وتحمل الم�صئولية فيما يحدث له، ويتكون هذا البعد من )15( عبارة، 

3- التحدي: وهو اعتقاد الفرد اأن ما يطراأ من تغيير على جوانب حياته هو اأمر مثير و�شروري 

للنمو اأكثر من كونه تهديداً له ويت�صمن هذا البعد 17 عبارة(.

ثبات الاأداة في البيئة الاأ�سلية: تم ح�صاب ثبات و�صدق الأداة على عينة مجموعها )80( من 

طلاب الجامعة من كلية اآداب الزقازيق؛ منهم )45( اأنثى و)35( ذكراً تراوحت اأعمارهم بين 19-

24  �صنة، وقد تم التحقق من ثبات ال�صتبانة بطريقتين، هما: الت�صاق الداخلي ومعامل ثبات 

األفا كرونباخ، وقد تم ح�صاب الت�صاق الداخلي: وهو معامل الرتباط بين كل مفردة والبعد 

الذي تنتمي اإليه، وبلغت قيمة معامل ثبات بعد اللتزام )0.75(، ومعامل ثبات بعد التحكم 

)0.82(، ومعامل ثبات بعد التحدي )0.60( وذلك عند م�صتوى دللة )0.01(. وكذلك بين كل 

األفا: معامل الثبات بعد اللتزام )0.69(،  درجة والبعد الكلي، وقد تبين الآتي: معامل ثبات 

)0.72(، والدرجة الكلية  التحدي  الثبات بعد  )0.76(، ومعامل  التحكم  الثبات بعد  ومعامل 

)0.75( وهي معاملات دالة عند م�صتوى دللة )0.01(، مما ي�صير اإلى ارتفاع م�صتوى الثبات.

�صدق ال�صتبانة: تم تطبيق ال�صدق الظاهري وال�صدق التلازمي، وكان معامل الرتباط بين 

الأداة وبين مقيا�س الأنا لمحمد �صحاته ربيع 1978 )ر=0.75( عند م�صتوى دللة )0.01( وكذلك 

اأن معامل الرتباط )ر=0.63( عند  اإذ تبين  مقيا�س بيك للاكتئاب لغريب عبد الفتاح 1986، 

م�صتوى دللة )0.01(.

ثبات الاأداة في البيئة المحلية: تم ح�صاب ثبات المقيا�س على عينة قوامها )50( فردا؛ً بطريقة 

األفا كرونباخ، وتم التو�صل اإلى معامل ثبات بلغت قيمته )0.80(، كما تم ح�صاب ثبات التجزئة 

الن�صفية، وتم التو�صل اإلى معامل ثبات بلغت قيمته )0.76(، وهي معاملات مرتفعة ومقبولة 

اإح�صائياً مما يدل على ثبات الأداة.

�سدق الاأداة في البيئة المحلية: للتاأكد من �صدق الأداة في البيئة المحلية تم العتماد على 

د. اأماني ال�سيراوي اأ�سلوب مواجهة الاأرملة لل�سغوطات النف�سية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

اأ�صلوب ال�صدق الظاهري، حيث عر�صت الأداة على عدد من اأع�صاء هيئة التدري�س بق�صم 

علم النف�س بجامعة البحرين للتاأكد من منا�صبتها للاأهداف التي و�صعت من اأجلها، وترتب 

على ذلك اإعادة �صياغة بع�س العبارات لتنا�صب البيئة المحلية.

نتائج الدرا�سة ومناق�ستها

اأولً عر�ص نتائج ال�سوؤال الأول ومناق�ستها

اليومية  الحياة  ل�صغوطات  الأرملة  مواجهة  اأ�صلوب  هو  »ما  على:  ال�صوؤال  هذا  ن�س 

اليومية؟«

للاإجابة عن �صوؤال الدرا�صة الأول: تم ا�صتخدام اختبار ت للتعرف اإلى دللة الفروق بين كل من 

متو�صط اأ�صلوب التكيف الإيجابي ومتو�صط اأ�صلوب التكيف ال�صلبي لمواجهة �صغوطات 

الحياة، كما هو مو�صح في الجدول الآتي: 

الجدول رقم )1(

نتائج اختبار ت للتعرف اإلى دلالة الفروق بين اأ�سلوب التكيف الاإيجابي والتكيف ال�سلبي 

في مواجهة الاأرملة ل�سغوطات الحياة اليومية )ن=50(

دلالة ت قيمة ت انحراف معياري المتو�سط اأ�ساليب التكيف

دالة عند 0.001 11.18

0.23 2.47 التكيف الاإيجابي

0.38 1.67 التكيف ال�سلبي

الإيجابي  التكيف  متو�صط  بين  اإح�صائياً  دالة  فروق  توجد  اأنه   )1( رقم  الجدول  ويو�صح 

اأن  اأي  الإيجابي.  التكيف  ل�صالح   )0.001( دللة  م�صتوى  عند  ال�صلبي  التكيف  ومتو�صط 

الأ�صلوب ال�صائد في التكيف لدى الأرملة هو الأ�صلوب الإيجابي.

كما يو�صح الجدول رقم )2( نتائج متو�صطات الت�شرفات ال�صلوكية للاأرملة في مواجهتها 

ل�صغوطات الحياة اليومية مرتبة تبعاً للاأهمية:

الجدول رقم )2(

نتائج متو�سطات الت�صرفات ال�سلوكية للاأرملة في مواجهتها ل�سغوطات

الحياة اليومية مرتبة تبعاً للاأهمية الن�سبية

المتو�سطالترتيبالعبارة
الانحراف 

المعياري

الوزن الن�سبي 

% للمتو�سط

منطقية  اأ�ساليب  و�سع  في  وثقافتي  خبراتي  من  ا�ستفيد  اأن  اأحاول 

لمواجهة اأحداث الحياة اليومية ال�ساغطة.
12.820.3994.00

22.440.6181.33اأهتم بالنتائج التي تحدثها اأحداث الحياة اليومية ال�ساغطة.

في  ال�ساغطة  اليومية  الحياة  اأحداث  مواقف  بع�س  اأحيانا  اأتخيل 

الم�ستقبل، واأفكر في اأ�سلوب مواجهتها.
32.420.6480.66
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المتو�سطالترتيبالعبارة

الانحراف 

المعياري

الوزن الن�سبي 

% للمتو�سط

يواجهني في حياتي  اأي موقف �ساغط  مع  ب�سرعة  الت�سرف  اأحاول 

اليومية.
42.400.6780.00

ال�سلبية لاأحداث  الاآثار  الت�سلية لتخفيف  المتعة  وم�سادر  اأبحث عن 

الحياة اليومية ال�ساغطة.
52.360.6678.66

اأحاول اأن ابحث عن اهتمامات تبعدني عن المواجهة المبا�سرة لاأحداث 

الحياة اليومية ال�ساغطة.
62.340.5978.00

ت�سرفاتي  على  توؤثر  ال�ساغطة  اليومية  الحياة  اأحداث  اأ�سبحت 

و�سلوكي اليومي.
72.280.8176.00

82.140.6771.33اأبعد عن مواجهة اأحداث الحياة اليومية ال�ساغطة.

لاأحداث  مواجهتي  عند  اللااإرادية  الت�سرفات  ببع�س  اأحيانا  اأقوم 

الحياة اليومية ال�ساغطة.
92.040.7568.00

اأت�سرف اأحيانا بطريقة �سلبية في مواجهتي لاأحداث الحياة اليومية 

ال�ساغطة.
101.900.7663.33

يت�صح من الجدول رقم )2( ال�صابق اأن الت�شرف ال�صلوكي ال�صائد لدى الأرملة البحرينية 

ويليه  لمواجهة م�صكلاتها«،  اأ�صاليب منطقية  و�صع  الخبرة في  ا�صتفادتها من  »هو محاولة 

»اهتمامها بنتائج الأحداث الحياة اليومية ال�صاغطة« ثم يلي ذلك »تخيلها لبع�س مواقف 

اأحداث الحياة اليومية ال�صاغطة في الم�صتقبل، واأ�صلوب مواجهتها«.

ثانياً عر�ص نتائج ال�سوؤال الثاني ومناق�ستها

ن�س هذا ال�صوؤال على: »هل تت�صف الأرملة بال�صلابة النف�صية وما نوع ال�صلابة ال�صائدة 

لديها؟«

اإلى  للتعرف  الواحدة  المجموعة  لدللة  ت  اختبار  ا�صتخدام  تم  ال�صوؤال  هذا  عن  للاإجابة 

م�صتوى دللة ات�صاف الأرملة بال�صلابة النف�صية، ولتحديد نوع ال�صلابة ال�صائدة تم ح�صاب 

وترتيب المتو�صطات والوزن الن�صبي لم�صتوى ال�صلابة الكلية و كذلك اأبعاد ال�صلابة المتمثلة 

في: )اللتزام، التحدي،التحكم( والمو�صحة في الجدول رقم )3(:

الجدول رقم )3(

نتائج اختبار ت للمجموعة الواحدة وترتيب اأبعاد ال�سلابة الكلية

دلالة ت قيمة ت
الوزن 

الن�سبي

الانحراف 

المعياري
المتو�سط الترتيب

ال�سلابة واأبعادها 

الفرعية

دالة عند 0.001 11.74 77.40 0.19 2.32 2 ال�سلابة الكلية

دالة عند 0.001 14.59 83.88 0.25 2.52 1 الالتزام

دالة عند 0.001 4.91 72.22 0.24 2.17 4 التحكم

دالة عند 0.001 8.89 75.89 0.22 2.28 3 التحدي

تابع الجدول رقم )2(

د. اأماني ال�سيراوي اأ�سلوب مواجهة الاأرملة لل�سغوطات النف�سية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

اأ�صا�س )70%( بناء على نتائج  تم تحديد الم�صتوى المقبول من ال�صلابة لأفراد العينة على 

واأبعادها  ال�صلابة  لمتو�صط  الن�صبية  الأوزان  ح�صاب  تم  كما  والأدبيات.  ال�صابقة  الدرا�صات 

الفرعية كما هو مو�صح في الجدول اأعلاه. ويو�صح الجدول رقم )3( اأن جميع الأبعاد اأعلى من 

المتو�صط المقبول، فقد تبين اأن متو�صط ال�صلابة النف�صية الكلية يمثل )32.2( والوزن الن�صبي 

هو )77.4(، مما يعني اأن الأرملة تت�صم بم�صتوى �صلابة فوق المتو�صط، اأما اأعلى بعد في م�صتوى 

النف�صي  اللتزام  مدى  اإلى  ي�صير  وهو   ،)2.52( باللتزام  الخا�س  البعد  في  فيتمثل  ال�صلابة 

اأن متو�صط  ال�صابق  الجدول  يت�صح من  وللاآخرين من حولها. كما  وقيمها  بمبادئها  للاأرملة 

)عند  اإح�صائية  دللة  توجد  وكذلك   ،)0.001 م�صتوى  )عند  اإح�صائياً  دال  الكلية  ال�صلابة 

م�صتوى 0.001( لأبعاد ال�صلابة المتمثلة في التحدي واللتزام والتحدي. ومن ثمّ تم التحقق من 

ات�صام الأرملة بال�صلابة النف�صية، وكذلك ات�صامها بالتحدي والقدرة على التحكم واللتزام. 

مع ارتفاع م�صتوى اللتزام لديها مقارنة ببعدي التحدي والتحكم.

ثالثاً عر�ص نتائج ال�سوؤال الثالث ومناق�ستها

ن�س هذا ال�صوؤال على: “هل توجد علاقة ارتباطية دالة اإح�صائياً بين ال�صلابة النف�صية 

ال�صلبي(  اأو  )الإيجابي  التكيف  اأ�صلوب  و  جهة  من  واللتزام(  والتحكم،  )التحدي،  واأبعادها 

ل�صغوطات اأحداث الحياة اليومية من جهة اأخري؟”

وللاإجابة عن هذا ال�صوؤال تم ح�صاب معامل ارتباط بير�صون للمتغيرات ح�صب الجدول الآتي:

الجدول رقم )4(

معاملات ارتباط بير�سون بين ال�سلابة واأبعادها مع اأ�ساليب التكيف

التكيف ال�سلبيالتكيف الإيجابيالمتغير

0.291 *0.420 **ال�سلابة الكلية

0.3870.253 **الالتزام

0.308 *0.164التحكم

0.4830.151 **التحدي

*الارتباط دال عند م�ستوى 0.05، **الارتباط دال عند م�ستوى 0.01  

بين   )0.05 دللة  )عند م�صتوى  ارتباطية موجبة  وجود علاقة   )4( رقم  الجدول  يت�صح من 

ال�صلابة الكلية واأ�صلوب التكيف ال�صلبي، في حين يت�صح وجود علاقة ارتباطية موجبة )عند 

م�صتوى دللة 0.01( بين ال�صلابة الكلية والتكيف الإيجابي. كما يت�صح وجود ارتباط اإيجابي 

)دال عند م�صتوى 0.05( بين اأبعاد ال�صلابة )اللتزام، والتحدي( والتكيف الإيجابي. في حين يوجد 

ارتباط اإيجابي بين بعد ال�صلابة المتمثل في التحكم والتكيف ال�صلبي )عند م�صتوى 0.05(.
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رابعاً: عر�ص نتائج ال�سوؤال الرابع ومناق�ستها30

مواجهة  اأ�صلوب  بين  اإح�صائياً  دالة  ارتباطية  علاقة  توجد  “هل  على:  ال�صوؤال  هذا  ن�س 

الأرملة ل�صغوطات الحياة اليومية )اأ�صلوب تكيف اإيجابي- اأ�صلوب تكيف �صلبي( والمتغيرات 

الآتية: )�صنوات الترمل، وعدد الأبناء، والعمر(؟”

الآتية  ال�صوؤال تم ح�صاب معامل الرتباط )بير�صون( لمعرفة علاقة المتغيرات  وللاإجابة عن هذا 

)العمر، و�صنوات الترمل، وعدد الأبناء( التالية باأ�صلوب المواجهة الإيجابي- ال�صلبي الجدول رقم )5(: 

الجدول رقم )5(

معاملات ارتباط بير�سون بين اأ�ساليب التكيف

ومتغير العمر، و�سنوات الترمل، وعدد الاأبناء

عمر الاأرملة عدد الاأبناء �سنوات الترمل المتغير

0.209 0.036- 0.173 التكيف الاإيجابي

0.026 0.015 0.026- التكيف ال�سلبي

)العمر،  الآتية:  المتغيرات  بين  اإح�صائية  دللة  ذات  ارتباطية  علاقة  وجود  عدم  تبين  وقد 

و�صنوات الترمل، وعدد الأبناء( من جهة وبين اأ�صلوب المواجهة/التكيف الإيجابي وال�صلبي من 

جهة اأخرى.

خام�ساً: عر�ص نتائج ال�سوؤال الخام�ص ومناق�ستها

المفاجئ  الوفاة  ظرف  بين  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  توجد  »هل  على:  ال�صوؤال  هذا  ن�س 

وظرف الوفاة غير المفاجئ مر�س مزمن( وذلك لكلًّ من اأ�صاليب المواجهة)الإيجابية اأو ال�صلبية( 

ل�صغوطات الحياة اليومية؟«

وللاإجابة عن هذا ال�صوؤال تم ا�صتخدام اختبار ت لدللة الفرق بين المتو�صطات. والجدول )6( 

الآتي يو�صح ذلك:

الجدول رقم )6(

نتائج اختبار ت لدلالة الفروق بين ظرف الوفاة المفاجئ وظرف

الوفاة غير المفاجئ في اأ�ساليب المواجهة

دلالة تقيمة تالانحراف معياريالمتو�سطاتنظرف الوفاةاأ�سلوب المواجهة

التكيف الاإيجابي
212.46150.20352المفاجئ

غير دالة0.149
292.47480.25518غير مفاجئ

التكيف ال�سلبي
211.67350.32621المفاجئ

غير دالة0.219
291.67000.42362غير مفاجئ

يتبين من الجدول ال�صابق عدم وجود فروق ذات دللة اإح�صائية بين ظرف الوفاة المفاجئ وغير 

د. اأماني ال�سيراوي اأ�سلوب مواجهة الاأرملة لل�سغوطات النف�سية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

المفاجئ. لكل من اأ�صاليب المواجهة ال�صلبية والإيجابية.

�ساد�ساً: عر�ص نتائج ال�سوؤال ال�ساد�ص ومناق�ستها

ن�س هذا ال�صوؤال على: »هل توجد فرق ذات دللة اإح�صائية وذلك بين الأرملة العاملة وغير 

العاملة في اأ�صلوب تكيفها الإيجابي اأو ال�صلبي لأحداث الحياة اليومية؟«

المتو�صطات،  الفروق بين  اختبار ت لدللة  ا�صتخدام ح�صاب  ال�صوؤال تم  وللاإجابة عن هذا 

والجدول الآتي يو�صح ذلك: 

الجدول رقم )7(

نتائج اختبار ت للتعرف على دلالة الفروق بين الاأرملة العاملة

وغير العاملة في اأ�سلوب تكيفها مع ال�سغوط

دلالة تقيمة تالانحراف المعياريالمتو�سطاتنالعملاأ�سلوب المواجهة

التكيف الاإيجابي
372.48020.25084عاملة

غير دالة0.561
132.43790.17593غير عاملة

التكيف ال�سلبي
371.64480.39357عاملة

غير دالة-0.829
131.74730.35067غير عاملة

يت�صح من الجدول ال�صابق عدم وجود فروق ذات دللة اإح�صائية بين الأرملة العاملة وغير 

العاملة في اأ�صلوب مواجهتها ل�صغوط الحياة اليومية.

�سابعاً: عر�ص نتائج ال�سوؤال ال�سابع ومناق�ستها

ن�س هذا ال�صوؤال على: “هل يوجد اختلاف في اأ�صلوب مواجهة الأرملة ل�صغوطات الحياة 

)الم�صتوى  الآتية:  للمتغيرات  تبعاُ  �صلبي(  تكيف  اأ�صلوب  اإيجابي-  تكيف  )اأ�صلوب  اليومية 

التعليمي، والدخل ال�صهري(؟

 One way( الأحادي  التباين  تحليل  اأ�صلوب  ا�صتخدام  تم  ال�صوؤال  هذا  عن  وللاإجابة 

:(ANOVA
اأ- الم�ستوى التعليمي:

الجدول رقم )8(

 تحليل التباين الاأحادي لاأبعاد المواجهة )التكيف الاإيجابي، التكيف ال�سلبي(

وفقاً للم�ستوى التعليمي

م�سدر التبايناأ�ساليب التكيف
مجموع 

المربعات

درجة 

الحرية

متو�سط 

المربعات

قيمة 

ف
دلالة ف

غير دالة0.03220.0160.288بين المجموعاتالتكيف الاإيجابي

دالة عند 0.93420.4673.5280.05بين المجموعاتالتكيف ال�سلبي
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للم�صتوى 32 تبعاً  يتغير  ال�صلبي  التكيف  اأ�صلوب  اأن   )8( رقم  ال�صابق  الجدول  من  يت�صح 

التعليمي لأفراد العينة اإذ كانت قيمة ف دالة اإح�صائياً )عند م�صتوى 0.05( وباإجراء اختبار 

�صيفيه )scheffe) لعقد المقارنات بين اأزواج المتو�صطات للم�صتوى التعليمي ح�صب اأ�صلوب 

اإ�صتراتيجية  ا�صتخدام  اإلى  التعليم الجامعي يملن  الأرامل ذوات  اأن  ال�صلبي، يت�صح  التكيف 

التكيف ال�صلبي بدرجة اأكبر من م�صتويات التعليم الأخرى.

ب- الدخل ال�سهري 

الجدول رقم )9(

تحليل التباين الاأحادي لاأبعاد المواجهة )التكيف الاإيجابي، التكيف ال�سلبي(

وفقاً لمتغير الدخل ال�سهري

م�سادر التبايناأ�ساليب التكيف
مجموع 

المربعات

درجة 

الحرية

متو�سط 

المربعات
دلالة فقيمة ف

غير دالة0.22530.0751.421بين المجموعاتالتكيف الاإيجابي

دالة عند 1.45230.4843.9050.05بين المجموعاتالتكيف ال�سلبي

يت�صح من الجدول ال�صابق رقم )9( اأن اأ�صلوب التكيف ال�صلبي يتغير تبعاً لم�صتوى الدخل، 

اإذ كانت قيمة ف دالة اإح�صائياً )عند م�صتوى 0.05( وباإجراء اختبار �صيفيه )scheffe) لعقد 

اأن  يت�صح  ال�صلبي،  التكيف  اأ�صلوب  الدخل ح�صب  المتو�صطات لم�صتوى  اأزواج  المقارنات بين 

اإلى ا�صتخدام اإ�صتراتيجية التكيف ال�صلبي بدرجة  الأرامل ذوات الدخل المتو�صط يملن غالباً 

اأكبر من م�صتويات الدخل المنخف�س.

ثامناً: عر�ص نتائج ال�سوؤال الثامن ومناق�ستها

ن�س هذا ال�صوؤال على: “هل توجد علاقة ارتباطية دالة اإح�صائيا بين ال�صلابة النف�صية 

للاأرملة والمتغيرات الآتية: )�صنوات الترمل، وعدد الأبناء، والعمر(؟

النف�صية  ال�صلابة  بين  بير�صون  ارتباط  معاملات  ح�صاب  تم  ال�صوؤال  هذا  عن  وللاإجابة 

باأبعادها )اللتزام، التحكم، التحدي( وبين �صنوات الترمل، وعدد الأبناء، والعمر، كما يت�صح 

من الجدول رقم )10(:

الجدول رقم )10(

معاملات ارتباط بير�سون بين ال�سلابة النف�سية مع العمر وعدد الاأبناء و�سنوات الترمل 

التحديالتحكماللتزامال�سلابة الكليةالمتغير

- 0.123- 0.1040.110- 0.045�سنوات الترمل

- 0.225- 0.102- 0.238- 0.242عدد الاأبناء

- 0.124- 0.122- 0.031- 0.109العمر

د. اأماني ال�سيراوي اأ�سلوب مواجهة الاأرملة لل�سغوطات النف�سية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ويت�صح من الجدول رقم )10( عدم وجود ارتباطات ذات دللة اإح�صائية بين ال�صلابة من 

جهة والعمر وفترات الترمل وعدد الأبناء من جهة اأخرى.

تا�سعاً: عر�ص نتائج ال�سوؤال التا�سع ومناق�ستها

ن�س هذا ال�صوؤال على: “هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية في م�صتوى ال�صلابة بين ظرف 

الوفاة المفاجئ وظرف الوفاة غير المفاجئ؟”

اإلى دللة الفروق بين ظرف الوفاة  وللاإجابة عن هذا ال�صوؤال تم ح�صاب اختبار ت للتعرف 

المفاجئ وظرف الوفاة غير المفاجئ، كما يت�صح من الجدول الآتي:

الجدول رقم )11(

نتائج اختبار ت للتعرف اإلى دلالة الفرق بين ظرف الوفاة المفاجئ

وغير المفاجئ في م�ستوي ال�سلابة واأبعادها الفرعية

دلالة تقيمة تالانحراف المعياريالمتو�سطنظرف الوفاةالمتغير

ال�سلابة الكلية

212.330.18مفاجئ

غير دالة0.125

292.320.21غير مفاجئ

الالتزام

212.540.24مفاجئ

غير دالة0.679

292.500.26غير مفاجئ

التحكم

212.140.27مفاجئ

غير دالة-0.592

292.180.22غير مفاجئ

التحدي

212.280.20مفاجئ

غير دالة0.160

292.270.24غير مفاجئ

م�صتوى  اإح�صائية في  دللة  ذات  فروق  وجود  عدم   )11( رقم  ال�صابق  الجدول  من  يت�صح 

ال�صلابة النف�صية )واأبعادها( بين ظروف الوفاة المفاجئة وغير المفاجئة. ومن ثم فاإن ال�صلابة 

النف�صية للاأرملة ل تتاأثر بظرف الوفاة.

عا�شراً: عر�ص نتائج ال�سوؤال العا�شر ومناق�ستها

وغير  العاملة  الأرملة  بين  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  توجد  “هل  على:  ال�صوؤال  هذا  ن�س 

العاملة في م�صتوى �صلابتها النف�صية؟”

وللاإجابة عن هذا ال�صوؤال تم ح�صاب اختبار ت للتعرف اإلى دللة الفروق بين الأرملة العاملة 

وغير العاملة في م�صتوى ال�صلابة النف�صية، كما في الجدول الآتي:
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الجدول رقم )12(34

 اختبار ت اختبار ت للتعرف اإلى دلالة الفرق بين الاأرملة العاملة

وغير العاملة في م�ستوى ال�سلابة واأبعادها الفرعية

دلالة تقيمة تالانحراف المعياريالمتو�سطنالعملالمتغير

ال�سلابة الكلية

372.29120.19469عاملة

غير دالة-2.018

132.41410.16991غير عاملة

الالتزام

372.46450.25239عاملة

غير دالة-3.051

132.66350.18139غير عاملة

التحكم

372.14410.23702عاملة

غير دالة-1.121

132.23080.24738غير عاملة

التحدي

372.25590.22957عاملة

غير دالة-1.139

132.33650.18670غير عاملة

وغير  العاملة  الأرملة  بين  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  وجود   )12( رقم  الجدول  من  يت�صح 

العاملة في م�صتوى ال�صلابة واأبعادها الفرعية.

حادي ع�شر: عر�ص نتائج ال�سوؤال الحادي ع�شر ومناق�ستها

والدخل  التعليمي  الم�صتوى  لمتغيري  اإح�صائياً  دال  اأثر  يوجد  “هل  ال�صوؤال على:  ن�س هذا 

ال�صهري في ال�صلابة النف�صية للاأرملة؟”

ال�صهري في  والدخل  التعليمي  الم�صتوى  دال  اأثر  من  وللتحقق  ال�صوؤال  هذا  عن  للاإجابة 

ال�صلابة النف�صية للاأرملة، تم ا�صتخدام تحليل التباين الثنائي، كما يت�صح من الجدول رقم 

)13( الآتي:

الجدول رقم )13(

نتائج تحليل اختبار التباين الثنائي للتعرف اإلى اأثر متغيري الم�ستوى

التعليمي والدخل ال�سهري في ال�سلابة النف�سية للاأرملة

دلالة فقيمة فمتو�سط المربعاتدرجة الحريةمجموع المربعاتالم�سدر

دالة عند 0.23020.1153.8920.05الم�ستوى التعليمي

غير دالة0.20330.0682.293الدخل

النف�صية  ال�صلابة  يوؤثر في  التعليمي  الم�صتوى  اأن   )13( رقم  ال�صابق  الجدول  يت�صح من 

للاأرامل، في حين لم يوؤثر الدخل في مقدار ال�صلابة النف�صية لديهن.

د. اأماني ال�سيراوي اأ�سلوب مواجهة الاأرملة لل�سغوطات النف�سية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

مناق�سة النتائج

اأظهرت النتائج اأن اأ�صلوب التكيف الإيجابي هو الأ�صلوب ال�صائد لدى الأرملة البحرينية، 

واأن اأكثر الت�شرفات التكيفية ال�صلوكية لدى الأرملة هي الت�شرفات المرتبطة بمدى ثقافتها 

لبع�س  “تخيلها  ال�صاغطة”، ثم  اليومية  الحياة  اأحداث  بنتائج  “اهتمامها  ويليها  وخبراتها 

مواقف اأحداث الحياة اليومية ال�صاغطة في الم�صتقبل واأ�صلوب مواجهتها”.

على  ال�صوء  لت�صليط  الآنية  الدرا�صات  توجه  اإلى  بالإ�صارة  اإيجابية  النتيجة  هذه  وتعدّ 

جوانب الخبرة الإيجابية المرتبطة باأزمات الحياة من خلال اكت�صاب الفرد اأ�صاليب مقاومة اأف�صل 

اإيجابية  اأن خبرة الفقد قد يكون لها مترتبات  التعامل مع �صغوطات الحياة اأي  فاعلية في 

 .(Coyne, 2003; Sheykhi, 2006( وتتفق هذه النتيجة مع درا�صة ،)عك�س ما هو متوقع(

كما تتوافق مع توجهات الدرا�صات الحديثة في مجال الفقد، التي ت�صير اإلى اأن م�صاعر الفقد 

قد تطور وتنمي من �صخ�صية الفرد من خلال زيادة الخبرة الحياتية المتعلقة بالتاأمل الذاتي 

.(Norlander et al., 2005( وا�صتك�صاف حكمة الحياة

كما تبين اأن م�صتوى ال�صلابة الكلية واأبعاده الثلاثة المتمثلة في التحدي واللتزام والتحكم 

مرتفع  وذو دللة لدى الأرملة البحرينية.

واأ�صلوب  الأرملة  النف�صية لدى  اإيجابية دالة بين م�صتوى ال�صلابة  اأن هناك علاقة  كما 

  .(Coyne, 2003;  Sheykhi, 2006( درا�صة  مع  النتيجة  هذه  الإيجابي. وتتفق  التكيف 

وهذه النتيجة تفند النظرة الثقافية ال�صائعة عن الأرملة من كونها �صعيفة ول ت�صتطيع 

مواجهة تحديات الحياة، حيث اأثبتت هذه الدرا�صة نتيجة عك�صية، وتتوافق مع التوجه الإر�صادي 

في النظرة للمحن كخبرة اإ�صافية في الحياة، من حيث اإنها ت�صاعد على ن�صج �صخ�صية الفرد  

اكت�صاب  ال�صخ�صية في  العوامل  تاأثير  على  ال�صوء  )Norlander et al., 2005)وت�صلط 
المناعة النف�صية ال�صلبة عند مواجهة �صغوطات الحياة. 

نتيجة  هي  النف�صية  ال�صلابة  كانت  اإذا  عما  البحث  اإلى  تدعو  قد  النتيجة  هذه  اأن  اإل 

بمرحلة  مروره  بعد  للاإن�صان  يحدث  الذي  النا�صج  التطور  حيث  من  الفقد،  لمترتبات  حتمية 

الفقد، اأو اأنها متغيرات �صابقة لخبرة الفقد. اأو بمعنى اأخر هل �صلابة الفرد ال�صابقة للفقد 

تحثه على اختيار التكيف الإيجابي لمرحلة الفقد اأم اأنها نتيجة تفاعل نمائي لمرحلة الفقد.

اأما من حيث وجود علاقة ارتباطية موجبة بين الدرجة الكلية لل�صلابة والتكيف الإيجابي 

الأعلى من العلاقة بين ال�صلابة والتكيف ال�صلبي. فهذه النتيجة منطقية، اإذ اإن العتقاد 

اليجابي للاأرملة  بقدرتها على ا�صتخدام كل الم�صادر البيئية والنف�صية المتاحة  يدفعها اإلى 
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اأن تت�شرف باأ�صلوب يت�صم بالإقدام والمرونة عند مواجهتها �صغوطات الحياة.36

كما يت�صح وجود علاقة ارتباطية موجبة ودالة بين كلًّ من التحدي واللتزام من جهة، 

وبين اأ�صلوب التكيف الإيجابي من جهة اأخرى، وتعدّ هذه النتيجة اأي�صا منطقية، فالتحدي 

يخفف من وقع الحدث ال�صاغط ومن ثم يتم تف�صيره على اأنه مثير معرفي ولي�س مثيراً خطراً، 

كما اأن اإح�صا�س الأرملة باللتزام والم�صئولية يمثل دافعاً توجيهياً لختيار �صلوكٍ اأكثر اإيجابية.

على  بالقدرة  الخا�س  البعد  بين  موجبة  ارتباطية  علاقة  وجود  يت�صح  المقابل  في  اأنه  اإل 

التحكم واأ�صلوب التكيف ال�صلبي. )مما يبرر تاأثير دوره في ارتباط الدرجة الكلية لل�صلابة مع 

التكيف ال�صلبي(. ويمكن تف�صير الرتباط الإيجابي بين التحكم والتكيف ال�صلبي في �صوء 

العتقاد المبالغ للاأرملة بمدى ثقتها في القدرة على التحكم في الأحداث وتف�صيرها للحدث 

�صلبي في  تكيف  اأ�صلوب  م�صو�س  ب�صكل  تختار  اأن  بها  يوؤدي  قد  مبالغ،  ب�صكل  ال�صاغط 

الزائدة في تف�صير الحدث، وتحملها عملية  التعامل مع الحدث ال�صاغط وذلك نتيجة ثقتها 

اتخاذ القرارات ب�صورة منفردة. وهذا قد يقودنا اإلى البحث الم�صتقبلي في ما اإذا كانت العلاقة 

التكيف  اإلى  يوؤدي  قد  ال�صلابة  من  قدراً  اأن  بمعنى  منحنية،  علاقة  والتكيف  ال�صلابة  بين 

الإيجابي ولكن المبالغة في العتقاد بال�صلابة قد توؤدي اإلى التكيف ال�صلبي.

وقد توجه هذه النتيجة النتباه لتقييم ودرا�صة تاأثير م�صتوى عال من ال�صلابة في م�صتوى 

الحال  اأثر عك�صي عند حد معين كما هو  لل�صلابة  يكون  اأخر فقد  ب�صكل عام،  ال�صغوط 

للعلاقة ال�صائعة بين القلق والأداء.

اأما بالن�صبة لمتغيرات الدرا�صة الفرعية فلم تك�صف الدرا�صة عن اأية ارتباطات دالة لمتغيرات 

العمر، وفترات الترمل، وعدد الأبناء على كلًّ من ال�صلابة واأ�صلوب التكيف الإيجابي. وتتوافق 

 ،(Bonanno & اإل اأنها تختلف مع نتائج درا�صة كل ،)هذه النتيجة مع نتيجة را�صي )2008

.Kaltman, 2001( (Carnelley, et al., 2006(
وقد توؤكد هذه النتيجة الوجهة الخا�صة بتاأثر اأ�صاليب المواجهة بمتغيرات ال�صخ�صية اأكثر 

من متغيرات العمر وعدد الأبناء وفترة الترمل.

الوفاة  ذات دللة بين ظرف  الوفاة فلم يت�صح وجود فروق  بالن�صبة لظرف  الحال  وكذلك 

المفاجئ وظرف الوفاة غير األمفاجئ.

اأما من حيث عمل الأرملة فقد تبين وجود فروق ذات دللة في م�صتوى ال�صلابة المتمثل 

باللتزام  اإح�صا�صاً  اأكثر  العاملة  الأرملة  اأن  اأي  العاملة،  الأرملة  ل�صالح  )فقط(  باللتزام 

الم�صئول من الأرملة غير العاملة. وقد يف�شر ذلك باأنّ الأرملة العاملة قد تواجه خبرات حياتية 

د. اأماني ال�سيراوي اأ�سلوب مواجهة الاأرملة لل�سغوطات النف�سية
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بالم�صئولية وحاجة للالتزام من الأرملة غير  اأكثر اإح�صا�صاً  اأكثر من خلال عملها مما يجعلها 

العاملة، فقد يكون اأي�صا اإح�صا�صها باللتزام والم�صئولية تجاه اأبنائها هو دافع لعملها.

ومن حيث متغير الدخل تبين وجود اختلاف في متغير الدخل ذا دللة في م�صتوى التكيف 

ال�صلبي ل�صالح الدخل المتو�صط والمنخف�س، اأي اأن الأرامل ذي الدخل المتو�صط والمنخف�س 

كن اأميل اإلى ا�صتخدام اأ�صلوب التكيف ال�صلبي في مواجهتهن اأحداث الحياة ال�صاغطة. وقد 

يتطلب ذلك بحثا م�صتقبليًّا عما اإذا كان اأ�صلوب التكيف ال�صلبي هو ال�صبب في انخفا�س 

الدخل، اأو اأن الدخل المتو�صط والقليل له تاأثير في اختيار التكيف ال�صلبي الذي يت�صمن فقد 

القدرة على المواجهة. فقد ترى الأرملة نف�صها غير قادرة على تغيير الو�صع المتعلق بالجانب 

المادي تبعاً لختيارها اأ�صلوباً �صلبياً في التكيف في مواجهة الأمر. وقد ينظر اإلى هذه النتيجة 

على اأنها منطقية، فكثير من الأرامل ل يدركن الأمور المتعلقة بالجوانب المادية وكيفية اإدارتها 

كما كان يتحملها ويديرها �شريك حياتهن، ومن ثمّ فهذه الأمور قد تتطلب نوعاً من الخبرة لم 

تعتد على التعامل معها. لذا تو�صي الدرا�صة ب�شرورة التحاق الأرملة بدورات متخ�ص�صة في 

كيفية اإدراكهن وتدبيرهن الدخل ال�صهري الخا�س بهن.

ومن حيث التعليم تبين وجود فرق في م�صتوى التكيف ال�صلبي ل�صالح التعليم الجامعي، 

بمعنى  ال�صلبي.  التكيف  اأ�صلوب  ا�صتخدام  اإلى  اأميل  كن  التعليم  مرتفعات  الأرامل  اأن  اأي 

اأن الأرامل ذوات التعليم الجامعي يملن اإلى ا�صتخدام اإ�صتراتيجية تكيف �صلبية، مثل اختيار 

عدم المواجهة، في مواجهتهم اأحداث الحياة اليومية. وقد يف�شر ذلك من حيث دور التعليم 

المواجهة  المواجهة، وتجنب  الحذر وتجنب  زيادة  ثمّ  للمخاطر ومن  الأرملة  الوعي عند  زيادة  في 

ال�صلبي  التكيف  ارتباط  اإلى   اأي�صا  يعزى  وقد  عام.  ب�صكل  �صلبي  تكيفي  بعد  بمثل  يمثل 

 (Pudrovska & بنوع الم�صاعر النف�صية التي تمر بها الأرملة، فقد اأ�صارت اإحدى الدرا�صات

)Carr, 2008 اإلى اأن اإ�صتراتيجية التعبير عن العواطف Emotion-Focused للتعامل مع 
الم�صكلة، ترتبط �صلباً مع الإح�صا�س بال�صغط النف�صي، في حين ترتبط  اإ�صتراتيجية التركيز 

على العواطف اإ�صافة اإلى الأ�صلوب التجنبي Avoidant- Coping اإيجابياً مع الإح�صا�س 

بالكتئاب، فاإذاً نوعية  وم�صتوى الم�صاعر والموقف النف�صي الذي تمر به الأرملة يوؤثر حتما في 

اختيار الإ�صتراتيجية التكيفية التي تبدو �صلبية في ظاهرها، لكنها ترتبط بمعنى اأعمق في 

جوانبها.

ومن حيث م�صتوى التعليم وال�صلابة تبين وجود اأثر دال اإح�صائياً للم�صتوى التعليمي في 

التعليم  اأن ذوات  اأي  الثانوي وكذلك الجامعي،  التعليم  النف�صية للاأرامل. ل�صالح  ال�صلابة 
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الثانوي كن اأكثر �صلابة من م�صتوى التعليم البتدائي والإعدادي. وقد تكون النتيجة منطقية 38

بالن�صبة اإلى كون خبرة الأرملة العلمية والحياتية ومن ثمّ ينعك�س ذلك على �صلابتها وقدرتها 

على مواجهة ال�صغوطات الحياتية ب�صورة اأف�صل.

تو�سيات ومقترحات الدرا�سة

في �صوء نتائج الدرا�صة تو�صي الباحثة بالآتي:

• تدعيم النظرة الإيجابية المترتبة على الفقد. وتوجيه نظر الأرملة اإلى ا�صتراتيجيات التكيف 

الإيجابي في التعامل مع ال�صغوط،  واإبراز الإمكانات الكامنة التي ت�صاعدها على ذلك. فما 

تحتاجه الأرملة هو التحفيز والت�صجيع ل�صتك�صاف م�صادر القوة في اإمكانياتها لكي تعينها 

على مواجهة الأحداث اليومية ال�صاغطة.

مرحلة  في  للاأرامل  العلاجية  الإر�صادية  البرامج  لإعداد  التطبيقية  الم�صامين  توظيف   •

الترمل.

والنف�صية  البيئية  الم�صادر  من  للا�صتفادة  الأرملة  توجيه  يت�صمن  اإر�صادي  دليل  اإ�صدار   •

المتاحة التي تعينها على مواجهة �صغوط الحياة اليومية بطريقة اإيجابية.

• الهتمام بتطبيق برامج اإر�صادية لتدريب الأفراد على ال�صلابة  في مراحل عمرية مبكرة، 

وذلك لتاأثيرها المبا�شر في التكيف مع �صغوطات الحياة.

• توجيه اأولياء الأمور اإلى غر�س قيم ال�صلابة النف�صية واأ�صلوب المواجهة الإيجابية في التعامل 

مع اأحداث الحياة الم�صتقبلية لأبنائهم.

• توجيه النتباه اإلى القائمين على تخطيط العملية التعليمية والتربوية اإلى طرح مادة علمية 

ال�صاغطة  الحياة  تعاملهم مع ظرف  التلاميذ لكيفية  بتهيئة  تعنى  نف�صية متخ�ص�صة 

واإك�صابهم المهارات الحياة لمواجهة اأحداث الحياة.

الإن�صان عند  يتعلمها  التي  النا�صجة  الخبرات  البحث في  اإلى  النف�صية  الدرا�صات  توجيه   •

مواجهته اأزمات الحياة كاإدراك الحكمة، واإدراك معنى الحياة.

• اإجراء درا�صات مقارنة بين الذكور والإناث لبحث اأثر النوع في التعامل مع الفقد.

• اإجراء درا�صة طولية لتتبع عوامل التغير في الجوانب ال�صخ�صية للاأرملة من مرحلة الفقد 

اإلى مراحل متتالية في حياتها.

• اإجراء درا�صات ثقافية مقارنة لمعرفة تاأثير الختلاف الثقافي في الأ�صلوب التكيفي وال�صلابة 

النف�صية  للاأرامل. 
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* تاريخ ت�صلم البحث: 2009/9/23م                                           * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/10/10م

مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الاإلكتروني وواقع ا�ستخدامهم

الملخ�ص

هدفت الدرا�صة اإلى تق�صي مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الإلكتروني، وواقع 

الثانية، وتكونت عينة الدرا�صة من  اإياّه في التدري�س في مديرية عمّان  ا�صتخدامهم 

)350( معلماً ومعلمةً في مديرية تربية عمّان الثانية، تم اختيارهم بالطريقة الع�صوائية 

الب�صيطة، وللاإجابة عن اأ�صئلة الدرا�صة تم تطوير ا�صتبانة ذات �صقين، الأول للبحث في 

مدى وعي المعلمين في مديرية عمّان الثانية بمفهوم التعلم الإلكتروني، والثاني لواقع 

ا�صتخدامهم التعلّم الإلكتروني للتدري�س، وتم ا�صتخراج �صدق ال�صتبانة وثباتها.

اأ�صارت نتائج الدرا�صة اإلى: وجود درجة فوق المتو�صطة من الوعي لدى المعلمين في 

مديرية تربية عمّان الثانية بمفهوم التعلم الإلكتروني على الدرجة الكلية للمقيا�س، 

المدر�صة  ودور  الإلكتروني،  التعلم  �صمات  وهي:  كافة،  الخم�صة  الفرعية  اأبعاده  وعلى 

والمتعلم، واأهمية التعلم الإلكتروني، واأ�صا�صيات ا�صتخدام التعلم الإلكتروني، وعقبات 

في  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  وجود  اأ�صارت  كذلك  الإلكتروني.  التعلم  تطبيق  في 

متو�صط وعي المعلمين بمو�صوع التعلم الإلكتروني تعزى اإلى اأثر الجن�س ل�صالح الذكور 

من المعلمين.

وا�صتخدام  الحا�صوب،  ا�صتخدام  في  متو�صطة  درجة  وجود  الدرا�صة  اأظهرت  كما 

وكذلك  المعلمين.  لدى  الإلكتروني  التعلم  عملية  في  الإنترنت  وا�صتخدام  ال�صبكات، 

وجود فروق ذات دللة اإح�صائية ل�صالح الإناث في ا�صتخدام المعلمين التعلّم الإلكتروني 

في التدري�س.

وفي نهاية الدرا�صة، قدم الباحثان عدداً من التو�صيات المنا�صبة.

الكلمات المفتاحية: المعلمين، التعلم الإلكتروني، التدري�س.

مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الإلكتروني وواقع ا�ستخدامهم

اإياّه في التدري�ص في مديرية تربية عمّان الثانية

د. جمال عبدالفتاح الع�ساف
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جامعة البلقاء التطبيقية

د. خالد �ساكر ال�شرايرة

كلية الأميرة عالية الجامعية

جامعة البلقاء التطبيقية



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

45

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

Teachers Awareness of Extent of the Concept of E-Learning 
and the Reality of their Use in Teaching at Amman

Second Education Directorate

Abstract

This study aimed at exploring the extent of awareness of teachers to the 
concept of e-learning, and the fact they use it in teaching at the Directorate of 
Amman’s second, and formed the study sample (350( teachers in the Director-
ate of Education in Amman’s second, selected randomly, simple, and answer 
the study questions were developed to identify twofold, first to look at the 
extent of awareness of teachers in the Directorate of Amman’s second concept 
of e-learning, and the second of the reality of their use of e-learning to teach, 
were extracted ratified the resolution and stability.

The results of the study was to: a degree above average awareness among 
teachers in the Educational Directorate in Amman’s second concept of e-
learning to the overall degree of scale, and the dimensions of the five sub-all: 
the attributes of e-learning, and the role of school and the learner, and the 
importance of e-learning, and the basics of the use of e-learning and obstacles 
in the application of e-learning.

As well as a statistically significant differences in the average awareness 
of teachers to the issue of e-learning due to the impact of sex in favor of male 
teachers.

As the study showed a medium degree in computer use, and use networks, 
and Internet usage in the process of e-learning to the teachers. As well as the 
existence of significant differences in favor of females in the use teachers for 
e-learning in teaching.

At the end of the study, researchers made a number of recommendations.

Key words: teachers, e-learning, teaching. 

Dr. Jamal A. Alassaf
Princess Alia University College

Al-Balqa Applied University
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د. جمال الع�ساف، د. خالد ال�صرايرة مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الاإلكتروني وواقع ا�ستخدامهم

مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الإلكتروني وواقع ا�ستخدامهم

اإياّه في التدري�ص في مديرية تربية عمّان الثانية

مقدمة

اإن التغير في جميع مجالت الحياة هو ال�صمة المميزة لع�شرنا الحا�شر، ونتيجةً لهذا التغير 

وخا�صةً  والأفراد،  الموؤ�ص�صات  وظائف  تغيير  خلال  من  له  ال�صتجابة  ال�شروري  من  اأ�صبح 

موؤ�ص�صات التربية والمعلمين الذين ي�صكلون الع�صب الرئي�س في هذه الموؤ�ص�صات، ونجاح عمل 

هذه الموؤ�ص�صات ل يتم اإل بم�صاعدة المعلم ولي�س اأي معلم، واإنما المعلم الذي يمتلك الكفاءة 

والرغبة والميل الحقيقي للتعليم.

فالمعلم هو حجر الزاوية في العملية التعليمية، وهو الم�صئول الأول عن اإعداد جيل مواكب 

للتوا�صل،  اأ�صبح مخططاً، وم�صمماً، ومنظماً  للتكنولوجيا الحديثة وم�صتوعب لها، فقد 

لل�صلوك،  ومهند�صاً  التعلمية،  التعليمية  للعملية  والموجّه  والم�صخ�س  للاأهداف،  ومعداً 

التعليمي،  للنظام  ومقوماً  للتعلم،  اللازمة  للت�صهيلات  وموفراً  التعلم،  لبيئة  و�صابطاً 

فاأ�صبح مطالباً بممار�صة العديد من الأدوار للارتقاء بم�صتوى العملية ككل )مطاوع، 2002(.

وتعد ال�صبكة العنكبوتية العالمية من البنى الأ�صا�صية المهمة وال�شرورية لميدان التربية 

والتعليم بمختلف مراحله؛ ويزداد عدد المدار�س والجامعات والمعلمين والطلبة الذين ي�صتخدمون 

الحا�صوب والإنترنت في عمليتي التعليم والتعلم يوماً بعد يوم. لما لذلك من اآثار اإيجابية في 

تح�صين تلك العملية في مختلف التخ�ص�صات والمجالت )الجرف، 2001(، اإذ لم يعد ا�صتخدام 

الحا�صوب في علميتي التعليم والتعلم ترفاً، بل �شرورةً فر�صتها التطورات التكنولوجية الهائلة 

التي طراأت في القرن الحادي والع�شرين )الفار و�صاهين، 2001(.

التعليم  تعيد ت�صكيل نظام  التكنولوجيا  اأن   (Ballard, 2000( بالرد  العالم  اأكّد  وقد 

للتدري�س  جديدة  وللمدر�س طرائق  للتعلم،  جديدة  للطلبة طرائق  تقدم  فهي  وموؤ�ص�صاته، 

وتقديم المعرفة، وللاإداريين طرائق جديدة في تنظيم النظام التعليمي. وقد ا�صتثمر التعليم 

هذا التقدم، وظهرت ال�صتفادة من هذه التقنيات داخل حجرة ال�صف وبين اأروقة الموؤ�ص�صات 

التعليمية، واأدى ذلك اإلى تاأ�صي�س تعلم متكامل معتمد على هذه التقنيات وهو ما �صمّي 

د. جمال عبدالفتاح الع�ساف

كلية الأميرة عالية الجامعية

جامعة البلقاء التطبيقية
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التعلم في  النوع من  تزايد الهتمام بهذا  اإلى   )2002 )المحي�صن،  وي�صير  الإلكتروني.  بالتعلم 

ال�صنوات الع�شر الأخيرة، اإذ نظمت الجمعية الأمريكية لعمداء القبول والت�صجيل اأول موؤتمر 

دولي للتعلم الإلكتروني في مدينة )دنفر( بولية )كولورادو( الأمريكية في �صهر اآب )اأغ�صط�س( 

من عام 1997، واتبع بقمة للم�صئولين عن هذا التعلم، وح�شر القمة والموؤتمر مديرو جامعات 

وكان  عديدة،  اأخرى  ودول  اأمريكا  في  الإلكترونية  التعلم  موؤ�ص�صات  اأهم  في  قبول  وعمداء 

و�صائله �صيكون �شرورة  الإلكتروني بجميع  التعلم  يلي:  والموؤتمر ما  القمة  تو�صيات  اأهم  من 

اآفاقاً جديدة للمتعلمين لم تكن  لإك�صاب المتعلمين المهارات اللازمة للم�صتقبل، و�صيفتح 

 Spender,( متاحة من قبل، وهو حل واعد يلبي حاجات تلاميذ الم�صتقبل، كما يوؤكد �صبيندر

2001) اأن التعلم الإلكتروني هو الجيل القادم في التعلم.
 ،(e-Learning( ومن اأكثر الم�صطلحات ا�صتخداماً في هذا النوع من التعلم م�صطلح

 Online( كما قد ت�صتخدم م�صطلحات اأخرى للتعبير عنه مثل: التعلم المبا�شر عبر الإنترنت

 Virtual( والتعلم الفترا�صي ،(Electronic Education( والتعليم الإلكتروني ،(Learning
Learning)، والتعلم المبني على الويب )Web Based Learning) )�صالم، 2004(.

ولم يوجد اتفاق كامل حول تحديد مفهوم �صامل للتعلم الإلكتروني، فكل من المحاولت 

زاوية مختلفة بح�صب طبيعة الهتمام  اإليه من  والجتهادات التي ق�صت بتعريفه نظرت 

والتخ�ص�س، ومن هذه التعريفات:

با�صتخدام  للتعلم  الإلكتروني: طريقة  التعلم  باأن  راأيا  اإذ   )2005( والمبارك  المو�صى  تعريف 

اآليات الت�صال الحديثة من حا�صوب و�صبكاته وو�صائطه المتعددة من �صوت و�صورة، ور�صومات، 

واآليات بحث، ومكتبات اإلكترونية، وكذلك �صبكات الإنترنت �صواء اأكان عن بعُد اأم في الف�صل 

الدرا�صي؛ اأي اأنه ا�صتخدام التقنية بجميع اأنواعها في اإي�صال المعلومة للمتعلم باأق�شر وقت 

واأقل جهد واأكبر فائدة.

وعرّفه العبادي )2002( باأنه ا�صتخدام تقنيات الت�صالت والمعلومات في الأن�صطة المطلوبة 

لعملية التعلم، ول تقت�شر هذه الأن�صطة على اإر�صال المادة العلمية للم�صتفيدين، بل تتعدى 

ذلك لت�صمل جميع الخطوات والإجراءات من اإدارة ومتابعة لعملية التعلم.

وعرّفه الرا�صد )2003( باأنه: تو�صيع مفهوم عمليتي التعليم والتعلم لتتجاوز حدود جدران 

الف�صول التقليدية والنطلاق لبيئة غنية متعددة الم�صادر، يكون لتقنيات التعليم التفاعلي 

عن بعُد دور اأ�صا�صي فيها بحيث تعاد �صياغة دور كل من المعلم والمتعلم، ويكون ذلك جلياً من 

خلال ا�صتخدام تقنية الحا�صوب في دعم واختيار واإدارة عمليتي التعليم والتعلم، وفي الوقت 

نف�صه فاإن التعلم الإلكتروني لي�س بديلاً عن المعلم، بل يعزز دوره كم�شرف وموجه ومنظم 
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لإدارة العملية التعليمية، ويجعله متوافقاً مع تطورات الع�شر الحديث.48

وعرفته المبيريك )2002( على اأنه ذلك النوع من التعليم القائم على �صبكة الإنترنت، وفيه 

تقوم الموؤ�ص�صة التعليمية بت�صميم موقع خا�س بها، ومواد اأو برامج تعليمية معينة لها. 

ويتعلم المتعلم فيه عن طريق الحا�صب الآلي، وفيه يتمكن من الح�صول على التغذية الراجعة. 

ويجب اأن يتم ذلك وفق جداول زمنية محددة بح�صب البرامج التعليمية، وبذلك ن�صل بالمتعلم 

اإلى التمكن مماّ يتعلمه. وتتعدد برامج التعليم المقدمة من برامج تعليمية على م�صتويات 

متنوعة كبرامج الدرا�صات العليا، اأو البرامج التدريبية المتنوعة.

ويعرّفه الباحثان باأنه: ذلك النوع من التعلم الذي يعتمد في اإي�صاله للمادة التعليمية على 

اآليات الت�صال الحديثة كالحا�صوب والإنترنت والأقمار ال�صناعية والفيديو التفاعلي والأقرا�س 

الم�صغوطة وغيرها. وقد يتم هذا التعلم بطريقة متزامنة اأو غير متزامنة، وقد يكون مكملاً 

للتعليم التقليدي وداعماً له.

ويتم توفير التعلم الإلكتروني عن طريق الإنترنت بطريقتين:

 ،)Online( وهو تعلم مبا�شر :(Synchronous E-Learning( 1. التعلم الإلكتروني التزامني

اإلى  بالدخول  التعلم،  من  النوع  هذا  في  الدرا�صي  المقرر  في  الم�صجلون  الطلبة  يقوم  حيث 

موقع المقرر على الإنترنت في الوقت نف�صه، لإجراء المناق�صة والمحادثة فيما بينهم، اأو فيما 

بينهم وبين المدر�س )الجرف، 2001؛ �صالم، 2004(. ومن اإيجابيات هذا النوع من التعلم: ح�صول 

الطالب على التغذية الراجعة المبا�شرة اأو الفورية من المعلم )المو�صى والمبارك، 2005(.

2. التعلم الإلكتروني اللاتزامني )Asynchronous E-Learning): حيث يدخل الطلبة موقع 

الوقت  اأي وقت ي�صاءون، وكل بح�صب حاجته وبح�صب  التعلم في  النوع من  المقرر في هذا 

المنا�صب له. فهو تعلم غير مبا�شر يتم بو�صاطة تقنيات التعلم الإلكتروني كالبريد الإلكتروني، 

فيتبادل الطلبة المعلومات فيما بينهم، اأو فيما بينهم وبين المدرّ�س في اأوقات متباينة )الجرف، 

2001؛ �صالم، 2004(. ومن اإيجابيات هذا النوع من التعلم: اأن المتعلم يتعلم في الوقت الذي 

ينا�صبه، كما ي�صتطيع الرجوع اإلى المادة اإلكترونياً كلما احتاج اإلى ذلك، ومن اأهم �صلبياته: 

عدم ح�صول الطالب على التغذية الراجعة الفورية من المعلم )المو�صى والمبارك، 2005(.

وهناك من يرى اأن التعلم الإلكتروني ي�صاعد في تي�صير عملية التعلم، ول يهدف اإلى الحلول 

مكان التعليم التقليدي، ول يمكن الزعم باأنّ هناك طريقةً وحيدةً للتعلم الفاعل، بل هناك 

طرائق عديدة ت�صهم كل منها في تحقيق نقلة جيدة للتعليم من خلال الو�صول اإلى الأهداف 

المعلنة، ومن هنا ظهر ما يعُرف بالتعلم المتمازج )Blended Learning)، ويق�صد به ا�صتراك 

د. جمال الع�ساف، د. خالد ال�صرايرة مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الاإلكتروني وواقع ا�ستخدامهم
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الإنترنت  خلال  من  التعلم  مثل  التعليمية  الأهداف  تحقيق  اأجل  من  الطرق  من  مجموعة 

.(Jamlan, 2004( والبرامج المحو�صبة، والتعلم الت�صاركي والتعلم التقليدي

ويتطلب تطوير التعلم الإلكتروني جملة تغيرات عملية على م�صتوى الطلبة والمدر�صين، 

ول �صيما تلك التغيرات التي تتعلق بتقانات المعلومات والت�صال، وتطوير مهارات التوا�صل 

المعلوماتي والإلكتروني. ومن �صمن هذه المهارات المعرفة بنظام قواعد البيانات والتعليمات 

المتعلقة بها، وتفهم طرائق ترابط التعليمات بع�صها ببع�س. وتوظيف ال�صبكة العنكبوتية 

العالمية يتطلب توافر جملة كفايات لدى الم�صتخدم بعامة والمعلم/ المعلمة بخا�صة. وقد 

اأورد تقرير اليون�صكو )1998( عدداً من الكفايات التي ينبغي اأن تتوافر لدى المدر�س في عهد 

تكنولوجيا المعلومات تت�صمن �شرورة:

1. فهم الطرق المختلفة التي يتعلم من خلالها الطلبة.

2. اكت�صاب معارف ومهارات تتعلق بكيفية تقويم الطلبة لم�صاعدتهم على التعلم.

3. متابعة التطورات الحديثة في مجالت تخ�ص�صهم.

وتقنيات  والم�صادر،  والمواد،  المعلومات،  تكنولوجيا  من  ال�صتفادة  وكيفية  باأهمية  الوعي   .4

التعليم وكيفية حدوث هذه ال�صتفادة.

وتتبنى وزارة التربية والتعليم في الأردن م�شروع اإعادة هيكلة التعليم لدعم عملية التحول 

للتعلم الإلكتروني )عماد الدين، 2004(، وتبلغ تكاليف م�شروع اإعادة الهيكلة ما يقارب )500( 

مليون دولر اأمريكي، ويت�صمن البرنامج تدريب جميع مدر�صي التربية والتعليم على ا�صتخدام 

تكنولوجيا المعلومات والت�صالت ودمجها في العملية التعليمية، وا�صتحداث حوافز مادية 

الإلكتروني  التعلم  نظام  اإلى  والتحول  الجديد  الخط  تقبل  على  المدر�صين  لت�صجيع  ومعنوية 

)الفيومي، 2003(.

وتم ربط اأكثر من )1500( مدر�صة ب�صبكة متو�صطة القدرة، وتم توفير اأكثر من )5000( جهاز 

حا�صوب لمختلف مدار�س المملكة بمعدل )15-20( جهازاً للمدر�صة الواحدة، وتم تحويل مناهج 

اإذ تمت   ،)2000 والزبون،  )الجلاد  اإلكتروني  اإلى محتوى  والفيزياء(  )كالريا�صيات،  ال�صفوف  بع�س 

 Schools( الإنترنت  عبر  مدار�س  م�شروع  منها  ا�صتك�صافية  مدار�س  عدة  في  بنجاح  تجربته 

Online). وكذلك مبادرة اأنتل التعليم للم�صتقبل التي بداأت منذ عام )2003(، التي يتم من 
خلالها تدريب المعلمين وم�صاعدتهم على اإنتاج حقائب تعليمية ت�صاهم في تر�صيخ التعليم 

للم�صتقبل، ويتم تعليم الحا�صوب بدءاً من المرحلة البتدائية في المدار�س الخا�صة والحكومية، 

وذلك بهدف الرتقاء بم�صتوى التعليم للاإ�صهام في تطوير اقت�صاد وطني مبني على المعرفة 

)الح�صنات، 2005(.
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وفيما يتعلق بالدرا�صات التي اهتمت بالتعلم الإلكتروني اأجرى ال�صلطان والعتوم )1999(، 50

التعليمية في  المنظومة  الإنترنت في  ال�صتفادة من  اإمكانية  البحث عن  اإلى  درا�صة هدفت 

المملكة العربية ال�صعودية. بينت نتائج الدرا�صة اأن )30%( من العينة يمانعون التغيير داخل 

ال�صفوف الدرا�صية من حيث ال�صتفادة من الإنترنت في التعليم، واأورد الباحثان اأ�صباب هذه 

الممانعة بما ياأتي: حاجز اللغة؛ حيث اإن اللغة الإنجليزية هي اللغة ال�صائدة تقريباً في مواقع 

الإنترنت الكثيرة، والأمية المعلوماتية، وال�صعور باأن ذلك �صيزيد من اأعباء المعلم، والحاجة اإلى 

تعلم طرق واأ�صاليب جديدة، في حين كانت نتائج الدرا�صة م�صجعة واإيجابية ب�صكل عام فيما 

يخ�س ال�صتفادة من الحا�صوب في العملية التعليمية التعلمية.

وفي درا�صة قام بها )Mitra, 1999) لتق�صي مدى ا�صتخدام اأع�صاء هيئة التدري�س في 

جامعة )Wake Forest University) البريد الإلكتروني للات�صال مع الطلبة فيما يخ�س 

تعلمهم. اأظهرت النتائج اأن الجيل الأ�صغر من المدر�صين هو الأكثر ا�صتعمالً للبريد الإلكتروني، 

كما اأن الذين لهم �صنوات خبرة اأقل في الجامعة هم اأكثر تقبلاً للتكنولوجيا، وبينت الدرا�صة 

اأن يرى  اإذ ل بد لمن يطبق ا�صتعمالها  اأن توافر التكنولوجيا ل يعني بال�شرورة ا�صتعمالها، 

فائدةً وا�صحةً حتى ي�صتعملها ويقبل عليها بحما�س.

اأع�صاء  بين  والت�صارك  الت�صال  عن   (Wang & Cohen, 2000( بها  قام  درا�صة  وفي 

هيئة التدري�س في جامعة �صيبر�صبي�س )Cyberspace) لتق�صي كيفية ا�صتخدام الأ�صاتذة 

في  الأ�صبوع  من  �صاعات  ثلاث  وقتهم  من  يق�صون  الأ�صاتذة  من   )%53( اأن  وجد  الإنترنت. 

ا�صتخدام البريد الإلكتروني، و)21%( ي�صتخدمون خدمة ال�صبكة العنكبوتية العالمية، و)%11( 

ي�صتخدمون الجوفر، و)4%( فقط ي�صتخدمون )FTP) )نقل الملفات( في ثلاث �صاعات اأ�صبوعياً. 

اأفراد  غالبية  اأن  اإلى  ذلك  الباحثان  وعزا  الأكثر �صعبيةً،  الإلكتروني هو  البريد  ا�صتخدام  وكان 

العينة لم يتدربوا على ا�صتخدام خدمات الإنترنت الأخرى، ووجدت الدرا�صة عدم وجود فروق 

دالة اإح�صائياً بين الأ�صاتذة في ا�صتخدام البريد الإلكتروني تعزى اإلى الجن�س. واأ�صار الباحثان اإلى 

حاجة الأ�صاتذة اإلى التدريب على ا�صتخدام الإنترنت، وتنظيم ور�صات عمل ومحا�شرات لزيادة 

الهتمام بالم�صادر المتوافرة في الإنترنت من اأجل دعم عملية التدري�س والتعليم.

درا�صة حديثة  الإلكتروني، ففي  التعلم  انت�صار  ال�صوء على عوائق  األقت  درا�صات  وهناك 

ا�صتخدام  والتربويين في  المعلمين  تعوق  التي  والم�صاكل  ال�صعوبات  في فل�صطين، بحثت في 

الإنترنت لأغرا�س التعلم والتعليم في المدار�س الفل�صطينية. ا�صتخدم الدجاني ووهبة )2001( 

التي  ال�صعوبات  اأن  اإلى  النتائج  اأ�صارت  المعلمين،  البيانات من  المقابلة لجمع  اأ�صلوب  خلالها 

د. جمال الع�ساف، د. خالد ال�صرايرة مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الاإلكتروني وواقع ا�ستخدامهم



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

51

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

العالمية،  والت�صالت  الحا�صوب  وتكلفة  الفني،  والدعم  التدريب،  قلة  هي:  المعلمين  تواجه 

ووجود اتجاهات �صلبية نحو ا�صتخدام الإنترنت، والخوف من و�صول الطلبة اإلى مواقع غير تربوية، 

بالإ�صافة اإلى ت�صتت المعلومات على الإنترنت، وعدم المعرفة الكافية باللغة الإنجليزية. وهذه 

)الدجاني  التعليم  في  الإنترنت  توظيف  من  منعت  العوائق  من  �صكلت مجموعة  بمجملها 

ووهبة، 2001(.

وقامت حمدي )2003( بدرا�صة هدفت اإلى التعرف اإلى خ�صائ�س م�صتخدمي الإنترنت في 

ال�صبكة،  بها م�صتخدمو  يتعامل  التي  التربوية  ال�صتخدامات  اأهم  واإلى  الأردنية،  الجامعات 

واإلى اآراء م�صتخدميها حول فائدتها و�صلبياتها وعوائق ا�صتخدامها في التعليم العالي، واإلى 

طرق ومجالت التطوير فيها. ولدى تحليل نتائج )306( ا�صتمارات �صكلت في مجموعها عينة 

الإلكتروني  البريد  الآتية:  النتائج  اإلى  التو�صل  تم  احتلال  اإلى  الدرا�صة  نتائج  اأ�صارت  الدرا�صة، 

الدرجة الأولى في قائمة ال�صتخدامات العامة للاإنترنت، وتاأتي ال�صبكة العنكبوتية العالمية 

في الدرجة الثانية. وكان ياهو )Yahoo) اأكثر محركات البحث الم�صتخدمة لدى المدر�صين. وتمتع 

البحث ال�صخ�صي بالمرتبة الأولى في قائمة ال�صتخدامات التربوية للاإنترنت، تلا ذلك البحث 

الطلابي، فالمواد التدري�صية، فالتوا�صل المكتبي، فالعمل مع الزملاء، فالعرو�صات ال�صفية. 

الإلكتروني،  البريد  تلاها  الإنترنت،  فوائد  �صمن  الأولى  المرتبة  المعلومات  كمية  ت�صدت  وقد 

فحداثة المعلومات، في حين رتبت اأهم �صلبيات الإنترنت على النحو الآتي: التخلي عن قراءة 

فوائد  ن�صب  ارتفاع  لوحظ  وقد  الوقت.  فا�صتنزاف  المعلومات،  فت�صعّب  المطبوعة،  الم�صادر 

اأفراد العينة بفوائد الإنترنت. كما  اإلى قناعة  الإنترنت مقارنة بانخفا�س �صلبياتها، مما ي�صير 

اأنف�صهم  لتطوير  المدر�صون  اإليها  يلجاأ  التي  الأدوات  اأهم  من  الإنترنت  اأن  الدرا�صة  اأظهرت 

من خلالها، في حين اأعرب المدر�صون عن التطلع اإلى تطوير اأنف�صهم في مجالت: البحث عن 

المعلومات ب�صكل فاعل، والتدري�س ال�صفي، وت�صميم المواقع.

تقبل  نحو  التدري�س  هيئة  اأع�صاء  “اتجاهات  بعنوان  درا�صة   (Naida, 2003( اأجرى  وقد 

اأع�صاء  ا�صتخدام وتقبل مجموعة من  الإلكتروني”، بهدف تق�صي مدى  التعلم  وا�صتخدام 

هيئة التدري�س في )University Metropolitan Manchester) لو�صائل التعلم الإلكتروني، 

المتبعة في  التدري�س  ي�صتخدم لدعم عملية  اأن  )Web ct)، وكيف يمكن  برنامج  ول �صيما 

الجامعة. بينت الدرا�صة اأن هناك درجةً من الوعي وبع�س التردد لدى المدر�صين في تبني هذا 

النظام، واأرجع ال�صبب في ذلك اإلى النق�س في الدعم الموؤ�ص�صي، وقلة الوقت والم�صادر لتطبيق 

هذا النظام، بالإ�صافة اإلى قلة المعلومات والمعرفة والخبرة في تكنولوجيا التعلم الإلكتروني.
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وقام )Jamlan, 2004) بدرا�صة لتق�صي مدى تقبل اأع�صاء هيئة التدري�س في جامعة 52

التعلم  والك�صف عن مدى وعيهم بمفهوم  الجامعة،  الإلكتروني في  التعلم  لنظام  البحرين 

الإلكتروني. وك�صفت الدرا�صة عن تخوف المدر�صين من �صعوبة تطبيق هذا النظام في الوقت 

مواد  توفير  و�شرورة  والطلبة،  المدر�صين  تدريب  و�شرورة  التحية  البنية،  جاهزية  لعدم  الحا�شر، 

تعليمية منا�صبة على �صبكة الإنترنت، اإلى غيره من الو�صائل التكنولوجية الم�صاعدة لتبني 

هذا النظام.

وفي درا�صة ال�شريف )2005( التي هدفت اإلى الك�صف عن درجة امتلاك معلمي ومعلمات 

�صوء  في  اإياّها  ممار�صتهم  ودرجة  التكنولوجية  للكفايات  المنورة  بالمدينة  المتو�صطة  المرحلة 

متغيرات: الجن�س، والخبرة، والدورات التدريبية. تو�صلت الدرا�صة اإلى عدم وجود فروق ذات دللة 

للكفايات  المنورة  بالمدينة  المتو�صطة  المرحلة  ومعلمات  معلمي  امتلاك  درجة  في  اإح�صائية 

دللة  ذات  فروق  تبين وجود  التدري�س، في حين  والخبرة في  الجن�س،  تعزى لمتغيرات  التكنولوجية 

تدريبية  دورة  بح�صور  قاموا  الذين  الأفراد  ول�صالح  التدريبية  الدورة  لمتغير  تعزى  اإح�صائية 

طويلة اأو اأكثر مدة كل منها اأ�صبوع اأو اأكثر، وعدم وجود فروق ذات دللة اإح�صائية في درجة 

تعزى  التكنولوجية  للكفايات  المنورة  بالمدينة  المتو�صطة  المرحلة  ومعلمات  معلمي  ممار�صة 

لمتغيرات: الجن�س، والخبرة في التدري�س، في حين تبين وجود فروق ذات دللة اإح�صائية تعزى لمتغير 

اأكثر مدة، كل  اأو  الدورة التدريبية ول�صالح الأفراد الذين قاموا بح�صور دورة تدريبية طويلة 

منها اأ�صبوع اأو اأكثر، ووجود ارتباط موجب ودال اإح�صائياً بين امتلاك الكفايات التكنولوجية 

ودرجة ممار�صتها من وجهة نظرهم، وقد بلغ )0.89(.

م�سكلة الدرا�سة

ل �صك في اأن نجاح الموؤ�ص�صة التربوية في ع�شر المعلومات يتوقف بالدرجة الأولى على قدرتها 

في اإحداث النقلة النوعية في اإعداد المدر�س واإعادة تاأهيله، وك�شر حاجز الرهبة لديه في التعامل 

مع التكنولوجيا، حتى يتاأهل للتعامل مع اأجيال المتعلمين التي ر�صخت لديها عادة التعامل 

مع هذه التكنولوجيا، ومن المعروف اأن توظيف التعلم الإلكتروني، كاأي م�صتحدث تكنولوجي 

في الموؤ�ص�صات التعليمية يكون بنّاءً اأكثر اإن ارتبط بوعي وتوجهات اإيجابية من جانب المدر�صين 

)علي، 2004(.

اإن ثورة التجديد التربوي المطلوبة ل يمكن لها اأن تنجح من دون اأن يكون على راأ�صها المدر�س، 

اأو ال�صتغناء عنه، بل تعني في  فتكنولوجيا المعلومات ل تعني التقليل من اأهمية المدر�س 

د. جمال الع�ساف، د. خالد ال�صرايرة مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الاإلكتروني وواقع ا�ستخدامهم
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الحقيقة دوراً مختلفاً له، لقد اأ�صبحت مهنة التدري�س مزيجاً من مهام القائد، ومدير الم�شروع 

البحثي والناقد والم�صت�صار.

ومع ذلك فاإن التقدم الكمي في مجال تكنولوجيا المعلومات لم يواكبه تقدم نوعي في 

قدرات المدر�صين على ا�صتخدام هذه التكنولوجيا الحديثة، ومن ثم لم يتمكنوا من توظيفها 

بالطريقة ال�صحيحة لخدمة العملية التربوية، فما زال كثير منهم يملك معارف �صطحية عن 

هذه الأجهزة وكيفية ا�صتخدامها، كما اأن البرامج الموجودة حالياً غير منظمة ب�صكل جيد، 

والمطلوب لي�س اإعداد بع�س الدورات، اأو اإلقاء بع�س المحا�شرات على اأع�صاء هيئة تدري�س وهم 

غير مقتنعين باأهمية هذا المو�صوع، ولكن المطلب الأ�صا�صي هو توليد قناعة لدى الم�صئولين 

عن التعليم العالي واإدارات الجامعات واأع�صاء الهيئة التدري�صية باأنه ل �صبيل لتطوير التعليم 

الجامعي لمحاولة اللحاق بركب الح�صارة من دون الهتمام بالأ�صخا�س المنوط بهم تخطيط 

برامج التعليم في الجامعات واإعدادها وتنفيذها )بركات وخير الله واأبو الح�صن، 1996(.

ومن هنا فقد جاءت هذه الدرا�صة لت�صتق�صي مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الإلكتروني 

وواقع ا�صتخدامهم اإياّه في التدري�س في مديرية تربية عمّان الثانية.

اأهداف الدرا�سة

تهدف هذه الدرا�صة اإلى التحقق من درجة وعي المعلمين بمفهوم التعلم الإلكتروني وواقع 

ا�صتخدامهم اإياّه في التدري�س في مديرية تربية عمّان الثانية.

اأ�سئلة الدرا�سة

�صعت الدرا�صة للاإجابة عن الأ�صئلة الآتية:

1- ما مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الإلكتروني في مديرية تربية عمّان الثانية؟

2- ما اأثر متغير الجن�س في الوعي بمفهوم التعلّم الإلكتروني؟

3- ما مدى ا�صتخدام المعلمين التعلّم الإلكتروني في التدري�س في مديرية تربية عمّان الثانية؟

4- ما اأثر متغير الجن�س في ا�صتخدام اأفراد عينة الدرا�صة التعلّم الإلكتروني في التدري�س؟

اأهمية الدرا�سة

تنطلق اأهمية مو�صوع التعلم الإلكتروني من مواكبته التطور التكنولوجي الذي يركز على 

ا�صتخدام الو�صائل التقنية المتنوعة في مجال التعلم، وتحقيقه لما تهدف اإليه التكنولوجيا 

من العمل على تحقيق الأهداف التربوية والتعليمية باأ�صهل الطرائق واأ�شرعها واأقلها جهدا؛ً 



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

الإلكتروني، وجعل 54 للتعلم  اأهمية كبرى  والعربية من  العالمية  الدرا�صات  توليه  اإلى ما  ونظراً 

وتحميله  التعلمية،  العملية  المتعلم محور  وجعل  التعليم،  لعملية  وم�صهلاً  مي�شراً  المدر�س 

م�صئولية تعلمه م�صتعيناً بمختلف التقنيات التعليمية، من تجهيزات وبرامج وا�صتراتيجيات 

وطرائق تفكير، وتحقيقاً للدور الجديد لكل منهما في ظل تكنولوجيا المعلومات، نظراً اإلى ذلك 

كله فقد كان لمو�صوع التعلم الإلكتروني اأهمية ق�صوى في البحث والدرا�صة.

وتكمن اأهمية هذه الدرا�صة ومبرراتها في الأمور الآتية:

• تكت�صب هذه الدرا�صة اأهميتها من اأهمية مو�صوعاتها، حيث يعد التعلم الإلكتروني اأحد 

معطيات التكنولوجيا الم�صايرة للتطور والتغيير والتجديد. وتاأتي هذه الدرا�صة م�صايرة وملبية 

لتوجهات الأردن الحديثة نحو القت�صاد المعرفي والتعلم الإلكتروني.

اإمكانية ال�صتفادة من نتائجها  اأنها موجهة ل�صتق�صاء  اإلى  اأهمية هذه الدرا�صة  • ترجع 

على الم�صتويين النظري والتطبيقي، فعلى الم�صتوى العملي يمكن لهذه الدرا�صة اأن تفيد في 

اإبراز دور التعلم الإلكتروني – ول �صيما في ميدان التربية والتعليم – اأما على الم�صتوى النظري 

فيمكن اأن ت�صهم في اإثراء المكتبة العربية بعامة، والأردنية بخا�صة، ببحوث ودرا�صات تتعلق 

بهذا المجال.

الم�صتويات  القرار في مختلف  العاملين ومتخذي  الدرا�صة في تمكين  ت�صهم هذه  اأن  يمكن   •

اإياّه في  اإياّه وا�صتخدامهم  التعرف الى مدى وعي المعلمين الإلكتروني وتقبلهم  التربوية من 

التدري�س، الأمر الذي ي�صهم في ر�صم ال�صيا�صات التربوية المتعلقة بهذا المجال.

ونظراً لقلة الدرا�صات المتوافرة في هذا المجال على الم�صتويين العربي والأردني ب�صكل خا�س، 

دور  ومن  التربوي،  التطوير  م�صيرة  دعم  في  ق�صوى  اأهمية  من  المو�صوع  هذا  به  يتمتع  ولما 

اأ�صا�صي في تح�صين التدري�س وم�صايرة التطور، فقد جاءت هذه الدرا�صة لت�صتهدف بالدرجة 

الأولى التعرف الى مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الإلكتروني وواقع ا�صتخدامهم اإياّه في 

التدري�س في مديرية تربية عمّان الثانية.

محددات الدرا�سة

الدرا�صة، حيث يمكن تلخي�س محددات  واأداة  العينة  الدرا�صة بطبيعة  نتائج هذه  تتحدد 

هذه الدرا�صة فيما ياأتي:

محافظة  في  الثانية  عمّان  تربية  مديرية  في  المعلمين  على  الدرا�صة  عينة  اقت�صار   -

العا�صمة.

د. جمال الع�ساف، د. خالد ال�صرايرة مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الاإلكتروني وواقع ا�ستخدامهم
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

التربوية  الأدبيات  الباحثين من خلال مراجعة  وتطوير  اإعداد  اأداة من  الدرا�صة على  اعتماد   -

.)Jamlan, 2004 المتعلقة بمو�صوع الدرا�صة، مثل درا�صات )حمدي، 2001؛

- اقت�صار الدرا�صة على متغير: الجن�س، للمعلمين عينة الدرا�صة.

م�سطلحات الدرا�سة

للتعلم  طريقة  باأنه:  الإلكتروني  التعلم   )2005( والمبارك  المو�صى  عرّف  الاإلكتروني:  التعلم 

با�صتخدام اآليات الت�صال الحديثة من حا�صوب و�صبكاته وو�صائطه المتعددة من �صوت و�صورة، 

ور�صومات، واآليات بحث، ومكتبات اإلكترونية، وكذلك �صبكات الإنترنت �صواء اأكان عن بعُد اأم 

للمتعلم  المعلومة  اإي�صال  اأنواعها في  بجميع  التقنية  ا�صتخدام  اأي  الدرا�صي؛  الف�صل  في 

باأق�شر وقت واأقل جهد واأكبر فائدة.

ويمكن تعريف التعلم الإلكتروني في هذه الدرا�صة باأنه العملية التعليمية التعلمية التي 

يتم فيها ا�صتخدام اآليات الت�صال الحديثة من حا�صوب، اأو �صبكات، اأو برمجيات، اأو اإنترنت، من 

اأجل تحقيق الأهداف التعليمية:

مدى الوعي: ا�صتجابة عينة الدرا�صة على فقرات اأداة الدرا�صة المختلفة، ويقا�س مدى الوعي 

في �صوء نتائج العينة على الأبعاد المختلفة التي يتكون منها المقيا�س.

المعلم: هو ال�صخ�س الذي يحمل درجة علمية )دبلوم، بكالوريو�س، ماج�صتير، دكتوراه( في حقل من 

حقول المعرفة، ويقوم بتدري�س مادة اأو اأكثر من المواد المقررة في وزارة التربية والتعليم الأردنية.

مديرية تربية عمّان الثانية: اإحدى مديريات وزارة التربية والتعليم التابعة لمحافظة العا�صمة عمّان.

التدري�س: الممار�صات العملية التي يقوم بها المدر�س وعن طريقها يتم تنفيذ ن�صاط التدري�س 

واإحداث التعلم.

منهجية الدرا�سة واجراءاتها:

مجتمع الدرا�سة

والتعليم  التربية  وزارة  العاملين في  التدري�صية  الهيئة  اأع�صاء  الدرا�صة من  تكوّن مجتمع 

معلماً   )3448( عددهم  البالغ   )2009/2008( الدرا�صي  للعام  الثانية  عمّان  تربية  مديرية  في 

ومعلمةً.

عينة الدرا�سة

تاألفت عينة الدرا�صة من اأع�صاء الهيئة التدري�صية العاملين في مديرية تربية عمّان الثانية 
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للعام الجامعي )2009/2008(، وتم اختيار العينة من خلال الطريقة الع�صوائية الب�صيطة. وقد 56

تكونت عينة الدرا�صة من )350( معلماً ومعلمةً، اأي ما ن�صبته )10.15%( من مجتمع الدرا�صة، 

والجدول الآتي يو�صح توزيع اأفراد العينة ح�صب متغيراتها:

الجدول رقم )1(

التوزيع الن�سبي لاأفراد عينة الدرا�سة ح�سب الجن�س والخبرة 

الن�سبة المئويةالعددالمتغير

الجن�ص

16747.7ذكر

18352.3اأنثى

يتبين من الجدول رقم )1( باأن ن�صبة تمثيل الإناث في عينة الدرا�صة اأعلى من ن�صبة تمثيل 

الذكور، اإذ بلغت الن�صبة للاإناث )52.3%( مقابل )47.7%( للذكور.

اأداة الدرا�سة

لتحقيق اأغرا�س الدرا�صة، قام الباحثان بتق�صي المقايي�س المتعلقة بالأدب التربوي كمقيا�س 

التي �صممت لقيا�س مدى  ال�صتبانة  )Jamlan, 2004)، وو�صع فقرات  و   ،)2001( حمدي 

تاألفت  وقد  التدري�س.  في  اإياّه  ا�صتخدامهم  وواقع  الإلكتروني  التعلم  لمفهوم  المعلمين  وعي 

ال�صتبانة من البيانات الآتية:

- البيانات ال�سخ�سية: وت�صمل الجن�س.

- وعي المعلمين بمفهوم التعليم الاإلكتروني: وتم بناوؤه على �صكل مقيا�س ليكرت الخما�صي، 

ويتكون من )41( فقرةً موزعةً على )5( محاور، وتاأخذ الإجابات عن كل فقرة التدريج )موافق 

ب�صدة، موافق، محايد، معار�س، معار�س ب�صدة(، ولغايات التحليل الإح�صائي اأعطيت الأوزان 

)5، 4، 3، 2، 1( على التوالي. وتم تحديد اأبعاد هذا المجال كما ياأتي:

الفقرات  تمثلها  فقرات   )8( من خلال  البعُد  هذا  تغطية  وتم  الإلكتروني،  التعلم  �صمات   -1 

.)8-1(

الفقرات  تمثلها  فقرات   )8( خلال  من  البعُد  هذا  تغطية  وتم  والمتعلم،  المدر�س  دور   -2 

.)16-9(

3- اأهمية التعلم الإلكتروني، وتم تغطية هذا البعُد من خلال الفقرات )24-17(.

4- اأ�صا�صيات التعلم الإلكتروني، وتم تغطية هذا البعُد من خلال الفقرات )32-25(.

5- عقبات في تطبيق التعلم الإلكتروني، وتم تغطية هذا البعُد من خلال الفقرات )41-33(.

د. جمال الع�ساف، د. خالد ال�صرايرة مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الاإلكتروني وواقع ا�ستخدامهم
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

- مدى ا�ستخدام المعلمين التعليم الاإلكتروني: وتم بناوؤه على �صكل مقيا�س ليكرت الخما�صي، 

ويتكون من )18( فقرةً موزعةً على محورين، وتاأخذ الإجابات عن كل فقرة التدرج )دائماً، غالباً، 

اأحياناً، نادراً، اأبداً(، ولغايات التحليل الإح�صائي اأعطيت الأوزان )5، 4، 3، 2، 1( على التوالي.

�سدق الأداة وثباتها

للتحقق من �صدق فقرات الأداة و�صلاحيتها من حيث الم�صمون وال�صياغة، ومنا�صبتها 

للبعُد الذي اأدرجت �صمنه، تم عر�س ال�صتبانة ب�صورتها الأولية على )10( من المحكمين من 

ذوي الخت�صا�س في الجامعات الأردنية، خم�صة منهم متخ�ص�صون في تكنولوجيا التعليم 

والخم�صة الآخرون في مجال المناهج وطرق التدري�س، وطلب منهم الحكم على مدى �صلاحية 

كل فقرة من فقرات الأداة وقدرتها على قيا�س ما و�صعت لقيا�صه.

بع�س  لت  وعُدِّ ا�صتبعادها  على  المحكمون  اأجمع  التي  الفقرات  بع�س  ا�صتبُْعِدَت  وقد 

الفقرات التي اقترح المحكمون �شرورة تعديلها، فكان مجموع الفقرات التي انتهت اإليها الأداة 

بعد التحكيم )41( فقرةً. واعتبر الباحثان هذه الإجراءات دللة �صدق ظاهري للاأداة.

وفي مجال التحقق من ثبات الأداة تم ا�صتخراج معاملات األفا كرونباخ للات�صاق الداخلي بين 

فقرات المقيا�صين، وبلغت لفقرات مقيا�س وعي المعلمين لمفهوم التعليم الإلكتروني )%87.49(، 

وبين فقرات مقيا�س مدى ا�صتخدام المعلمين للتعليم الإلكتروني )93.80%(، مما ي�صير اإلى وجود 

درجة مرتفعة من الت�صاق بين فقرات المقيا�صين.

اإجراءات التنفيذ

)1(  تحديد مجتمع الدرا�صة بالمعلمين في مديرية عمّان الثانية للعام الدرا�صي 2009/2008.

)350( معلماً  والبالغة  الب�صيطة  الع�صوائية  الطريقة  الدرا�صة من خلال  اختيار عينة    )2(

ومعلمةً.

)3(  توزيع اأداة الدرا�صة على عينتها، وا�صترجاع البيانات جميعها.

)4(  اإدخال البيانات اإلى الحا�صوب، وا�صتخراج النتائج با�صتخدام التحليل الإح�صائي المنا�صب 

ومناق�صتها، والخروج بتو�صيات منا�صبة.

متغيرات الدرا�سة

1- المتغيرات الم�ستقلة:

اأنثى(. - الجن�س: وله م�صتويان )ذكر – 
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2- المتغير التابع:58

وواقع  الإلكتروني،  التعلم  بمفهوم  الوعي  لفقرات  الدرا�صة  عينة  اأفراد  ا�صتجابة  وهو 

ا�صتخدامه في التدري�س.

المعالجة الاإح�سائية:

بعد تطبيق اإجراءات الدرا�صة وتنفيذها، تم اإدخال بيانات ال�صتبانة اإلى الحا�صوب وا�صتخدام 

المعالجات الإح�صائية الآتية لتحليلها وا�صتخلا�س نتائجها:

الرتب  لمعرفة  مئوية،  ون�صبة  معيارية  وانحرافات  متو�صطات  من  الو�صفية  1- الإح�صاءات 

واإجراء المقارنات لو�صف اإجابات اأفراد العينة حول فقرات ال�صتبانة.

0.05(، وذلك للك�صف عن   ≤ α( لمقارنة المتو�صطات عند م�صتوى الدللة )T-Test( 2- اختبار

اأثر جن�س ع�صو هيئة التدري�س في الوعي بمفهوم التعليم الإلكتروني وا�صتخدامه.

نتائج الدرا�سة ومناق�ستها

نتائج ال�سوؤال الأول

بمفهوم  الثانية  عمّان  تربية  مديرية  المعلمين في  وعي  »ما مدى  على:  ال�صوؤال  هذا  ن�س 

التعليم الإلكتروني؟«

للاإجابة عن هذا ال�صوؤال، تم ا�صتخراج المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لإجابات 

اأفراد عينة الدرا�صة على فقرات كل محور من محاور المقيا�س، وعلى النحو الآتي:

1- �سمات التعلم الاإلكتروني:

الجدول رقم )2(

 المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاإجابات اأفراد عينة الدرا�سة

على فقرات مقيا�س مدى الوعي ل�سمات التعلم الاإلكتروني

الفقـرةالرقم
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الأهمية 

الن�سبية

.1
يمكن  التي  التعليمية  الاأجهزة  مجموعة  هو  الاإلكتروني  التعلم 

ا�ستخدامها في التعليم.
3.910.915

4.270.691التعلم الاإلكتروني هو اأحد و�سائل نقل المعلومات واإي�سالها.2.

2.971.198التعلم الاإلكتروني هو بديل للتعليم الاعتيادي.3.

.4
تكون عملية التعلم الاإلكتروني م�ستمرةً وم�ستقلةً عن الزمن الدرا�سي 

الر�سمي.
3.700.946

.5
التوا�سل  المتعلم  يفقد  الاإلكترونية  التقنيات  بم�ساعدة  التعلم 

الاإن�ساني.
3.181.307

د. جمال الع�ساف، د. خالد ال�صرايرة مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الاإلكتروني وواقع ا�ستخدامهم
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الفقـرةالرقم
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الأهمية 

الن�سبية

.6
وطاقتهم  المدر�سين  قدرة  من  يزيد  التعلم  في  التكنولوجيا  ا�ستخدام 

وكفاءتهم.
4.090.952

4.050.843ي�ساعد التعلم الاإلكتروني على تنويع اأ�ساليب التدري�س.7.

3.920.954التعلم الاإلكتروني فعال في مرحلة الدرا�سات العليا بعد البكالوريو�س.8.

--3.760.52الكلي

يت�صح من بيانات الجدول رقم )2( وجود درجة فوق المتو�صطة من الوعي ب�صمات التعلم 

الإلكتروني لدى المعلمين، حيث بلغ متو�صط الإجابات الكلي على هذا المحور )3.76(، وهو اأعلى 

من متو�صط المقيا�س الفترا�صي )3(.

وعلى م�صتوى فقرات المقيا�س يلاحظ اأن اأعلى درجات الوعي كانت على الفقرة )2( بمتو�صط 

اإجابات )4.27(، وفي الدرجة الثانية جاءت الفقرة )6( بمتو�صط اإجابات )4.09(. اأما اأدنى درجات 

الوعي فكانت على الفقرة )3( بمتو�صط اإجابات بلغ )2.97(، ثم الفقرة )5( بمتو�صط اإجابات 

.)3.18(

ويلاحظ الباحثان اأن ا�صتجابات اأفراد عينة الدرا�صة لهذا المجال جاءت من�صجمةً مع توقعات 

والمعرفي في  التقني  التفجر  اأثر  ومدى  الإلكتروني  التعلم  ب�صمات  الوعي  الباحثين من مدى 

حياتنا، الأمر الذي ي�صتدعي ا�صتجلاء هذه ال�صمات لتدخل �صمن الممار�صات التربوية اليومية 

خا�صةً في حيز الميدان التربوي من خلال ا�صتراتيجيات التدري�س وفعاليته ومواكبة م�صتلزمات 

الحداثة المعا�شرة التي يلم�س جوانبها المدر�س والمتعلم، وهو ما ي�صع المعلم في قائمة التميز 

الأدائي وكفاءته في مواكبة هذه الم�صتجدات التكنولوجية، لكن مع التاأكيد على اأن المحرك 

الأ�صا�صي لهذه الأداة التكنولوجية هو المعلم الذي نلحظ اأن م�صتوى ا�صتجابة الوعي لديه 

اأن التعلم الإلكتروني ل  اأدنى الم�صتويات في م�صتوى الوعي  عند الفقرة الثالثة التي مثلت 

يمكن اأن يكون بديل التعلم العتيادي.ولعل هذه النتيجة تن�صجم مع الجهود الر�صمية التي 

تقوم بها وزارة التربية والتعليم، مما �صاهم في زيادة الوعي بالتعلم الإلكتروني واإدراك اأهميته. 

كما اأ�صار لذلك الح�صنات )2005(.

2- دور المدر�ص والمتعلم:

تابع الجدول رقم )2(
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الجدول رقم )3(60

 المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاإجابات اأفراد عينة الدرا�سة

على فقرات مقيا�س مدى الوعي لدور المدر�س والمتعلم

الفقــرةالرقم
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الأهمية 

الن�سبية

3.760.866يتو�سل المتعلم في التعلم الاإلكتروني للمعرفة بجهوده الخا�سة.1.

3.611.067المتعلم هو المحور الحقيقي للتعلم وفق التعلم الاإلكتروني.2.

.3
وفق  اأعبائه  من  اأكثر  الاإلكتروني  التعلم  وفق  المتعلم  اأعباء  تكون 

النظام الاعتيادي.
3.450.948

.4
ي�ساعد ا�ستخدام تقنيات التعلم الاإلكتروني في تغيير دور المدر�س من 

ملقن اإلى موجه ومر�سد.
4.030.824

.5
المدر�س هو �سيد الموقف في غرفة ال�سف ولن تتمكن الاأجهزة التقنية 

من تغيير دوره.
4.021.125

.6
في التعلم الاإلكتروني ي�سبح المتعلم م�ساركاً فعالًا ولي�س مجرد متلقي 

للمعلومة.
4.050.873

.7
اإليها  والو�سول  المعلومة  عن  البحث  مهارة  يتقن  اأن  للمتعلم  ينبغي 

وا�ستخدامها.
4.450.641

.8
واتخاذ  الم�سكلات  حل  مهارات  بنف�سه  يطور  اأن  للمتعلم  ينبغي 

القرار.
4.320.682

--3.960.50الكلي

المدر�س  لدور  الوعي  من  المتو�صطة  فوق  درجة  وجود   )3( رقم  الجدول  بيانات  من  يت�صح 

والمتعلم لدى المعلمين، حيث بلغ متو�صط الإجابات الكلي على هذا المحور )3.96(، وهو اأعلى 

من متو�صط المقيا�س الفترا�صي )3(.

 )7( الفقرة  على  كانت  الوعي  درجات  اأعلى  باأن  يلاحظ  المقيا�س  فقرات  م�صتوى  وعلى 

بمتو�صط اإجابات )4.45(، وفي الدرجة الثانية جاءت الفقرة )8( بمتو�صط اإجابات )4.32(. اأما اأدنى 

درجات الوعي فكانت على الفقرة )3( بمتو�صط اإجابات بلغ )3.45(، ثم الفقرة )2( بمتو�صط 

اإجابات )3.61(.

ويرى الباحثان من خلال ا�صتجابة عينة الدرا�صة اأنها متوافقة مع التوجهات التعليمية في 

وزارة التربية والتعليم من حيث اإبراز حيز التعلم الذاتي. لذا فاإن اإيجاد متعلم فعال قادر على 

حل الم�صكلات واإبداع الحلول لها، اأمر يغير من اأدوار المدر�س التلقينية لي�صبح الموجه والمر�صد 

مما يك�صب العملية التعليمية الفعالية والتميز من خلال الأداة التكنولوجية المعا�شرة. وهو 

للتعلم  للتحول  التعليم  هيكلة  اإعادة  م�شروع  خلال  من  والتعليم  التربية  وزارة  نفذته  ما 

بع�س  مناهج  وتحويل  للمعلمين،  والمعنوية  المادية  الحوافز  ا�صتحداث  خلال  من  الإلكتروني، 

ال�صفوف كالريا�صيات والفيزياء اإلى محتوى اإلكتروني )الجلاد والزبون 2000(.

د. جمال الع�ساف، د. خالد ال�صرايرة مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الاإلكتروني وواقع ا�ستخدامهم
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3- اأهمية التعلم الإلكتروني:

الجدول رقم )4( 

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاإجابات اأفراد عينة الدرا�سة

على فقرات مقيا�س مدى اأهمية التعلم الاإلكتروني

الفقــرةالرقم
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الأهمية 

الن�سبية

.1
المادة  مع  وتفاعلهم  الطلبة  دافعية  من  الاإلكتروني  التعلم  يزيد 

الدرا�سية.
4.160.742

.2
لكل  التعلم  اإلى  الو�سول  في  التفرد  عملية  الاإلكتروني  التعلم  يدعم 

طالب على حدة.
3.950.914

.3
لدى  المختلفة  التعلم  اأنماط  الاإلكتروني على مراعاة  التعلم  ي�ساعد 

الطلبة.
3.610.937

.4
تعليمية  مواد  لتطوير  للمعلمين  حوافز  الاإلكتروني  التعلم  يقدم 

جديدة.
3.850.576

4.220.811ي�ساعد التعلم الاإلكتروني على تكرار عر�س المعلومة وتو�سيحها.5.

3.611.028يفقد التعلم الاإلكتروني المحا�سرة اأ�سلوب الحوار والمناق�سة.6.

.7
ي�ساعد ا�ستخدام تقنيات التعلم الاإلكتروني على نقل العالم الخارجي 

اإلى غرفة ال�سف.
3.970.933

3.860.695في ا�ستخدام تقنيات التعلم الاإلكتروني تح�سين لنوعية التدري�س.8.

--3.900.47الكلي

يت�صح من بيانات الجدول رقم )4( وجود درجة فوق المتو�صطة من الوعي لأهمية التعلم 

الإلكتروني لدى المعلمين، حيث بلغ متو�صط الإجابات الكلي على هذا المحور )3.90(، وهو اأعلى 

من متو�صط المقيا�س الفترا�صي )3(.

 )5( الفقرة  على  كانت  الوعي  درجات  اأعلى  باأن  يلاحظ  المقيا�س  فقرات  م�صتوى  وعلى 

اأما   .)4.16( اإجابات  بمتو�صط   )1( الفقرة  الثانية جاءت  الدرجة  )4.22(، وفي  اإجابات  بمتو�صط 

اأدنى درجات الوعي فكانت على الفقرتين )6( و)7( بمتو�صط اإجابات بلغ )3.61( لكل منهما، ثم 

الفقرة )4( بمتو�صط اإجابات )3.85(.

والفر�س الخبرات  اإثراء  في  الإلكتروني  التعلم  اإ�صهام  مدى  �صبق  مما  الباحثان   ويلاحظ 

التربوية، الأمر الذي يعجز عنه التجاه التقليدي في التدري�س، وهذا ما يتفق مع ما جاء في درا�صة 

)Smith, 1999)، ودرا�صة )Jamlan, 2004) التي اأكدت على اأهمية التعلم الإلكتروني في 
اإثراء الفر�س والخبرات التربوية.
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4- اأ�سا�سيات ا�ستخدام التعلم الاإلكتروني:62

الجدول رقم )5(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاإجابات اأفراد عينة الدرا�سة

على فقرات مقيا�س اأ�سا�سيات التعلم الاإلكتروني

الفقــرةالرقم
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الأهمية 

الن�سبية

.1
الجهد  من  مزيداً  الاإلكتروني  التعلم  ا�ستخدام  يتطلب 

والتركيز من قبل المدر�س والمتعلم.
3.880.676

.2

المدر�س  امتلاك  الاإلكتروني  التعلم  ا�ستخدام  ي�ستدعي 

بالبرمجيات  ومعرفة  خا�سة  حا�سوبية  مهارات  والمتعلم 

الاأ�سا�سية للحا�سوب.

4.300.683

.3
من  الكثير  اإلى  الاإلكتروني  التعلم  تقنيات  ا�ستخدام  يحتاج 

الاإعداد الم�سبق لمادة الدر�س.
4.300.683

.4
الطلبة  تدري�س  في  فعال  الاإلكتروني  التعلم  ا�ستخدام 

الموهوبين والمتفوقين اأكثر من الطلبة العاديين.
3.641.138

.5
ي�ستدعي ا�ستخدام التعلم الاإلكتروني امتلاك مهارة خا�سة 

في اللغة الاإنجليزية.
3.851.047

.6
المواد  تدري�س  في  الم�ساهمة  في  الاإلكتروني  التعلم  ي�ستخدم 

الاإن�سانية والعلمية.
3.960.805

4.310.682ي�ستخدم التعلم الاإلكتروني في البحث اإلى جانب التدري�س.7.

.8
جانب  اإلى  والكتابة  الن�سر  في  الاإلكتروني  التعلم  ي�ستخدم 

التدري�س.
4.050.714

--4.040.42الكلي

يت�صح من بيانات الجدول رقم )5( وجود درجة فوق المتو�صطة من الوعي لأ�صا�صيات التعلم 

الإلكتروني لدى المعلمين، حيث بلغ متو�صط الإجابات الكلي على هذا المحور )4.04(، وهو اأعلى 

من متو�صط المقيا�س الفترا�صي )3(.

 )2( الفقرة  على  كانت  الوعي  درجات  اأعلى  باأن  يلاحظ  المقيا�س  فقرات  م�صتوى  وعلى 

بمتو�صط اإجابات )4.30(، وفي الدرجة الثانية جاءت الفقرة )7( بمتو�صط اإجابات )4.31(. اأما اأدنى 

درجات الوعي فكانت على الفقرة )4( بمتو�صط اإجابات بلغ )3.64(، ثم الفقرة )5( بمتو�صط 

اإجابات )3.85(. وهذا ما يتفق مع درا�صات حمدي )2001( حول م�صتلزمات تطوير نموذج لإفادة 

المدر�س، وحاجة الموؤ�ص�صات التربوية اإلى تجهيزات تكنولوجية متطورة.

د. جمال الع�ساف، د. خالد ال�صرايرة مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الاإلكتروني وواقع ا�ستخدامهم
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5- عقبات في تطبيق التعلم الاإلكتروني:

الجدول رقم )6(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاإجابات اأفراد عينة الدرا�سة

على فقرات مقيا�س عقبات في تطبيق التعلم الاإلكتروني

الفقــرةالرقم
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الأهمية 

الن�سبية

.1
يحتاج المدر�سون اإلى المزيد من التدريب على اأ�ساليب التعامل مع 

تقنيات التعلم الاإلكتروني.
4.190.654

3.200.928ا�ستعمال تقنيات التعلم الاإلكتروني عملية �سعبة.2.

.3
اأقل  الاإلكتروني  التعلم  ا�ستخدام  من  المتوقع  المردود  اأو  العائد 

بكثير من تكاليف الح�سول عليه.
2.870.969

.4
ي�سعب  بحيث  ب�سرعة  الاإلكتروني  التعلم  تقنيات  تتطور 

م�سايرتها.
3.371.127

.5
في  ال�سائد  النمط  تغيير  الاإلكتروني  التعلم  تطبيق  ي�ستدعي 

التعليم الذي اعتاد عليه المدر�س والمتعلم.
3.821.016

.6
ي�ستخدمون  الذين  للمدر�سين  ومكافاآت  حوافز  نظام  يوجد  لا 

تقنيات التعلم الاإلكتروني.
3.950.835

.7
مجهزة  تدري�سية  وقاعات  تحتية  بنية  توفير  ال�سروري  من 

بالاأجهزة اللازمة.
4.340.753

.8
من ال�سروري وجود كادر تكنولوجي موؤهل يتعاون مع المدر�سين 

والطلبة.
4.460.661

.9
التقنية  التجهيزات  العديد من  الاإلكتروني توفير  التعلم  يتطلب 

كاأجهزة حا�سوب واإنترنت.
4.390.782

--3.840.41الكلي

تطبيق  للعقبات في  الوعي  من  المتو�صطة  فوق  درجة  وجود   )6( الجدول  بيانات  من  يت�صح 

التعلم الإلكتروني لدى المعلمين، حيث بلغ متو�صط الإجابات الكلي على هذا المحور )3.84(، 

وهو اأعلى من متو�صط المقيا�س الفترا�صي )3(.

وعلى م�صتوى فقرات المقيا�س يلاحظ اأن اأعلى درجات الوعي كانت على الفقرة )8( بمتو�صط 

اإجابات )4.46(، وفي الدرجة الثانية جاءت الفقرة )9( بمتو�صط اإجابات )4.39(. اأما اأدنى درجات 

الوعي فكانت على الفقرة )3( بمتو�صط اإجابات بلغ )2.87(، ثم الفقرة )2( بمتو�صط اإجابات 

)3.20(. وتتفق هذه النتائج مع درا�صة )Mitra, 1999) في اأن تخطيط التعليم الإلكتروني 

النمط  هذا  وغايات  اأهداف  بتحقيق  الكفيلة  هي  والتجهيزات  له  التحتية  البنية  وتوفير 

التعليمي.
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ومحاوره 64 الاإلكتروني  التعليم  لمفهوم  الثانية  عمّان  مديرية  في  المعلمين  وعي  مدى   -6

الخم�سة:

الجدول رقم )7(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاإجابات اأفراد عينة الدرا�سة على فقرات 

مقيا�س مدى وعي المعلمين لمفهوم التعليم الاإلكتروني ومحاوره الخم�سة

الأهمية الن�سبيةالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالفقــرةالرقم

3.760.525�سمات التعلم الاإلكتروني.1.

3.960.502دور المدر�س والمتعلم.2.

3.900.473اأهمية التعلم الاإلكتروني.3.

4.040.421اأ�سا�سيات التعلم الاإلكتروني.4.

3.840.414عقبات في تطبيق التعلم الاإلكتروني.5.

--3.900.36الكلي

المعلمين،  الوعي لدى  المتو�صطة من  درجة فوق  )7( وجود  رقم  الجدول  بيانات  يت�صح من 

حيث بلغ متو�صط الإجابات الكلي على هذا المحور )3.90(، وهو اأعلى من متو�صط المقيا�س 

الفترا�صي )3(.

وعلى م�صتوى فقرات المقيا�س يلاحظ اأن اأعلى درجات الوعي كانت على محور اأ�صا�صيات 

التعلم الإلكتروني بمتو�صط اإجابات )4.04(، وفي الدرجة الثانية جاء محور دور المدر�س والمتعلم 

بمتو�صط اإجابات )3.96(. اأما اأدنى درجات الوعي فكانت على محور �صمات التعلم الإلكتروني 

بمتو�صط اإجابات بلغ )3.76(، وفي الدرجة الثانية جاء محور اأهمية التعلم الإلكتروني بمتو�صط 

وبوعي  الإلكتروني  التعلم  لأ�صا�صيات  مدرك  المعلم  اأن  النتائج  هذه  وتوؤكد   .)3.84( اإجابات 

مرتفع لدور المدر�س والمتعلم في التعلم الإلكتروني ووعي بعقبات هذا النمط التعليمي. وهذا 

يتفق مع ما جاءت به مبادرة اإنتل »التعليم للم�صتقبل« التي بداأت منذ عام )2003( اإذ من 

الذي  الأمر  اإلكترونية،  تعليمية  حقائب  اإنتاج  على  وم�صاعدتهم  المعلمين  تدريب  تم  خلالها 

�صكل قاعدة معرفية مهمة في فهم واإدراك �صمات التعلم الإلكتروني ودور كل من المدر�س 

والمتعلم فيه.

نتائج ال�سوؤال الثاني

ن�س هذا ال�صوؤال على: »ما اأثر متغير الجن�س في الوعي بمفهوم التعلم الإلكتروني؟«

وعلى  بالجن�س  يتعلق  فيما   (T-Test( )ت(  اختبار  ا�صتخدام  تم  ال�صوؤال،  هذا  عن  للاإجابة 

النحو الآتي:

د. جمال الع�ساف، د. خالد ال�صرايرة مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الاإلكتروني وواقع ا�ستخدامهم
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الجدول رقم )8( 

نتائج اختبار )ت( للفروق في مدى وعي المدر�سين لمفهوم

التعلم الاإلكتروني تعزى لاختلاف الجن�س

الجن�س
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

قيمة )ت( 

المح�سوبة

قيمة )ت( 

الجدولية

درجات 

الحرية

الدلالة 

الإح�سائية

4.060.33ذكور
8.7571.663.480.000

3.760.33اإناث

عند  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  وجود   )8( الجدول  في  المو�صحة  )ت(  اختبار  نتائج  تظهر 

0.05( في مدى وعي المعلمين لمفهوم التعلم الإلكتروني تعزى لختلاف الجن�س   ≤ α( م�صتوى

ل�صالح الذكور، حيث بلغت قيمة )ت( المح�صوبة )8.757(، وهي اأعلى من قيمة )ت( الجدولية 

)1.66(. وهذا يتفق مع نتائج درا�صة )Mitra, 1999) في ت�صجيل الذكور متو�صطاً اأعلى من 

الإناث في الوعي لمفهوم التعلم الإلكتروني.

نتائج ال�سوؤال الثالث

ن�س هذا ال�صوؤال على: »ما مدى ا�صتخدام المعلمين في مديرية تربية عمّان الثانية التعلّم 

الإلكتروني في التدري�س؟«

للاإجابة عن هذا ال�صوؤال، تم ا�صتخراج المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لإجابات 

اأفراد عينة الدرا�صة على فقرات كل محوري هذا المقيا�س، وعلى النحو الآتي:

التعلم بوا�صطة الحا�صوب:

الجدول رقم )9( 

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاإجابات اأفراد عينة الدرا�سة

على فقرات مقيا�س مدى ا�ستخدام الحا�سوب في التعليم

الأهمية الن�سبيةالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالفقــرةالرقم

.1.(PowerPoints( 3.171.121العرو�س التقديمية

2.971.382البرمجيات التعليمية المحو�سبة.2.

.3.(Word Processing( 2.771.393معالجة الن�صو�ص

2.701.364الجداول الاإلكترونية.4.

2.901.1700الكلي

يت�صح من بيانات الجدول رقم )9( وجود درجة متو�صطة في ا�صتخدام الحا�صوب في عملية 

التعلم الإلكتروني لدى المعلمين، حيث بلغ متو�صط الإجابات الكلي على هذا المحور )2.90(، 

وهو اأعلى من متو�صط المقيا�س الفترا�صي )3(.
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66 )1( الفقرة  الممار�صة كانت على  درجات  اأعلى  باأن  المقيا�س يلاحظ  وعلى م�صتوى فقرات 

بمتو�صط اإجابات )3.17(، وفي الدرجة الثانية جاءت الفقرة )2( بمتو�صط اإجابات )2.97(، اأما اأدنى 

درجات الوعي فكانت على الفقرة )4( بمتو�صط اإجابات بلغ )2.70(، ثم الفقرة )3( بمتو�صط 

اإجابات )2.77(.

1- التعلم بوا�سطة ال�سبكات وا�ستخدام الاإنترنت:

الجدول رقم )10(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاإجابات اأفراد عينة الدرا�سة

على فقرات مقيا�س مدى ا�ستخدام ال�سبكات والاإنترنت في التعليم

الفقرةالرقم
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الأهمية 

الن�سبية

.1.(E-Mail( 3.571.053البريد الإلكتروني

.2.(WWW( 3.691.221ال�سبكة العنبكوتية

3.681.292نقل الملفات اأو ن�سخها.3.

.4.(Mailing List( 2.871.446القوائم البريدية

.5.(News Groups( 2.731.4610مجموعات الاأخبار

3.471.344الجرائد والمجلات والكتب الاإلكترونية.6.

.7.(Video Conferences( 2.841.457.5الموؤتمرات الم�سموعة المرئية

.8.(Archive( )2.791.389نظام الفهر�سة )الاأر�سيف

.9.(Chat( 2.931.425المحادثة والتخاطب والحوار

.10.(Distance Learning( 2.841.417.5التعلم عن بعد

.11.(Conference, Chat, Group( 2.581.3112مجموعات الحوار

.12.(LMS( 2.381.3014نظام اإدارة التعلم

.13.(CMS( 2.491.3513نظام اإدارة المقررات

.14.(Blackboard( 2.601.1711نظام

2.960.9500الكلي

يت�صح من بيانات الجدول رقم )10( وجود درجة متو�صطة من ا�صتخدام ال�صبكات والإنترنت 

في عملية التعلم الإلكتروني لدى المعلمين، حيث بلغ متو�صط الإجابات الكلي على هذا المحور 

)2.96(، وهو اأعلى من متو�صط المقيا�س الفترا�صي )3(.

 )3( الفقرة  على  كانت  الوعي  درجات  اأعلى  باأن  يلاحظ  المقيا�س  فقرات  م�صتوى  وعلى 

بمتو�صط اإجابات )3.68(، وفي الدرجة الثانية جاءت الفقرة )2( بمتو�صط اإجابات )3.69(، وهذا 

يوؤكد النظرة الإيجابية لهذه الو�صائل لما تتمتع به من مزايا �صهلة و�صائقة، وهذا ما يتفق مع 

درا�صة حمدي )2003(. اأما اأدنى درجات الوعي فكانت على الفقرة )12( بمتو�صط اإجابات بلغ 

د. جمال الع�ساف، د. خالد ال�صرايرة مدى وعي المعلمين بمفهوم التعلم الاإلكتروني وواقع ا�ستخدامهم
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)2.38(، ثم الفقرة )13( بمتو�صط اإجابات )2.49(، ويعود ذلك لما تحتاجه المجالت ال�صابقة من 

اإعداد وتنفيذ وعدم توافر المعرفة الكافية لدى المدر�صين للتعامل مع هذه المجالت.

2- مدى ا�ستخدام التعلم الاإلكتروني:

الجدول رقم )11(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاإجابات اأفراد عينة الدرا�سة

على فقرات مقيا�س مدى ا�ستخدام المعلمين للتعلم الاإلكتروني ومحوريه

الأهمية الن�سبيةالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالفقــرةالرقم

2.901.172التعلم بوا�سطة الحا�سوب.1.

.2
وا�ستخدام  ال�����س��ب��ك��ات  ب��وا���س��ط��ة  ال��ت��ع��ل��م 

الاإنترنت.
2.960.951

2.950.9300الكلي

التعلم  ا�صتخدام  في  متو�صطة  فوق  درجة  وجود   )11( رقم  الجدول  بيانات  من  يت�صح 

الإلكتروني لدى المعلمين، حيث بلغ متو�صط الإجابات الكلي على هذا المحور )2.95(، وهو اأعلى 

من متو�صط المقيا�س الفترا�صي )3(. كما يلاحظ باأن التعلم الإلكتروني با�صتخدام الحا�صوب 

اأعلى منه بدرجة ظئيلة جداً من ا�صتخدام ال�صبكات والإنترنت.

نتائج ال�صوؤال الرابع

للتعلم  الدرا�صة  عينة  اأفراد  ا�صتخدام  الجن�س في  متغير  اأثر  »ما  على:  ال�صوؤال  هذا  ن�س 

الإلكتروني في التدري�س؟«

 (ANOVA( وتحليل التباين ،)T-test( )للاإجابة عن هذا ال�صوؤال، تم ا�صتخدام اختبار )ت 

بالن�صبة لمتغير الجن�س وعلى النحو الآتي:

الجدول رقم )12(

نتائج اختبار )ت( للفروق في مدى ا�ستخدام المدر�سين

للتعلم الاإلكتروني تعزى لاختلاف الجن�س

الجن�س
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

قيمة )ت( 

المح�سوبة

قيمة )ت( 

الجدولية

درجات 

الحرية

الدلالة 

الإح�سائية

3.470.78ذكور

11.9431.663480.000

2.470.79اإناث

اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  وجود   )12( رقم  الجدول  المو�صحة في  )ت(  اختبار  نتائج  تظهر 

0.05( في مدى ا�صتخدام المدر�صين للتعلم الإلكتروني لدى المعلمين تعزى   ≤ α( عند م�صتوى
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لختلاف الجن�س ل�صالح الذكور، حيث بلغت قيمة )ت( المح�صوبة )11.943(، وهي اأعلى من 68

قيمة )ت( الجدولية )1.66(.

التو�سيات

في �صوء نتائج هذه الدرا�صة، يو�صي الباحثان بعدد من التو�صيات، منها:

والمواد  المراحل  كافة  الإلكتروني، في  للتعلم  التطبيقي  الوظيفي  ال�صتخدام  دائرة  تو�صيع   -1

التعليمية.

2- التو�صع في تدريب المعلمين ل�صتخدام المجالت المتقدمة من التعلم الإلكتروني، كنظام 

التعلم عن بعد، ونظام اإدارة التعلم، ونظام اإدارة المقررات، وتو�صيع تجربة المدار�س ال�صتك�صافية 

.(School on Line(
3- تركيز الدورات التدريبية المتعلقة بالتعلم الإلكتروني، على دور المتعلم فيه وكيفية الإفادة 

منه في ت�صهيل عملية التعلم. 

4-  التركيز على توظيف البرامج الإلكترونية المرتبطة بالتعلم الإلكتروني ، التي تخدم جميع 

فئات الطلبة وم�صتوياتهم المختلفة.

5- جعل عملية التعلم الإلكتروني اأكثر وظيفية في مخرجات التعلم و التعليم �صواء للمعلم اأم 

للمتعلم، ل اأن تكون �صكلية تقف عند حدود المعرفة، ول تحاكي الواقع التربوي ومتطلباته.

واإدخاله  من جانب الجامعات الأردنية ب�صكل عام –  6- العمل على تبني التعلم الإلكتروني – 

واأ�صكاله(  التعلم  و�صائل هذا  )من  يتنا�صب  ما  اختيار  التعليمية، مع  برامجها  تدريجياً في 

وبخا�صة  التعلمية  التعليمية  العملية  يخدم  وبما  للطلبة،  المختلفة  الدرا�صية  والمراحل 

الكليات التربوية.

7- ال�صتر�صاد بتجارب الدول المتقدمة تكنولوجياً، التي طبقت هذا النوع من التعلم، والتعاون 

معها للاإفادة من تجربتها في هذا الم�صمار، وكذلك ال�صتعانة بخبراتها.

8- �شرورة توفير البنية التحتية للتعلم الإلكتروني، وكذلك توفير الكوادر الفنية الداعمة له.

للتعلم  التربوية  التطبيقات  على  للتاأكيد  المتقدمة  والور�س  الدورات  من  مزيد  عقد   -9

الإلكتروني والجديد فيه.
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اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�ص

المتو�سطة بالمدينة المنورة
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ق�صم الإدارة التربوية -كلية التربية والعلوم الإن�صانية
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* تاريخ ت�صلم البحث: 2010/1/28م                                           * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/10/20م

الملخ�ص

هدفت هذه الدرا�صة اإلى ملاحظة �صلوك المديرات في اأثناء الدوام الر�صمي لمعرفة 

كيفية توزيع المديرات لوقتهن على المهام التي يمار�صنها، وبيان العوامل التي توؤدي اإلى 

�صياع الوقت اليومي ومدى توافرها، ومعرفة الأ�صاليب التي قد ت�صهم في اإدارة الوقت 

بفاعلية، ومدى ممار�صتها من وجهة نظر المديرات في المدار�س المتو�صطة، وو�صع اأنموذج 

ولتحقيق  )الحلقي(،  الإثنوجرافيك  النوعي:  المنهج  ا�صتخدم  بفاعلية.  الوقت  لإدارة 

اأهداف الدرا�صة تم ا�صتخدام الملاحظة النوعية المبا�شرة على عينة من المديرات بلغت 

اختيارهن  تم  مديرة   )20( بلغت  عينة  على  الذهني  الع�صف  واأ�صلوب  مديرات،   )10(

ع�صوائياً، وبعد تحليل البيانات تو�صلت الدرا�صة اإلى عدد من النتائج من اأهمها: 

- اأن اأعلى المهام من حيث الزمن الم�صتغرق في تاأديتها من مجموع وقت الدوام الر�صمي 

المهام الإدارية، يليها المهام الفنية، يليها المهام ال�صخ�صية، يليها المهام ذات العلاقة 

بالمجتمع المحلي.

- اأن هناك عوامل توؤدي اإلى �صياع وقت المديرات من اأهمها: الطلاع على البريد الوارد 

والرد عليه، والروتين اليومي، وكثرة ال�صتف�صارات، وغياب المديرات.

الآلي في  الحا�صب  ا�صتخدام  ا�صتخداماً:  الوقت بفاعلية  اإدارة  اأ�صاليب  اأكثر  اأن من   -

تنظيم العمل، وتهيئة مناخ مريح للعمل.

اإليه الدرا�صة من نتائج تم و�صع عدد من التو�صيات لإدارة  وفي �صوء ما تو�صلت 

الوقت بفاعلية.

الكلمات المفتاحية: اإدارة الوقت، الوقت، المدار�س المتو�صطة.

اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�ص المتو�سطة بالمدينة المنورة

د. �سبرية م�سلم اليحيوي

ق�صم الإدارة التربوية -كلية التربية والعلوم الإن�صانية

جامعة طيبة بالمدينة المنورة

د. �سبرية اليحيوي اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�س المتو�سطة بالمدينة المنورة
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Managing Time by Intermediate School Female
Principals in Madinah Munawwarah

Abstract

The study aimed at observing female principals during school day to recog-
nize how they divide time upon their missions, indicating factors cause daily 
wasting time and the range of their availability, recognizing models that might 
contribute in managing time effectively and the range of their practicing from 
female principals’ view points and presenting a pattern for managing time ef-
fectively.

Qualitative methodology was used. To achieve the objective of the study, 
the researcher used direct observation upon a sample of (10( principals, and 
brain storming upon a sample of (20( principals selected randomly. The data 
were analyzed. Major finding were as follows: -
− Missions that take the most school day time were: administrative missions, 
supervisory missions, personal missions and missions related to a local com-
munity, respectively.
− Factors that cause principals’ time wasting were: checking and answering 
received mail, daily routine, asking more questions and principals’ absence.
− Models of managing time effectively which were used more over were: 
using computers in organizing work and create a comfortable work environ-
ment.

In the light of findings some recommendations regarding managing time 
effectively were cited.

Key words: managing time, time, intermediate schools. 

Dr. Sabriyah M. Alyahyawi
Faculty of Education and Human Sciences

Taibah University 
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د. �سبرية اليحيوي اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�س المتو�سطة بالمدينة المنورة

اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�ص المتو�سطة بالمدينة المنورة

د. �سبرية م�سلم اليحيوي

ق�صم الإدارة التربوية -كلية التربية والعلوم الإن�صانية

جامعة طيبة بالمدينة المنورة

المقدمة

يعد مدير المدر�صة ال�صخ�س الم�صئول عن تطبيق ال�صيا�صات، والأهداف التربوية للعملية 

التعليمية من خلال توظيف الموارد المادية والب�شرية، ومنها الوقت الذي ما من عمل يوؤدى اإل 

كان الوقت وعاءه فالوقت مورد له خ�صائ�صه التي تميزه عن �صائر موارد الإنتاج، فهو يمرّ ب�شرعة 

محددة وثابتة، وي�صير اإلى الأمام ب�صكل متتابع ومنتظم، ويتحرك بموجب نظام معين محكم، 

المدة  ناحية  الجميع مت�صاوون من  واأنّ  تنظيمه،  اإعادة  اأو  زيادته  اأو  اأو تغييره،  اإيقافه،  ل يمكن 

الزمنية )الجري�صي، 2007م(، لذلك تاأتي اإدارة الوقت بفاعلية في مقدمة مهام الإدارة الواعية 

واإدارية مهمة  اقت�صادية  قيمة  يمثل  الر�صمي  العمل  وقت  لأن  اأدائها؛  تميز  التي تطمح في 

تتطلب الهتمام با�صتغلالها؛ ل�صمان الو�صول اإلى اأق�صى درجات الإنتاجية، واإنّ كلفة الوقت 

ال�صائع من اأ�صل �صاعات العمل الر�صمي بمثابة الخ�صارة الفعلية للموؤ�ص�صة، والعائق المبا�شر 

للم�صتفيدين،  الخدمات  تقديم  ال�صلبي في  والموؤثر  المتاح،  العمل  وقت  اإنتاجية  تعظيم  اأمام 

وعلى الرغم من هذه الأهمية الكبيرة للوقت فاإنه اأكثر الموارد هدراً، واأقلها ا�صتثماراً من قبل 

 :(Buck, 2008( المديرين. ويمكن تق�صيم الوقت اإلى اأربعة اأق�صام كما يلي

والتخطيط  والتحليل  التفكير  لعملية  الوقت  النوع من  يخ�ص�س هذا  الإبداعي:  الوقت   -

لمعالجة  للمديرين  مهم  الوقت  من  النوع  وهذا  الأداء  وتقويم  العمل  وتنظيم،  الم�صتقبلي، 

الم�صكلات باأ�صلوب علمي منطقي ل�صمان اتخاذ قرارات فاعلة ب�صاأنها.

- الوقت التح�صيري: يمثل هذا الوقت المدة الزمنية التح�صيرية التي ت�صبق البدء في العمل، 

وله اأهمية اقت�صادية لم�صاهمته في توفير المدخلات الأ�صا�صية للعمل.

- الوقت الإنتاجي: يت�صمن المدة الزمنية التي تُ�صتغرق في تنفيذ العمل، والبرنامج الذي تم 

التخطيط له في الوقت الإبداعي والتح�صيري.

- الوقت غير المبا�شر: يخ�ص�س عادة للقيام بن�صاطات فرعية مهمة لها تاأثيرها الوا�صح في 

علاقة المدر�صة بغيرها من الموؤ�ص�صات الجتماعية الأخرى.

تخطيط  بين  فاعلاً  توزيعاً  ويوزعه  الوقت  ي�صتخدم  اأن  ي�صتطيع  هوالذي  الفاعل  والمدير 
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الأن�صطة الم�صتقبلية )وقت اإبداعي(، وتحديد الأن�صطة اللازمة لأدائها )وقت تح�صيري(، والوقت 

اللازم للقيام بالعمل )الوقت الإنتاجي(.

واإدارة الوقت من المهارات الرئي�صة التي يجب اأن يت�صف بها مديرو المدار�س الناجحون؛ لأنه 

الممكن  الأخطاء  عدد  وتقليل  اأدائه،  و�شرعة  العمل،  نوعية  وتح�صين  الأهداف،  اإنجاز  اإلى  يوؤدي 

ارتكابها، والتخفيف من �صغوط العمل )Kearns & Gardiner, 2007)، والعمل في التجاه 

ال�صحيح وبطريقة �صحيحة، وال�صتفادة من الوقت ال�صائع وا�صتغلاله بفاعلية، كما يتيح 

للمديرين وقتاً لبتكار اأ�صاليب وطرق جديدة لتحقيق الأهداف )ال�صويدان والعدلوني، 2005(. 

وهناك ثلاث حقائق رئي�صة لتحقيق فاعلية اإدارة الوقت للقادة الإداريين هي )هاينز، 2001(: 

اأهمها حجم المنظمة، وطبيعة عملها،  القائد لوقته تحكمه عوامل كثيرة  اأن ا�صتخدام   -

واأ�صلوب القائد في التعامل مع مروؤو�صيه. 

- اأن وقت القادة في العمل محدد ب�صاعات معينة، ومهما حاولوا تنظيم وقتهم فاإن هناك 

عوامل اأخرى تتحكم في ذلك الوقت، مثل: الروؤ�صاء، والزملاء، والمروؤو�صين. 

- اأن فاعلية القائد في ا�صتثمار وقته واإدارته تقت�صي اأن تاأخذ معظم وقته، ويكون ذلك على 

على  يجب  لذلك  والإرهاق،  وال�صغط  الجهد  يكلفه  ما  وهذا  له،  المخ�ص�س  الوقت  ح�صاب 

القائد اأن ينظم وقته ويحاول توزيعه لمعرفة اأي الأعمال ت�صتحق الهتمام في اأولوياته.

واإنّ عوامل ت�صييع وخ�صارة الوقت متعددة وهي كل ما يمنع من تحقيق الأهداف ب�صكل فاعل، 

العملية  يدخل في  الذي لم  الوقت  اأو هي  عالية،  بجودة  لواجباته  المدير  دون تحقيق  ويحول 

اأو  اأو ي�صتخدم وقتاً بطريقة غير ملائمة،  اأو الن�صاط الذي ياأخذ وقتاً غير �شروري،  الإنتاجية، 

ن�صاط ل يعطي عائداً منا�صباً للوقت المبذول من اأجله.

ومن اأبرز عوامل ت�صييع الوقت: عدم وجود اأهداف اأو خطط، والتكا�صل وتاأجيل الأعمال دون 

الوقت،  ا�صتثمار  لأهمية  المديرين  بع�س  اإدراك  وق�صور  الغير،  فهم  و�صوء  والن�صيان،  اإنجازها، 

اأثناء العمل،  الرر�صمية في  واإدارته ب�صكل علمي، والمقابلات غير  و�صعف التخطيط للوقت 

 Duncan, والت�صالت الهاتفية، وعدم توافر �صلاحيات كافية للمديرين لإدارة �صئون المدر�صة

)2008)، ومحاولة القيام باأمور كثيرة في وقت واحد، والمكاتب المزدحمة بالأوراق، وعدم وجود 
والقراءة،  والروتين،  الورقية،  والأعمال  الجهد،  وازدواجية  والم�صئولية،  لل�صلطة  وا�صحة  حدود 

والنظام ال�صيئ لإدارة الملفات، والت�صهيلات المادية غير الملائمة، والتغيب والتاأخير، والعاملون 

التكّاليّون، والتفوي�س غير الفعال، ونق�س الدافع، واللامبالة، وكثرة الجتماعات، وعدم و�صوح 

اأو فقدان الت�صالت والإر�صادات، والت�صالت الكثيرة الزائدة، والتردد في �صنع القرار، 
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والقرارات ال�شريعة )Mancini, 2007)، والمعلومات غير الكاملة والمتاأخرة، ونق�س الن�صباط 76

الوقت  واأ�صاليب تنظيم  باأدوات  المعرفة  وال�صو�صاء، وعدم  الرقابية،  المعايير  الذاتي، وفقدان 

)ال�شرمان، 2005(.وعلى المديرين معرفتها للحد منها لتوفير وقت يمكن ق�صاوؤه في مهام اأكثر 

اأهمية. 

ويترتب على �صياع الوقت و�صوء ا�صتثماره فقدان التحكم، والوقوع تحت �صغط العمل، 

الدوافع،  وغياب  الآخرين،  مع  التوا�صل  وقلة  الفر�س،  واإ�صاعة  الموارد،  واإهدار  الإنجاز،  و�صعف 

وانخفا�س المعنويات وال�صتجابة للتغيرات )كي، 2005( 

ومن الإجراءات التي ت�صاعد مدير المدر�صة على اإدارة الوقت بفاعلية داخل المدر�صة )ديفد�صون، 

2002(، )الين، Grace, 2008( ،)2008)، (Ortiz Braschi, 2008) ما يلي: 

تم  ما  اإنجاز  وتحديد طرق  الأهمية،  وترتيبها ح�صب  اإنجازها،  يجب  التي  بالمهام  قائمة  ـ تجهيز 

تحديده في القائمة، وتحديث قائمة المهام كل يوم باإلغاء بع�س المهام، وتقديم بع�صها وتاأخير 

بع�صها الآخر، وا�صتخدام جداول زمنية تو�صح اأهداف الفعاليات التي يجب اأن يقوم بها مدير 

المدر�صة واأماكنها واأوقاتها والم�صتفيدين منها، وتق�صيم كل مهمة اإلى خطوات لكل منها 

والعمل  اليومية،  والمهام  ال�صلوكيات  لر�صد  يومي  وا�صتخدام �صجل  نهائي لإنجازها،  موعد 

على تحليل ما ير�صد بهذا ال�صجل للا�صتفادة من الوقت الذي يهدر في مو�صوع ما ل يحتاج 

اإلى ذلك، والتركيز على اأي خطوة مهملة ذات اأولوية.

نْ ي�صغل المديرون اأنف�صهم بعمل اأقل اأهمية، 
َ
ـ تجاهل المهام التي ل توؤدى لنتائج، فمن ال�صهل اأ

فكلما تم الإبعاد عن المهام الأقل اإنتاجاً، كان المديرون منتجين، وا�صتغلال الأوقات التي تكون 

في ذروة الطاقة للمديرين لإنجاز المهام التي تعود على المدر�صة بقيمة مميزة، وا�صتخدام الأوقات 

اأو للاجتماعات  اإر�صال الفاك�صات  اأو  الهاتفية  الإنتاج للرد على المكالمات  الأقل في معدلت 

واإدارة المناق�صات.

ـ و�صع �صل�صلة من المواعيد النهائية �صهرياً اأو اأ�صبوعياً اأو يومياً لإنجاز المهام فكلما اقترب 

الموعد النهائي بداأ العمل الحقيقي، فالمواعيد النهائية تعمل كقوة دفع لزيادة الإنتاجية اإذا 

تم اللتزام بها.

- العمل على جمع المهام الب�صيطة المت�صابهة والقيام بها في الوقت نف�صه، مثل الطلاع 

على البريد والرد عليه؛ لأن النتقال من ن�صاط اإلى اآخر والعودة اإليه مرة اأخرى، ي�صتهلك وقتاً 

في محاولة اإعادة التركيز والندماج.

- عدم ت�صتت الذهن في اأكثر من اتجاه، والقناعة باأن النجاح لي�س بمقدار الأعمال التي تنُْجَز، 

بل هو بمدى تاأثير هذه الأعمال ب�صكل اإيجابي في الم�صتفيدين.

د. �سبرية اليحيوي اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�س المتو�سطة بالمدينة المنورة
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ط لإنجازها مثل: الك�صل والتردد  - �صد المنافذ التي توؤدي اإلى الهروب من الم�صئوليات التي خُطَّ

والتاأجيل والت�صويف. 

-ال�صتعانة بالتقنيات الحديثة لغتنام الفر�س ولتنظيم الوقت، كالإنترنت والحا�صوب، والبريد 

اللكتروني والهاتف والمفكرة الإلكترونية، والفاك�س. 

 مريح، ومكتب مرتب ل 
ٍٍّ
- تهيئة المكتب للقيام باأداء عالٍ وكفء، من حيث ال�صوء، وكر�صي

اأدوات واأوراق، مع محاولة التخل�س من الأوراق الزائدة،  اإل ما يحتاجه المدير من  يو�صع عليه 

وو�صع كل �صيء في مكانه في نهاية اليوم، باإرجاع كل ملف اأو م�صتند اإلى مكانه.

اأداة  اأبرز  الأوراق  اأو على  اإلكترونيًّا  اأكان  �صواء  التوثيق  ي�صكل نظام  ال حيث  الفعَّ التوثيق   -

بمرور  قيمتها  �صتفقد  لأنها  المهمة؛  غير  الوثائق  كل  من  التخل�س  من  لبد  لذلك  تنظيم، 

الوقت. 

ـ تطبيق مبداأ تفوي�س ال�صلطة لرفع معدل الإنتاج، فالمدير ل ي�صتطيع القيام بكل العمل.

- تطوير دقة المواعيد اإلى عادة، لدى المديرين؛ لأن ذلك يجعلهم ملتزمين ويوفر لديهم الوقت.

- الوقوف على مبادئ اإدارة الوقت، واإتقان مهاراتها، لي�صتثمر المدير طاقاته في تفعيل العمل.

- تقييم المديرين لذواتهم بتحليل قدراتهم على تنظيم الوقت، بو�صع �صجل للوقت ولئحة 

بالعوامل التي ت�صتنفذ الوقت، وبعد ذلك الخطوات العملية لتغيير العادات ال�صلبية التي 

ت�صبب اإ�صاعة الوقت.

ونظرا للاهتمام العالمي والوطني بالوقت اأجريت العديد من الدرا�صات العربية والأجنبية 

حول اإدارة الوقت ففي الدرا�صة التحليلية التي قام بها )خليل، 1996( عن فعالية اإدارة الوقت 

من وجهة نظر مديري ونظّار مدار�س التعليم العام بمحافظة �صوهاج تبين اأنه من العوامل التي 

ت�صاعد على فاعلية اإدارة الوقت: اإبراز اأهمية الوقت كمورد نادر وثمين ومكلف، واإعداد مديري 

واإدخال مقررات متخ�ص�صة تت�صمن مهارات  اأبعاده،  القيادي بكافة  ونظّار المدر�صة للعمل 

اإدارة الوقت �صمن برامج الإعداد، واإعداد و�صف وظيفي محدد لجميع الإداريين والعاملين في 

المدر�صة، وتحديد الواجبات اليومية لكل منهم بما ي�صمن م�صاركتهم وتحملهم الم�صئولية، 

واإعطاء �صلاحيات كبيرة للمدير والناظر في اإدارة ال�صئون الداخلية في المدر�صة.

واأجرى بلندينغر و�صنايب�س )Blendinger & Snipes, 1996) درا�صة حول معرفة ال�صلوك 

الوقت  المهام من حيث  اأعلى  اأن  اإلى  نتائجها  اأ�صارت  البتدائية  المدار�س  اإحدى  لمديرة  الإداري 

والوارد  ال�صادر  مثل  والروتينية  المكتبية  ال�صئون  اإدارة  يلي:  كما  جاء  ممار�صتها  المن�شرف في 

الجتماعات  يليها  والطلاب،  المعلمين  ومقابلة  ال�صفوف  زيارة  يليها  الهاتفية،  والت�صالت 

المحددة م�صبقا واأدناها ح�صور غداء خارج المدر�صة.
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وتو�صلت درا�صة داهي غراد واآخرين )Dahigrade et al., 1998) التي هدفت اإلى التعرف 78

85% في  اأن المديرين يق�صون  اإلى  اليوم المدر�صي  اأثناء  على كيفية ق�صاء المديرين لأوقاتهم 

الأعمال الإدارية على ح�صاب الأعمال الفنية وذات العلاقة بالمجتمع المحلي. 

الوقت  اإدارة  بين  العلاقة  معرفة  تناولت  التي   (Heaney, 2001( هيني  درا�صة  وبينت 

و�صغوط العمل اأن اإدارة الوقت توؤثر اإيجاباً في الحد من �صغوط العمل، واأن �صوء اإدارة الوقت 

من اأهم المظاهر ال�صلوكية ل�صغوط العمل ويمكن اأن توؤدي اإلى نتائج �صلبية مثل: عدم تحقيق 

الر�صا عن العمل، و�صوء الإدارة، وقلة الإنتاجية، وزيادة اأعباء العمل.

وتناولت درا�صة يو�صف )2003( بيان كيفية توزيع وقت المديرين على المهام التي يمار�صونها 

في اأثناء اليوم الدرا�صي في مدار�س وكالة الغوث الدولية في منطقة القد�س واأريحا من وجهة 

نظرهم، وكان من نتائجها اأن اأعلى معدلٍ يُ�صْتغَْرقَ في الوقت اليومي: القيام بمهمة التدري�س، 

والجتماعات مع المعلمين، والأعمال الكتابية والإدارية، ومتابعة ال�صجلات والتقارير المدر�صية، 

واأدناها الإ�شراف على الطابور والأن�صطة ال�صباحية، ومتابعة تنفيذ جدول الدرو�س الأ�صبوعي، 

ومتابعة تح�صيل الطلاب.

وفي درا�صة ال�شراري )2004( التي هدفت اإلى معرفة الأعمال التي تَ�صتهََلكِ وقت مديري 

المدار�س في محافظة القريات في المملكة العربية ال�صعودية وعوائق اإدارة الوقت من وجهة نظر 

المديرين اأو�صحت اأن الأعمال التي تاأتي في المراتب الأولى من حيث ا�صتهلاك الوقت: متابعة 

تنفيذ المعلمين لواجباتهم، وحل الم�صكلات التي تواجههم، ومقابلة اأولياء الأمور، والم�صاهمة 

في حل م�صكلات الطلاب، ومتابعة �صجلات ح�صور وغياب الطلاب، والرد على البريد الوارد، 

واأن اأعلى العوائق درجة في تاأثيرها في وقت المدير هي: تعدد المهام المختلفة والمطلوبة في وقت 

المهام،  اإنجاز  تاأجيل  المدير هي؛  تاأثيراً في وقت  اأقلها  ال�صتف�صارات، في حين كان  واحد، وكثرة 

ومقابلات اأولياء الأمور، وعدم اتباع اأ�صلوب التقويم الذاتي اليومي والأ�صبوعي، وتبادل الأحاديث 

الخا�صة. 

وا�صتنتج الع�صايلة )2004( في درا�صته لإدارة الوقت لدى مديري ومديرات المدار�س الثانوية 

الحكومية في محافظة الكرك بالأردن اأن هناك �صعفاً في تخطيط الوقت لدى المديرين والمديرات، 

واأن المدير ي�شرف �صاعتين يومياً في اأعمال خا�صة لي�صت ذات علاقة بالعمل الر�صمي وهذا 

يوؤدي اإلى خ�صائر اقت�صادية، واأن هناك هدراً لوقت الدوام الر�صمي، وعدم وجود فل�صفة وا�صحة 

لأهمية الوقت. 

واأو�صحت درا�صة الجرجاوي ون�صوان )2004( التي تناولت عوامل هدر الوقت المدر�صي بمدار�س 

د. �سبرية اليحيوي اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�س المتو�سطة بالمدينة المنورة
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وكالة الغوث الدولية بغزة اأن من عوامل هدر الوقت التي تتعلق بالإدارة المدر�صية: اإهمال دور 

المعلمين في الم�صاركة في اتخاذ القرارات، وتاأخر عملية التدري�س في بداية العام الدرا�صي، وعدم 

وجود جدول مدر�صي منتظم في المدر�صة، وتفوي�س بع�س المعلمين باأكثر من مهمة اإدارية.

اإدارة  اإ�صتراتيجيات  تو�صيح  اإلى  هدفت  التي   (Pappas, 2004( بابا�س  درا�صة  وتو�صلت 

الوقت اأن من الإجراءات التي توؤدي اإلى ح�صن اإدارة الوقت: التخطيط لإنجاز الأعمال، والمرونة 

والحتفاظ ببرامج عمل وخطط زمنية، وح�صن توزيع الأعمال على العاملين، وو�صع معايير 

رقابية وقائية لأداء العمل، وتقويم خطة العمل اليومي في نهاية اليوم لمعرفة م�صتوى الإنجاز 

على  للعمل  طرق  وو�صع  الخطة،  في  المدونة  الأعمال  ممار�صة  عدم  اإلى  اأدت  التي  والأ�صباب 

تلافيها.

وا�صتنج هدية )2007( في درا�صته التي هدفت اإلى التعرف اإلى مقدار الوقت الذي يق�صيه 

مديرو المدار�س في اإنجاز المهام المنوطة بهم، واإبراز العوائق التي تحول دون اإدارة المديرين لوقتهم 

بفاعلية، واأهم المقترحات التي ت�صاعدهم على اإدارة وقتهم بفاعلية من وجهة نظرهم اأن اأعلى 

المهام ا�صتغراقا لوقت المديرين تقييم الأداء الوظيفي للعاملين، والم�صاركة في الجتماعات 

واللقاءات التربوية، والعناية بالمعلم الجديد، وتقويم اأدائه، وتطوير قدرات المديرين الفنية والإدارية، 

وتوثيق العلاقة بين المدر�صة والمجتمع، واأن من عوائق اإدارة الوقت كثرة التعاميم الواردة للمدر�صة 

والأعمال الكتابية، واأن من اأهم المقترحات لزيادة فاعلية اإدارة الوقت: التخطيط الم�صبق لإنجاز 

المهام، وتحديد الأهداف والأولويات، وتخ�صي�س وقت اأكثر للمهام الأكثر اأهمية.

واأو�صحت درا�صة الزهراني )2007( التي هدفت اإلى التعرف اإلى مدى ممار�صة مديري المدار�س 

الوظائف  �صوء  في  الوقت  اإدارة  لأ�صاليب  بال�صعودية  الباحة  بمنطقة  والثانوية  المتو�صطة 

الإدارية اأن المديرين ي�صتخدمون اأ�صاليب اإدارة الوقت المختلفة من تخطيط وتنظيم وتحليل 

وتقييم باأقل من الم�صتوى المطلوب. 

اإدارة  اإ�صتراتيجيات  وفي درا�صة كيرين�س وغاردينر )Kearns & Gardiner, 2007) لمعرفة 

الوقت والعلاقة بين �صلوك تنظيم الوقت وبين درجة الروح المعنوية بينت اأن من اإ�صتراتيجيات 

عن  والتوقف  العمل،  نوع  على  والفعالية  والملاءمة  ال�شرورة  معايير  تطبيق  الوقت  اإدارة 

الأن�صطة غير المنتجة، واللتزام بتدوين المهام بقائمة وال�صعي لإنجازها، ومعرفة اأ�صباب هدر 

الوقت، وطرق الحد منها كما بينت اأن هناك علاقة اإيجابية بين فاعلية اإدارة الوقت وارتفاع 

الروح المعنوية. 

علاقة  هناك  واآخرين  )Brown, Adams & Amjad, 2007) اأن  براون  درا�صة  وبينت 
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ايجابية بين كفاءة راأ�س المال الب�شري واأداء الوقت بفاعلية، حيث يعتمد ا�صتثمار الوقت على 80

مدى قدرة المديرين على اإدارته بطريقة مُثلى، فالم�صكلة في اأثناء تاأدية العمل لي�صت في الوقت 

نف�صه، واإنما في كفاءة الفرد في اإدارته الأمر الذي يتطلب من القادة اأن يكون لديهم قدرة على 

اإدارة ذواتهم، واأن يتحلوَا بال�صبر والمثابرة والثبات، والإلمام باأ�صاليب واأدوات اإدارة الوقت.

اإدارته،  واأ�صاليب  الوقت  اإدارة  مظاهر  اأبرز  حددت  التي   )2008( الغامدي  درا�صة  وبينت 

بال�صعودية  الطائف  بمدينة  الثانوية  المدار�س  مديري  لدى  الوقت  لإدارة  العائقة  والممار�صات 

من وجهة نظر وكلائهم اأن م�صتوى ممار�صة المديرين لأ�صاليب اإدارة الوقت المتمثلة في الإدارة 

الذاتية، والإدارة بالتفوي�س، وبالأهداف جاءت بدرجة كبيرة، واأن م�صتوى ممار�صة المديرات للعوامل 

التي توؤدي لإعاقة اإدارة الوقت بفاعلية لدى المديرات بدرجة منخف�صة. 

المدير الجديد لوقته  تناولت كيفية تنظيم  )Ruder, 2008) التي  رودر  درا�صة  واأو�صحت 

اإلى  التعرف  اأوقاتهم في  اأغلب  الجدد يق�صون  المديرين  اأنّ  الوقت  العلمية ل�صتثمار  والطرق 

اللوائح والأنظمة المنظمة للعمل ومعرفة اإمكانات الكوادر الب�شرية، واإمكانات العمل، واأن 

الوقت بطريقة مثلى: التركيز على منع  التي ي�صتخدمها المديرون في ا�صتغلال  من الطرق 

غير  اأعذار  و�صع  عن  والتوقف  وقوعها،  عند  حلها  على محاولة  التركيز  من  اأكثر  الم�صكلات 

�صحيحة لأ�صباب �صياع اأوقاتهم في اأعمال غير �شرورية، والتفكير الإيجابي وو�صوح الأهداف 

والتفكير الجاد بها.

الحالية  الدرا�صة  مع  مو�صوعها  تلتقي في  اأنها  يت�صح  ال�صابقة  الدرا�صات  اإلى  وبالنظر 

على  ال�صابقة  الدرا�صات  اعتمدت  حيث  الطرح  منهجية  في  عنها  وتختلف  الوقت  اإدارة 

المنهج الو�صفي الم�صحي في حين تناولت الدرا�صة الحالية المو�صوع با�صتخدام المنهج النوعي 

ما  حققت  اإنها  حيث  من  الحالية  الدرا�صة  ال�صابقة  الدرا�صات  اأفادت  وقد  )الإثنوجرافيك( 

الوقت  على  لأوقاتهم  المديرين  توزيع  وكيفية  واإدارته،  الوقت  اأهمية  عن  فكرة  اأعطت  يلي: 

الر�صمي والعوامل التي تت�صبب في �صياع الوقت، والآثار المترتبة على �صياع الوقت، واأو�صحت 

الأدوات والو�صائل التي ت�صهم في اإدارة الوقت بفاعلية وتكوين ت�صور �صامل لمو�صوع الدرا�صة 

الحالية.

م�سكلة الدرا�سة

اهتم الإ�صلام بالوقت فقد اأق�صم الله به في اآيات كثيرة ليلفت الأنظار اإليه، وينبه لجليل 

ٍ * )�صورة الع�شر: 1-2(، وقال تعالى:  ِ * اإِنَّ الإِن�صَانَ لفَِي خُ�شرْ منفعته فقال الله تعالى: واَلْعَ�شرْ

د. �سبرية اليحيوي اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�س المتو�سطة بالمدينة المنورة
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81

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

واَللَّيْلِ اإِذاَ يغَْ�صَى * واَلنَّهَارِ اإِذاَ تَجلََّى * )�صورة الليل: 1-2(، وورد في بيان اأهمية الوقت: عَنْ ابْنِ 

 �صَلَّى اللَّهُ عَليَْهِ وَ�صَلَّمَ “نعِْمَتاَنِ مَغْبوُنٌ فِيهِمَا كَثيِرٌ 
ُّ
 اللَّهُ عَنْهُمَا قَالَ: قَالَ النَّبيِ

َ
عَبَّا�سٍ رَ�صِي

رواه البخاري )�صحيح البخاري رقم الحديث412 6( ةُ واَلْفَراَغُ”  حَّ مِنْ النَّا�سِ ال�صِّ

فما يعانيه مديرو المدار�س من م�صاكل اإدارية يرجع معظمها اإلى عدم الهتمام بالوقت، 

وكيفية اإدارته بال�صكل المطلوب، حيث يواجه الكثير من المديرين �صعوبات كبرى وعديدة في اإنجاز 

اأعمالهم خلال الدوام الر�صمي المحدد، مما ي�صطرهم اإلى ا�صتخدام اأوقاتهم الخا�صة، ويترتب 

اأن الوقت  اإلى  على ذلك �صلبيات وم�صكلات على الم�صتوى ال�صخ�صي والجماعي، ومرد ذلك 

الم�صتخدم في العمل ل ي�صتثمر ال�صتثمار الأمثل ل�صالح العمل في المدر�صة )الع�صايلة، 

2004(. كما اأن الواقع ي�صير اإلى اأنه عادة ما ي�صكو الكثير من المديرين من كثرة الأعمال المنوطة 

بهم، وعدم القدرة على اإنجاز الأعمال المطلوبة منهم في الوقت المحدد، ويتذمرون من �صياع 

الوقت، ويعزون ذلك اإلى اأن وقتهم محدد، واأن هناك تزاحما في الأعمال الموكلة اإليهم )الزهراني، 

نف�صه  الوقت  لي�صت في  لديهم  الم�صكلة  الأمر  حقيقة  ولكن في   ،)2004 ال�شراري،  2007؛ 

وكميته واإنما في كيفية اإدارة الوقت المتاح، والإفادة منه في اإنجاز الأعمال باأ�صلوب اقت�صادي، 

وفي الوقت ال�صحيح وا�صتثماره ب�صكل عقلاني، والحد من العوامل التي تت�صبب في �صياعه 

باعتبار الوقت اأكبر عملية ا�صتثمار واإنتاج ب�شري يجب اأن تحظى باهتمام مديري المدار�س لكوْن 

العملية التعليمية تت�صمن عدداً من العنا�شر التي تتفاعل جميعها لت�صب في هدف واحد 

وهو ونجاح تلك العملية، لذا كان من المهم العمل على تن�صيق كافة الجهود المختلفة تحت 

اإدارة تعمل وفقاً لبرنامج زمني محدد، ومنظم، ومخطط له؛ لذلك يمثل مو�صوع اإدارة الوقت 

باعتبارها نقطة مهمة ل  والبحث  العمل  برامج  الكثير من  رئي�صة تتطلب حلولها  اأولوية 

يمكن لأية دولة اأن تحظى بمزايا التطور والتنمية الحقيقية من دون حلها وتجاوزها.

اأهداف الدرا�سة

هدفت الدرا�صة اإلى تحقيق ما ياأتي: 

1- ملاحظة �صلوك المديرات في اأثناء الدوام الر�صمي لمعرفة كيفية توزيع المديرات لوقتهن على 

المهام التي يمار�صنها في اأثناء اليوم المدر�صي ونوعية المهام التي تق�صي المديرة وقتها فيها.

2- بيان العوامل التي تودي اإلى �صياع الوقت اليومي ومدى توافرها.

3- معرفة الأدوات والأ�صاليب التي ت�صهم في اإدارة الوقت بفاعلية، ومدى ممار�صتها من وجهة 

نظر المديرات في المدار�س المتو�صطة.
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4- تقديم تو�صيات وو�صع خرائط )اأنموذج( قد تفيد في اإدارة الوقت بفاعلية. 82

اأ�سئلة الدرا�سة

1- كيف توُزع المديرات وقتهن على المهام التي يمار�صنها في اأثناء الدوام الر�صمي؟ وما نوعية 

المهام التي تق�صي المديرة وقتها فيها في المدار�س المتو�صطة في المدينة المنورة؟.

2- ما العوامل التي توؤدي اإلى �صياع الوقت؟ وما مدى توافرها من وجهة نظر المديرات في 

المدار�س المتو�صطة؟. 

3- ما الأدوات والأ�صاليب التي ت�صهم في اإدارة الوقت بفاعلية؟ وما مدى ممار�صتها من وجهة 

نظر المديرات في المدار�س المتو�صطة؟.

اأهمية الدرا�سة

تنبثق اأهمية الدرا�صة من خلال: 

جميع  يتخلل  نادر  مورد  الوقت  اأن  باعتبار  الوقت(  )اإدارة  تناولته  الذي  المو�صوع  اأهمية   -1

اإدارته بفاعلية من اأهم عوامل نجاح المديرين في تحقيق  الوظائف التي يمار�صها المديرون، واأن 

التوازن في توزيع الوقت المدر�صي على الن�صاطات المختلفة وفقا لأولويات محددة ت�صاعد على 

تحقيق الأهداف المنوطة بهم. 

2- تتزامن الدرا�صة مع التوجه الدولي والوطني في الهتمام بتر�صيد الوقت في المنظمات والحد 

من عوامل �صياعه لرفع كفاءة الإنتاجية والتميز. 

اأهمية  درا�صات تبين  اإجراء  ال�صابقة من �شرورة  الدرا�صات  اأو�صت به بع�س  3- ا�صتجابة لما 

الوقت، وطريقة �شرفه وا�صتهلاكه، واأ�صباب �صياعه، والعوائق التي تحول دون ال�صتفادة منه 

ب�صكل كامل )الزهراني، 2007؛ الغامدي 2009(. 

- يمكن ال�صتر�صاد بالخرائط التي اقترحتها الدرا�صة وتو�صياتها في تطوير المهارات والقدرات 

المتعلقة باإدارة الوقت لدى المديرات مما ي�صاعد على ا�صتغلاله بكفاءة عالية، وتطبيق الأ�صاليب 

العلمية لتحليل الوقت وتنظيمه وجدولته، وتحديد م�صيعات الوقت لمحاولة الحد منها.

محددات الدرا�سة

تحددت الدرا�صة بالمحددات الآتية:

- المو�صوعي: ت�صمنت الدرا�صة اإدارة الوقت من حيث كيفية توزعيه على المهام في اأثناء اليوم 

د. �سبرية اليحيوي اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�س المتو�سطة بالمدينة المنورة
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83

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

المدر�صي، وعوامل �صياع الوقت، واأ�صاليب اإدارته بفاعلية.

- اقت�شرت الدرا�صة على عينة من مديرات المدار�س.

- المكاني: اأجريت على المدار�س المتو�صطة في المدينة المنورة.

- الزماني: اأجريت الدرا�صة في الف�صل الثاني الأول لعام 1430هـ..

م�سطلحات الدرا�سة

عُرِّفت اإدارة الوقت باأنها: �صبط الوقت وتنظيمه وا�صتثماره فيما يعود بالنفع على العمل 

با�صتخدام التخطيط، والتنظيم والتوجيه والمتابعة )الخ�صيري، 2000(. 

و�صع  ثم  وخ�صائ�صه،  عنا�شره  ومعرفة  الوقت  اأهمية  اإدراك  باأنها:  الوقت  اإدارة  وعُرِّفت   

المطلوب  الأعمال  وتو�صيح  و�شرعتها،  الوقت  عنا�شر  �شرف  اآلية  تحدد  عملية  زمنية  جدولة 

تنفيذها، وترتيب تلك الأعمال والوقت اللازم لها بطريقة مرنة ومتنا�صقة )ال�شرمان، 2005(.

عملية  وجود  خلال  من  بفاعلية  الوقت  ا�صتغلال  اأ�صلوب  باأنها:  الوقت  اإدارة  عُرِّفت  كما 

خلال  المدير  بها  يقوم  التي  الن�صاطات  لجميع  والتقويم  والتحليل  من التخطيط  م�صتمرة 

�صاعات عمله اليومي، بهدف تحقيق فعالية مرتفعة في ا�صتثمار الوقت المتاح للو�صول اإلى 

.(Frank, 2007( الأهداف المن�صودة

بطريقة  الوقت  ا�صتخدام  اإ�صتراتيجيات  فاعلية  تعزيز  عملية  باأنها:  الوقت  اإدارة  وعُرِّفت 

اأهمية، وتخ�صي�س الوقت للح�صول  واإنفاق الوقت في الأعمال الأكثر  ذكية لإنجاز الأهداف، 

على اأكبر عائد منه )كلية هارفارد لإدارة الأعمال، 2008(.

وعُرِّفت اإدارة الوقت باأنها: الأنماط ال�صلوكية التي يمار�صها المديرون ل�صتخدام الوقت بفاعلية 

.(Bizar, 2009( لإنجاز الأعمال باأ�صلوب اقت�صادي وفي الوقت ال�صحيح

وطبيعة  يتفق  الوقت  لإدارة  اإجرائي  مفهوم  ا�صتخلا�س  يمكن  المفاهيم  هذه  �صوء  وفي 

التالي: ح�شر الوقت، وتحديده، وتنظيمه وتوزيعه توزيعاً منا�صباً  الدرا�صة الحالية على النحو 

في اإطار زمني وفقاً للاأولويات بما يتلاءم مع اأهمية المهام، واإنجاز المهام باأ�صلوب اقت�صادي وفي 

اأو  ال�صائع هدراً  الوقت  تقليل  اأمثل، ومحاولة  ا�صتثماراً  الوقت  وا�صتثمار  ال�صحيح،  الوقت 

دون فائدة ة اأو اإنتاج من خلال وجود اأدوات واأ�صاليب عملية م�صتمرة من التخطيط والتحليل 

الأهداف  اإنجاز  اأجل  من  الر�صمي  الدوام  اأثناء  في  المدير  بها  يقوم  التي  للن�صاطات  والتقويم 

والمهام في الوقت المتاح.
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منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:84

منهج الدرا�سة

لتحقيق اأهداف الدرا�صة اِ�صْتخُْدِم المنهج النوعي الإثنوجرافيك )الحلقي( الذي يعَْتمَد على 

درا�صة الظاهرة في �صياقها الطبيعي باعتبارها م�صدراً مبا�شراً للبيانات. بمعنى البحث عن 

الحقيقة وفهمها بعمق من اأفواه الأفراد اأو ملاحظة �صلوكهم، اأو من الوثائق ذات العلاقة 

المبا�شرة بمو�صوع البحث ثم تحليلها اأو تف�صيرها )ميالري، 2008(. ولتحقيق ذلك تمت عملية 

جمع البيانات با�صتخدام: 

- الملاحظة النوعية المبا�شرة: لر�صد نوعية المهام التي تمار�صها المديرة في اأثناء الدوام الر�صمي 

والوقت الم�صتغرق في تاأديتها.

عن  المديرات  من  المعلومات  لجمع  الجماعي  للتفكير  كاأ�صلوب  الذهني  الع�صف  اأ�صلوب   -

العوامل التي توؤدي اإلى �صاع الوقت، والأ�صاليب والأدوات التطبيقية التي قد ت�صاعد على 

اإدارة الوقت بفاعلية.

مجتمع الدرا�سة

تكون المجتمع الأ�صلي للدرا�صة من المديرات في المدار�س المتو�صطة وقد بلغ عددهن )56( 

مديرة  )المملكة العربية ال�صعودية، الإدارة العامة للتربية والتعليم، 2010/2009هـ(.

عينة الدرا�سة

طبقت الملاحظة على عينة من المديرات بلغ عددهن )10( مديرات في حين بلغ عدد اأفراد 

عينة  اختيار  تمّ  مديرة،   )20( معهن  الذهني  الع�صف  جل�صات  ا�صتخدام  تم  اللاتي  المديرات 

الدرا�صة بطريقة ع�صوائية – وهي التي تكون فيها الفر�صة مت�صاوية ودرجة الحتمال واحدة 

اأو  تاأثر  اأي  دونما  الدرا�صة  عينة  اأفراد  كاأحـد  اختياره  يتم  الدرا�صة  اأفراد مجتمع  من  فرد  لأي 

تاأثير- )الع�صاف، 2001( با�صتخدام الطريقة الع�صوائية الب�صيطة بكتابة اأرقام المدار�س في 

وتو�صح  الدرا�صة،  عينة  بعدد  )اأرقام(  اأوراق  و�صحب  الأوراق  خلط  ثم  الورق،  من  ق�صا�صات 

خ�صائ�س عينة الدرا�صة كما هو مبين في الجدول الآتي )1(: 

د. �سبرية اليحيوي اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�س المتو�سطة بالمدينة المنورة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الجدول رقم )1(

توزيع اأفراد عينة الدرا�سة تبعاً للخبرة،والدورات التدريبية في مجال العمل الاإداري

الن�سبة المئويةالعدد ن = 30الفئةالبيان

الخبرة العملية في مجال العمل الاإداري

10 ٪3ق�سيرة )1 - 5( �سنوات

66.7٪20متو�سطة )6 - 10( �سنوات

23.3٪7طويلة من 11 فاأكثر

الدورات التدريبية في مجال العمل الاإداري
30٪9مدربات

70٪21غير مدربات

اأداوت الدرا�سة

لتحقيق اأهداف الدرا�صة تم العتماد في جمع المعلومات على الأدوات الآتية: 

الملاحظة النوعية المبا�صرة:

التي تقوم على ملاحظة الباحث للظاهرة في و�صعها الطبيعي، وت�صجيل ما يرى وي�صمع 

وما يجري دون تدخل في �صئون الفئة المراد بحثها، ودون ا�صتخدام ت�صنيفات واأنماط محددة 

�صلفاً بل يتم ت�صجيل الملاحظات ب�صكل طبيعي وم�صتر�صل ومفتوح كما تحدث في الواقع، 

واأن الت�صنيف والتو�صيف الذي تتعر�س له المعلومات الناتجة عن الملاحظة �صتظهر بعد جمع 

المعلومات وتحليلها، بدلً من اأن تفُْر�س تع�صفًا على المعلومات في اأثناء عملية الملاحظة، وقد 

اتبعت الخطوات الآتية في تطبيق الملاحظة:

- تحديد هدف الملاحظة: حيث هدفت الملاحظة في الدرا�صة الحالية اإلى ر�صد نوعية المهام التي 

تمار�صها المديرة في اأثناء الدوام الر�صمي والوقت الم�صتغرق في تاأديتها. 

- تحديد مجال الملاحظة: اأي تحديد الجوانب التي �صتركز عليها الم�صاهدة، منعاً للت�صتت وعدم 

الح�صول على �صورة وا�صحة لما يجري من خلال الطلاع على الأدب الإداري المتوافر في مجال 

اإدارة الوقت وتو�صيف وظائف المديرات ال�صادر من قبل وزارة التربية والتعليم.

- العتماد على الو�صف الكامل لمظاهر �صلوك المديرات دون العتماد على جداول اأو �صبكات 

لجمع المعلومات.

- ت�صجل الملاحظة في نف�س وقت القيام بالم�صاهدة مع مراعاة اأن يكون الت�صجيل تحليلياً، 

ا�صتبعاد  الأ�صا�صية مع  والمكونات  العنا�شر  اأي  ال�صلوك،  اأو  العملية  اأو  الموقف  اأن يحلل  اأي 

التاأثر  وعدم  الحقيقة،  عن  التي تحجب  الجاهزة،  الم�صبقة  والأحكام  والنطباعات  التعميمات 

بالآراء الخا�صة اأو بما ي�صمع من المعلمات. 

- تنظيم جل�صات مع مديرات المدار�س اللاتي اأجريت عليهن الملاحظة لمناق�صة مختلف جوانب 
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الملاحظة، وذلك للا�صتفادة من نتائج الملاحظة وربط المعطيات النظرية بالمعطيات العملية 86

التي �صجلت اأثناء الملاحظة.

�سدق الملاحظة

وللتاأكد من �صلاحية الملاحظة تم اتخاذ الإجراءات الآتية: 

- ال�صدق الو�صفي: للتاأكد من درجة دقة الملاحظات التي دونتها الباحثة حول ر�صد نوعية 

المهام التي تمار�صها المديرة في اأثناء الدوام الر�صمي والوقت الم�صتغرق في تاأديتها تم ال�صتعانة 

بملاحظة اأخرى لملاحظة نف�س مجتمع الدرا�صة للاتفاق على ما تم التو�صل اإليه من نتائج مما 

يجعل البحث اأكثر جدارة بالثقة.

- ال�صدق التاأويلي اأو التف�صيري: يعني الدقة في تمثيل المعاني للظواهر المدرو�صة كما يت�صورها 

وتو�صيح  دواخلهم،  في  يدور  عما  والتعبير  بعيونهم،  اإليها  النظر  اأي  اأنف�صهم  المبحوثون 

وجهة نظرهم في اإطار فهمهم الخا�س للظاهرة ، ويعتمد ذلك على مدى قدرة الباحث على 

الفهم الدقيق لآرائهم واأفكارهم واأحا�صي�صهم وتجاربهم ب�صكل مو�صوعي مجرد، وللتاأكد 

من ال�صدق التف�صيري تم ا�صتخدام اأ�صلوب الم�صاركة ال�صترجاعية للمبحوثين، وت�صمن هذا 

الأ�صلوب رجوع الباحثة لعينة الدرا�صة للتحقق من موافقتهنّ على ما تم التو�صل اإليه من 

تف�صيرات. 

2- الع�سف الذهني

الذي يقوم على تن�صيط عقل المديرات كاأ�صلوب للتفكير الجماعي في الت�صدي لعوائق اإدارة 

اإدارة الوقت  اأفكار تطبيقية منا�صبة لأ�صاليب واأدوات  اأو طرح  اأو تمحي�صه  الوقت بفح�صه 

بفاعلية.وقد اتبعت الخطوات الآتية في تنفيذ الع�صف الذهني: 

- تعريف المديرات بخطوات الع�صف الذهني واأهميته ودوره في اإيجاد اأ�صاليب فاعلة لإدارة 

الوقت بفاعلية، واأن اأفكارهن �صتكون اإيجابية وفعالة وت�صهم ب�صكل كبير في معرفة العوامل 

الواقعية )الحقيقية( التي قد تت�صبب في �صياع )هدر( الوقت، والو�صول اإلى حلول عملية عن 

الأ�صاليب والأدوات التي يتخذنها في ا�صتثمار الوقت واإدارته بفاعلية. 

للمديرات مع مراعاة  الحقائق حولها  بع�س  اأو  اأبعاده  و�شرح  الوقت  اإدارة  - تم طرح م�صكلة 

ذكر ذلك ب�صكل مقت�صب لعدم اإعطاء المزيد من المعلومات للم�صاركات، لأن هذا يحد من 

تفكيرهن.

- اُ�صَتخُدم في طرح الأفكار اأ�صلوب الكتابة، حيث طُلب من المديرات كتابة الأفكار في اأثناء 

الجل�صة كل على حدة، ثم يتم تجميع الأفكار وعر�صها، ثم يتم منحهن فر�صة اأخرى لتدوين 

اأفكار جديدة.

د. �سبرية اليحيوي اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�س المتو�سطة بالمدينة المنورة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ول�صمان توليد اأكبر قدر من الأفكار تم ا�صتخدام عدد من المثيرات منها:

- ا�صتخدام الكلمات الع�صوائية: الهدف من ا�صتخدام الكلمات الع�صوائية هو تكوين مثير 

لتوليد الأفكار من خلال تحويل الم�صار التفكيري من نمط اإلى اآخر، وذلك من خلال و�صع قائمة 

ذات  الكلمات  من  وغيرها  جداول  روتين،  هدر،  اأولويات،  وقت،  )اإدارة،  مثل  ع�صوائية  بكلمات 

الرتباط بعوامل �صياع الوقت واأ�صاليب اإدارته بفاعلية(، قبل البدء بحلقة النقا�س، ثم اختيار 

كلمة ع�صوائية بطريقة ع�صوائية لمحاولة ربطها بالفكرة، وتحديد خ�صائ�س عامة للكلمة 

الع�صوائية، وربط الكلمة بالفكرة من خلال تكوين “ج�شر الفكرة”، “توجيه ج�شر الفكرة” نحو 

تكوين اأفكار جديدة.

- ال�صور الع�صوائية: تم ا�صتخدام �صورة عن عوامل �صياع الوقت واأ�صاليب اإدارته بفاعلية 

بع�س  عن  المختلفة  الأ�صئلة  طرح  اأو  فيها  التاأمل  خلال  من  وذلك  الأفكار  لتوليد  كمثير 

جوانبها للخروج بج�شر الفكرة ثم الربط بين مفاهيم ال�صورة والفكرة المدرو�صة لإنتاج مثيرات 

اأكثر ت�صاعد على توليد الأفكار.

اإعطاء  تم  كما  المديرات.  لأفكار  والتقويم  النقد  اأو  الحكم  تجنب  تم  الأفكار  توليد  اأثناء  في   -

المديرات الحرية للتفكير للاإدلء باآرائهن اأياً كانت نوعيتها، والتاأكيد على توليد اأكبر عدد ممكن 

من الأفكار المقترحة لبلوغ اأكبر قدر من الأفكار الأ�صلية والمعينة على الو�صول لحلول منا�صبة 

وتطبيقية لإدارة الوقت بفاعلية، ومطالبة المديرات باأن ي�صفن على اأفكار بع�صهن بع�صاً، 

اأو يقدمن ما يح�صّنها اأو يطورها، وتدوين جميع الأفكار المنتقاة على �صبورة، ثم تقويم الأفكار 

التي تم التو�صل اإليها اأو انتقاء المنا�صب منها. 

- ر�صد الأفكار المنتقاة في قائمة تحتوي على مجالين: الأول: العوامل التي تت�صبب في �صياع 

اأدوات  اأوقاتهن، والمجال الثاني:  الوقت وطُلبِ من المديرات تحديد مدى توافرها كعوامل لهدر 

وو�صائل اإدارة الوقت بفاعلية، وطُلب من المديرات تحديد مدى ممار�صة هذه الأدوات في اإدارتهن 

للوقت في اأثناء اليوم المدر�صي.

اإجراءات التنفيذ 

- الح�صول على موافقة الإدارة العامة للتربية والتعليم للبنات بمنطقة المدينة المنورة على 

تطبيق اأ�صلوب الملاحظة واأ�صلوب الع�صف الذهني.

الدرا�صة  اأيام لكل مدر�صة لعينة  )30( يوما بمعدل ثلاثة  ا�صتغرقت  اإجراء الملاحظة وقد   -

البالغ عددها )10( مديرات.
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- اإجراء جل�صات الع�صف الذهني من قبل الباحثة وقد ا�صتغرقت يومين وقد روعيت القواعد 88

الآتية اأثناء جل�صات الع�صف الذهني: تحديد الهدف من الدرا�صة، واإ�صعار المديرات والمعلمات 

اأغرا�س  لغير  ي�صتخدم  لن  به  يدلين  ما  واأن  اأهدافه،  تحقيق  في  ودورهن  المو�صوع  باأهمية 

الدرا�صة. 

لهن  الم�صتمرة  الباحثة  بعودة  الملاحظة  عليهن  اأجريت  التي  المديرات  قبل  من  التدقيق   -

اإليه من نتائج وت�صجيل تعليقاتهن  ل�صت�صارتهن حول ما تقوم به من تحليل وما تو�صلت 

حولها.

- التنويع: حيث تم ا�صتخدام م�صادر وو�صائل متنوعة لجمع البيانات وهي ا�صتخدام الملاحظة 

والع�صف الذهني، كما ت�صمن اأي�صاً ا�صتخدام توجهات نظرية متنوعة للو�صول اإلى اأقوى 

اأ�صا�س ممكن للتحليل والنتائج.

- الو�صف المكثف: تم توخي الدقة والتف�صيل والعمق وال�صمول عند و�صف ال�صياق الكلي 

للدرا�صة.

الأ�ساليب الإح�سائية

لتحديد الوقت الم�صتغرق في تاأدية كل مهمة من المهام تم ح�صاب وقت اليوم المدر�صي - 

والوقت الذي اأ�صارت التعاميم ال�صادرة  وذلك بح�صاب وقت الح�ص�س والطابور والف�صحة – 

بخ�صو�س تحديد وقت الدوام في الدوام ال�صيفي في فترة اإجراء الدرا�صة في الف�صل الدرا�صي 

اأن  اإلى  ي�صير  وهذا   ،)12:45 ال�صاعة  اإلى   6:45 )ال�صاعة  من  يبداأ   )2009/1430( لعام  الأول 

وقت الدوام الر�صمي يحتوي على)6( �صاعات اإل اأن هناك )15( دقيقة تم اختزالها من الدوام 

الر�صمي من الوقت المخ�ص�س لل�صلاة من قبل المديرات نظرا لأن وقت �صلاة الظهر ياأتي 

بعد الن�شراف اأو في نهاية الح�صة ال�صابعة.وبهذا يكون وقت الدوام الفعلي )5.45( حيث تم 

تحويل الوقت اليومي اإلى دقائق العمل اليومي لمعرفة معدل الزمن لكل عمل مدر�صي، وبلغت 

)345( دقيقة، ثم ح�صاب الن�صبة المئوية للوقت الم�صتغرق، وذلك بق�صمة الوقت الم�صتغرق 

الوقت  اليومي على عدد دقائق  الر�صمي  الدوام  الواحدة من مجموع وقت  تاأدية المهمة  في 

الر�صمي اليومية الكلية م�شروبة في مائة. كما تم ا�صتخدام الأ�صاليب الإح�صائية المنا�صبة 

الوقت  �صياع  اإلى  توؤدي  التي  العوامل  توافر  درجة  لمعرفة  المئوية  والن�صبة  التكرارات،  وهي: 

واأدوات واأ�صاليب اإدارة الوقت بفاعلية.

د. �سبرية اليحيوي اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�س المتو�سطة بالمدينة المنورة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

نتائج الدرا�سة ومناق�ستها

عر�ص نتائج ال�سوؤال الأول

اأثناء  يمار�صنها في  التي  المهام  وقتهن على  المديرات  توزع  ال�صوؤال على: »كيف  ن�س هذا 

المتو�صطة  المدار�س  في  فيها  وقتها  المديرة  تق�صي  التي  المهام  نوعية  وما  الر�صمي  الدوام 

بالمدينة المنورة؟«. كما هو مبين في الجدول المرقومة بـ )2(، )3(، )4(، )5(، )6( على النحو الآتي: 

بناء المجموعات في تحليل ما  با�صتخدام عملية  الباحثة  ال�صوؤال قامت  للاإجابة عن هذا 

وذلك  مرتب  وب�صكل  راأ�صية  نظرة  البيانات  اإلى  بالنظر  الملاحظة،  نتائج  من  اإليه  تو�صلت 

لتحديد العلاقات والأنماط المت�صابهة لترميزها ثم فرزها وتجميعها في مجموعات مت�صابهة، 

 .(SPSS( البرامج الإح�صائية للعلوم الجتماعية  با�صتخدام حزمة  اإح�صائيا  ثم معالجتها 

وتو�صلت اإلى اأن نوعية المهام التي تمار�صها المديرة في اأثناء الدوام الر�صمي والوقت الم�صتغرق في 

تاأديتها تنق�صم اإلى: مهام اإدارية )واجبات تتعلق بالأعمال المكتبية، وتهتم بال�صكل التنظيمي 

للعمل الإداري وت�صاعد في خدمة المهام الفنية(، وفنية )تتعلق بتح�صين العلمية التعليمية(، 

وذات علاقة بالمجتمع المحلي )هي المهام التي تمار�صها المديرة لتوطيد العلاقة بين المدر�صة 

والبيت والبيئة الخارجية(، ومهام �صخ�صية )هي الأعمال التي تقوم بها المديرة وتمثل هدراً 

لوقت الدوام الر�صمي(. رغم �صعوبة ذلك لأنه قد ت�صمل المهمة الواحدة اأعمالً اإدارية وفنية 

لذلك تم تق�صيم المهام ح�صب ما يغلب على نوع المهمة وفي �صوء القراءة المتخ�ص�صة في 

هذا المجال والخبرة العملية في تدري�س مهام مديرات المدار�س والدرا�صات ال�صابقة ذات العلاقة 

بمو�صوع الدرا�صة. وعر�صت نتائج هذا ال�صوؤال في الجداول )2،6(

الجدول رقم )2(

قيم الن�سبة المئوية والوقت الم�ستغرق في تاأدية كل مهمة من المهام

من مجموع وقت الدوام الر�سمي اليومي مرتبة تنازلياً

المهام
الوقت الم�ستغرق 

بالدقائق

الوقت الم�ستغرق 

بال�ساعات والدقائق

الن�سبة المئوية من الوقت 

اليومي

53.6 ٪1853.40مهام اإدارية

18.9٪651.5مهام فنية

17.4٪601مهام �سخ�سية

10.1٪35 دقيقة35مهام ذات علاقة بالمجتمع المحلي

من  تاأديتها  الم�صتغرق في  الزمن  ن�صبة من حيث  المهام  اأعلى  اأن   :)2( رقم  الجدول  اأظهر 

المرتبة  يليها في   ،)%53.6( بن�صبة  الإدارية  المهام  هي  اليومي  الر�صمي  الدوام  وقت  مجموع 
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بن�صبة 90 ال�صخ�صية  المهام  الثالثة  المرتبة  في  يليها   ،)%18.9( بن�صبة  الفنية  المهام  الثانية 

)17.4%(، يليها في المرتبة الرابعة المهام ذات العلاقة بالمجتمع المحلي بن�صبة )10.1%(. وهذا 

ي�صير اإلى اأن مديرات المدار�س ي�صتغرقن اأكبر وقت في الدوام الر�صمي لإنجاز المهام الإدارية حيث 

تم�صي مديرة المدر�صة اأكثر من ن�صف وقت الدوام الر�صمي في اإنجاز المهام الإدارية، وت�صتغرق 

المديرات في  لدى  ت�صور عن خطاأ  اإلى  ذلك  يرجع  وربما  دقيقة.  واأربعين  �صاعات  ثلاث  ذلك  في 

الممنوحة  ال�صلاحيات  قلة  واإلى  الإداري،  العمل  ت�شريف  في  تكمن  الكبرى  م�صئوليتهن  اأن 

للمديرات، ومركزية المديرة في القيام بالمهام، وعدم تفوي�س ال�صلطة في الأعمال الكتابية، 

الم�شرفات  اهتمام  اإلى  يرجع  قد  كما  �صكرتيرة،  وجود  وعدم  للمديرة،  الم�صاندة  الكوادر  وقلة 

الإداريات بهذه النوعية من الأعمال في اأثناء متابعة المديرات والحكم على كفاءة المديرات في 

�صوء قيامهن بممار�صة الأعمال الإدارية. وتتفق هذه النتيجة مع ما تو�صلت اإليه درا�صة داهي 

الدوام  وقت  )85%( من  يق�صون  المديرين  اأن  بينت  التي   (DahiGrad, 1998( واآخرين  غراد 

المدر�صي في الأعمال الإدارية على ح�صاب الأعمال الفنية وذات العلاقة بالمجتمع المحلي. 

المهام الإدارية

الجدول رقم )3(

قيم الن�سبة المئوية والوقت الم�ستغرق في تاأدية كل مهمة من المهام الاإدارية

من مجموع وقت الدوام الر�سمي اليومي مرتبة تنازلياً.

المهام الإداريةم
الوقت الم�ستغرق 

بالدقائق

الن�سبة المئوية من 

الوقت اليومي

1
وتعبئة  المكاتبات  على  الرد  مثل  الروتينية  المكتبية  الورقية  الاأعمال 

ال�سجلات.
40٪11.6

5.8 ٪20الرد على الا�ستف�سارات )العاملات، الطالبات، اأولياء الاأمور(.2

4.3 ٪15الاطلاع على البريد الوارد واإبلاغه للمعنيات.3

4.3 ٪15الرد على المكالمات الهاتفية.4

4.3٪15ح�سور الطابور ال�سباحي.5

3.5 ٪12مقابلة الم�سرفات التربويات.6

3.5 ٪12متابعة عمل الاإداريات والم�ستخدمات.7

2.9 ٪10القيام بجولة داخل المدر�سة.8

2.9 ٪10الاإ�سراف على توزيع جدول الاحتياطي للمعلمات الغائبات.9

2.9 ٪10متابعة نظافة المبنى و�سيانته10

2.3 ٪8الاإ�سراف على المق�سف المدر�سي.11

2.3 ٪8متابعة تنفيذ الجدول المدر�سي.12

53.6 ٪185        مجموع المهام الاإدارية

د. �سبرية اليحيوي اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�س المتو�سطة بالمدينة المنورة
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91

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الم�صتغرق في  الزمن  الإدارية ن�صبة من حيث  المهام  اأعلى  اأن   )3( يت�صح من الجدول رقم 

تاأديتها من مجموع وقت الدوام الر�صمي اليومي كانت الأعمال الورقية المكتبية الروتينية مثل 

الرد على المكاتبات وتعبئة ال�صجلات بن�صبة )11.6%( يليها الرد على ال�صتف�صارات )العاملات، 

والطالبات، واأولياء الأمور( بن�صبة )5.8%( يليها الطلاع على البريد الوارد واإبلاغه للمعنيات، 

والرد على المكالمات الهاتفية، وح�صور الطابور ال�صباحي، وقد ح�صلت هذه المهام الثلاث على 

الن�صبة نف�صها من حيث الوقت الم�صتغرق في تاأديتها )4.3%( يليها مقابلة الم�شرفات التربويات 

ومتابعة عمل الإداريات والم�صتخدمات وقد ح�صلتا على الن�صبة نف�صها )3.5%( ثم القيام 

بجولة داخل المدر�صة والإ�شراف على توزيع الجدول الحتياطي للمعلمات الغائبات وقد ح�صلت 

على ن�صبة )2.9%(، وكانت اأقل ن�صبة من حيث الوقت الم�صتغرق في تاأديتها من مجموع وقت 

الدوام الر�صمي الإ�شراف على المق�صف المدر�صي ومتابعة الجدول المدر�صي بن�صبة )2.3%(. وربما 

يرجع ح�صول الأعمال الورقية المكتبية الروتينية مثل الرد على المكاتبات وتعبئة ال�صجلات 

على اأعلى ن�صبة لكثرة الخطابات والمرا�صلات والإح�صاءات المطلوبة من المديرات من قبل الإدارة 

العامة للتربية والتعليم، ولكون تعبئة ال�صجلات كما ترى المديرات المعيار على كفاءتهن في 

تاأدية المهام المنوطة بهن من قِبل الم�شرفات الإداريات عليهن حيث يعطينها جل اهتمامهن في 

المتابعة، لذا ي�شرفن وقتاً اأطول في الهتمام بها، واإلى عدم اإعداد دورات تدريبية للمديرات حول 

اأ�صاليب وطرق اإدارة الوقت بفعالية. وتتفق هذه النتيجة مع ما تو�صلت اإليه درا�صة بلندينغر 

اإدارة  ي�صتغرقون في  المديرين  اأن  بينت  التي   :(Blendinger & Snipes,  1996( و�صنايب�س 

ال�صئون المكتبية والروتينية مثل: ال�صادر والوارد والت�صالت الهاتفية بن�صبة )%44(.

كما تبين من خلال تنظيم الجل�صات مع مديرات المدار�س اللاتي اأجريت عليهن الملاحظة 

منها  بع�س  اأخرى،  اإدارية  باأعمال  يقمن  اأنهن  عليها،  وتعليقاتهن  الملاحظة  نتائج  لمناق�صة 

 مثل: متابعة عمل اللجان والمجال�س المدر�صية وبع�صها �صهريٌّ مثل: و�صع جداول 
ٌّ
اأ�صبوعي

المناوبة والإ�شراف اليومي، ومتابعة ال�صئون المالية من )م�شروفات واإيرادات(، والهتمام ب�صئون 

وبع�صها  والتعليم،  للتربية  العامة  الإدارة  من  المطلوبة  التقارير  وكتابة  المدر�صية،  المكتبة 

�صنوي مثل: الإ�شراف على قبول الطالبات، والإ�شراف على و�صع الجدول المدر�صي. 
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- المهام الفنية: 92

الجدول رقم )4(

قيم الن�سبة المئوية والوقت الم�ستغرق في تاأدية كل مهمة من المهام

الفنية من مجموع وقت الدوام الر�سمي اليومي مرتبة تنازلياً

الن�سبة المئوية من الوقت اليوميالوقت الم�ستغرق بالدقائقالمهام الفنيةم

5.8 ٪20متابعة دفاتر المعلمات.1

5.8 ٪20الم�ساهمة في حل م�سكلات الطالبات.2

4.3 ٪15متابعة تنفيذ المعلمات لواجباتهن.3

4.3 ٪15الاإ�سراف على الن�ساط التربوي.4

18.9٪65             مجموع المهام الفنية

الم�صتغرق  الزمن  حيث  من  ن�صبة  الفنية  المهام  اأعلى  اأن   ،)4( رقم  الجدول  من  يت�صح 

المعلمات،  دفاتر تح�صير  اليومي كانت متابعة  الر�صمي  الدوام  وقت  تاأديتها من مجموع  في 

يليهما   ،)%5.8( الن�صبة نف�صها  الطالبات، وقد ح�صلتا على  والم�صاهمة في حل م�صكلات 

متابعة تنفيذ المعلمات لواجباتهن، والإ�شراف على الن�صاط التربوي بن�صبة )%4.3(. 

كما تبين من خلال تنظيم الجل�صات مع مديرات المدار�س اللاتي اأجريت عليهن الملاحظة 

منها  بع�س  اأخرى،  فنية  باإعمال  يقمن  اأنهنّ  عليها،  وتعليقاتهن  الملاحظة  نتائج  لمناق�صة 

اأ�صبوعي مثل: الزيارات الميدانية للمعلمات وبع�صها �صهري مثل: الإ�شراف على الختبارات 

تواجه  التي  الم�صكلات  لمدار�صة  اجتماعات  عقد  مثل:  �صنوي  ن�صف  وبع�صها  ال�صهرية، 

المدر�صة، وبع�صها �صنوي مثل و�صع خطط �صنوية لتنظيم العمل في المدر�صة، وتعبئة تقارير 

الأداء للمعلمات والإداريات والم�صتخدمات.

- المهام ذات العلاقة بالمجتمع المحلي:

الجدول رقم )5(

قيم الن�سبة المئوية والوقت الم�ستغرق في تاأدية كل مهمة من المهام ذات العلاقة 

بالمجتمع المحلي من مجموع وقت الدوام الر�سمي اليومي مرتبة تنازلياً

الن�سبة المئوية من الوقت اليوميالوقت الم�ستغرق بالدقائقالمهام ذات العلاقة بالمجتمع المحليم

4.3 ٪15مقابلة اأمهات الطالبات.2

3.5٪12الاإ�سراف على اجتماعات مجال�س الاأمهات.3

4
بناتهن  بم�ستويات  الاأمور  اأولياء  اإبلاغ  متابعة 

و�سلوكياتهن.
8٪ 2.3

10.1٪35       مجموع المهام ذات العلاقة بالمجتمع المحلي

د. �سبرية اليحيوي اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�س المتو�سطة بالمدينة المنورة
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93

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

يت�صح من الجدول رقم )5(: اأن اأعلى المهام ذات العلاقة بالمجتمع المحلي ن�صبة من حيث 

الزمن الم�صتغرق في تاأديتها من مجموع وقت الدوام الر�صمي اليومي كانت مقابلة اأمهات 

الطالبات بن�صبة )4.3%(، يليها الإ�شراف على مجال�س الأمهات بن�صبة )3.5%(، يليها بن�صبة 

)2.3%(. وهذا ي�صير اإلى اأن المديرات يق�صين وقتاً قليلاً في ممار�صة المهام ذات العلاقة بالمجتمع 

بالمجتمع  العلاقة  تفعيل  دورهن في  باأهمية  المديرات  وعي  اإلى عدم  ذلك  يرجع  وربما  المحلي، 

المحلي وتخ�صي�س وقت اأطول في تنفيذ المهام ذات العلاقة بالمجتمع بالمحلي.

كما تبين من خلال تنظيم الجل�صات مع مديرات المدار�س اللاتي اأجريت عليهن الملاحظة 

لمناق�صة نتائج الملاحظة وتعليقاتهن عليها، اأنهن يقمن باأعمال ذات علاقة بالمجتمع المحلي 

من  وال�صتفادة  الخارجية،  والبيئة  البيت  بين  العلاقة  لتنظيم  الخطط  و�صع  مثل:  �صنوية 

الكوادر في المجتمع في تنظيم برامج توعوية وثقافية.

- المهام ال�سخ�سية:

الجدول رقم )6(

قيم الن�سبة المئوية والوقت الم�ستغرق في تاأدية كل مهمة من المهام

ال�سخ�سية من مجموع وقت الدوام الر�سمي اليومي مرتبة تنازلياً

الن�سبة المئوية من الوقت اليوميالوقت الم�ستغرق بالدقائقمهام �سخ�سيةم

5.8 ٪20المحادثات الخا�سة.1

4.3 ٪15واإجراء المكالمات ال�سخ�سية اأو ا�ستقبالها2

4.3 ٪15الفطور.3

2.9 ٪10�سرب القهوة واأكل التمر.4

17.4٪60مجموع المهام ال�سخ�سية

يت�صح من الجدول رقم )6( اأن اأعلى المهام ال�صخ�صية ن�صبة من حيث الزمن الم�صتغرق في 

تاأديتها من مجموع وقت الدوام الر�صمي اليومي كانت المحادثة الخا�صة بن�صبة )5.8%(، يليها 

اإجراء المكالمات ال�صخ�صية وا�صتقبالها، والفطور وقد ح�صلتا على الن�صبة نف�صها )%4.3( 

يليهما �شرب القهوة واأكل التمر بن�صبة )2.9%(. وهذا ي�صير اإلى اأن المديرات ي�شرفن من وقتهن 

�صاعةً من وقت الدوام هدراً دون ا�صتثمارها بما يعود بالنفع على العملية التعليمية، وربما يرجع 

ذلك اإلى عدم وجود معايير رقابية لتاأدية المديرات اأعمالهن، وعدم المتابعة الم�صتمرة من قبل 

الم�شرفات الإداريات، وعدم تذكير النف�س بالأمانة وعظم الم�صئولية.

جْريَت عليهنّ الملاحظة 
ُ
اأ كما تبين من خلال تنظيم الجل�صات مع مديرات المدار�س اللاتي 
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لمناق�صة نتائج الملاحظة، وتعليقاتهن عليها، اأنهنّ يقَُمن باأعمال �صخ�صية مثل: الخروج من 94

المدر�صة قبل الدوام المدر�صي لق�صاء حاجات خا�صة.وتتفق هذه النتيجة مع ما تو�صلت اإليه 

درا�صة )الع�صايلة، 2004( التي بينت اأن المدير ي�شرف �صاعتين يومياً في اأعمال خا�صة، لي�صت 

ذات علاقة بالعمل، واأن ما يزيد عن )22%( من وقت العمل الر�صمي يهدر في اأعمال ذات طابع 

�صخ�صي.

عر�ص نتائج ال�سوؤال الثاني

اإلى �صياع الوقت، وما مدى توافرها من  ن�س هذا ال�صوؤال على: »ما العوامل التي توؤدي 

وجهة نظر المديرات في المدار�س المتو�صطة؟« والجدول رقم )7( يعر�س تلك النتائج. 

كاأ�صلوب  الذهني  الع�صف  اأ�صلوب  ا�صتخدام  تمّ  والثالث،  الثاني  ال�صوؤالين  على  للاإجابة 

للتفكير الجماعي لجمع المعلومات من المديرات عن العوامل التي قد تت�صبب في �صياع )هدر( 

قائمة في  عدّت 
ُ
اأ ثم  بفاعلية،  الوقت  اإدارة  واأدوات  لأ�صاليب  منا�صبة  تطبيقية  اأفكار  وطرح 

توافرها،  المديرات حول مدى  اآراء  الوقت لمعرفة  اإليه عن عوامل �صياع  التو�صل  �صوء ما تم 

واأي�صاً بالن�صبة للاأدوات والأ�صاليب التي ت�صهم في اإدارة الوقت بفاعلية لمعرفة اآراء المديرات 

حول مدى ممار�صتها، والجدول رقم )7( يعر�س النتائج.

الجدول رقم )7(

اآراء المديرات حول العوامل التي توؤدي اإلى �سياع الوقت

ومدى توافرها من وجهة نظرهن مرتبة تنازليا 

الن�سبة المئويةالتكراراتالعوامل التي توؤدي اإلى �سياع الوقت من وجهة نظر المديراتم

95 ٪19الاإطلاع على البريد الوارد والرد عليه.1

95 ٪19الروتين المتكرر اليومي.2

95 ٪19كثرة الا�ستف�سارات.3

95 ٪19كثرة غياب المديرات.4

90٪18قلة المعرفة باأ�ساليب واأدوات اإدارة الوقت.5

90٪18فقدان المعايير الرقابية على اأداء الاأعمال.6

90٪18مركزية المديرة وعدم ميلها للتفوي�س.7

80 ٪16كثرة التنقلات واإ�سدار اأوامر النقل لمعلم دون تامين البديل.8

80 ٪16عدم الالتزام بالخطط اليومية وال�سهرية وال�سنوية.9

75 ٪15تبادل الاأحاديث الخا�سة.10

75 ٪15المكالمات الهاتفية الخا�سة.11

70 ٪14تعدد المهام المختلفة والمطلوبة من المدير في وقت واحد.12

70 ٪14عدم تحديد موعد نهائي لاإنجاز المهام.13

70 ٪14قلة الاإمكانات المادية والب�سرية.14

60 ٪12نظام �سيئ للملفات.15

د. �سبرية اليحيوي اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�س المتو�سطة بالمدينة المنورة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الن�سبة المئويةالتكراراتالعوامل التي توؤدي اإلى �سياع الوقت من وجهة نظر المديراتم

60 ٪12قلة الوقت المتاح لاإنجاز المهام المتعددة.16

60 ٪12�سعف الوعي باأهمية الوقت.17

60 ٪12عدم وجود تو�سيف وا�سح ومحدد لاأعمال المديرات.18

60 ٪12�سعف نظام الرقابة.19

55 ٪11�سعف ولاء المديرة للمدر�سة.20

55 ٪11العلاقات التي تقوم على المح�سوبية بين المديرة والمعلمات.21

55 ٪11عدم اإتباع اأ�سلوب التقويم الذاتي اليومي والاأ�سبوعي.22

45٪9كثرة الم�سكلات المتعلقة بالطالبات.23

40 ٪8كثرة متطلبات الاأن�سطة والم�سابقات المحلية.24

40 ٪8كثرة الم�سكلات المتعلقة بالمعلمات.25

35 ٪7تردد الزوار على المدر�سة.26

30 ٪6تاأجيل اإنجاز المهام.27

30 ٪6مقابلات اأولياء الاأمور.28

30 ٪6تناول ال�ساي والقهوة والمرطبات.29

30٪6عقد الدورات التدريبية للمديرات والمعلمات اأثناء اليوم الدرا�سي.30

30 ٪6الاإطالة في الرد على المكاتبات.31

30 ٪7الاجتماعات التي غير المعدة م�سبقاً والتي لا تعالج م�سكلة واقعية.32

30 ٪6التردد في اتخاذ القرارات.33

ات�صح من الجدول رقم )7(، اأن المديرات يرين اأن هناك عوامل متعددة توؤدي اإلى �صياع الوقت 

الوقت  تاأثيراً في �صياع  العوامل  اأعلى  واأن   ،)%30( اإلى   )%95( تتوافر مابين  العوامل  هذه 
ّ
واأن 

المتكرر،  اليومي  والروتين  عليه،  والرد  الوارد  البريد  على  الطلاع  المدار�س هي:  لمديرات  اليومي 

تاأثيراً  واأقلها   ،)%95( ن�صبة  على  حيث ح�صلت  المديرات،  غياب  وكثرة  وال�صتف�صارات،  وكثرة 

وتناول  الأمور،  اأولياء  ومقابلات  المهام،  اإنجاز  تاأجيل  المدار�س  لمديرات  اليومي  الوقت  في �صياع 

ال�صاي والقهوة والمرطبات، وعقد الدورات التدريبية للمديرات والمعلمات اأثناء اليوم الدرا�صي، 

والإطالة في الرد على المكاتبات، والجتماعات التي غير المعدة م�صبقاً والتي ل تعالج م�صكلة 

واقعية، والتردد في اتخاذ القرارات.

اأن من  اأو�صحت  التي   )2004( ال�شراري  درا�صة  اإليه  تو�صلت  ما  النتيجة مع  وتتفق هذه 

عوائق وقت المدير كثرة ال�صتف�صارات، والروتين اليومي المتكرر، وقلة الوقت المتاح لإنجاز المهام 

المتعددة، وتاأجيل اإنجاز المهام، ومقابلات اأولياء الأمور، وعدم اتباع اأ�صلوب التقويم الذاتي اليومي 

والأ�صبوعي، وتبادل الأحاديث الخا�صة، وتناول ال�صاي والقهوة والمرطبات، كما تتفق مع درا�صة 

الواردة للمدر�صة،  التعاميم  اإدارة الوقت كثرة  اأن من عوائق  التي ا�صتنتجت  هدية )2007م( 

وكثرة الأعمال الكتابية اليومية المتكررة.

تابع الجدول رقم )7(
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عر�ص نتائج ال�سوؤال الثالث96

اإدارة الوقت بفاعلية، وما  ن�س هذا ال�صوؤال على: ما الأدوات والأ�صاليب التي ت�صهم في 

مدى ممار�صتها من وجهة نظر المديرات في المدار�س المتو�صطة؟. كما هو مبين في الجدول رقم 

 :)8(

الجدول رقم )8(

اآراء المديرات حول اأ�ساليب واأدوات اإدارة الوقت بفاعلية ومدى

ممار�ستها من وجهة نظرهن مرتبة تنازليا 

الن�سبة المئويةالتكراراتاأدوات واأ�ساليب اإدارة الوقت بفاعلية من وجهة نظر المديراتم

85 ٪17ا�ستخدام الحا�سب الاآلي في تنظيم العمل.1

85 ٪17تهيئة مناخ مريح للعمل.2

75 ٪15ا�ستغلال وقت ن�ساط وحما�س المديرة للقيام بالاأعمال ذات القيمة العالية.3

65 ٪13ترتيب الاأدوات والاأوراق ب�سكل منتظم على المكتب.4

60 ٪12التخل�س من الاأوراق غير المهمة اأول باأول.5

50 ٪10عدم تاأجيل عمل اليوم اإلى الغد.6

45٪9التركيز على الاأولويات.7

8
ح�سب  الاأ�سبوع  خلال  لانجازها  المديرة  ت�سعى  التي  ب��الاأه��داف  قائمة  و�سع 

الاأولوية.
9٪ 45

45٪9الرد على المكاتبات باأ�سلوب وا�سحٍ وموجزٍ.9

10
مراعاة  مع  الاأولوية  ح�سب  انجازها  يجب  التي  اليومية  بالاأعمال  قائمة  و�سع 

عدم و�سع مهام كثيرة في القائمة
7٪ 35

35 ٪7الا�ستعانة بالبريد الالكتروني لاإنجاز اكبر قدر من الات�سالات.11

30٪6التخل�س من معوقات الوقت.12

30 ٪6انتهاج اأ�سلوب فرق العمل.13

20 ٪4الرد واإجراء المكالمات مخت�سرة وعدم الا�ستطراد.14

15
لتحديد  المهام  على  كمعايير  والفعالية  والملائمة،  ال�����س��رورة،  مبداأ  تطبيق 

اأولوياتها
4٪20

10٪2تحديد زمن للبدء بالمهمة والانتهاء منها.16

10٪2عمل برنامج زمني لتحقيق الاأهداف.17

10٪2و�سع الن�ساطات الفرعية في قائمة مفردة لانجازها مجتمعة في وقتها المحدد.18

ات�صح من الجدول رقم )8( اأن المديرات يرين اأن هناك اأدوات وو�صائل متعددة لإدارة الوقت 

واأن  و)%10(،   )%85( مابين  المديرات  قبل  من  الأدوات  هذه  ممار�صة  ن�صبة  وتراوحت  بفاعلية، 

اأعلى الأدوات ممار�صةً في اإدارة الوقت اليومي لمديرات المدار�س هي: ا�صتخدام الحا�صب الآلي في 

تنظيم العمل، وتهيئة مناخ مريح للعمل، حيث ح�صلتا على ن�صبة )85%(، واأقلها ممار�صة 

في اإدارة الوقت اليومي لمديرات المدار�س هي: تحديد زمن للبدء بالمهمة والنتهاء منها، وعمل 

د. �سبرية اليحيوي اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�س المتو�سطة بالمدينة المنورة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

برنامج زمني لتحقيق الأهداف، وو�صع الن�صاطات الفرعية في قائمة مفردة لإنجازها مجتمعة 

اإليه  تو�صلت  ما  النتيجة مع  وتتفق هذه   .%10 ن�صبة  وقد ح�صلت على  المحدد  وقتها  في 

درا�صة بابا�س )Pappas, 2004) التي اأظهرت اأنّ من الو�صائل التي ت�صاعد على اإدارة الوقت 

بنجاح التخطيط بتجهيز قائمة بالمهام التي يجب اإنجازها اأو ترتيبها تبعاً لأهميتها، والمرونة 

والحتفاظ ببرامج عمل وخطط زمنية وتنظيم المكاتب والأدوات، وتق�صيم المهام اإلى مهام 

التي   )2007( درا�صة هدية  تتفق مع  العمل، كما  لأداء  وقائية  رقابية  وو�صع معايير  فرعية، 

اأو�صحت اأنّ من اأهم المقترحات لزيادة فاعلية اإدارة الوقت: التخطيط الم�صبق لنجاز للمهام، 

معدرا�صة  وتتفق  اأهمية،  الأكثر  للمهام  اأكثر  وقت  وتخ�صي�س  والأولويات،  الأهداف  وتحديد 

كيرين�س وغاردينر )Kearns & Gardiner, 2007) التي بينت اأن من ا�صتراتيجيات اإدارة الوقت 

تطبيق معايير ال�شرورة والملاءمة والفعالية على نوع العمل، واللتزام بتدوين المهام بقائمة 

التي   (Ruder, 2008( رودر  درا�صة  ودرا�صة  الوقت،  هدر  اأ�صباب  ومعرفة  لإنجازها،  وال�صعي 

اأ�صارت اإلى اأن من الطرق التي ي�صتخدمها المديرون في ا�صتغلال الوقت بطريقة مثلى: التركيز 

على منع الم�صكلات اأكثر من التركيز على محاولة حلها.

ال�ستنتاجات

- اإن اأعلى المهام من حيث الزمن الم�صتغرق في تاأديتها من مجموع وقت الدوام الر�صمي المهام 

بالمجتمع  العلاقة  ذات  المهام  يليها  ال�صخ�صية،  المهام  يليها  الفنية،  المهام  يليها  الإدارية، 

المحلي.

- اإن هناك عوامل توؤدي اإلى �صياع وقت المديرات من اأهمها: الطلاع على البريد الوارد والرد 

عليه، والروتين اليومي، وكثرة ال�صتف�صارات، وغياب المديرات.

اإدارة الوقت بفاعلية ا�صتخداماً: ا�صتخدام الحا�صب الآلي في تنظيم  اأ�صاليب  - اإن من اأكثر 

العمل، وتهيئة مناخ مريح للعمل. 

التو�سيات

وفي �صوء نتائج الدرا�صة تم و�صع التو�صيات الآتية: 

- �شرورة الهتمام بعقد دورات تدريبية للمديرات، تهدف اإلى رفع وعيهن بن�شر ثقافة اإدارة الوقت 

واأهمية اإدارته، وتنمية مهاراتهن في كيفية ممار�صة الوظائف الإدارية في �صوء اأ�صاليب اإدارة 

الوقت في الواقع العملي، وتدريبهن على القدرة على التفوي�س، وتحمل الم�صئولية، اليقظة، 
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الر�صالة 98 واإبلاغ  ب�صكل مخت�شر  والكتابة  اللفظية،  والطلاقة  )الإن�صات،  الت�صال  ومهارات 

بو�صوح(، والقدرة على تحديد الأولويات.

- �شرورة توفير �صكرتارية لمديرة المدر�صة موؤهلة ت�صاهم في ت�صيير بع�س الأمور الإدارية، وبما 

يوفر الوقت للاهتمام بالأمور الإ�شرافية للمديرات، وذات العلاقة بالمجتمع المحلي.

- �شرورة حو�صبة الأعمال الإدارية ل�صتثمار الوقت بطريقة اقت�صادية.

- ينبغي على المديرات ا�صتخدام تفوي�س ال�صلطة فيما يتعلق بالأعمال الروتينية والب�صيطة 

لتوفير الوقت لديهن، للاهتمام بتطوير العملية التعليمية، والنهو�س بالعملية الإدارية.

- منح المديرات �صلاحيات اأكبر في مجال العمل الإداري؛ لتمكينهن من اتخاذ القرارات اللازمة 

للنهو�س بالعملية الإدارية، وتحفيزهن على اللتزام بوقت الدوام المدر�صي، وا�صتغلاله باأ�صلوب 

اأمثل من خلال الحوافز المادية والمعنوية.

- ا�صتخدام المديرات �صجلاًّ يوميًّا لر�صد �صلوكياتهن ومهامهن اليومية، والعمل على تحليل 

ما ير�صد فيه لغايات اإعادة توزيع الوقت الم�شروف على مجالت اأعمالهنّ اليومية، بحيث يراعى 

لمقابلة  ثابتة  مواعيد  وتحديد  اأثرها،  اأو  و�شرورته  المهمة  اأهمية  الأطول ح�صب  الوقت  �شرف 

مديرة المدر�صة لأمهات الطالبات.

- �شرورة اإعطاء دور فاعل للاأخ�صائية الجتماعية في المدر�صة؛ للحد من الم�صكلات التي تواجه 

الحريق(  اإطفاء  من  بدلً  الحريق  من  )الوقاية  الوقائي  النظام  �صيا�صة  با�صتخدام  الطالبات 

كمبداأ من مبادئ الجودة ال�صاملة لمعالجة الم�صكلات قبل ا�صتفحالها.

- �شرورة ا�صتكمال النق�س في الكوادر التعليمية والإدارية من بداية العام الدرا�صي، وعدم 

نقل المعلمات المفاجئ والم�صتمر طوال العام ل�صمان ا�صتقرار الجدول المدر�صي. 

- على الإدارات العامة للتربية والتعليم توفير مرجعية مو�صوعية لمقايي�س الأداء، ونظام رقابة 

ومحا�صبية للمديرات اللاتي يت�صببن في هدر وقت العمل.

- المعالجة الواقعية لم�صيعات الوقت في الإدارة المدر�صية، للتخفيف من الآثار التي يمكن اأن توؤثر 

في الق�صور الحا�صل في ممار�صة اأ�صاليب اإدارة الوقت، وا�صتخدام اأدوات واأ�صاليب اإدارة الوقت 

العملية من خلال الأخذ بالخرائط )النماذج( التي تم و�صعها في �صوء نتائج الدرا�صة الميدانية. 

مقترحات لدرا�سات م�ستقبلية

الدرا�صة الحالية تت�صمن درا�صة اإدارة الوقت من حيث كيفية توزيع �شرفه على لذا يقترح 

اإجراء الدرا�صات الم�صتقبلية الآتية: 

د. �سبرية اليحيوي اإدارة الوقت لدى مديرات المدار�س المتو�سطة بالمدينة المنورة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

- درا�صة حول العلاقة بين هدر الوقت وزيادة التكلفة.

- درا�صة عن مهارات اإدارة الوقت.

المراجع
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درجة ا�ستخدام معلمات ريا�ص الأطفال في عمان 

لتكنولوجيا المعلومات والت�سالت والعوائق

التي تحول دون ا�ستخدامها

د. عبدالمهدي علي الجراح

ق�صم المناهج والتدري�س 

كلية العلوم التربوية- الجامعة الأردنية
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د. عبدالمهدي الجراح، د. خالد العجلوني

* تاريخ ت�صلم البحث: 2009/4/23م                                           * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/10/10م

درجة ا�ستخدام معلمات ريا�س الاأطفال في عمان

الملخ�ص

هدفت هذه الدرا�صة اإلى التعرف اإلى درجة ممار�صة معلمات ريا�س الأطفال لتكنولوجيا 

دون  تحول  التي  العوائق  وتحديد  عمان  في  الأطفال  ريا�س  في  والت�صالت  المعلومات 

الدرا�صة  اأداة  باإعداد  الباحثان  قام  هذه  الدرا�صة  اأ�صئلة  عن  وللاإجابة  ا�صتخدامها، 

وتطويرها، وتم التاأكد من �صدقها وثباتها. ا�صتملت عينة الدرا�صة على )43( رو�صة 

اأطفال في مدينة عمان، تم اختيارها ع�صوائياً في الف�صل الدرا�صي الثاني من العام 

الدرا�صي )2008/2007(، وقد تم توزيع اأداة الدرا�صة على جميع المعلمات العاملات في 

ا�صتبانة مكتملة   )157( ا�صترجاع  تم  )172( معلمة.  بلغ عددهن  الريا�س، حيث  تلك 

منها. اأ�صارت النتائج اإلى قلة توافر في المعدات والبرمجيات في كثير من ريا�س الأطفال 

في عمان، اإ�صافة اإلى وجود �صعف لدى معلمات ريا�س الأطفال ب�صكل عام في مجال 

ا�صتخدام تكنولوجيا المعلومات والت�صالت. كما دلت النتائج على وجود عوائق كثيرة 

تحول دون ا�صتخدام معلمات ريا�س الأطفال لتكنولوجيا المعلومات والت�صالت، من 

وقد  وغيرها.  المادية  الحوافز  وقلة  الوقت  وقلة  والبرمجيات،  المعدات  النق�س في  اأبرزها 

اأو�صت الدرا�صة ب�شرورة توفير التكنولوجيا المنا�صبة في ريا�س الأطفال، وتدريب وتاأهيل 

معلمات ريا�س الأطفال على ا�صتخدام تلك التكنولوجيا. 

المعلومات  تكنولوجيا  الأطفال،  ريا�س  معلمات  ا�صتخدام،  درجة  المفتاحية:  الكلمات 

والت�صالت، عوائق.

درجة ا�ستخدام معلمات ريا�ص الأطفال في عمان لتكنولوجيا 

المعلومات والت�سالت والعوائق التي تحول دون ا�ستخدامها

د. عبدالمهدي علي الجراح

ق�صم المناهج والتدري�س

كلية العلوم التربوية- الجامعة الأردنية

د. خالد اإبراهيم العجلوني

ق�صم المناهج والتدري�س

كلية العلوم التربوية- الجامعة الأردنية
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 The Degree of Information and Communication Technology
Used by Kindergarten Teachers in Amman

and the Obstacles to that Use

Abstract

This study aimed to determine the degree of the use of information and 
communication technology by kindergarten teachers in Amman and the ob-
stacles to that use. To answer the study, the researchers developed a question-
naire to explore these questions. The researchers verified both reliability and 
validity of the instrument. A random sample of this study included (43( kin-
dergartens in Amman city, with (172( kindergarten teachers, during the second 
semester of the academic year (2007/2008(. The study tool was distributed 
to all the teachers in those kindergartens and (157( completed questionnaires 
were returned to the researchers. The study findings indicated that there was 
a shortage in the availability of the hardware and the software in Amman 
kindergartens. Kindergarten teachers, in Amman, use of information and com-
munication technology was weak. Results showed that there were physical, 
technical and educationally obstacles. 

Therefore, the researchers recommended that there was a necessity to pro-
vide the kindergartens with more hardware and software, in addition to a con-
tinuous training on new software and hardware.

Key words: degree of use, kindergarten teachers, information and communication 
technology, obstacles.
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مقدمة

المعلومات والت�صالت �شرورة  المعلم في ظل منظومة تكنولوجيا  دور  التغيير في  اأ�صبح 

من  للمعلومة  ناقل  المعلم مجرد  يعد  فلم  المعرفي،  النفجار  ع�شر  الع�شر،  هذا  ملحة في 

المعلومة  على  الح�صول  ي�صارك طلابه في  اأن  عليه  بل  المتعلمين،  اأذهان  اإلى  مدر�صي  كتاب 

اللازمة وا�صتخدامها وحفظها للرجوع اإليها وقت الحاجة. لذلك ينبغي اأن يتم اإعداد المعلم 

تكنولوجياً، اإ�صافةً اإلى الإعداد الأكاديمي، كي يكون قادراً على ا�صتخدام التكنولوجيا، وقادرا 

التي  المعلوماتية  والثورة  التكنولوجية  التطورات  لم�صايرة  التقليدي،  دوره  من  التغيير  على 

ي�صهدها هذا الع�شر.

فالمعلم الناجح، في الع�شر الحالي، لي�س هو المعلم الخبير في تخ�ص�صه والمتقن للمادة التي 

 (Weinbugh, يدر�صها فقط، واإنما الماهر في دمج التكنولوجيا في المواقف التعليمية اأي�صاً 

)Collier  & Rivera, 2003. لذا فالنمو المهني للمعلم م�صوؤولية كبيرة تتحملها الجامعة، 
ووزارة التربية والتعليم، والموؤ�ص�صات التعليمية الأخرى قبل الخدمة واأثناء الخدمة. وهذا يتطلب 

توزيع الم�صوؤوليات وتحمل النتائج ل�صمان جودة النوعية في العملية التعليمية، من اأجل توفير 

معلم بموا�صفات مطلوبة تجعله قادراً على ت�صهيل عملية التعليم وتحقيق اأهدافها المن�صودة 

)عماد الدين، 2005(.

اإن النظرة الحالية اإلى تكنولوجيا التعليم على اأنها طريقة في التفكير، ومنهج في العمل 

واأ�صلوب في حل الم�صكلات، قد اأحدثت تاأثيراً وا�صحاً على العملية التعليمية، حيث �صاعدت 

في تحويل النظرة اإلى هدف التعليم والح�صول على المعرفة من خلال الو�صول اإلى م�صادرها 

الأ�صلية وتوظيفها في حل الم�صكلات، و�صاعدت اأي�صًا في التركيز على بناء اإن�صان قادر على 

متابعة تعلمه ذاتياً مدى الحياة )�صالم، 2004؛ Kim, 2003(. وبناءً على ذلك يرى الباحثان اأنه 

من الواجب على معلمات ريا�س الأطفال في الأردن تبني اأ�صاليب تدري�س تقوم على ا�صتخدام 

بحيث  الآخرين،  والتفاعل مع  الت�صال  امتلاك مهارات  الطفل على  لم�صاعدة  التكنولوجيا، 

درجة ا�ستخدام معلمات ريا�ص الأطفال في عمان لتكنولوجيا 

المعلومات والت�سالت والعوائق التي تحول دون ا�ستخدامها

د. عبدالمهدي علي الجراح

ق�صم المناهج والتدري�س

كلية العلوم التربوية- الجامعة الأردنية

د. خالد اإبراهيم العجلوني

ق�صم المناهج والتدري�س

كلية العلوم التربوية- الجامعة الأردنية

د. عبدالمهدي الجراح، د. خالد العجلوني درجة ا�ستخدام معلمات ريا�س الاأطفال في عمان
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ي�صعر اأنه في مجتمع وا�صع، واأن في مقدوره التاأثير بفاعلية في بناء هذا العالم، وهذا يتفق مع 

(Sandhotlz & Reilly, 2004) .نتائج درا�صة �صاندهولتز وريلي

الاأهمية التربوية لدور ريا�س الاأطفال

اإن اأهداف التربية في ريا�س الأطفال ل تنف�صل عن اأهداف التربية ب�صكل عام، فاإذا كانت 

التربية تهدف اإلى بناء المواطن ال�صالح الذي ي�صهم في بناء وطنه ب�صخ�صية متكاملة، فاإن 

الهتمام بمرحلة الطفولة المبكرة يمثل جزءاً من الهتمام بالحا�شر والم�صتقبل معا،ً ويعد واحداً 

 ثقافته، لأن الأطفال ي�صكلون 
ّ
من المعالم التي ي�صتدل بها على تبلور الوعي المجتمعي ورقي

ال�شريحة الأكثر اأهميةً في المجتمع، ولأنهم جيل الم�صتقبل وهذا مطلب اجتماعي مهم. لذا 

اأي مجتمع واع، فهي ت�صعى  تربوية واجتماعية مهمة في  ريا�س الأطفال موؤ�ص�صات  تعتبر 

اإلى تاأهيل الطفل تاأهيلاً �صليماً للالتحاق بالمرحلة الأ�صا�صية، وذلك حتى ل ي�صعر بالنتقال 

المفاجئ من البيت اإلى المدر�صة، حيث تترك له الحرية التامة في ممار�صة ن�صاطاته واكت�صاف 

من  الم�صتمر  الت�صجيع  اإلى  بحاجة  المرحلة  هذه  في  الطفل  اإن  واإمكاناته.  وميوله  قدراته 

معلماته، من اأجل تنمية حب العمل الجماعي لديهم، وغر�س روح التعاون والم�صاركة الإيجابية، 

والعتماد على النف�س والثقة فيها، واكت�صاب الكثير من المهارات اللغوية والجتماعية وتكوين 

التجاهات ال�صليمة تجاه العملية التعليمية. لذا يجب الهتمام باإعداد معلمة ريا�س الأطفال 

  (Weinbugh, Collier با�صتمرار، والعمل على تاأهيلها مهنياً وتكنولوجياً قبل واأثناء الخدمة

.& Rivera, 2003(
واإذا كان المعلم مطالباً في مراحل التعليم المختلفة باأن يتقن المادة التعليمية التي يدر�صها، 

فالتربية في  الأطفال،  ريا�س  الموقف مختلف مع معلمة  فاإن  الف�صل وغيرها،  اإدارة  ويح�صن 

للاإعداد  بالن�صبة  اأهميتها  اإلى  بالإ�صافة  ذاتها،  حد  في  خا�صة  اأهمية  ذات  الأطفال  ريا�س 

للمرحلة التالية في �صلم التعلم، ولذلك فهي تحتاج اإلى المربي الذي يراعي حاجات الطفل بما 

يمتلكه من كفايات متعددة تت�صمن مهارات تكنولوجيا المعلومات والت�صالت.

اإن معلمة ريا�س الأطفال تعد من اأهم العوامل الموؤثرة في تكيف الطفل، وتقبله لريا�س 

الأطفال، فهي اأول الرا�صدين الذين يتعامل معهم الطفل خارج نطاق الأ�شرة مبا�شرة، وتقوم 

بدور مهم في تخلي�س الطفل من العوائق، وت�صاعده اأي�صاً على نمو مواهبه، والعناية بها، اأو 

قد ت�صدمه وت�صعره بالإحباط. وعلى هذا فمعلمة الرو�صة تحتل المرتبة الثانية في الأهمية 

بعد الأ�شرة مبا�شرة من حيث دورها في تربية الأطفال، حيث اإن الطفل يكون اأكثر تقبلاً لتوجيه 
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معلمته، واأكثر ا�صتعدادا وميلا لها من اأي �صخ�س اآخر )الهنداوي، 2003؛ جروان، 2002(.108

اأن ريا�س الأطفال في الأردن لي�صت حديثة العهد، فقد  ت�صير وزارة التربية و التعليم اإلى 

كانت قائمة قبل تاأ�صي�س الإمارة كرو�صة اأطفال البطريركية اللاتينية عام )1876( ورو�صة 

اإن�صاء عدد  الأردن تم  اإمارة �شرق  اإن�صاء  الكرك. ومع  )1860( في مدينة  الأرثوذك�س عام  الروم 

من ريا�س الأطفال الخا�صة، مثل رو�صة الغرباء الإ�صلامية عام )1922(، ورو�صة الأهلية عام 

)1926(. وتعمل وزارة التربية والتعليم على حث وت�صجيع القطاع الخا�س على اإن�صاء ريا�س 

ارتفع عدد  الت�صجيع فقد  لهذا  ونتيجة  اإلزامية،  غير  الأطفال  ريا�س  الأطفال، كون مرحلة 

القرن  من  الأخير  العقد  خلال  اأطفال  رو�صة   )1048 اإلى   548( من  الخا�صة  الأطفال  ريا�س 

الما�صي، يلتحق بها اأطفال من عمر )3 �صنوات و8 اأ�صهر اإلى  5�صنوات و8 اأ�صهر(. في حين 

بلغ عدد �صعب الريا�س الخا�صة للعام الدرا�صي )2007/2006( بمرحلتيه الب�صتان والتمهيدي 

)4205( �صعبة في )1281( مدر�صة ورو�صة خا�صة، التحق بها اأكثر من )91700( طفلاً وطفلةً. 

اأما عن الريا�س في القطاع العام ففي عام )2000/1999( قامت الوزارة بو�صع خطة مرحلية 

جديدة يتم بموجبها اإن�صاء ما معدله )50( رو�صة اأطفال في مختلف مناطق المملكة، حيث 

الدرا�صي  للعام  اأطفال  رو�صة   )403( للوزارة  التابعة  الحكومية  الأطفال  ريا�س  عدد  و�صل 

)2007/2006( يلتحق بها اأكثر من )7700( طفل وطفلة )وزارة التربية والتعليم، 2007(.

اإن مواجهة تحديات الحياة وتعقيداتها فر�صت على المجتمعات المتطورة تغيير طرق تعليم 

تطوير  نحو  التجاه  عليهم  توجب  وبالتالي  العتيادية،  الطرق  عن  والبتعاد  الرو�صة،  اأطفال 

اأهم المراحل العمرية عند  وتحديث مناهج متكاملة تكنولوجياً، حيث تعد هذه المرحلة من 

الفرد. ولن توؤتي هذه المرحلة ثمارها المرجوة دون دعامة اأ�صا�صية متمثلة في توفير منهج علمي 

فيها،  الأطفال  واحتياجات  المرحلة  هذه  ينا�صب طبيعة  تكنولوجياً،  ومتكامل  �صامل  دقيق 

بالإ�صافة اإلى توفير بيئة تربوية منظمة، وكادر فني مدرب وموؤهل على جميع الم�صتويات.

 Plowman & Stephan, 2005; Samaras, 1996; Shade,( لقد اأ�صارت درا�صات عديدة

Samuelsson, 2001 ;1996؛ الحيلة، 2007؛ عبد الله، 2006؛ الحمران، 2006؛ مب�صلط، 2005؛ 
عماد الدين، 2005؛ العمايرة، 2003؛ الهنداوي، 2003( اإلى اأنه ل يوجد اتفاق بين الخبراء على 

و�صع حد اأدنى للعمر الذي ينبغي اأن يتعر�س فيه الطفل لتكنولوجيا المعلومات، بالرغم من 

التفاق بينهم باأن الألفة ببرامج الحا�صوب والتعامل مع الإنترنت �شرورية لنجاح الطفل في 

اأي�صا اإلى  اأ�صارت نتائج تلك الدرا�صات  المدر�صة، وفي قدرته على التوا�صل مع الآخرين. كما 

اأهمية دمج التكنولوجيا في العملية التعليمية، وفي جميع المراحل الدرا�صية بما فيها مرحلة 

د. عبدالمهدي الجراح، د. خالد العجلوني درجة ا�ستخدام معلمات ريا�س الاأطفال في عمان



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

109

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ريا�س الأطفال، كونها ت�صاعد في ت�صهيل عملية التعلم، وتوفير الوقت والجهد على المعلم 

والمتعلم. وقد �صجعت تلك الدرا�صات على اإدخال الحا�صوب في تعليم اأطفال الرو�صة كونه 

الأ�صكال  ومعرفة  والتخيل،  الملاحظة  اإح�صا�س  الأطفال  لدى  وينمي  ومده�صاً،  مذهلاً  عالماً 

على  اأي�صًا  و�صجعت  والكت�صاف.  والبتكار  والتحكم  والت�صميم  الإبداع  وقدرة  والأحجام 

ولوحات  الملونة،  والفاأرة  اللم�س،  �صا�صات  مثل  ال�صغار  الأطفال  مع  تتنا�صب  اأجهزة  اختيار 

مفاتيح، ولوحات ر�صم منا�صبة. كذلك اإلى اإن�صاء بوابات متخ�ص�صة للاأطفال �صهلة الفتح 

والت�صفح، وا�صتخدام اإر�صادات وتوجيهات م�صموعة، وت�صميم مواقع جذابة ومتخ�ص�صة 

اأو�صت تلك الدرا�صات بتدريب معلمات ريا�س الأطفال قبل وفياأثناء  لتعليم الأطفال. كما 

الخدمة على ا�صتخدام الحا�صوب والإنترنت، مما ي�صاعدهن على تلبية حاجات ومتطلبات الطفل. 

وفي الأردن، ونتيجة لأهمية تكنولوجيا المعلومات والت�صالت في العملية التربوية، فقد اأولت 

وزارة التربية والتعليم في الأردن اهتماماً كبيراً بالجانب التكنولوجي بجميع اأبعاده، من معدات 

وبرمجيات، واإعداد موارد ب�شرية وغيرها )وزارة التربية والتعليم، 2007(.

الحا�صوب  ا�صتخدام  واقع  اإلى  التعرف  بهدف  بدرا�صة   (Chapman, 2006( ت�صابمان  قام 

والجتماعية  ال�صكانية  الخ�صائ�س  تاأثير  وكيفية  الأمريكيين،  الرو�صة  اأطفال  بين  والإنترنت 

اأمورهم، وم�صتوى  التعليمي لأولياء  والم�صتوى  العرقي،  والقت�صادية )مثل الجن�س، والنتماء 

دخلهم( على ا�صتخدام الإنترنت، وقد تو�صل الباحث اإلى اأن هناك ا�صتخداماً مبكراً للحا�صوب 

اأفراد عينة  و)59%( من  الدرا�صة ي�صتخدمون الحا�صوب،  اأفراد عينة  )91%( من  اأن  حيث وجد 

الدرا�صة ي�صتخدمون الإنترنت. بالإ�صافة اإلى وجود اأثر لمدى ا�صتخدام الحا�صوب والإنترنت من 

قبل الأطفال، يعود لم�صتوى تعليم اأوليائهم والجن�س والعرق وللفوارق في ال�صمات الديموغرافية 

اأكثر  والآ�صيويين  البي�س  الأطفال  اأن  اإلى  الدرا�صة  تو�صلت  وقد  والقت�صادية.  والجتماعية 

ا�صتخداماً للحا�صوب والإنترنت من نظرائهم ال�صود وهنود اأمريكا. كما تو�صلت الدرا�صة اإلى 

للحا�صوب  الأطفال  ا�صتخدام  ازداد معدل  للاأ�شرة  ال�صهري  الدخل  ارتفع م�صتوى  اأنه كلما 

والإنترنت، حيث تبين اأن )37%( من اأطفال ذوي الدخل الأقل من )20000 دولر( �صنوياً ي�صتخدمون 

الحا�صوب والإنترنت، في حين ا�صتخدم )88%( من اأطفال عائلات ذوي الدخل الأكثر من )75000 

الحا�صوب  ل�صتخدام  اأهمية  وجود  اإلى  الباحث  اأ�صار  وقد  والإنترنت،  الحا�صوب  �صنوياً  دولر( 

والنترنت في تعامل الأطفال مع بع�صهم وفي زيادة ن�صاطهم وتفاعلهم في �صفوفهم.

تن�شرها  التي  الويب  اأثر خدمة �صفحات  درا�صته  )Conway, 2006) في  وبحث كونواي 

المدر�صة، على تدخل اأولياء الأمور في المرحلة الأ�صا�صية الأولى في الوليات المتحدة الأمريكية في 
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تعليم اأبنائهم، وم�صاهمتهم فيه وعلى مدى اإح�صا�صهم واإح�صا�س اأبنائهم نحو تكنولوجيا 110

الكاآبة  واأعرا�س  بالإجهاد  ذلك  وعلاقة  الجوال  والهاتف  كالحا�صوب  والت�صالت،  المعلومات 

لديهم. وب�صكل عام فقد اأظهرت الدرا�صة اأن هنالك تاأثيراً ايجابياً على ال�صحة النف�صية 

بالرغم من اأن الآليات ال�صببية لهذه التاأثيرات غير وا�صحة. 

الحا�صوب  ا�صتعمالت  اإلى  التعرف  اإلى  هدفت  درا�صة   (Tally, 2006( تالي  اأجرى  كما 

ذوي  اأطفال ع�شر عائلات من  الدرا�صة على  اأجريت  بيوتهم.  الأطفال في  والإنترنت من قبل 

الغربي في  الو�صط  اإحدى وليات  المنخف�س، في  الدخل  اأخر من ذوي  المتو�صط وع�شر  الدخل 

الوليات المتحدة الأمريكية. ومن خلال الملاحظات والمقابلات التي تمت في هذه الدرا�صة، ظهرت 

الختلافات حول كيفية ا�صتخدام الأطفال للحوا�صيب في بيوتهم، فقد دلت النتائج على 

اأن اأطفال الطبقة المتو�صطة تعلموا تخ�صي�س الأدوات الرقمية في الطرق الفردية الفعالة 

والمعبرة والتي من المحتمل اأن تخدمهم، بينما وجد اأن الطبقة الفقيرة بالرغم من امتلاكهم 

اأن  الدرا�صة  وجدت  نف�صه  الوقت  وفي  كذلك.  يكونوا  بيوتهم لم  والإنترنت في  للحوا�صيب 

الظرف الجتماعي ل�صتعمال الأطفال للحوا�صيب والإنترنت يختلف �صمن المجتمعات ذات 

توؤثر على طريقة  العائلات  النوعين من  الآباء في كلا  والمتو�صط فطبيعة  المنخف�س  الدخل 

من  وا�صحة  فائدة  هناك  اأن  اإلى  الباحث  اأ�صار  النهاية  وفي  للتقنية،  اأطفالهم  ا�صتعمال 

ا�صتخدام الإنترنت من خلال توفيرها في المنازل. 

تكنولوجيا  ت�صهم  »هل  بعنوان  درا�صة   (Smeets, 2005( �صميت�س  اأجرى  اأيرلندا،  وفي 

المعلومات والت�صالت )ICT) في جعل البيئة التعليمية قوية في المدار�س الأ�صا�صية«، اأ�صار 

الباحث اإلى اأن بيئة التعلم القوية تتمثل في توفير م�صاقات غنية ومهمات ماتعة وجذابة، 

اإلى ت�صميم  بالإ�صافة  التعاوني، والتعلم الم�صتقل،  الن�صط، والتعلم  التعلم  وي�صجع فيها 

منهاج يلائم قدرات وحاجات التلاميذ، وقد طور الباحث ا�صتبانة كاأداة للدرا�صة، حيث وزعت 

على )331( معلماً ومعلمة ممن يدر�صون في المرحلة الأ�صا�صية، وقد اأظهرت نتائج الدرا�صة 

اأن تكنولوجيا المعلومات والت�صالت )ICT)  لها دور فاعل ووا�صح في اإيجاد بيئة تعليمية 

تعلمية قوية.

واأجرى روثرن وهن�صي ودني )Ruthren, Hennesy & Deany, 2005) درا�صة للتعرف اإلى 

وجهات نظر المعلمات والطلاب في ا�صتخدام تكنولوجيا المعلومات والت�صالت داخل الغرفة 

ال�صفية، في المدار�س الأ�صا�صية في اإنجلترا، في مجالي الدرا�صات الجتماعية والعلوم. وقد تمت 

الدرا�صة من خلال ر�صد ملاحظات وح�صور ح�ص�س ومقابلات ثمان معلمات، قمن بتدري�س 

د. عبدالمهدي الجراح، د. خالد العجلوني درجة ا�ستخدام معلمات ريا�س الاأطفال في عمان
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وتطبيق خم�صة برامج تعليمية في مجال الدرا�صات الجتماعية، والعلوم من خلال توظيف 

الدرو�س  اأن هناك تح�صناً في فاعلية  اإلى  الباحثون  تو�صل  والت�صالت،  المعلومات  تكنولوجيا 

التي تدار بوا�صطة ا�صتخدام )ICT)، واإلى تعامل فعّال للطلبة مع الإنترنت والبريد الإلكتروني، 

وتوفير الوقت والجهد للمدر�س في الغرفة ال�صفية، كما اأ�صارت نتائج الدرا�صة اإلى ت�صكل اآراء 

واتجاهات اإيجابية عند المعلمات والطلبة نحو البيئة التعليمية، التي تدار بوا�صطة تكنولوجيا 

المعلومات والت�صالت.

في درا�صة قام بها ماكيز )Mackes, 2004) هدفت اإلى قيا�س اأثر ا�صتخدام الحا�صوب كاأداة 

تعلم في مناهج ريا�س الأطفال، ومقارنة ذلك بالطريقة العتيادية المعتمدة على المعلم. حيث 

عمدت الدرا�صة اإلى محاولة الك�صف عن دور الحا�صوب كاأداة م�صاعدة في التعلم ذي المعنى في 

مناهج ريا�س الأطفال، وفي تدري�صهم اإ�صافة اإلى الك�صف عن فهم اأف�صل لتاأثير التكنولوجيا 

في تعليم الأطفال، ودورها في تعلمهم. قام الباحث باإجراء التجربة على ثلاثة �صفوف من 

اإلى  ع�صوائياً  تق�صيمهم  تم  طفلاً   )82( الدرا�صة  اأفراد  عدد  بلغ  حيث  التمهيدي،  م�صتوى 

مجموعتين، �صابطة تعلمت بالطريقة العتيادية دون ا�صتخدام الحا�صوب، بينما التجريبية 

هذه  الباحث في  اتبع  وقد  م�صاعدة،  كو�صيلة  التدري�س  في  الحا�صوب  ا�صتخدام  تبنت  فقد 

الدرا�صة منهجية البحث الكمي والنوعي في جمع البيانات، كما قام الباحث بجمع بيانات 

حول اتجاهات اأفراد الدرا�صة نحو طريقة التدري�س الم�صتخدمة، وبعد تحليلها اأظهرت الدرا�صة 

اأن نتائج اتجاهات اأفراد العينة ال�صابطة كانت اأعلى من نتائج اأفراد العينة التجريبية، وفي 

كلتا المجموعتين كان التعلم عند الفئة ال�صابطة والتجريبية اإيجابيا،ً على الرغم من تفوق 

طلبة  اإك�صاب  في  كبيراً  تاأثيراً  هناك  اإن  اإلى  ت�شر  لم  النتائج  اأن  كما  ال�صابطة.  المجموعة 

المجموعة التجريبية للمهارات الأ�صا�صية، اأي اأن الحا�صوب لم يقدم كثيراً في هذا المجال.

اأما بروبيكر )Brubaker, 2004) فقد اأجرى درا�صة للك�صف عما اإذا كانت هناك علاقة 

المعلمين  وكفايات  النمط،  لذلك  ال�شرورية  التكنولوجيا  توفير  مع  التعلم  بين نمط  موجودة 

المتحدة  الوليات  في  تك�صا�س  ولية  �صمال  ريف  في  تعليمية  منطقة  في  التكنولوجية، 

الأمريكية. ا�صتخدم الباحث مجموعة من المعايير لتحليل نمط التعلم بالإ�صافة اإلى ا�صتبانة 

لقيا�س ملائمة التكنولوجيا الم�صتخدمة لحاجات ومعتقدات ومراحل تبني تلك التكنولوجيا 

عند خبراء في ذلك الأمر، كذلك ا�صتخدم الباحث ا�صتبانة اأخرى لقيا�س الكفايات التكنولوجية 

عند المعلمين الم�صاركين في الدرا�صة والبالغ عددهم )499( م�صاركاً من )12( مدر�صة ابتدائية 

في مدينة دل�س. وقد اأ�صارت نتائج الدرا�صة اإلى وجود علاقة اإيجابية ذات دللة اإح�صائية بين 
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المرحلة 112 معلمي  لدى  التكنولوجية  والكفايات  اللازمة  التكنولوجيا  توفير  مع  التعليم  نمط 

البتدائية.

واأجرى كيم )Kim, 2003) درا�صة للك�صف عن تاأثير الإنترنت على حياة الأطفال اليومية، 

والحالة النف�صية والجتماعية. بحث فيها �صلوك ا�صتخدام الإنترنت من قبل الأطفال وكينونته 

وتاأثير ا�صتخدام ال�صبكة على التغيرات اليومية في حياة الأطفال، وقد �صارك في هذه الدرا�صة 

التي  الكيفية  لمعرفة  الدرا�صة  اأداة  اأطفال. �صممت  لديهم  الذين  الأمور  اأولياء  من   )297(

العلاقات  اإلى  واإ�صافة  اليومية  والن�صاطات  المختلفة  للو�صائط  اأوقاتهم  الأطفال  يخ�ص�س 

بين ا�صتخدام الإنترنت من قبل الأطفال وم�صتوى الن�صاطات ال�صفية والنخراط الجتماعي 

والوحدة والعلاقات لديهم. ووجدت الدرا�صة اأنه ل يوجد اأي تاأثير للاإنترنت على تغيير ن�صاطات 

الأطفال اليومية. كما وجد اأن الأطفال الذين يق�صون وقتاً اأطول على الإنترنت، من الممكن 

لهم اأن يق�صوا وقتاً مع و�صائط اأخرى، ومع ن�صاطات طبيعية واأن يكونوا اجتماعيين اأكثر.

اإلى اإطلاع معلمي المدار�س  اأما درا�صة بلاك وبيرك )Burke & Black, 2002) فهدفت 

ال�صتك�صافية على اإمكانيات ا�صتخدام تكنولوجيا المعلومات والت�صالت في تعليم الطلبة، 

المعلومات  تكنولوجيا  ا�صتخدام  على  النيوزلندية  تاو  مدر�صة  بع�س معلمي  تدريب  تم  وقد 

بع�س  بداأ  حيث  بحوا�صيب محمولة،  وتزويدهم  ال�صفية،  والإدارة  التعليم،  في  والت�صالت 

والجداول  الن�صو�س،  معالج  مثل:  التطبيقية  البرمجيات  بتوظيف  تاو  مدر�صة  معلمي 

الإلكترونية، والو�صائط المتعددة في داخل غرفة ال�صف. اقت�شرت اأداة الدرا�صة على مراقبة اأداء 

العينة، واأظهرت نتائج الدرا�صة نجاحا لعملية التعليم في تلك المدار�س، كما اأظهرت النتائج 

اأن ا�صتخدام الحوا�صيب المحمولة قدم م�صاعدة كبيرة للمعلمين، ومكنهم من الو�صول اإلى 

المعلومات في اأي وقت وبدون اأي قيود. 

ال�صفي  التدري�س  على  بالإنترنت  الت�صال  تاأثير  حول  درا�صة   (Green, 2001( غرين  واأجرى 

البتدائي، من منظور بنائي، في ولية مين في الوليات المتحدة الأمريكية، قام الباحث بمتابعة 

خم�صة �صفوف في مدر�صتين لمعرفة ما اإذا كان الت�صال بالإنترنت يدعم التغيرات العملية في 

اتجاهات المعلم البنائية. وركز الباحث في درا�صته على التغيرات في ممار�صات المعلم وعلى �صلوك 

الطلبة، فقام بملاحظات في قاعة الدرو�س، ومختبرات الحا�صوب، حيث عمل كطالب مقيم. لم 

يجد الباحث تغيرات في ممار�صات المعلم التدري�صية، اإل اأنه اأ�صار اإلى اأن ا�صتخدام الإنترنت زاد 

من فر�س تعلم الطلبة في تقديم معلومات جديدة.

اأما درا�صة قودي�صن )Goodison, 2001) فقد اقت�شرت على مو�صوعين درا�صيين من درو�س 

د. عبدالمهدي الجراح، د. خالد العجلوني درجة ا�ستخدام معلمات ريا�س الاأطفال في عمان
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المعرفة الأ�صا�صية هما العلوم والتاريخ، حيث تم ا�صتخدام تكنولوجيا المعلومات والت�صالت، 

مثل اأجهزة الحا�صوب، واأقرا�س )CD) والإنترنت، وبرمجيات تعليمية جاهزة، وغيرها في تدري�س 

فيديو  اأ�شرطة  وت�صوير  ت�صجيل  التجربة  خلال  وتم  الأ�صا�صية.  المرحلة  في  والتاريخ  العلوم 

لـع�شرين ح�صة درا�صية في مدار�س في بريطانيا. تبين من خلال مراجعة وتحليل ما تم ت�صجيله 

في الح�ص�س، وتحليل نتائج الختبارات، اأن دور التكنولوجيا في تدري�س التاريخ كان �صئيلاً، بينما 

زاد من  الحا�صوب  واأجهزة  البرمجيات  ا�صتخدام  اأن  العلوم، كما  تدري�س  اأكبر في  دورٌ  لها  كان 

جودة التعلم، وتو�صل الباحث اإلى وجود حاجة لمزيد من التدريب للمعلمين، من اأجل توظيف 

تكنولوجيا المعلومات والت�صالت في عملية التعليم ب�صكل اأف�صل.

واأجرى تورو ونير )Turow & Nir, 2000) درا�صة بعنوان »الإنترنت والعائلة نظرة من الآباء 

ونظرة من الأطفال«، على عينة من الطلبة قوامها )304( ممن هم دون )17( عاماً، و)101( فرد 

من اأولياء األأمور، ممن لديهم اأطفال في عمر )8-17( في اأمريكا. هدفت الدرا�صة اإلى تعقب 

اآراء الآباء والأبناء حول ا�صتخدام الويب. دلت النتائج اأن الآباء والأبناء الأمريكيين يختلفون في 

تفكيرهم حول ا�صتخدام الإنترنت للح�صول على معلومات لها علاقة بدرا�صتهم. 

يلاحظ من الدرا�صات والأبحاث ال�صابقة اأهمية ا�صتخدام تكنولوجيا المعلومات والت�صالت 

في العملية التعليمية التعلمية وذلك لما لها من اآثار اإيجابية على المتعلم وفي جميع الجوانب 

 (Chapman, 2006; Conway, وغيرها  والوجدانية  والنف�صية  والجتماعية  المعرفية 

)Tally, 2006; Smeets, 2005 ;2006 . كما اأجمع عدد من الدرا�صات على �شرورة توفير 
الموؤ�ص�صات  والت�صالت في  المعلومات  تكنولوجيا  بمو�صوع  ال�صلة  ذات  والبرمجيات  المعدات 

2006؛  )الحمران،  الطلبة  تعلم  لعملية  ومي�شرة  منا�صبة  تعليمية  بيئات  لتوفير  التعليمية 

تدريب  على �شرورة  اأي�صاً  ال�صابقة  الدرا�صات  ويتفق عدد من   .)Black & Burke, 2002
اإك�صابهم كفايات  اأجل  والت�صالت من  المعلومات  تكنولوجيا  للمعلمين في مجال  وتاأهيل 

والت�صالت في  المعلومات  تكنولوجيا  وت�صمين  ا�صتخدام  ت�صاعدهم على  تعليمية جديدة 

ال�صفوف التي يدر�صونها، من اأجل توفير الوقت والجهد وتحقيق الأهداف التعليمية المن�صودة 

الحالية  الدرا�صة  هذه  اتفقت  وقد   .)Brubkers, 2004 2005؛  مب�صلط،  2006؛  الله،  )عبد 

في كثير من اأهدافها مع ما ورد من درا�صات �صابقة من حيث درا�صة واقع توافر تكنولوجيا 

المعلومات والت�صالت )معدات وبرمجيات( ودرجة ا�صتخدام معلمات ريا�س الأطفال لمهارات 

تكنولوجيا المعلومات والت�صالت. واختلفت هذه الدرا�صة عن العديد من الدرا�صات ال�صابقة 

اإعداد  مرحلة  تعد  التي  الأطفال  ريا�س  مرحلة  وهي  ناق�صتها  التي  الدرا�صية  المرحلة  في 
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اأفراد 114 اأ�صئلة مفتوحة كي يجاب عنها من قبل  وتاأ�صي�س للمدر�صة. وتناولت الدرا�صة طرح 

الدرا�صة والتي �صب مو�صوعها في اقتراح حلول للم�صاكل التي تمنع معلمات ريا�س الأطفال 

من ا�صتخدام تكنولوجيا المعلومات والت�صالت في دور ريا�س الأطفال.

م�سكلة الدرا�سة

التربية والتعليم  وزارة  التي قامت بها  الرائدة  الدرا�صة من خلال الخطوة  تظهر م�صكلة 

الأردنية باإدخال تكنولوجيا المعلومات والت�صالت اإلى المدار�س للمراحل كافة. حيث اإنها تجربة 

جديدة لم يتجاوز عمرها حتى الآن ب�صع �صنوات، واأخذت الحكومة الأردنية على عاتقها تنفيذ 

هذه المبادرة وال�صعي الحثيث لإنجاحها. كما اأنفقت الوزارة المبالغ الطائلة على هذه الم�صاريع. 

وما من �صك اأن هذا العمل يتطلب التعاون وت�صافر الجهود والت�صارك من جميع القطاعات 

من اأجل النجاح. واأي تق�صير قد يوؤدي اإلى اإحداث الخلل في العمل. ومن هنا تكون المتابعة لهذا 

العمل اإجراءً مهمًا للوقوف على كل ما من �صاأنه اأن يعوق التنفيذ. لذا تنبع م�صكلة هذه 

الدرا�صة من وجود حاجة ملحة لمعرفة واقع ا�صتخدام معلمات ريا�س الأطفال لتكنولوجيا 

ريا�س  في  تنفيذه  يتم  ما  على  ال�صوء  ولتلقي  الأطفال؛  ريا�س  في  والت�صالت  المعلومات 

الفعلي لهذه  ال�صتخدام  درجة  ال�صتدلل على معرفة  المجال، من خلال  الأطفال في هدا 

التكنولوجيا على اأر�س الواقع، ومعرفة واقع وطبيعة التجهيزات والبنية التحتية في ريا�س 

الأطفال، وللتعرف اإلى اتجاهات معلمات ريا�س الأطفال نحو تكنولوجيا المعلومات والت�صالت 

وب�صكل اأكثر تحديداً.

اأهداف الدرا�سة

عمان  في  الأطفال  ريا�س  معلمات  ممار�صة  درجة  اإلى  التعرف  اإلى  الدرا�صة  هذه  هدفت 

اإلى  اإ�صافة  ا�صتخدامها،  دون  التي تحول  العوائق  والت�صالت وتحديد  المعلومات  لتكنولوجيا 

التعرف اإلى واقع توافر تلك التكنولوجيا )معدات وبرمجيات( في ريا�س الأطفال في عمان.

اأ�سئلة الدرا�سة

حاولت هذه الدرا�صة الإجابة عن الأ�صئلة الآتية:

1.  ما درجة توافر تكنولوجيا المعلومات والت�صالت )معدات وبرمجيات( في ريا�س الأطفال في 

عمان؟

د. عبدالمهدي الجراح، د. خالد العجلوني درجة ا�ستخدام معلمات ريا�س الاأطفال في عمان
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

2.  ما درجة ا�صتخدام معلمات ريا�س الأطفال لتكنولوجيا المعلومات والت�صالت في ريا�س 

الأطفال في عمان؟

3.  هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صـتوى الدللة )α= 0.05( في درجة ا�صتخدام 

معلمات ريا�س الأطفال لتكنولوجيا المعلومات والت�صالت في ريا�س الأطفال تعزى لمتغيري 

الموؤهل العلمي والتخ�ص�س؟

ريا�س الأطفال لتكنولوجيا المعلومات  اأبرز العوائق التي تحول دون ا�صتخدام معلمات  4.  ما 

والت�صالت في ريا�س الأطفال في عمان؟

اأهمية الدرا�سة

تكمن اأهمية هذه الدرا�صة من اأهمية المو�صوع الذي تبحث فيه، وهو التعرف اإلى درجة 

ا�صتخدام معلمات ريا�س الأطفال لتكنولوجيا المعلومات والت�صالت في عملهن، لما له من 

فوائد تعود بالنفع على تلاميذهن، خا�صة واأن تكنولوجيا المعلومات والت�صالت هي مجال 

باأن  القائلة  القاعدة  من  وانطلاقاً  التربوي.  الجانب  فيها  بما  الحياة،  جوانب  جميع  غزا  جديد 

التعليم هو الأ�صا�س لأي تطور مجتمعي فقد �صعى الأردن اإلى توظيف تكنولوجيا المعلومات 

والت�صالت في العملية التعليمية، ولجميع الطلبة بمن فيهم تلاميذ ريا�س الأطفال. حيث 

النف�صي  ونموه  الطفل  �صخ�صية  ت�صكيل  في  مف�صلية  مرحلة  العمرية  فئاتهم  ت�صكل 

التعليمي  المجال  في  والت�صالت  المعلومات  تكنولوجيا  توظيف  اإن  والجتماعي.  والعقلي 

ي�صاعد على ا�صتثارة الحوا�س لدى طفل الرو�صة؛ حيث تعمل تلك التكنولوجيا على تج�صيد 

الحدث بال�صوت وال�صورة والحركة، كما ت�صتثير دافعية الطفل نحو التعلم من خلال ما توفره 

اأ�صاليب ي�صعر الطفل معها بالإثارة والمتعة، فتغدو عملية دمج تكنولوجيا المعلومات  من 

والت�صالت في التعليم ب�صكل عام، وفي ريا�س الأطفال ب�صكل خا�س، خطوة ناجحة )عماد 

توافر  حول  موؤ�شراً  تعطي  قد  الدرا�صة  هذه  فاإن  لذا   .)Vivankos, 1997 2005؛  الدين، 

المعدات والبرمجيات في ريا�س الأطفال، وموؤ�شراً حول درجة ا�صتخدام معلمات ريا�س الأطفال 

معلمة  تواجه  التي  العوائق  وتحديد  الأطفال،  ريا�س  والت�صالت في  المعلومات  لتكنولوجيا 

ريا�س الأطفال وتعوق من ا�صتخدامها لتلك التكنولوجيا. وربما ت�صاعد هذه الدرا�صة �صانعي 

القرار والمهتمين في عمل مراجعة �صاملة، حول واقع ال�صتخدام لتلك التكنولوجيا في ريا�س 

الأطفال، والعمل على تطوير ذلك الواقع.
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حدود الدرا�سة116

1. اقت�شرت اإجابات اأفراد عينة الدرا�صة على مدى توافر اأو عدم توافر تكنولوجيا المعلومات 

والت�صالت )معدات وبرمجيات( في ريا�س الأطفال ولي�س على عددها.

2. اقت�شرت عينة الدرا�صة على معلمات ريا�س الأطفال في مدينة عمان خلال الف�صل الثاني 

من العام الدرا�صي )2008/2007(.

3. تتحدد نتائج الدرا�صة في �صوء اأداتها التي اأعدها الباحثان لتحقيق اأهداف الدرا�صة.

4. تتحدد النتائج المتعلقة بال�صوؤال الأول بطريقة ال�صحب الع�صوائي ل�صتبانة واحدة من كل 

رو�صة اأطفال من ريا�س الأطفال الواردة في عينة الدرا�صة.

م�سطلحات الدرا�سة

بتخزين  المتعلقة  والبرمجيات(  )المعدات  التكنولوجيا  والت�صالت: هي  المعلومات  تكنولوجيا   .1

والن�صية  والم�صورة  ال�صفوية،  البيانات  اإنتاج  اأو  اأو ن�شرها،  ونقلها  المعلومات،  وتداول  وا�صترجاع، 

والرقمية بالو�صائل اللكترونية، من خلال التكامل بين اأجهزة الحا�صوب، ونظم الت�صالت المرئية.

2. درجة ال�صتخدام: وتعني تلك الدرجة المعبرة عن الو�صط الح�صابي لتقديرات معلمات ريا�س 

الأطفال على فقرات اأداة الدرا�صة المرتبطة بدرجة ال�صتخدام.

3. العوائق: وتعني تلك الدرجة المعبرة عن الو�صط الح�صابي لتقديرات معلمات ريا�س الأطفال 

على فقرات اأداة الدرا�صة المرتبطة بالعوائق �صواء اأكانت مادية اأم غير مادية.

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها

منهج الدرا�سة

ا�صتخدم الباحثان في هذه الدرا�صة المنهج الم�صحي الو�صفي، وذلك با�صتخدام ا�صتبانة 

قاما بت�صميمها وتطويرها لتحقيق اأهداف الدرا�صة، ولقيا�س درجة ا�صتخدام معلمات ريا�س 

الأطفال في عمان لتكنولوجيا المعلومات والت�صالت في ريا�س الأطفال، بالإ�صافة اإلى التعرف 

اإلى درجة توافر تلك التكنولوجيا )معدات وبرمجيات( في ريا�س الأطفال، والتعرف على العوائق 

التي تعوق معلمات ريا�س الأطفال من ا�صتخدامها. 

مجتمع الدرا�سة وعينتها

 )231( والبالغ عددها  الأطفال في مدينة عمان  ريا�س  الدرا�صة من جميع  تكون مجتمع 

د. عبدالمهدي الجراح، د. خالد العجلوني درجة ا�ستخدام معلمات ريا�س الاأطفال في عمان
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رو�صة بناءً على تقارير وزارة التربية والتعليم للعام )2007(. وقد ا�صتملت عينة الدرا�صة على 

الدرا�صي  العام  الثاني من  الدرا�صي  الف�صل  اختيارها ع�صوائياً خلال  اأطفال تم  رو�صة   )43(

 )172( الدرا�صة( حوالي  الريا�س )عينة  العاملات في تلك  المعلمات  وبلغ عدد   .)2008/2007(

معلمة، تم توزيع اأداة الدرا�صة عليهن جميعًا. حيث تم ا�صترجاع )157( ا�صتبانة مكتملة، هذا 

مع العلم باأن مديرة رو�صة الأطفال عُدَّت معلمة عاملة كونها توؤدي وظيفة المعلمة وقت 

الحاجة بالإ�صافة اإلى عملها الإداري. وقد تم �صحب ا�صتبانة واحدة ع�صوائياً من كل رو�صة من 

ريا�س عينة الدرا�صة من اأجل الإجابة عن ال�صوؤال الأول من اأ�صئلة الدرا�صة: “ما درجة توافر 

تكنولوجيا المعلومات والت�صالت في ريا�س الأطفال في عمان؟” وذلك خ�صية الح�صول على 

اإجابات مختلفة حول توافر المعدات والبرمجيات بين معلمات الرو�صة الواحدة. ويو�صح الجدول 

رقم )1( توزيع اأفراد عينة الدرا�صة ح�صب متغيري الموؤهل العلمي والتخ�ص�س.

الجدول رقم رقم )1(

توزيع اأفراد عينة الدرا�سة ح�سب متغيري الموؤهل العلمي والتخ�س�س

الن�سبة المئويةالعددالمتغير

الموؤهل العلمي
31٪48كلية مجتمع

69٪109بكالوريو�س

التخ�ص�ص
64٪101تربية 

36٪56غير ذلك

ت�صير المعلومات الواردة في  الجدول رقم )1( اإلى اأن الن�صبة الأعلى من اأفراد عينة الدرا�صة 

هن ممن يحملن درجة البكالوريو�س، وممن لديهن تخ�ص�س في التربية. 

اأداة الدرا�سة

عمان  الأطفال في  ريا�س  ا�صتخدام معلمات  واقع  اإلى  التعرف  اإلى  الدرا�صة  هذه  هدفت 

لتكنولوجيا المعلومات والت�صالت في ريا�س الأطفال، وللتعرف اإلى العوائق التي تمنعهن من 

�صكل  على  للدرا�صة  اأداة  وتطوير  باإعداد  الباحثان  قام  الهدف  هذا  ولتحقيق  ا�صتخدامها. 

ا�صتبانة ا�صتملت على ق�صمين، بالإ�صافة اإلى �صوؤال مفتوح ترك للم�صتجيبة اأن تكتب ما 

ت�صاء عن واقع الحال لتكنولوجيا المعلومات والت�صالت في الرو�صة التي تعمل بها، وكيفية 

تطوير ذلك الواقع من وجهة نظرها. 

وي�صمل  الرئي�صة.  محاورها  عن  عامة  وفكرة  واأغرا�صها  الدرا�صة  اأهداف  يو�صح  الأول: 

اأي�صاً: البيانات والمعلومات الأولية الديموغرافية اللازمة لأغرا�س البحث، وهي: الموؤهل العلمي 

والتخ�ص�س.



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

الثاني: وا�صتمل على المحاور الرئي�صة للدرا�صة وهي: المحور الأول: يت�صمن ا�صتجابات معلمات 118

الأطفال  ريا�س  والبرمجيات في  المعدات  وجود  عدم  اأو  وجود  عن  ل(  اأو  الأطفال)بنعم  ريا�س 

معلمات  ا�صتجابات  يت�صمن  الثاني:  المحور  اأطفالهن؛  تعليم  في  ا�صتخدامها  لهن  ويمكن 

ريا�س الأطفال حول درجة ا�صتخدامهن لتكنولوجيا المعلومات والت�صالت في ريا�س الأطفال، 

وتحديد التطبيقات الم�صتخدمة في ريا�س الأطفال؛ المحور الثالث: يت�صمن ا�صتجابات معلمات 

ريا�س الأطفال حول الموافقة اأو عدم الموافقة على عوائق تحول دون ا�صتخدامهن لتكنولوجيا 

المعلومات والت�صالت في ريا�س الأطفال. علماً باأن المقيا�س الم�صتخدم في هذه الدرا�صة جاء 

على �صكل �صلم خما�صي مدرج من )1= �صعيفة جداً،2= �صعيفة،3= محايدة، 4= كبيرة، 

اإلى درجة ا�صتخدام عالية  5 =كبيرة جداً( لتحديد درجة ال�صتخدام. والدرجة العالية ت�صير 

اأن  الباحثان  الدرا�صة عدَ  اإلى درجة ا�صتخدام متدنية. ولأغرا�س هذه  المتدنية ت�صير  والدرجة 

المتو�صط  كان  اإذا  عالية  الدرا�صة  اأداة  فقرات  من  فقرة  كل  على  ال�صتخدام  درجة  تقدير 

الح�صابي للفقرة الواحدة ما بين )3.5 - 5(، ودرجة متو�صطة ما بين )00.2 – 3.49(، ودرجة قليلة 

اإذا كان اأقل من )2.00(.

خطوات اإعداد اأداة الدرا�سة

مرت عملية اإعداد اأداة الدرا�صة بالخطوات الآتية: 

1. الإطلاع على الدرا�صات والمقالت المتعلقة بمو�صوع الدرا�صة، والمخت�صة با�صتخدام تكنولوجيا 

المعلومات والت�صالت في التدري�س )عماد الدين،2005؛ الحمران، 2006؛ العمايرة،2003( حيث 

  (Chapman, 2006; Conway, 2006; Kim, 2003( ا�صتفاد الباحثان من الإطار النظري

من تلك الدرا�صات وغيرها في ت�صميم وتطوير اأداة الدرا�صة. 

2. بناء محاور وفقرات ال�صتبانة، في �صوء اأدبيات البحوث، وفي �صوء خبرة الباحثين ال�صخ�صية، 

وبعد تق�صي نوع التطبيقات الم�صتخدمة فعلياً والمتوافرة في ريا�س الأطفال.

3. ال�صتفادة من اآراء المحكمين جميعاً وح�شر محاور الدرا�صة في ثلاثة محاور، وكان المحور الأول 

يت�صمن: معلومات عامة عن الم�صتجيبة وعن المعدات والبرمجيات في الرو�صة التي تعمل بها؛ 

ويت�صمن المحور الثاني معلومات حول درجة ا�صتخدام معلمات ريا�س الأطفال لتكنولوجيا 

المعلومات والت�صالت وتم ح�شر فقراته في )20( فقرة، ويت�صمن المحور الثالث العوائق التي 

تمنعهن من ا�صتخدامها وتم ح�شر فقراته في )15( فقرة اأو )15( عاءقاً. 

د. عبدالمهدي الجراح، د. خالد العجلوني درجة ا�ستخدام معلمات ريا�س الاأطفال في عمان



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

119

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

�سدق اأداة الدرا�سة

للتاأكد من ال�صدق الظاهري للاأداة قام الباحثان باأخذ اآراء مجموعة من المحكمين من ذوي 

اخت�صا�صات متعددة بلغ عددهم )8( محكمين من كلية العلوم التربوية في الجامعة الأردنية 

والإح�صاء  والتقويم  والقيا�س  الأطفال  وريا�س  التعليم  تكنولوجيا  لديهم تخ�ص�س في  وممن 

التربوي، من اأجل معرفة اآرائهم حول الفقرات المختلفة من بنود ال�صتبانة، من حيث انتماء 

الفقرات لمجالتها ومدى و�صوح العبارات، ودقة ال�صياغة اللغوية، وملاءمة ال�صتبانة لتحقيق 

اأهداف الدرا�صة. وقد ا�صتفاد الباحثان من ملاحظات المحكمين، من اأجل اإخراج ال�صتبانة في 

اأف�صل �صياغة، وذلك بعد الأخذ باأهم الملاحظات المتفق عليها من حيث الإ�صافة والحذف 

والتعديل. 

ثبات اأداة الدار�سة

 ،(Test  –Retest( واإعادته  الختبار  طريقة  با�صتخدام  الباحثان  قام  الأداة  ثبات  لح�صاب 

حيث تم تطبيق اأداة الدرا�صة على )12( من معلمات ريا�س الأطفال من خارج عينة الدرا�صة 

 (Pearson-correlation( بفا�صل زمني مقداره اأ�صبوعان، وا�صتخرج معامل ارتباط بير�صون

لح�صاب معامل الثبات، وبلغت قيمة الثبات الكلي للمحورين الأول والثاني )معامل ال�صتقرار( 

بين الختبارين القبلي والبعدي )0.86(، وللمحور الثالث )0.92(، وهي قيم مرتفعة تم اعتمادها 

للاأخذ باأداة الدرا�صة وتطبيقها. 

اإجراءات التنفيذ

بعد اأن قام الباحثان باإعداد اأداة الدرا�صة في �صكلها النهائي، والتاأكد من �صدقها وثباتها 

قاما اأي�صًا بالإجراءات الآتية: 

التي  الأطفال  ريا�س  العاملات، في  المعلمات  ال�صتبانات على جميع  بتوزيع  الباحثان  1.  قام 

تم اختيارها ع�صوائياً، حيث تم التحدث مع المديرات لتلك الريا�س حول اأهمية الدرا�صة وحول 

كيفية تعبئة ال�صتبانة، وذلك خلال الف�صل الدرا�صي الثاني )2008/2007(.

عدد  بلغ  حيث  الدرا�صة  اأفراد  على  توزيعها  من  واحد  اأ�صبوع  بعد  ال�صتبانات  جمع  2.  تم 

ال�صتبانات المرتجعة والمكتملة )157( ا�صتبانة. 

اأجل الإجابة عن فقرات المحور الأول  3.  �صحب ا�صتبانه واحدة ع�صوائياً من كل رو�صة من 

المتعلق بتوافر المعدات و البرمجيات في الرو�صة، حيث بلغ عددها )43( ا�صتبانة.
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الإح�صائية 120 التحليلات  واإجراء   ،(SPSS( برنامج  با�صتخدام  الحا�صوب  اإلى  البيانات  4.  اإدخال 

المنا�صبة للاإجابة عن اأ�صئلة الدرا�صة وا�صتخراج النتائج. 

المعالجة الإح�سائية

للاإجابة عن اأ�صئلة الدرا�صة تم اإتباع الطرق الإح�صائية الآتية: 

• ح�صاب التكرارات والن�صب المئوية لتوزيع اأفراد عينة الدرا�صة على المتغيرات الم�صتقلة. 

• ح�صاب التكرارات والأهمية الن�صبية لفقرات كل مجال من مجالت الدرا�صة.

• اإجراء اختبار )ت( لتحديد الفروق في متو�صط ا�صتخدام معلمات ريا�س الأطفال لتكنولوجيا 

المعلومات والت�صالت في ريا�س الأطفال تبعاً لختلاف الموؤهل العلمي والتخ�ص�س.

نتائج الدرا�سة ومناق�ستها:

النتائج المتعلقة بال�سوؤال الأول

ن�س هذا ال�صوؤال على: ما درجة توافر تكنولوجيا المعلومات والت�صالت )معدات وبرمجيات( 

في ريا�س الأطفال في عمان؟

للاإجابة عن هذا ال�صوؤال، تم ح�صاب التكرارات والن�صب المئوية لإجابات اأفراد عينة الدرا�صة 

على فقرات اأداة الدرا�صة المرتبط بواقع توافر اأجهزة الحا�صوب وملحقاتها في ريا�س الأطفال 

و ذلك وفقًا لعدد ريا�س الأطفال في هذه الدرا�صة والبالغ )43( رو�صة، حيث تم تحديد درجة 

التوافر بارتباطها بالإجابة بـ “نعم” على فقرات اأداة الدرا�صة، والجدول رقم )2( يو�صح تلك 

النتائج.

الجدول رقم )2(

التكرارات والن�سب المئوية لدرجة توافر اأجهزة الحا�سوب وملحقاتها من معدات 

وبرمجيات تعليمية وفقاً لاإجابات اأفراد عينة الدرا�سة على فقرات اأداة الدرا�سة

الخا�سة بذلك، مرتبة تنازلياً وفقا للتكرارات )نعم=متوفر(

الن�سبة المئويةالتكرارات )نعم(معدات وبرمجياتالرقم

58٪25اأجهزة حا�سوب1

58٪25العرو�س التقديمية2

58٪25معالج الكلمات والن�سو�س3

58٪25الجداول الاإلكترونية4

58٪25قواعد البيانات5

44٪19�سماعات6

د. عبدالمهدي الجراح، د. خالد العجلوني درجة ا�ستخدام معلمات ريا�س الاأطفال في عمان
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الن�سبة المئويةالتكرارات )نعم(معدات وبرمجياتالرقم

44٪19برامج فيديو و�سوت7

39٪17برامج األعاب تعليمية8

35٪15طابعات9

33٪14برامج مو�سيقى10

31٪13برامج ت�سلية خا�سة بالاأطفال11.

.12CD-ROM 31٪13م�سغل اأقرا�س

25٪11برمجيات تتعلق بالر�سم13.

25٪11ميكرفون14.

.15DATA SHOW 25٪11جهاز عر�س البيانات

23٪10برامج محاكاة16.

.17CD/DVD 20٪9نا�سخ

19٪8برامج م�سابقات18.

18٪8برامج خا�سة بعر�س ال�سور للاأطفال19.

15٪6ما�سح �سوئي20.

ت�صير النتائج في الجدول رقم )2( اأن عدداً ل باأ�س به من ريا�س الأطفال في عمان تتوافر بها 

معدات وبرمجيات تعليمية ذات �صلة بتكنولوجيا المعلومات والت�صالت، فقد كانت ن�صبة 

الأطفال  ريا�س  دور  )40%( من  اإن حوالي  اأي   ،)%59( الأطفال  ريا�س  اأجهزة الحا�صوب في  توافر 

ل يوجد لديهم اأجهزة حا�صوب، وهي ن�صبة مرتفعة ن�صبياً اإذا ما اأخذ بعين العتبار اأهمية 

الحا�صوب كو�صيلة تعليمية، واأهمية تلك التكنولوجيا في هذا العمر الزمني للاأطفال. وحيث 

اإن وزارة التربية والتعليم اأ�صبحت تدر�س مادة الحا�صوب بدءاً من ال�صف الأول البتدائي، لذا 

كان من الأولى اأن توفر دور ريا�س الأطفال اأجهزة حا�صوب، خا�صة واأن ريا�س الأطفال تفر�س 

ر�صوماً على الأطفال ولي�صت مجانية؛ اإ�صافة اإلى اأن الفترة الزمنية التي يم�صيها الطفل في 

ريا�س الأطفال تعد مرحلة اإعداد وتاأ�صي�س للمدر�صة، ويعد الوقت الذي يق�صيه الطفل يومياً 

في رو�صته طويلاً، وهو بالتالي يحتاج اإلى تنويع في الن�صاطات التعليمية.

اأما عن ن�صب توافر المعدات الأخرى كالطابعات، وال�صماعات، وم�صغل الأقرا�س، والميكرفون، 

وجهاز عر�س البيانات، ونا�صخ )CD/DVD)، والما�صح ال�صوئي فقد كانت ن�صباً قليلة تراوحت 

باأن تلك المعدات تلزم في ت�صهيل القيام بكثير من الأن�صطة  ما بين )15-35%(. مع العلم 

التعليمية في ريا�س الأطفال، وتوافرها ي�صاعد في تعليم وتدريب الأطفال، وفي اإنتاج و�صائل 

تعليمية متعددة.

تابع الجدول رقم )2(
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كذلك فقد دلت النتائج على نق�س كبير في توافر البرمجيات التعليمية باأنواعها، وبما اأن 122

تلك الن�صب ت�صير اإلى اأن ما يزيد عن الن�صف من دور ريا�س الأطفال تقريباً ل يوجد لديها 

اأي نوع من البرامج التعليمية، فاإن ذلك يدل على اأن الهتمام بتوفير تكنولوجيا المعلومات 

والت�صالت في دور ريا�س الأطفال كان �صعيفاً، واأن المالكين لتلك الدور ربما ل يرغبون فيها، 

للتقليل من الم�صاريف، وبالتالي زيادة اأرباحهم، اأو ربما ب�صبب قلة وعيهم باأهميتها لتلك الفئة 

الدرا�صات  الدرا�صة مختلفة عن غيرها من  اأن هذه  الرغم من  الأطفال. وعلى  العمرية من 

الأ�صا�صية  المدار�س  الأمر في  ناق�صت مثل هذا  والتي  ال�صابقة،  الدرا�صات  الواردة في ف�صل 

اأن هذه الدرا�صة تختلف بنتائجها من حيث توافر المعدات والبرمجيات،  اإلّ  والثانوية وغيرها، 

حيث دلت على وجود نق�س كبير في توافر معدات وبرمجيات تعليمية ذات علاقة بتكنولوجيا 

المعلومات والت�صالت في ريا�س الأطفال في عمان، على الرغم من اأن نتائج كثير من الدرا�صات 

والأدب ال�صابق ي�صير اإلى اأهمية توفيرها وذلك لفائدتها الكبيرة في عملية التعليم، التي يمكن 

اأن ي�صتفيد منها الأطفال في تنمية تفكيرهم، كذلك المعلمات في تطوير اأنف�صهن في هذا 

المجال، و تتفق هذه النتائج مع نتائج درا�صة الحمران )2006(، ودرا�صة مب�صلط )2005(. 

النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثاني

ن�س هذا ال�صوؤال على: ما درجة ا�صتخدام معلمات ريا�س الأطفال لتكنولوجيا المعلومات 

والت�صالت في ريا�س الأطفال في عمان؟

والن�صب  المعيارية  والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات  ال�صوؤال تم ح�صاب  للاإجابة عن هذا 

الأطفال  ريا�س  معلمات  ا�صتخدام  واقع  على   )157( الدرا�صة  عينة  اأفراد  لإجابات  المئوية 

لتكنولوجيا المعلومات والت�صالت في ريا�س الأطفال في عمان و الجدول رقم )3( يو�صح تلك 

النتائج.

الجدول رقم )3(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية والاأهمية الن�سبية للفقرات المعدة

لقيا�س درجة ا�ستخدام معلمات ريا�س الاأطفال لتكنولوجيا المعلومات

والات�سالات في ريا�س الاأطفال مرتبة تنازلياً

الرقم
الفقرة

ا�ستخدم...

المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الأهمية 

الن�سبية %

3.161.2263.2معالج الكلمات والن�سو�س1

3.021.5260.4الحا�سوب لاإنتاج مواد تعليمية2

3
الحا�سوب في تح�سين العملية التعليمية من حيث توفير اأن�سطة وطرق تدري�س 

وغيرها
2.981.4659.6

د. عبدالمهدي الجراح، د. خالد العجلوني درجة ا�ستخدام معلمات ريا�س الاأطفال في عمان
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الرقم
الفقرة

ا�ستخدم...

المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الأهمية 

الن�سبية %

2.971.4259.4الحا�سوب كو�سيلة م�ساعدة4

2.971.4159.4الجداول الاإلكترونية5

2.871.4857.4مهارات التعامل مع نظام الت�سغيل6

2.781.3955.6الحا�سوب في المنهج المدر�سي7

2.751.455.0ت�سفح الاإنترنت8

9
ح�سورهم  وفي  الم��ه��ارات  اكت�ساب  في  الطلاب  تقدم  متابعة  في  الحا�سوب 

وغيابهم
2.631.4352.6

2.411.4548.2برامج العاب تعليمية10

2.361.5147.2قواعد البيانات11

2.341.346.8معايير لتقويم برمجيات تعليمية جاهزة12

2.151.5843.0برامج تتعلق بالر�سم13

2.11.4942.0برامج خا�سة بعر�س ال�سور للاأطفال14

2.081.6341.6برامج ت�سلية خا�سة بالاأطفال15

2.041.3640.8برامج اأ�سوات16

1.971.7139.4برامج فيديو17

1.871.737.4برامج مو�سيقى18

1.811.6836.2برامج م�سابقات19

1.721.5434.4برامج المحاكاة20

ت�صير النتائج في الجدول رقم )3( اإلى اأن درجة ا�صتخدام معلمات ريا�س الأطفال لتكنولوجيا 

متو�صطة،  ا�صتخدام  درجة  اإلى  قليلة  ا�صتخدام  درجة  من  تتراوح  والت�صالت  المعلومات 

العبارة  3.16(. وقد جاءت   -1.72( المتو�صطات الح�صابية للفقرات ما بين  تراوحت قيم  حيث 

وجاءت   ،)3.16( ح�صابي  وبو�صط  الأولى،  المرتبة  والن�صو�س« في  الكلمات  معالج  »ا�صتخدم 

العبارة »ا�صتخدم برامج المحاكاة« في المرتبة الأخيرة وبو�صط ح�صابي )1.72(. وب�صكل عام فاإن 

درجات التقدير المتو�صطة والقليلة على الفقرات الواردة في الجدول رقم )3( ربما تعطي موؤ�شراً 

المعلومات  لتكنولوجيا  عمان  الأطفال في  ريا�س  معلمات  ا�صتخدام  درجة  �صعف في  على 

ريا�س  معلمات  ا�صتخدام  �صعف  اإلى  اأدت  اأ�صباباً  هناك  باأن  الباحثان  ويرى  والت�صالت. 

النق�س في  ريا�س الأطفال في عمان، منها  الأطفال لتكنولوجيا المعلومات والت�صالت في 

توافر تلك التكنولوجيا في دور ريا�س الأطفال، اإ�صافة اإلى اأن واقع الحال في دور ريا�س الأطفال 

ل يتطلب من المعلمات ا�صتخدام تكنولوجيا المعلومات والت�صالت. وربما يعزى ذلك اإلى اأن 

المناهج والكتب الم�صتخدمة في ريا�س الأطفال حالياً ل تلزم ا�صتخدام تكنولوجيا المعلومات 

والت�صالت. كذلك فاإن الأعمال التي تكلف بها المعلمة في ريا�س الأطفال ل تقت�شر على 

تابع الجدول رقم )3(
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تعليم الأطفال فقط، بل اأحياناً على اأعمال اإدارية اأخرى، كمرافقة للحافلات التابعة للرو�صة، 124

وغيرها مما يجعلها من�صغلة با�صتمرار. 

كما يعزز تلك النتائج اأي�صا ما ورد في الجدول رقم )2( والجدول رقم )5( من نتائج، حيث 

اأ�صارت النتائج اإلى اأن عدداً كبيراً من دور ريا�س الأطفال ل يوفر اأجهزة حا�صوب في ال�صفوف 

لذلك  واأطفالها  المعلمة  ذهاب  يعوق  مما  مكان محدود  وفي  العدد،  قليلة  فهي  توافرت  واإن 

المكان. وذلك �صبب اآخر من الأ�صباب التي توؤدي اإلى �صعف ال�صتخدام لتكنولوجيا المعلومات 

والت�صالت في ريا�س الأطفال، بالإ�صافة اإلى غيرها من الأ�صباب كالنق�س في معرفة المعلمات 

لمزايا ا�صتخدام تكنولوجيا المعلومات والت�صالت في تعليم الأطفال، ولنق�س في معرفتهن 

من  كل  درا�صة  نتائج  مع  النتيجة  هذه  وتتفق  التعليمية،  الألعاب  برمجيات  ا�صتخدام  في 

.)Goodison, 2001 مب�صلط،2005؛(

النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثالث

 =α( الدللة  اإح�صائية عند م�صـتوى  دللة  ذات  فروق  توجد  ال�صوؤال على: هل  ن�س هذا 

0.05( في واقع ا�صتخدام معلمات ريا�س الأطفال لتكنولوجيا المعلومات والت�صالت في ريا�س 

الأطفال تعزى لمتغيري الموؤهل العلمي والتخ�ص�س؟

وللاإجابة عن هذا ال�صوؤال فقد تم ا�صتخدام الإح�صائي ت )t-test) والجدول رقم )4( يو�صح 

نتائج التحليل.

الجدول رقم )4( 

 نتائج تحليل اختبار )ت( لاأثر متغيري الموؤهل العلمي والتخ�س�س في واقع ا�ستخدام 

معلمات ريا�س الاأطفال لتكنولوجيا المعلومات والات�سالات في ريا�س الاأطفال

قيمة تدرجات الحريةالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالمتغير
الدلالة 

الإح�سائية

الموؤهل العلمي

43.6323.90كلية مجتمع

1551.330.092

53.0731.10بكالوريو�س

التخ�ص�ص

49.8028.33تربية

1551.050.147

45.3732.53غير ذلك

 =α( عدم وجود فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى دللة )يلاحظ من الجدول رقم )4

ريا�س الأطفال لتكنولوجيا  العينة نحو واقع ا�صتخدام معلمات  اأفراد  ا�صتجابات  0.05( في 

المعلومات والت�صالت في ريا�س الأطفال تعزى اإلى متغير الموؤهل العلمي حيث كانت قيمة 

ريا�س  معلمات  بين  ال�صتخدام  درجة  اإح�صائية في  دللة  ذات  فروق  توجد  ل  اأي  )ت=1.33(. 

د. عبدالمهدي الجراح، د. خالد العجلوني درجة ا�ستخدام معلمات ريا�س الاأطفال في عمان
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كليات  دبلوم  درجة  يحملن  اللواتي  وبين  البكالوريو�س  درجة  يحملن  اللواتي  من  الأطفال 

المجتمع. كذلك اأ�صارت النتائج في الجدول رقم )4( اإلى عدم وجود فروق ذات دللة اإح�صائية 

عند م�صتوى الدللة )α= 0.05( في ا�صتجابات اأفراد العينة نحو واقع ا�صتخدام معلمات ريا�س 

حيث  التخ�ص�س  اإلى  تعزى  الأطفال  ريا�س  والت�صالت في  المعلومات  لتكنولوجيا  الأطفال 

كانت قيمة )ت=1.05( وهي غير دالة اإح�صائياً. اأي اإنه ل توجد فروق دالة اإح�صائياً بين المعلمات 

ممن لديهن تخ�ص�س في التربية وبين المعلمات اللواتي لديهن تخ�ص�صات اأخرى غير التربية. 

وربما يعزى ذلك اإلى نتائج ال�صوؤال الثاني والتي دلت على درجة ا�صتخدام قليلة اإلى متو�صطة 

بغ�س النظر عن التخ�ص�س، واعتبر ذلك موؤ�شراً على درجة �صعف. ولطالما اأن درجة ال�صتخدام 

بين  فروق ظاهرية  وجود  بالرغم من  النتيجة،  تلك  اإلى  ذلك  اأدى  فربما  عال،  لم�صتوى  ترتقِ  لم 

اأبعاد متغيري الموؤهل العلمي والتخ�ص�س. كذلك فاإن النق�س في توافر تكنولوجيا المعلومات 

والت�صالت قد يكون �صبباً في جعل درجة ال�صتخدام ل تتاأثر بتلك المتغيرات. فالنق�س في 

توافر تكنولوجيا المعلومات والت�صالت)معدات وبرمجيات( في ريا�س الأطفال قد يقلل من 

ا�صتخدامها، وبالتالي يوؤثر على ا�صتخدامها ب�صكل عام من قبل جميع المعلمات العاملات في 

تلك الريا�س، بغ�س النظر عن الموؤهل العلمي اأو التخ�ص�س.

النَّتائج المتعلقة بال�سوؤال الرابع

ن�س هذا ال�صوؤال على: ما اأبرز العوائق التي تحول دون ا�صتخدام معلمات ريا�س الأطفال 

لتكنولوجيا المعلومات والت�صالت في ريا�س الأطفال في عمان؟

للاإجابة عن هذا ال�صوؤال تم ح�صاب التكرارات والن�صب المئوية لإجابات اأفراد عينة الدرا�صة 

المعلومات  لتكنولوجيا  الأطفال  ريا�س  ا�صتخدام معلمات  دون  التي تحول  العوائق  اأبرز  على 

والت�صالت في ريا�س الأطفال والجدول رقم )5( يو�صح تلك النتائج.

الجدول رقم )5(

التكرارات والن�سب المئوية لاإجابات اأفراد عينة الدرا�سة على اأبرز العوائق التي تحول دون 

ا�ستخدام معلمات ريا�س الاأطفال لتكنولوجيا المعلومات والات�سالات في ريا�س الاأطفال

الن�سبة المئوية%التكراراتالمعيقالرقم

71٪111قلة عدد الاأجهزة1

59٪93قلة الوقت المتاح لا�ستخدام تكنولوجيا المعلومات والات�سالات2

56٪88كثرة عدد الطلاب في ال�سف الواحد3

51٪80نق�س تدريب المعلمات بجدوى الحا�سوب في التدري�س4

51٪80عدم وجود حوافز مقدمة للمعلمات5
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الن�سبة المئوية%التكراراتالمعيقالرقم

48٪76قلة البرمجيات التعليمية المتوافرة في المدر�سة6

39٪62قلة اهتمام الاإدارة با�ستخدام التكنولوجيا)الحا�سوب( في التعليم7

36٪56قلة ال�سيانة للاأجهزة8

31٪49�سعف �سرعة الاأجهزة في معالجة البيانات9

31٪48�سعف التن�سيق بين معلمات الحا�سوب ومعلمات المواد الاأخرى10

25٪40معظم البرمجيات التعليمية ذات نوعية غير جيدة11

23٪36عدم وجود برمجيات تعليمية ذات نوعية جيدة12

20٪32عدم ملائمة البرمجيات لم�ستوى الطلبة13

17٪26اختلاف موا�سفات الاأجهزة في المختبر الواحد14

14٪22عدم اقتناع المعلمات بجدوى الحا�سوب في التدري�س15

اإلى وجود عواءق حقيقية تحول دون ا�صتخدام معلمات   )5( النتائج في الجدول رقم  ت�صير 

ريا�س الأطفال في ريا�س الأطفال لتكنولوجيا المعلومات والت�صالت، وباتفاق عدد كبير من 

الم�صتجيبات على اأداة الدرا�صة، فقد اأ�صار )71%( من اأفراد عينة الدرا�صة اإلى اأن هناك نق�صاً 

في عدد الأجهزة في دور ريا�س الأطفال التي يعملن بها، واأن وجود جهاز حا�صوب واحد اأو اثنين 

ل يكفي، مما يعني اأن ريا�س الأطفال بحاجة اإلى عدد اأكبر من هذه الأجهزة. واأجمع ما يعادل 

المعلومات  المتاح لهن ل�صتخدام تكنولوجيا  الوقت  اإلى قلة  الدرا�صة  اأفراد عينة  )59%( من 

والت�صالت. كما اأن كثرة الأعمال الأخرى التي يكلفن بها، بالإ�صافة اإلى زيادة عدد الأطفال في 

ال�صف الواحد، والنق�س في تدريبهن على ا�صتخدام تكنولوجيا المعلومات والت�صالت كانت 

من العوائق التي تواجههن في ا�صتخدام تلك التكنولوجيا. كذلك فاإن عدم وجود حوافز مادية، 

اإلى قلة اهتمام  اإ�صافة  كما دلت النتائج، ربما يعتبر من العوائق التي تمنع من ال�صتخدام، 

الإدارة في ريا�س الأطفال نحو ا�صتخدام التكنولوجيا)الحا�صوب( ربما ل ي�صجع معلمات ريا�س 

الأطفال على ا�صتخدامها.

واأظهرت النتائج اأن حوالي ثلث اأفراد عينة الدرا�صة يجمعون على اأن هناك نق�صاً في ال�صيانة 

للاأجهزة الموجودة و�صعفاً في قدراتها، وقلة في توافر البرمجيات التي تنا�صب اأطفال الرو�صة، 

المعلومات  لتكنولوجيا  الأطفال  ريا�س  معلمات  ا�صتخدام  دون  تحول  التي  العوائق  من  يعد 

والت�صالت. وتتفق هذه النتائج مع كثير من نتائج الدرا�صات ال�صابقة مثل درا�صة كل من 

)الحمران،2006؛ مب�صلط، 2005؛ Black & Burkem, 2002(، حيث يت�صح من تلك النتائج 

اأن واقع ا�صتخدام تكنولوجيا المعلومات والت�صالت في دور ريا�س الأطفال لم يرتقِ للم�صتوى 

تابع الجدول رقم )5(

د. عبدالمهدي الجراح، د. خالد العجلوني درجة ا�ستخدام معلمات ريا�س الاأطفال في عمان
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اأن يقوموا بتوفير تلك  ريا�س الأطفال  المالكين لدور  وبالتالي كان من المفرو�س على  المقبول، 

التكنولوجيا )معدات وبرمجيات وتدريب للعاملين(.

التو�سيات

ل�صتخدام  الحالي  الواقع  تطوير  في  الم�صاعدة  اأجل  ومن  الدرا�صة،  هذه  نتائج  �صوء  في 

تكنولوجيا المعلومات والت�صالت في ريا�س الأطفال يو�صي الباحثان بما ياأتي:

1. �شرورة الهتمام بتوفير تكنولوجيا المعلومات والت�صالت في جميع دور ريا�س الأطفال لما لها 

من اأهمية عالية في حياة الأطفال بحيث ت�صمل المعدات والبرمجيات المنا�صبة.

المعلومات  تكنولوجيا  ا�صتخدام  الأطفال في مجال  ريا�س  معلمات  وتدريب  تاأهيل  اإعادة   .2

والت�صالت في دور ريا�س الأطفال، عن طريق دورات تدريبية متخ�ص�صة.

لتكنولوجيا  ا�صتخداما  الأكثر  الأطفال  ريا�س  لمعلمات  مادية  حوافز  توفير  على  العمل   .3

المعلومات والت�صالت في الغرف ال�صفية.

4. العمل على التقليل من عدد الأطفال لدى المعلمة في ال�صف الواحد لإتاحة الوقت لديها 

تلك  التعامل مع  الأطفال في  ولتتمكن من م�صاعدة  المعلومات  تكنولوجيا  ت�صتخدم  كي 

التكنولوجيا.
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د. محمد العيا�صرة، اأ. ثرياء ال�سبيبي

* تاريخ ت�صلم البحث: 2009/6/14م                                             * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/9/21م

واقع ا�سنخدام معلمي التربية الاإ�سلامية في �سلطنة عمان

الملخ�ص

هدفت هذه الدرا�صة اإلى تعرّف واقع ا�صتخدام معلمي التربية الإ�صلامية في �صلطنة 

تاألفت عينة  ال�صفية.  المناق�صات  الفورية في  الت�صحيحية  الراجعة  للتغذية  عمان 

الدرا�صة من )36( معلماً ومعلمة، تم ت�صوير ح�ص�صهم بواقع ح�صتين لكل معلم. 

الراجعة  التغذية  اأ�صاليب  على  ا�صتملت  ملاحظة  بطاقة  الدرا�صة  في  ا�صتخدمت 

 .(Lyster & Ranta, 1997( الت�صحيحية ح�صب نموذج لي�صتر ورانتا

اأكثر  هو  ال�صمني  الت�صحيح  اأن  الدرا�صة:  اإليها  تو�صلت  التي  النتائج  اأبرز  ومن 

اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية ا�صتخدامًا في المناق�صات ال�صفية. واأن اأ�صلوب 

ا�صتخلا�س الإجابة من الطالب نتجت عنه اأكبر ن�صبة فهم للطلاب. واأنه توجد فروق 

ذات دللة اإح�صائية في ا�صتخدام اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية تبعًا لمتغير نوع 

الدر�س في جميع الأ�صاليب عدا اأ�صلوب واحد فقط، وهو طلب التو�صيح وذلك ل�صالح 

درو�س التلاوة في جميع الحالت. وقد خل�صت الدرا�صة اإلى مجموعة من التو�صيات في 

�صوء ما اأ�صفرت عنه من نتائج.

الفورية،  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  الراجعة،  التغذية  اأ�صاليب  المفتاحية:  الكلمات 

المناق�صات ال�صفية، معلمو  التربية الإ�صلامية.

واقع ا�ستخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة عمان للتغذية 

الراجعة الت�سحيحية الفورية في المناق�سات ال�سفية

د. محمد عبد الكريم العيا�شرة

ق�صم المناهج وطرق التدري�س

كلية التربية - جامعة ال�صلطان قابو�س

اأ. ثرياء �سليمان ال�سبيبي

دائرة الإ�شراف التربوي

وزارة التربية والتعليم ب�صلطنة عمان
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Use of Immediate Corrective Feedback in Classroom
Discussions by Islamic Education Teachers

Abstract

The present study aimed at investigating Islamic Education teachers’ use of 
immediate corrective feedback in classroom discussions. The sample of the 
study consisted of 36 male and female teachers. Each was video-taped teach-
ing two lessons. An observation scheme comprising types of corrective feed-
back according to Lyster and Ranta’s (1997( model was used in this study.

The following are the main findings of the study: The most commonly used 
type of corrective feedback in classroom discussion is implicit correction. 
Eliciting correct answer from students was the most effective in enhancing 
students understanding. There is a statistically significant difference in the use 
of corrective feedback types that can be attributed to lesson type in all correc-
tive feedback except types for clarification checks in all recitation lessons.

A number of recommendations were made. 

Key words: type of feedback, immediate corrective feedback, classroom discussions, 
Islamic education teachers.

Dr. Mohammad A. Al-Ayasrah
Dept. of Curriculum & Teaching Methods

College of Education

Thurayya S. Al-Shabibi
Education Supervision Department
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د. محمد العيا�صرة، اأ. ثرياء ال�سبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الاإ�سلامية في �سلطنة عمان

المقدمة

معالجة الأخطاء وت�صحيحها في المنظور الإ�صلامي مبداأ تربوي مهم له �صواهده الكثيرة 

في الن�صو�س وفي واقع الممار�صات التربوية؛ لأنه اأحد اأ�صكال الن�صيحة في الدين الواجبة على 

جميع الم�صلمين. وت�صحيح الأخطاء منهج وا�صح في القراآن الكريم، الذي كان ينزل بالأوامر 

والنواهي والإقرار والإنكار وت�صحيح الأخطاء حتى مما وقع من النبي )�صلى الله عليه و�صلم(، 

ن يكَُونَ 
َ
 اأ

ٍّ
فقد نزلت اآيات تعاتبه )�صلى الله عليه و�صلم(، كما في قوله تعالى: {مَا كَانَ لنِبَيِ

رْ�سِ ترُيِدُونَ عَرَ�سَ الدّنْياَ واَللّهُ يرُيِدُ الآخِرةََ} )الأنفال: الآية 67(.
َ
�شْرىَ حَتَّى يثُْخِنَ فِي الأ

َ
لهَ اأ

وقد نزل القراآن الكريم لبيان اأخطاء بع�س ال�صحابة في عدد من المواقف؛ فمثلاً عندما تنازع 

بع�س ال�صحابة بح�شرة النبي )�صلى الله عليه و�صلم( وارتفعت اأ�صواتهم نزل قوله تعالى: 

مُوا بيَْنَ يدََيِ اللَّهِ ورََ�صُولهِِ واَتَّقُوا اللَّهَ اإِنَّ اللَّهَ �صَمِيعٌ عَليِمٌ )1( ياَ  ُّهَا الَّذِينَ اآمَنوُا لَ تقَُدِّ ي
َ
{ياَ اأ

 ولََ تَجْهَروا لهَ باِلْقَوْلِ كَجَهْرِ بعَْ�صِكُمْ 
ِّ
�صْوَاتكَُمْ فَوْقَ �صَوْتِ النَّبيِ

َ
ُّهَا الَّذِينَ اآمَنوُا لَ ترَْفَعُوا اأ ي

َ
اأ

نتمُْ لَ تَ�صْعُرونَ )2(} )الحجرات: الآيات 1-2(، اإلى غير ذلك من الآيات 
َ
عْمَالكُُمْ واَأ

َ
ن تَحْبطََ اأ

َ
لبِعَْ�سٍ اأ

الدالة على اأهمية ت�صحيح الأخطاء وعدم ال�صكوت عنها. 

وكان ر�صول الله )�صلى الله عليه و�صلم( حري�صاً على ت�صحيح الأخطاء التي ت�صدر من 

النا�س، غير متوان في ذلك. ومن الأهمية بمكان اإدراك منهجه  )�س( في التعامل مع اأخطاء 

النا�س؛ لأنه موؤيد من ربه، واأفعاله واأقواله رافقها الوحي اإقراراً وت�صحيحاً، لذا فاإن اتباع المربي 

باأف�صل �صورة )الدوي�س، 2008(. ومن الأ�صاليب  تاأدية دوره التربوي  لهذا المنهج ي�صاعده في 

اإلى  المخطئ  نظر  المجال محاولة لفت  و�صلم( في هذا  الله عليه  النبي)�صلى  اتبعها  التي 

اإذا كان ذلك  ال�صحيح  الوجه  الفعل على  اإعادة  خطئه ليقوم بت�صحيحه بنف�صه، وطلب 

ممكناً، والحوار وطرح الأ�صئلة على المخطئ، وطلب تدارك ما اأمكن لت�صحيح الخطاأ، واإ�صلاح 

اآثار الخطاأ )المنجد، 2008؛ واآل �صيف، 2002(. 

وفي الوقت الراهن حظي التقويم باهتمام كبير في الأو�صاط العلمية والتربوية باعتباره ركناً 

واقع ا�ستخدام معلمي التربية الإ�سلامية في �سلطنة عمان للتغذية 

الراجعة الت�سحيحية الفورية في المناق�سات ال�سفية

د. محمد عبد الكريم العيا�شرة

ق�صم المناهج وطرق التدري�س

كلية التربية - جامعة ال�صلطان قابو�س

اأ. ثرياء �سليمان ال�سبيبي

دائرة الإ�شراف التربوي

وزارة التربية والتعليم ب�صلطنة عمان
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اأ�صا�صياً في العملية التعليمية التعلمية؛ لأنه يزودها بالتغذية الراجعة التي لها دور كبير في 

تح�صين وتطوير تلك العملية. وفي هذا ال�صدد يرى اأبو الهيجاء )1987( اأن التغذية الراجعة 

ترتبط ارتباطًا وثيقًا باأ�صكال التقويم المختلفة، واأنها لبد اأن تلي �صكلاً اأو اآخر من اأ�صكاله.

وبالنظر اإلى الدور الذي تقوم به التغذية الراجعة في عملية التعليم فاإنه يمكن ملاحظة 

اأن لها ثلاث خ�صائ�س هي: الخا�صية التعزيزية، والخا�صية الدافعية، والخا�صية الموجهة. وقـد 

بين �صكنر Skinner، كما ورد في دي بي )D.B, 1991) )ترجمة جمال الخطيب( اأن اأهمية 

الخا�صية التعزيزيـة تكمن في اأن اإخبار المتعلم اأن ا�صتجابته �صائبة تعززه، وتعمل على زيادة 

اإخبار  اأن  فتعني  الدافعية  الخا�صية  واأما  بعد.  فيما  ال�صحيحة  للا�صتجابة  تكراره  احتمال 

المتعلم بنتائج اأدائه يولد لديه نوعاً من الحفز؛ ليقوم بذلك الأداء بطريقة اأف�صل في الم�صتقبل 

من خلال عمله على ت�صحيح الخطاأ وتلافيه في المرات اللاحقة )غانم، 1978(. بالإ�صافة اإلى 

ذلك فاإن التغذية الراجعة تعمل على توجيه المتعلم نحو الأداء؛ لكونها تبيّن له طبيعة اأدائه 

ونوعيته، وتعرّفه مواطن الخطاأ عنده واأ�صبابها )راجحة، 1981(.

وهناك اأنواع واأ�صكال عديدة للتغذية الراجعة، ومن اأنواعها بح�صب دورها الوظيفي التغذية 

داير�صون  توؤكد  ولذلك  الراجعة؛  التغذية  اأنواع  اأهم  مـن  تعد  التي  الت�صحيحية  الراجعة 

بالتغذية  الطلاب  تزويد  يتم  عندما  اأنه  التربوي(  الكتاب  دار  )ترجمة   (Dyerson, 2000(
الراجعة الت�صحيحية ياأتي النجاح ب�شرعة، وي�صعر الطلاب باإيجابية نحو التعلم، كما اأنهم 

يثابرون على العمل فترة اأطول من الطلاب الذين ل يعطون تغذية راجعة ت�صحيحية.

وي�صير كوهن )Cohen, 1975) اأن التغذية الراجعة الت�صحيحية ت�صتمل على الأمور الآتية: 

الإ�صارة اإلى الوقوع في خطاأ ما، والتعريف بنوع الخطاأ، وتحديد مو�صع الخطاأ، وذكر ا�صم الطالب 

الذي وقع في الخطاأ، واختيار العلاج الت�صحيحي، وتوفير النموذج ال�صحيح، واإعداد فر�صة لمحاولة 

جديدة، والإ�صارة اإلى وجود تح�صن )اإذا كان الطالب قد تح�صن اأداوؤه(، وتقديم الثناء والإطراء. 

في  وبارزاً  اأ�صا�صياً  دوراً  تلعب  المختلفة  واأنواعها  واأ�صاليبها  باأ�صكالها  الراجعة  والتغذية 

والموافي،  و)الب�صيوني   )1996 )الرب�صي،  الباحثين  التعلمية. فالعديد من  التعليمية  العملية 

1991؛ والمقطري، 1989؛ و�صوالحة ويعقوب، 1985( يرون اأن التغذية الراجعة الت�صحيحية تعد 

و�صيلة مهمة من و�صائل التعلم، ويعدون توظيفها كفاية اأ�صا�صية ينبغي اإتقانها من قبل 

اإنه من خلالها يتعلم المتعلم الكثير من  اإذ  المهتمين بت�صكيل ال�صلوك التعليمي والمهني؛ 

المعلومات والمهارات والقيم والتجاهات. 

وتبرز اأهمية التغذية الراجعة الت�صحيحية في الأمور الآتية: فهي تعمل على اإعلام المتعلم 
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بنتيجة تعلمه، مما يقلل القلق والتوتر الذي قد يعتريه فـي حالة عدم معرفته بتلك النتائج، 136

كما اأنها تعمل على تعزيزه وت�صجيعه على ال�صتمرار في عملية التعلم )عبد الكريم، 2001؛ 

اإلى  يوؤدي  مما  الخاطئة  المتعلم  اإجابة  ت�صحيح  على  وتعمل   ،)1996 وعد�س،  1997؛  ويو�صف، 

�صعف الرتباطات الخطاأ التي حدثت في ذاكرته بين الأ�صئلة والإجابة الخطاأ، واإحلال اإجابات 

�صحيحة محلها. وتبيان �صبب وقوعه في الخطاأ مما يجعله يقتنع باأنه الم�صوؤول عن النتيجة 

التي ح�صل عليها، ومن ثم عليه م�صاعفة جهده في المرات اللاحقة، كما تبين له اأين يقف 

من  واإثرائها  وتدعيمها  وت�شريعها  التعلم  عملية  تقوية  على  وتعمل  المن�صود،  الهدف  من 

 .)1982 2005؛ عاقل،  خلال تزويدها للمتعلم بالمعلومات الإ�صافية والمراجع المختلفة )دروزة، 

وهي ت�صاعد المعلم في الحكم على مدى نجاحه في عملية التعليم، وتمكنه من تحديد مواطن 

 (Doyon & Archambault, صعف المتعلم التي قد تعك�س مواطن �صعف المعلـم نف�صه�

)1990 )دويون واآر�صمبو، 1990(. وهي ت�صهم في بناء ج�صور الثقة التي تربط بين الأطراف 
الم�صتركة في مواقف التعلم، وتعزز العلاقات الإن�صانية فيما بينهم )�صبيب، 2005؛ والمارديني 

والوديان، 2001(. 

فيعرفه  ـ  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  اأ�صكال  اأحد  وهو  ـ  ال�صمني  الت�صحيح  اأما 

لي�صتر ورانتا )Lyster & Ranta, 1997) باأنه: “اإعادة المعلم �صياغة اإجابة الطالب الخطاأ 

اأو الناق�صة، كلياً اأو جزئياً، بعد حذف اأو اإزالة الخطاأ منها ب�صورة غير �شريحة، ودون اأن يُ�صير 

للطالب اأن اإجابته خطاأ”. وقـد ذكر لي�صتر )Lyster, 1998) في درا�صته اأن بع�س الباحثين 

اإجابة الطالب،  الفعّالة في ت�صحيح  الأ�صاليب  اأحد  يعَُدُّ  “اإن الت�صحيح ال�صمني  يقولون: 

في حين يقول اآخرون: اأنه اأ�صلوب غام�س يمكن اأن يف�شّره الطالب تاأكيداً للاإجابة ال�صحيحة 

بدلً من ت�صحيح اإجابته”. وهذا ما لحظه بع�س الباحثين في درا�صاتهم، فقد وجد فان�صيلو 

الإجابات  بعد  ال�صحيح  الجواب  الطلبة  يعطون  كانوا  المعلمين  اأن   (Fanselow, 1977(
ال�صحيحة وكذلك بعد الإجابات الخاطئة، وبذلك يظهرون �صلوكاً متطابقاً لهدفين مختلفين. 

اأما �صين )Sheen, 2004) فترى اأن اأوجه الختلاف في فعالية اأ�صلوب الت�صحيح ال�صمني 

على اإظهار الفهم والت�صحيح قد تعزا اإلى بع�س المتغيرات مثل: الم�صتويات العمرية، والقدرات 

الذي  النتظار  وقت  توافر  ومدى  اللغة،  واإجادة  عليها،  التركيز  يتم  التي  والأهداف  العقلية، 

يعطيه المعلمون لطلابهم، بالإ�صافة اإلى الختلاف في حجم ال�صف الدرا�صي.

ويوؤكد بورتنر وميلر )Poertner & Miller, 1996) اأن التغذية الراجعة ت�صبح اأكثر فاعلية 

اإذا تم التركيز من قبل المعلم على اأعمال المتعلم و�صلوكه الذي يحتاج اإلى تعزيز اأو اإعادة توجيه، 

د. محمد العيا�صرة، اأ. ثرياء ال�سبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الاإ�سلامية في �سلطنة عمان
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بل  الحا�شر،  اأو  الما�صي  المتعلم  اأداء  التوقف عند  وعدم  الخا�صة،  المتعلم  ولي�س على �صفات 

الراجعة  التغذية  تقديم  وعدم  الم�صتقبل،  في  المتعلم  اأداء  لتطوير  كمنطلق  اتخاذه  ينبغي 

بطريقة تقلل من �صاأن المتعلم، بل ينبغي اأن تكون ممزوجة بروح الدعم والم�صاندة، واأن تعزّز من 

ثقة المتعلم بنف�صه وتدفعه لزيادة جهده ودافعيته للتعلم.

لقد اأجريت العديد من الدرا�صات الأجنبية حول مو�صوع التغذية الراجعة الت�صحيحية 

اإلى  الدرا�صات بعد ت�صنيفها  لنتائج بع�س تلك  ياأتي عر�س  ال�صفية، وفيما  المناق�صات  في 

ثلاثة اأنواع بحيث يرتبط كل نوع منها بجانب من جوانب التغذية الراجعة الت�صحيحية، الأمر 

الذي ي�صهل اإجراء المناق�صات حوله اأثناء عر�س نتائج الدرا�صة. فمن الدرا�صات التي تناولت 

 (Lyster & Ranta, كيفية توزعّ ما يقدمه المعلمون من تغذية راجعة درا�صة لي�صتر ورانتا

)1997 التي هدفت اإلى تطوير نموذج تحليلي موجه نحو التفاعل ال�صفي بين المعلم والطلاب 
ي�صمل مختلف الخطوات في �صل�صلة معالجة الأخطاء داخل ف�صول اللغة الثانية. وقد تو�صّل 

الت�صحيحية،  الراجعة  التغذية  من  مختلفة  اأنواعاً  ي�صتخدمون  المعلمين  اأن  اإلى  الباحثان 

واأنهم اأعطوا تغذية راجعة ت�صحيحية لـ )62%( من الإجابات الخطاأ، واأن الت�صحيح ال�صمني 

اأنها  اإل  كان من اأعلى فئات التغذية الراجعة الت�صحيحية الم�صتخدمة في هذه الف�صول، 

كانت اأقل الفئات فاعلية في ح�صول الطلاب على الفهم، وتمكنهم من ت�صحيح اأخطائهم. 

واأن ا�صتنتاج الإجابة من الطالب كان �صبباً في تحقيق اأعلى م�صتويات الفهم.

واأما درا�صة بانوفا ولي�صتر )Panova & Lyster, 2002) فقد ا�صتهدفت ب�صكل رئي�س 

درا�صة اأنماط معالجة الأخطاء في �صفوف اللغة الإنجليزية بالمرحلة الثانوية بما في ذلك العلاقة 

بين نوع التغذية الراجعة الت�صحيحية وا�صتجابة الطالب لها. وقد اأظهرت نتائج الدرا�صة اأن 

الت�صحيح ال�صمني مثل ما ن�صبته )55%( من جميع خطوات التغذية الراجعة الت�صحيحية، 

ومثّلت الترجمة ن�صبة )22%(. اأما اأنواع التغذية الراجعة الت�صحيحية التي تدفع الطلاب اإلى 

الت�صحيح الذاتي )طلب التو�صيح، والت�صحيح اللغوي، وا�صتنتاج الإجابة من الطالب، وتكرار 

اإجابة الطالب الخطاأ( فقد مثّلت ما ن�صبته )21%(، والت�صحيح الفوري ال�شريح )2%(. كما 

تو�صلت الدرا�صة اإلى اأن المعدل الكلي للفهم والت�صحيح في �صفوف المرحلة الثانوية اأدنى 

من المعدل الم�صجل في �صفوف المرحلة البتدائية. 

ا�صتملت  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  حول  بدرا�صة   (Sheen, 2004( �صين  وقامت 

على اأربعة �صياقات تدري�صية من الف�صول الموجهة نحو التفاعل ال�صفي حيث ا�صتخدمت 

التغذية  نوع  بخ�صو�س   (Lyster & Ranta, 1997( ورانتا  لي�صتر  اأعده  الذي  الت�صنيف 
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الراجعة الت�صحيحية، والفهم، والت�صحيح. وكان الغر�س من هذه الدرا�صة التحقق من مدى 138

الطلاب في مختلف  وفهم  المعلمون،  يقدمها  التي  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  اختلاف 

ال�صياقات التدري�صية. وقد اأظهرت الدرا�صة اأن اأ�صلوب الت�صحيح ال�صمني كان اأكثر اأنواع 

ال�صياقات  جميع  )50%( في  تفوق  بن�صبة  وذلك  ا�صتخداماً  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية 

بن�صبة بلغت  الفهم  اأدوار  ناحية  اأعلى معدل ت�صحيح من  ثاني  واأنه كان يمثّل  التدري�صية، 

)58%(، اأما الت�صحيح الفوري ال�شريح فقد مثل اأعلـى معدل ت�صحيح بن�صبة )69%(. وذكرت 

الباحثة اأن الن�صبة المئويـة للت�صحيح الناتـج عـن الت�صحيح ال�صمني والتـي ذكرهـا لي�صتر 

ورانتـا )Lyster & Ranta, 1997) في درا�صتهما وهي )18%( لم تاأخذ في الح�صبان حقيقة 
اأن موا�صلة المو�صوع كان يحدث بكثرة بعد اأ�صلوب الت�صحيح ال�صمني.

واأجرى لي�صتر )Lyster, 2004) درا�صة حول نوع التغذية الراجعة الت�صحيحية الم�صتخدمة 

في �صفوف تعليم اللغة الفرن�صية، وكان محور هذه الدرا�صة تعرّف التاأثيرات المختلفة لأ�صلوب 

الت�صحيح ال�صمني، والأ�صاليب التي تحفّز وتدفع الطلاب اإلى ت�صحيح اأخطائهم باأنف�صهم 

في العملية التعليمية التي تركز على مناق�صة ال�صيغة اللغوية، وعلى وجه التحديد قدرة 

الطلاب في تحديد الإ�صناد النحوي )ال�صمائر( بين الجن�صين. ومن اأبرز النتائج التي اأ�صفرت عنها 

الدرا�صة اأن اأداء الطلاب الذين تلقوا تغذية راجعة ت�صحيحية تحفّزهم على الت�صحيح الذاتي 

فاق بكثير اأداء الطلاب الذين تلقوا الت�صحيح ال�صمني والذين كان اأداوؤهم م�صابهًا للطلاب 

التحفيز  اأ�صلوب  تلقوا  الذين  الطلاب  واأن مجموعة  راجعة.  تغذية  الذين لم يح�صلوا على 

للتو�صل اإلى الت�صحيح الذاتي للاإجابة تفوقت على ما عداها.

واأجرى األي�س ولوين واإرلم )Ellis & Erlam, 2006) درا�صة ا�صتهدفت التحقق من اآثار 

ا�صتخدام  مهارة  اكت�صاب  والوا�صح في  ال�صمني  ب�صقيها  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية 

الفعل الما�صي لدى مجموعة من الطلاب الذين يدر�صون اللغة الإنجليزية في المرحلة المتو�صطة 

الدنيا. وقد اأظهرت المقارنات الإح�صائية من خلال اأداء الطلاب في الختبارات البعدية اأنهم 

يف�صلون ب�صكل كبير التغذية الراجعة الوا�صحة )الت�صحيح اللغوي( على التغذية الراجعة 

ال�صمنية )الت�صحيح ال�صمني(.

واأما درا�صة لي�صتر وموري )Lyster & Mori, 2006) فقد هدفت اإلى التحقق من التاأثيرات 

الراجعة  التغذية  واأ�صاليب  ال�صمني،  والت�صحيح  ال�شريح،  الفوري  للت�صحيح  المبا�شرة 

الطلاب  فهم  في  لأخطائهم،  الذاتي  الت�صحيح  على  الطلاب  ت�صجع  التي  الت�صحيحية 

الطلاب  بين  ال�صفي  التفاعل  مقارنة  خلال  من  وذلك  بت�صحيحها،  وقيامهم  لأخطائهم، 

د. محمد العيا�صرة، اأ. ثرياء ال�سبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الاإ�سلامية في �سلطنة عمان
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

والمعلمين في و�صعين تعليميين مختلفين بالمرحلة البتدائية. واأظهرت النتائج اأنه تم ا�صتخدام 

اأ�صلوب الت�صحيح ال�صمني ب�صورة كبيرة مقارنة بالأ�صاليب الأخرى بغ�س النظر عن المكان 

اأنها تظُهر فهماً متنوعاً، واأنماطًا مختلفة من الت�صحيح لدى الطلاب فيما  التعليمي مع 

اأكبر من الت�صحيح )ت�صحيح  الراجعة الت�صحيحية، مع وجود ن�صبة  يتعلق بنوع التغذية 

التي  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  اأ�صاليب  ا�صتخدام  عند  لأخطائهم(  الذاتي  الطلاب 

ت�صجع الطلاب على ت�صحيح اأخطائهم. ومن الدرا�صات التي ركّزت على اأ�صلوب الت�صحيح 

ال�صمني ومدى فاعليته: درا�صة �صورلي )Sorley, 1999) التي ركزت على توزعّ �صتة اأنواع 

من التغذية الراجعة الت�صحيحية في ال�صفوف الدرا�صية، وا�صتجابات الطلاب الفورية التي 

تعقب التغذية الراجعة الت�صحيحية المقدمة لهم من قبل المعلمين. وقد اأظهرت الدرا�صة 

اأن اأ�صلوب ا�صتنتاج الإجابة من الطالب اأكثر اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية نجاحاً في 

ت�صجيع الطلاب على ت�صحيح اأخطائهم، واأن ن�صبة )100%( من تلك الت�صحيحات قام بها 

الطلاب اأنف�صهم. كما اأن هذا الأ�صلوب قد اأثبت في هذه الدرا�صة اأنه الختيار الأكثر فاعلية 

في لفت انتباه الطالب لملاحظة التفاوت بين عبارته الخطاأ الأولى، وبين الإجابة ال�صحيحة. واأن 

الت�صحيح اللغوي يمثل الختيار الثاني الأكثر فاعلية فـي ت�صهيل عملية ملاحظة الطالب 

لخطئه، يتبعه طلب التو�صيح، ثم تكرار اإجابة الطالب الخطاأ. واأن اأقل اأنواع التغذية الراجعة 

الفوري  والت�صحيح  ال�صمني،  الت�صحيح  هما  لخطئه  الطالب  ملاحظة  تعزيز  في  فاعلية 

ال�شريح.

واأما درا�صة هافرنيك )Havranek, 1999) فقد دارت حول التفاعل ال�صفي با�صتخدام 

اأمثلة  )1700( مثال من  التحليل ت�صنيف  اأجنبية. وجرى في عملية  الإنجليزية كلغة  اللغة 

بينت  وقد  اأخطاء.  الطلاب في  وقوع  عند  الت�صحيحية  الراجعة  للتغذية  المعلم  ا�صتخدام 

النتائج وجود تف�صيل كبير لأ�صلوب الت�صحيح ال�صمني كتغذية راجعة ت�صحيحية واأن هذا 

الأ�صلوب لم يكن ي�صاحبه الأداء ال�صحيح كثيرا بخلاف اأنواع التغذية الراجعة الت�صحيحية 

الأخرى. 

كان  اإذا  ما  لتحديد  جديدة  طريقة  الباحثة  اقترحت   (Ohta, 2000( اأوهتا  درا�صة  وفي 

الطلاب يلاحظون اأ�صلوب الت�صحيح ال�صمني، وذلك من خلال قيامها بالبحث والتحقق من 

ردة فعل الطلاب تجاه اأ�صلوب الت�صحيح ال�صمني مع طلاب يدر�صون اللغة اليابانية كلغة 

اأجنبية. وقد كان محور درا�صتها يركز على الخطاب ال�صخ�صي ـ وهو اللغة ال�صفهية التي 

يوجهها الطالب لنف�صه ـ. وقد اأظهرت الدرا�صة اأن الطلاب كانوا يميلون اأكثر اإلى التفاعل 
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هذا 140 يكون  عندما  وذلك  ال�صخ�صي،  الخطاب  با�صتخدام  ال�صمني  الت�صحيح  اأ�صلوب  مع 

اأو لجميع الطلاب في ال�صف بدلً من توجيهه للاأخطاء التي  اآخر  الأ�صلوب موجهاً لطالب 

ارتكبوها باأنف�صهم. ومن الدرا�صات التي ركّزت على العلاقة بين اأنواع الأخطاء واأنواع التغذية 

 (Mackey, Gass & الراجعة الت�صحيحية المقدمة لها درا�صة ماكاي وغا�س وماكدونوف

)McDonough, 2000 التي هدفت اإلى التحقق من اأنواع التغذية الراجعة الت�صحيحية 
التي تظهر كا�صتجابة لمختلف اأنواع الأخطاء في الأو�صاع التي ت�صمل اأزواجاً من الطلاب، 

مع التركيز على قدرة الطلاب على ملاحظة التغذية الراجعة الت�صحيحية. بينت الدرا�صة 

اأن اأ�صلوب الت�صحيح ال�صمني كان كثيراً ما يتبع الأخطاء الواردة في التراكيب النحوية، كما 

راجعة ت�صحيحية على �صكل  تغذية  تتلقى  ما  قليلاً  بالنطق كانت  المتعلقة  الأخطاء  اأن 

ت�صحيح �صمني. بالإ�صافة اإلى اأن الذين يجرون المقابلات كانوا يميلون اإلى المناق�صة با�صتخدام 

اأ�صلوب طلب التو�صيح بعد الأخطاء المتعلقة بالنطق. وقام لي�صتر )Lyster, 2001) بدرا�صة 

هدفت اإلى بيان علاقة التغذية الراجعة الت�صحيحية باأنواع الأخطاء التي يقع فيها الطلاب، 

والت�صحيح الفوري الذي يقومون به في �صفوف تعلم اللغة الفرن�صية. وقد ك�صفت نتائجها 

اأن هناك درجة معينة من النظام في معالجة المعلمين لأنواع معينة من الأخطاء ال�صفوية، 

واأنهم كانوا يميلون اإلى تقديم التغذية الراجعة عند حدوث اأخطاء في نطق الكلمات، اأو اأخطاء 

اأن  واأظهرت  التوالي.  على  و)%80(   ،)%70( اإلى  ت�صل  بمعدلت  الثبات  من  قدر  مع  معجمية 

المعلمين يميلون اإلى انتقاء اأنواع التغذية الراجعة الت�صحيحية وفقًا لأنواع الأخطاء.

م�سكلة الدرا�سة

اإتقانها، والتمكن من  التعليمية، ولذا فاإن  الراجعة دور كبير وموؤثر في العملية  للتغذية 

اأ�صبح  فقد  الأهمية،  بالغ  اأمراً  يعد  المعلمين  قبل  من  فعالة  ب�صورة  وتوظيفها  مهاراتها، 

ينظر اإلى التغذية الراجعة باعتبارها مبداأ اأ�صا�صياً من مبادئ التعلم، واأ�صلوباً من اأ�صاليب 

تربوية  تحقيق مخرجات  اإلى  يوؤدي  مما  المتعلمين،  اأداء  تح�صن  اإلى  توؤدي  التي  الفعالة  التدري�س 

وتعليمية اأف�صل. وعلى الرغم من اأهمية التغذية الراجعة والدور الذي تقوم به في عملية 

التعليم والتعلم اإل اأن الباحثين كل مـن موقعه ـ الباحث من خلال قيامه بتدريب المعلمين، 

وا�صحاً  �صعفاً  لحظا  ـ  الإ�صلامية  التربية  لمادة  اأولى  كم�شرفة  عملها  خلال  من  والباحثة 

في فهم المعلمين للتغذية الراجعة واأنواعها ب�صفة عامة، والتغذية الراجعة الت�صحيحية 

معلمي  دراية  مدى  تعرف  المفيد  من  اأنه  راأيا  ولهذا  خا�صة.  ب�صفة  ا�صتخدامها  وطريقة 

د. محمد العيا�صرة، اأ. ثرياء ال�سبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الاإ�سلامية في �سلطنة عمان
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

التربية الإ�صلامية بالتغذية الراجعة الت�صحيحية، واأ�صاليب تطبيقها، ومدى ا�صتخدامهم 

لها في اأثناء المناق�صات ال�صفية، وهو ما تحاول هذه الدرا�صة اأن تبحثه حيث تحاول اأن تعالج 

م�صكلة تربوية واقعية اأو�صت العديد من الدرا�صات مثل: )لبابنه، 2002؛ غوني، 1996؛ اأبانمي، 

1995؛ مرزوق، 1989؛ المقطري، 1989( ب�شرورة البحث فيها من جوانبها المختلفة. فالدرا�صات 

العربية التي تناولت هذا المو�صوع ركز جلها على ا�صتك�صاف اأثر ا�صتخدام التغذية الراجعة 

في التح�صيل، فيما اهتمت درا�صتين فقط ـ في حدود علم الباحثين ـ بمدى ا�صتخدام المعلمين 

للتغذية الراجعة )�صباريني، 1988؛ ولبابنة، 2002( لكنهما اأي�صاً اقت�شرتا على الهتمام بنوع 

واحد من اأنواع التغذية الراجعة وهي التغذية الراجعة المكتوبة.

اأهداف الدرا�سة

ت�صعى هذه الدرا�صة اإلى ر�صد واقع ا�صتخدام معلمي التربية الإ�صلامية في الحلقة الثانية 

من التعليم الأ�صا�صي في �صلطنة عمان للتغذية الراجعة الت�صحيحية الفورية في المناق�صات 

عنه  �صت�صفر  ما  والتو�صيات في �صوء  المقترحات  تقديم مجموعة من  ذلك  وبعد  ال�صفية، 

الدرا�صة من نتائج. ولذلك تحاول التو�صل اإلى تحقيق الأهداف الآتية:

الثانية من  الحلقة  الإ�صلامية في  التربية  ا�صتخدام معلمي  توزيع  على كيفية  الوقوف   .1

التعليم الأ�صا�صي للاأ�صاليب المتبعة في التغذية الراجعة الت�صحيحية الفورية في المناق�صات 

ال�صفية.

الراجعة  التغذية  تتبع  التي  الفورية  الطلاب  ا�صتجابات  توزيع  كيفية  على  الوقوف   .2

الت�صحيحية المقدمة لهم ح�صب الفهم والت�صحيح.

نظم( في  �صيرة،  فقه،  تف�صير، حديث، عقيدة،  اأخرى:  درو�س  )تلاوة،  الدر�س  نوع  اأثر  تعرف   .3

اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية الم�صتخدمة في المناق�صات ال�صفية.

اأ�سئلة الدرا�سة

تحاول هذه الدرا�صة الإجابة عن الأ�صئلة الآتية:

ال�صوؤال الأول: كيف يتوزع ا�صتخدام معلمي التربية الإ�صلامية في الحلقة الثانية من التعليم 

المناق�صات  في  الفورية  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  في  المتبعة  للاأ�صاليب  الأ�صا�صي 

ال�صفية؟

ال�صوؤال الثاني: كيف تتوزع ا�صتجابات الطلاب الفورية التي تتبع التغذية الراجعة الت�صحيحية 

المقدمة لهم، ح�صب الفهم والت�صحيح؟
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ال�صوؤال الثالث: ما اأثر نوع الدر�س )تلاوة، درو�س اأخرى: تف�صير، حديث، عقيدة، فقه، �صيرة، نظم( 142

في اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية الم�صتخدمة في المناق�صات ال�صفية؟

فر�سية الدرا�سة

وللاإجابة عن ال�صوؤال الثالث تحاول الدرا�صة اختبار الفر�صية الآتية:

التغذية  اأ�صاليب  )α=0.05( في  الدللة  اإح�صائية عند م�صتوى  دللة  ذات  فروق  توجد  ل 

الراجعة الت�صحيحية الم�صتخدمة في المناق�صات ال�صفية تعود لنوع الدر�س: تلاوة، درو�س اأخرى 

)تف�صير، حديث، عقيدة، فقه، �صيرة، نظم(.

اأهمية الدرا�سة

بعد البحث والتق�صي من قبل الباحثين فاإنهما لم يقفا على اأية درا�صة باللغة العربية 

ال�صفية،  المناق�صات  الفورية في  الت�صحيحية  الراجعة  للتغذية  المعلمين  ا�صتخدام  تناولت 

ومن هنا تكت�صب هذه الدرا�صة اأهميتها حيث من الموؤمل اأن:

اأثناء  الت�صحيحية  الراجعة  للتغذية  المعلمين  ا�صتخدام  واقع  عن  الك�صف  ت�صهم في   .1

التدري�س. 

2. تلفت انتباه القائمين على �صير العملية التدري�صية ب�شرورة الهتمام بالتغذية الراجعة 

ب�صفة عامة، والتغذية الراجعة الت�صحيحية ب�صفة خا�صة في الموقف التعليمي. 

3. ت�صاعد الم�صوؤولين عن برامج تدريب المعلمين في التخطيط لتلك البرامج، وفي ت�صمينها 

�صمن الحتياجات التدريبية للمعلمين. 

في  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  ا�صتخدام  على  الإ�صلامية  التربية  معلمي  ت�صجع   .4

المواقف التعليمية.

محددات الدرا�سة

اأجريت هذه الدرا�صة �صمن الحدود الآتية:

• عيّنة الدرا�صة: وتمثّلت في )36( معلماً ومعلمة لمادة التربية الإ�صلامية بالحلقة الثانية من 
التعليم الأ�صا�صي في �صلطنة عمان.

• المنطقة التعليمية: اقت�شر تطبيق الدرا�صة على مدار�س الذكور والإناث بالحلقة الثانية من 
التعليم الأ�صا�صي في منطقة الباطنة جنوب �صلطنة عمان.

د. محمد العيا�صرة، اأ. ثرياء ال�سبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الاإ�سلامية في �سلطنة عمان
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

في  الفورية  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  على  الدرا�صة  ركّزت  الراجعة:  التغذية  نوع   •
المناق�صات ال�صفية. 

• اأداة الدرا�صة الم�صتخدمة وقدرتها على قيا�س ما و�صعت لقيا�صه.
• الفترة الزمنية التي تم فيها تطبيق الدرا�صة؛ حيث طبّقت خلال الف�صل الدرا�صي الأول من 

العام الدرا�صي 2007/ 2008.

م�سطلحات الدرا�سة

تاأخذ الم�صطلحات الواردة في الدرا�صة التعريفات الإجرائية الآتية:

التغذية الراجعة: عملية يتم بموجبها تزويد المتعلم بمعلومات حول ا�صتجاباته في النقا�س 

اأجل تثبيت ال�صتجابات ال�صحيحة، وم�صاعدته في  ال�صفي، ب�صكل منظم وم�صتمر، من 

تعديل اأو تغيير ال�صتجابات التي تكون بحاجة اإلى التعديل اأو التغيير.

اإذا  التعليمي حول ما  الموقف  المتعلم بمعلومات في  تزويد  الراجعة الت�سحيحية:  التغذية 

كانت اإجابته �صحيحة اأم خاطئة مع ت�صحيح الإجابة الخاطئة.

المعلم  ي�صتخدمها  التي  الأ�صاليب  تلك  الت�صحيحية:  الراجعة  التغذية  تطبيق  اأ�صاليب 

الدرا�صة  وتقا�س في هذه  للطلبة،  الخاطئة  ال�صتجابات  ال�صفي عند ت�صحيح  النقا�س  في 

بالأ�صلوب الذي ي�صتخدمه المعلم في النقا�س ال�صفي، وتكراراته.

الت�صحيحية،  الراجعة  التغذية  لتطبيق  اأ�صاليب  �صتة  على  الحالية  الدرا�صة  و�صتركز 

ح�صب نموذج الباحثين لي�صتر ورانتا )Lyster & Ranta, 1997) وهو نموذج لت�صنيف التغذية 

الراجعة  التغذية  لتطبيق  اأ�صاليب  اأو  اأنواع  �صتة  الباحثان  �صمنه  الت�صحيحية،  الراجعة 

الت�صحيحية، وهذه الأنواع اأو الأ�صاليب هي:

الت�سحيح الوا�سح ال�صريح (Explicit correction): وذلك باإخبار المعلم الطالب اأن اإجابته 

خاطئة، ثم ت�صحيح اإجابة الطالب مبا�شرة. وعلى المعلم اأن يعُلمِ الطالب ب�صورة �شريحة اأن 

اإجابته خاطئة، �صواء اأكان ذلك باللفظ )خطاأ، ل( اأم بتغيير ملامح الوجه.

الت�سحيح ال�سمني (Recasts correction): من خلال اإعادة المعلم �صياغة اإجابة الطالب 

الخطاأ اأو الناق�صة كلياً اأو جزئياً، بعد حذف اأو اإزالة الخطاأ منها ب�صورة غير �شريحة، ودون اأن 

يُ�صير للطالب اأن اإجابته خاطئة. 

اإجابته  يعيد  اأن  الطالب  من  المعلم  بطلب   :(Clarification requests) التو�سيح  طلب 

ب�صورة اأو�صح واأكثر دقة؛ لأن اإجابته لم تفُهم اأو �صيغت ب�صكل خاطىء. وهذا النوع يتعلق 
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بم�صكلات في ال�صتيعاب اأو الدقة اأو كليهما، كما اأنه يتبع اإجابة الطالب الخاطئة.144

غير  ب�صورة  الطالب  بم�صاعدة  وذلك   :(Meta linguistic feedback) اللغوي  الت�سحيح 

مبا�شرة على اأن يكون اأكثر دقة في �صياغة اإجابته، من خلال التعليق على الإجابة، اأو اإ�صافة 

اإلى  للتو�صل  الطالب  ا�صتدراج  الخطاأ، من خلال  اإلى طبيعة  يُ�صير  �صوؤال  اأو طرح  معلومة، 

الإجابة ال�صحيحة.

هذا  وي�صتمل   :(Elicitation) الطالب  اإجابة  ال�سحيحة من مجمل  الاإجابة  ا�ستخلا�س 

النوع على ثلاث طرق هي: اإعادة المعلم اإجابة الطالب والتوقف عند الجزء الخطاأ من الإجابة، 

لإعطاء الطالب الفر�صة لإعادة اإجابته ب�صورة �صحيحة. اأو طرح اأ�صئلة ل�صتخلا�س الإجابة 

الطالب  المعلم من  اأو طلب  ل.  اأو  بنعم  يجُاب عنها  التي  الأ�صئلة  وتُ�صتثنى  الطالب،  من 

تعديل اإجابته الخاطئة.

اأو الجزء الخاطئة  )Repetition( المعلم الكلمة  اإعادة الاإجابة الخاطئة للطالب: بمعنى تكرار 

على  ليعمل  خاطئة  اإجابته  اأن  الطالب  ليُ�صعر  ال�صوت؛  نبرة  تغيير  مع  الطالب  اإجابة  من 

ت�صحيحها.

كما �صمّن لي�صتر ورانتا )Lyster & Ranta, 1997) نموذجهما نوعان من اأنواع الفهم 

لدى الطلاب، وهما: 

الراجعة  التغذية  ركزت عليه  الذي   (Repair) اإلى ت�سحيح الخطاأ  يوؤدي  الاأول: فهم  النوع 

الت�صحيحية، وذلك عن طريق التكرار )Repetition)؛ وهو ي�صير اإلى تكرار الطالب للتغذية 

اأو  ال�صحيحة.  ال�صيغة  فيها  يعر�س  والتي  المعلم  له  قدمها  التي  الت�صحيحية  الراجعة 

الدمج )Incorporation)؛ وهو ي�صير اإلى تكرار الطالب لل�صيغة التي يقدمها المعلم، ويقوم 

الطالب بدمجها في عبارة اأطول. اأو الت�صحيح الذاتي )Self-repair)؛ وهو ي�صير اإلى الت�صويب 

للتغذية  منه  ا�صتجابة  وذلك في  الأول،  الخطاأ  وقع في  الذي  الطالب  به  يقوم  الذي  الذاتي 

الراجعة الت�صحيحية التي يقدمها المعلم ول يعر�س فيها ال�صيغة ال�صحيحة. اأو ت�صحيح 

الأقران )Peer-repair)؛ وهو ي�صير اإلى ت�صويب الأقران للخطاأ؛ حيث يقوم بالت�صويب طالب 

اآخر غير الطالب الذي وقع في الخطاأ الأول.

النوع الثاني: فهم ينتج عنه عبارة تكون بحاجة اإلى ت�سحيح (Need repair) ويتم ذلك 

من خلال �صتة اأنواع من تعبيرات الطلاب، وهي: الإقرار )Acknowledgement)؛ وهو ي�صير اإلى 

الإجابة الب�صيطة )نعم( التي يقولها الطالب للتغذية الراجعة الت�صحيحية التي يقدمها 

المعلم. والخطاأ نف�صه )Same error)؛ وهو ي�صير اإلى الفهم الذي ي�صتمل على تكرار الخطاأ 

د. محمد العيا�صرة، اأ. ثرياء ال�سبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الاإ�سلامية في �سلطنة عمان
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الذي وقع فيه الطالب. وخطاأ مختلف )Different error)؛ وهو ي�صير اإلى فهم الطالب الذي 

ل يوؤدي اإلى ت�صحيح الخطاأ الأول اأو اإعادته واإنما يوؤدي اإلى وقوعه في خطاأ مختلف. وبعيد عن 

الهدف )Off target)؛ وهو ي�صير اإلى فهم الطالب الذي يدور حول جوانب للعبارة ل تت�صمن 

للتغذية  ال�صتجابة  في  الطالب  تردد  اإلى  ي�صير  وهو  )Hesitation)؛  والتردد  اأخرى.  اأخطاء 

الراجعة الت�صحيحية التي يقدمها المعلم. والت�صحيح الجزئي )Partial repair)؛ وهو ي�صير 

اإلى الفهم الذي ي�صتمل على ت�صويب لجزء واحد فقط من الخطاأ الأول. علماً اأن هناك حالت 

ل تظهر فيها ا�صتجابة للتغذية الراجعة الت�صحيحية المقدمة؛ ب�صبب موا�صلة مو�صوع 

الدر�س من قبل المعلم اأو الطالب.

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة

والتحليل  التف�صير  اأ�صكال  »اأحد  يعد  الذي  الو�صفي  المنهج  الدرا�صة  ا�صتخدم في هذه 

العلمي المنظم، لو�صف ظاهرة اأو م�صكلة محددة، وت�صويرها كمياً عن طريق جمع بيانات 

للدرا�صة  واإخ�صاعها  وتحليلها  وت�صنيفها  الم�صكلة،  اأو  الظاهرة  عن  مقننة  ومعلومات 

الدقيقة« )ملحم، 2000(. وذلك للوقوف على واقع ا�صتخدام معلمي التربية الإ�صلامية في 

الحلقة الثانية من التعليم الأ�صا�صي للتغذية الراجعة الت�صحيحية الفورية في المناق�صات 

ال�صفية، حيث تم و�صف الظاهرة، وتحليلها، وك�صف العوامل الكامنة وراءها.

مجتمع الدرا�سة

يتاألف مجتمع الدرا�صة من جميع المعلمين والمعلمات الذين يدر�صون مادة التربية الإ�صلامية 

ومعلمة، موزعين  )165( معلماً  والبالغ عددهم  الباطنة جنوب في �صلطنة عمان،  بمنطقة 

على مدار�س الحلقة الثانية من التعليم الأ�صا�صي التابعة لمديرية التربية والتعليم بمنطقة 

التربية  )وزارة   ،)2008  /2007( الدرا�صي  للعام  مدر�صة،   )37( عددهـا  البالغ  جنوب،  الباطنة 

والتعليم، 2007/ 2008(.

عيّنة الدرا�سة

اختيرت مدر�صتان من كل ولية من وليات منطقة الباطنة جنوب مدر�صة للذكور، واأخرى 

ثم  للاإناث.  مدار�س  و)6(  للذكور،  مدار�س   )6( بواقع  الع�صوائية  الطبقية  بالطريقـة  للاإناث، 
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اختير ثلاثة معلمين من كل مدر�صة بطريقة ع�صوائية، وبذلك تاألفت عينة الدرا�صة من )36( 146

معلماً ومعلمة، بواقع )18( معلماً، و )18( معلمة. وبلغت ن�صبة عيّنة الدرا�صة اإلى المجتمع 

الكلي )22 %( تقريبا.

اأداة الدرا�سة

• بعد الطلاع على العديد من الدرا�صات التي تناولت اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية 
وا�صتجابات الطلاب الفورية لها تم اعتماد نموذج )Lyster & Ranta, 1997) في تحليل المواقف 

ال�صفية في هذه الدرا�صة، وهناك العديد من الدرا�صات التي طبقت هذا النموذج التحليلـي 

 (Sorley, 1999; ALHarrasi, :لمعالجة الأخطاء في �صياقات تعليمية مختلفة مثل درا�صات

)Sheen, 2004; Panova & Lyster, 2002 ;2007. وقد تم اختيار هذا النموذج لأنه تتوافر 
فيه اأداة تحدد بالتف�صيل طريقة المعلمين في معالجة الأخطاء اأثناء التفاعل ال�صفي ال�صفوي. 

ولأنه ي�صهل عملية درا�صة ردود الفعل المختلفة للطلبة اإزاء التغذية الراجعة الت�صحيحية 

المقدمة لهم من قبل المعلمين. وقد ترجم النموذج من قبل اإحدى المتخ�ص�صات في الترجمة 

عن اللغة الإنجليزية.

للتغذية  اأ�صاليب  �صتة  على  النموذج  هذا  على  المبنية  الملاحظة  بطاقة  ا�صتملت  وقد   •
وطلب  ال�صمني،  والت�صحيح  ال�شريح،  الفوري  الت�صحيح  هـي:  الت�صحيحية  الراجعة 

الخاطئة  الإجابة  واإعادة  الطالب،  من  الإجابة  وا�صتخلا�س  اللغوي،  والت�صحيح  التو�صيح، 

على  ا�صتمل  فقد  الت�صحيحية  الراجعة  للتغذية  الطلاب  ل�صتجابات  وبالن�صبة  للطالب. 

حَت الإجابة، وبحاجة اإلى ت�صحيح، ول ا�صتجابة. ثلاث فئات، هي: �صُحِّ

• وللتحقق من �صلامة الترجمة ودقة �صياغتها عُرِ�سَ النموذج المترجم على )5( من الخبراء 
والمتخ�ص�صين في الترجمة، حيث اأبدوا مجموعة من الملاحظات تم الأخذ بها لت�صبح بطاقة 

على  المبدئية  �صورتها  في  عر�صت  الأداة،  منا�صبة  من  وللتاأكد  للتطبيق.  قابلة  الملاحظة 

مجموعة من المحكمين المتخ�ص�صين في طرق التدري�س، وعلم النف�س التربوي، والقيا�س والتقويم، 

والمناهج، والم�شرفين التربويين، الذين تم اختيارهم من عدد من الموؤ�ص�صات العلمية بال�صلطنة، 

وهي: جامعة ال�صلطان قابو�س، وجامعة �صحار، وجامعـة نزوى، وكلية التربية بالر�صتاق، ووزارة 

التربية والتعليم، بلغ عددهم )40( محكما؛ً وذلك للا�صتفادة من اآرائهم وملاحظاتهم حول 

دقة �صياغة الأداة، و�صلامتها اللغوية، ومدى منا�صبتها. وقد اتفق المحكمون على منا�صبة 

الأداة للتطبيق في مدار�س التعليم الأ�صا�صي )الحلقة الثانية( في �صلطنة عمان بعد اإبداء 

د. محمد العيا�صرة، اأ. ثرياء ال�سبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الاإ�سلامية في �سلطنة عمان
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�صورتها  في  البطاقة  لت�صبح  بها  اأخذ  التي  ال�صياغات  بع�س  وتعديل  الملاحظات،  بع�س 

النهائية.

)ح�ص�س(  تعليمية  مواقف   )10( عددها  الم�صورة  ال�صفية  المواقف  من  عيّنة  اختيار  تم   •
لملاحظتها وتحليلها من قبل اأحد الباحثين، ثم ملاحظتها وتحليلها من قبل باحثة متخ�ص�صة 

اأخرى بعد اأن �شرحت لها اإجراءات الملاحظة والتحليل، وتم التاأكد من اإتقانها لها. ومن الأمور 

التي تم التفاق عليها للتاأكد من دقة اإجراءات التحليل ما ياأتي:

1- تركّز بطاقة الملاحظة على التغذية الراجعة الت�صحيحية ال�صفوية الفورية.

المناق�صات  اأثناء  الطلاب  عن  ت�صدر  التي  الخطاأ  الإجابات  على  والتركيز  الهتمام   -2

ال�صفية.

عدد  خانة  في  علامة  اأو  بنقطة  الطالب  عن  ت�صدر  خطاأ  اإجابة  كل  عن  التعبير  يتم   -3

ال�صتجابات الخطاأ.

4- اإذا كرر الطالب الخطاأ نف�صه اأو وقع في خطاأ اآخر تحت�صب نقطة اأخرى.

5- اإذا قدّم المعلم تغذية راجعة ت�صحيحية للاإجابة الخطاأ التي �صدرت عن الطالب تدرج 

مَت لها تغذية راجعة ت�صحيحية. نقطة في خانة عدد ال�صتجابات الخطاأ التي قُدِّ

6- اإذا لم يقدم المعلم تغذية راجعة ت�صحيحية للاإجابة الخطاأ التي �صدرت عن الطالب تدرج 

نقطة في خانة عدد ال�صتجابات الخطاأ التي لم تقدم لها تغذية راجعة ت�صحيحية.

7-  يتم احت�صاب نقطة في كل مرة ي�صتخدم فيها المعلم اأي اأ�صلوب من اأ�صاليب التغذية 

ا�صتخدمه  الذي  الأ�صلوب  ح�صب  المنا�صبة  الخانة  في  وتدرج  ال�صتة،  الراجعة الت�صحيحية 

المعلم.

المقدمة له من قبل  الت�صحيحية  الراجعة  للتغذية  الطالب  ا�صتجابة  التركيز على  تم   -8

المعلم هل اأدت اإلى ت�صحيح الإجابة، اأم مازالت الإجابة بحاجة اإلى الت�صحيح، اأم ل ا�صتجابة، 

فتدرج نقطة في الخانة المنا�صبة.

9- قد ي�صتخدم المعلم اأكثر من اأ�صلوب من اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية للاإجابة 

الخاطئة الواحدة التي ت�صدر عن الطالب، وقد ي�صتخدم الأ�صلوب نف�صه اأكثر مـن مرة، وفي 

كلتا الحالتين تحت�صب نقطة في كل مرة ي�صتخدم فيها المعلم تلك الأ�صاليب.

10- بالن�صبة اإلى درو�س التلاوة �صيتم التركيز على الأحكام الآتيـة ح�صب ال�صفوف: ال�صف 

للكلمات،  ال�صليم  النطق  الثامن:  ال�صف  والحركات.  للكلمات،  ال�صليم  النطق  الخام�س: 

والحركات، واأحـكام الميم ال�صاكنة والنون ال�صاكنة والتنوين، والقلقلة، والمد الطبيعي والمد 
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المت�صل والمنف�صل. ال�صف العا�صـر: بالإ�صافة اإلى ما �صبق �صيتم التركيز على اأحكام الراء، 148

وبقية المدود. 

• وبعد انتهاء الباحثة الأخرى من التحليل تمت مقارنة نتائج التحليلين لإيجاد معامل التفاق 
بينهما، وبا�صتخدام معادلة كوبر Cooper بلغت ن�صبة التفاق )80%(، وهي ن�صبة جيدة تبرر 

تطبيق الأداة لملاحظة وتحليل المواقف ال�صفية عيّنة الدرا�صة.

الدرا�صة في  الملاحظة على عيّنة  الر�صمية طبقت بطاقة  الموافقات  الح�صول على  بعد   •
الف�صل الدرا�صي الأول من العام الدرا�صـي )2007 / 2008(، خلال الفترة من ) 2007/10/8 اإلى 

2007/12/15(، وا�صتغرقت مـا يقارب ع�شرة اأ�صابيع، وذلك وفقًا لظروف المعلمين، والح�ص�س 

المتاحة لعملية الملاحظة. وقد تمت اإجراءات التطبيق بعد زيارة المدار�س التي �صتطبق فيها اأداتا 

الدرا�صة واللتقاء بمديراتها، ومعلماتها الأول، والمعلمات اللاتي تم اختيارهن ع�صوائياً لتطبيق 

الدرا�صة  الهدف من  المعلمات علـى  اإطلاع  اإلى  الزيارة  الدرا�صة عليهن. وهدفت هذه  اأدوات 

ب�صورة غير مبا�شرة كي ل يوؤثر ذلك في اأدائهن اأثناء المواقف ال�صفية. ول�صتئذان المعلمات 

في ت�صوير ح�ص�صهن. وتحديد مواعيد ت�صوير الح�ص�س بما يتنا�صب مع ظروف كل معلمة، 

وعمل جدول بذلك. والتفاق على ح�صور ح�صتين لكل معلمة في يومين مختلفين، بحيث 

تكون اإحدى الح�ص�س في در�س تلاوة، والثانية في مو�صوع اآخر من موا�صيع التربية الإ�صلامية.

• وقد قامت الباحثة الم�صتركة في البحث بت�صوير ح�ص�س المعلمات، في حين قام باحث اآخر 

بت�صوير ح�ص�س المعلمين بعد تدريبه علـى الخطوات نف�صها التي تمت في مدار�س الإناث، مع 

التركيز على الجوانب التي ينبغي عليه التركيز عليها اأثناء عملية الت�صوير. وبعد ذلك تم تحليل 

الح�ص�س التي تم ت�صويرها، وعددها )72( ح�صة.

متغيرات الدرا�سة

ا�صتملت الدرا�صة على متغيرين هما: المتغير الم�صتقل ويمثله نوع الدر�س: در�س تلاوة، در�س 

التابع  والمتغير  )تف�صير، حديث، عقيدة، �صيرة، فقه، نظم(.  الإ�صلامية  التربية  درو�س  اآخر من 

التربية الإ�صلامية  التي ي�صتخدمها معلمو  الراجعة الت�صحيحية  التغذية  اأ�صاليب  ويمثله: 

في المناق�صات ال�صفية.

المعالجات الإح�سائية

عولجت البيانات التي تم جمعها بوا�صطة بطاقة الملاحظة با�صتخدام الحا�صوب من خلال 

د. محمد العيا�صرة، اأ. ثرياء ال�سبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الاإ�سلامية في �سلطنة عمان
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 T-test ”وقد ا�صتخدمت التكرارات والن�صب المئوية، واختبار “ت ،(SPSS( البرنامج الإح�صائي

للاإجابة عن اأ�صئلة الدرا�صة.

عر�ص النتائج ومناق�ستها

اأولً: عر�ص النتائج المتعلقة بال�سوؤال الأول ومناق�ستها

ن�س هذا ال�صوؤال على كيف يتوزع ا�صتخدام معلمي التربية الإ�صلامية في الحلقة الثانية 

في  الفورية  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  في  المتبعة  للاأ�صاليب  الأ�صا�صي  التعليم  من 

المناق�صات ال�صفية؟

للاإجابة عن هذا ال�صوؤال ا�صتخرجت - بداية - التكرارات والن�صب المئوية للاأخطاء التي 

وقع فيها الطلاب، واأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية التي ا�صتخدمها المعلمون لمعالجة 

تلك الأخطاء في المناق�صات ال�صفية. والجدول رقم )1( ي�صف التوزيع التكراري للاأخطاء التي 

وقع فيها الطلاب.

الجدول رقم )1(

التوزيع التكراري للاأخطاء التي وقع فيها الطلاب

الن�سبة المئويةالتكراراأخطاء الطلاب

100٪3523اإجمالي عدد الاأخطاء

61.88٪2180اأخطاء قدمت لها تغذية راجعة ت�سحيحية

38.12٪1343اأخطاء لم تقدم لها تغذية راجعة ت�سحيحية

اإجمالي عدد الأخطاء التي وقع فيها الطلاب بلغ )3523( خطاأ،  اأن  يبين الجدول رقم )1( 

ومن مجمل هذه الأخطاء ح�صل ما ن�صبته )61.88%( منها على اأ�صلوب معيّن من اأ�صاليب 

التغذية الراجعة الت�صحيحية من المعلم، وهذا يعني اأن ن�صبة )38.12%( من اأخطاء الطلاب 

اأو الطالب، وبالتالي لم تقدم  كانت متبوعة بخطوات موا�صلة الدر�س اإما بوا�صطة المعلم 

لها تغذية راجعة ت�صحيحية، وهي تقريباً النتيجة نف�صها التي تو�صّل اإليها كل من لي�صتر 

ورانتا )Lyster & Ranta, 1997) في درا�صتهما، حيث ح�صل ما ن�صبته )62%( من اأخطاء 
الطلاب على اأ�صلوب معيّن من اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية، بينما لم يح�صل ما 

ن�صبته )38%( من اأخطائهم على تغذية راجعة ت�صحيحية.

قبل  من  الم�صتخدمة  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  اأ�صاليب  توزيع  كيفية  ولتعرف 

المعلمين، والن�صبة المئوية ل�صتخدام كل منهـا ا�صتخرجت التكرارات والن�صب المئوية لتوزيع 

تلك الأ�صاليب. والجدول رقم )2( يبين نتائج هذا التوزيع.
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الجدول رقم )2(150

التوزيع التكراري لاأ�ساليب التغذية الراجعة الت�سحيحية

الم�ستخدمة من قبل المعلمين مرتبة تنازلياً

الن�سبة المئويةالتكرارالأ�سلوبم

47.86٪1060الت�سحيح ال�سمني1

22.30٪494ا�ستخلا�س الاإجابة من الطالب2

16.25٪360الت�سحيح اللغوي3

6.50٪144اإعادة الاإجابة الخاطئة للطالب 4

5.78٪128الت�سحيح الفوري ال�سريح5

1.31٪29طلب تو�سيح6

100٪2215المجموع الكلي لاأ�ساليب التغذية الراجعة الت�سحيحية المقدمة لاأخطاء الطلاب

يلاحظ من الجدول رقم )2( اأن اإجمالي تكرار اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية المقدمة 

من المعلمين للطلاب ت�صاوي )2215( مرة، بينما كان عدد الأخطاء التي قدمت لها تغذية 

راجعة ت�صحيحية ت�صاوي )2180( خطاأ. مما يعني اأن المعلم قد ي�صتخدم اأكثر من اأ�صلوب من 

اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية لمعالجة الخطاأ الواحد.

كما يلاحظ من خلال الجدول التوزيع التنازلي لتكرار ا�صتخدام المعلمين لأ�صاليب التغذية 

الراجعة الت�صحيحية، حيث يظهر اأن اأكثر هذه الأ�صاليب ا�صتخداماً في المناق�صات ال�صفية 

من قبل المعلمين هو اأ�صلوب الت�صحيح ال�صمني، فقد مثّل هذا الأ�صلوب ما ن�صبته )%47.86( 

مَة. وهذه النتيجة تتفق مع النتائج  من اإجمالي اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية المقَُدَّ

التي خل�صت اإليها العديد من الدرا�صات التي تو�صلت اإلى اأن اأكثر اأ�صاليب التغذية الراجعة 

تلك  ومن  ال�صمني؛  الت�صحيح  هـو  المعلمين  قبل  من  وا�صتخدامًا  �صيوعًا  الت�صحيحية 

 Fanselow,1977; Doughty, 1994; Lyster & Ranta, 1997; Panova &( الدرا�صات

Lyster, 2002; Sheen, 2004; Lyster & Mory, 2006; AlHarrasi, 2007) لكنها 
اأن الت�صحيح ال�صمني كان  اأوليفر )Oliver, 1995) التي بينت  تختلف مع نتائج درا�صة 

 (Sorley, ا مـن اأنواع التغذية الراجعة الت�صحيحية الأخرى، ودرا�صـة �صورلي
ً
اأقل ا�صتخدامـ

)1999 التي تو�صلت اإلى اأن اأ�صلوب ا�صتخلا�س الإجابة من الطالب كان اأكثر ا�صتخدامًا.
اإلى  الدرا�صية  الف�صول  وا�صتخدامه بكثرة في  الأ�صلوب  اإلى هذا  المعلمين  يعزا لجوء  وقد 

العوامل الآتية: لأنه ي�صمح للمعلمين باإدارة دفة الحديث، وفي الوقت نف�صه المحافظة على 

تركيز طلابهم بحيث يكون من�صباً على المحتوى اأو الإجراءات الأخرى التي يقوم بها المعلم 

المهام  ولكثرة   ،(Sorley, 1999; Lyster, 1998; Lyster & Ranta, 1997( ال�صف  في 

د. محمد العيا�صرة، اأ. ثرياء ال�سبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الاإ�سلامية في �سلطنة عمان
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والأن�صطة المطلوب من المعلم تنفيذها خلال وقت الح�صة مما يدفعه اإلى ا�صتخدام اأ�صاليب 

ت�صحيح مخت�شرة و�صهلة توفيراً للوقت )ALHarrasi, 2007)، ول�صعف م�صتوى الطلاب، 

وكثرة اأخطائهم مما يجعل المعلم ي�صتخدم الت�صحيح ال�صمني لأنه ل يملك فر�صًا كافية 

للوقوف عند كل طالب ل�صتخلا�س الإجابة منه )Lyster & Ranta, 1997). وقد ي�صتخدم 

بع�س المعلمين هذه الأ�صلوب تجنبا لتعري�س عملية الت�صال والتفاعل ال�صفي للانقطاع 

 (Sorley, 1999( و�صورلي (Lyster & Ranta, 1997( بالرغم من اأن كلاً من لي�صتر ورانتا

تو�صلا اإلى اأن اأياً من اأ�صاليب التغذية الراجعة ل يوؤدي اإلى قطع عملية الت�صال والتفاعل 

ال�صفي، ولأن هذا الأ�صلوب ل يعر�س الطلبة للاإحراج حيث يقوم المعلم بت�صحيح اأخطائهم 

دون  اأخطاء  يرتكبون  حين  خ�صو�صاً  اأجوبتهـم،  �صياغة  اإعادة  خلال  مـن  �صمينة  ب�صورة 

لهذا  المعلمين  ا�صتخدام  يعُزا  وقد   .(ALHarrasi, 2007; Sheen, 2004( م�صتواهم 

الأ�صلوب بكثرة اإلى قلة معرفتهم بالأ�صاليب الأخرى للتغذية الراجعة الت�صحيحية، خا�صة 

اإذا لم ي�صبق لهم ح�صور دورات اأو م�صاغل حول كيفية ت�صحيح اأخطاء الطلاب.

ا�صتخلا�س  كان  فقد  ا�صتخدامًا  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  اأ�صاليب  اأكثر  ثاني  اأما 

الإجابة من الطالب، حيث ح�صل على ما ن�صبته )22.30%(. وهذه النتيجة تتفق مع نتائج 

درا�صـة  نتيجة  مـع  وتختلف   (ALHarassi, 2007; Lyster & Ranta, 1997( درا�صتي 

يعُزا  وقد  الخام�صة.  بالمرتبة  فيها  الأ�صلوب  هذا  حلَّ  حيث   (Panova & Lyster, 2002(
لجوء المعلمين اإلى ا�صتخلا�س الإجابة من الطالب للاأ�صباب الآتية: لأن هذا الأ�صلوب ي�صجع 

الطلاب اأن يعتمدوا على م�صادرهم الذاتية من اأجل تعديل اإجاباتهم الخطاأ، وبالتالي يدفعهم 

اإلى الت�صحيح الذاتي لأخطائهم )ALHarrasi, 2007; Lyster & Ranta, 1997)، ولأنه 

في  اإ�شراكهم  خلال  من  ال�صفية  المناق�صات  في  فاعلين  م�صاركين  ليكونوا  الطلاب  يجذب 

 (Lyster & Ranta, 1997; Sorley, عملية معالجة الخطاأ، وهذا يتفق مع نتائج درا�صتي

من  اأكثر  باأنف�صهم  اإليها  تو�صلوا  التي  للمعلومات  الطلاب  تذكر  اإلى  يوؤدي  ولأنه   1999(
المعلومات التي تقدم اإليهم جاهزة )Lyster & Ranta, 1997)، ولأنه يقلل من ن�صبة تكرار 

 (AL وقوع الخطاأ نف�صه في الح�صة، �صواء من الطالب نف�صه اأو من قبل غيره من الطلبة

)Harrasi, 2007، ولأن هذا الأ�صلوب يلفت انتباه الطالب لملاحظة التفاوت بين عبارته الخطاأ 
.(Lyster, 1998( الأولى وبين الإجابة ال�صحيحة

وجاء اأ�صلوب الت�صحيح اللغوي في المرتبة الثالثة بن�صبة )16.25%( وتتفق هذه النتيجة 

مع ما خل�صت اإليه درا�صة الحرا�صية )ALHarrasi, 2007). وفي المرتبة الرابعة حل اأ�صلوب 
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اإعادة الإجابة الخاطئة للطالب بن�صبة )6.50%(. وقد يكون ال�صبب وراء قلة ا�صتخدام هذين 152

الأ�صلوبين من قبل بع�س المعلمين اأنهما ياأخذان وقتاً اأطول في تنفيذهما، وربما يكون ال�صبب 

قلة اإدراك المعلمين لأهميتهما في ت�صحيح اأخطاء الطلاب.

ن�صبة  وتدني   .)%5.78( بن�صبة  الخام�صة  المرتبة  في  ال�شريح  الفوري  الت�صحيح  جاء  وقد 

ا�صتخدام هذا الأ�صلوب تتفق مع التوجيه التربوي الذي ي�صير اإلى اأف�صلية اأن يتو�صل الطالب 

بنف�صه للاإجابـة ال�صحيحة؛ لأن ذلك اأدعـى اإلـى بقاء المعلومة فـي ذهنه لمدة اأطول، فـي 

 (Corder, ق�صيرة  مدة  بعد  ين�صاهـا  فقد  المعلم  مـن  جاهزة  الإجابـة  تلقى  اإذا  اأنـه  حين 

.1967; Cohen, 1975(
اأما اأقل الأ�صاليب ا�صتخدامًا فكان اأ�صلوب طلب التو�صيح، حيث ح�صل على ما ن�صبته 

)1.31%( فقط من اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية الم�صتخدمة. وقد تعزا ندرة ا�صتخدام 

المعلمين لهذا الأ�صلوب اإلى قلة معرفتهم به. 

وب�صفة عامة تبيّن نتائج هذا ال�صوؤال اأن المعلمين ا�صتخدموا مختلف اأنواع التغذية الراجعة 

الت�صحيح  اأ�صلوب  ا�صتخدام  هيمنة  ظهرت  حيث  متفاوتة،  بن�صب  ولكن  الت�صحيحية 

غيرهما  على   )%22.30( الطالب  من  الإجابة  ا�صتخلا�س  اأ�صلوب  ثم   ،)%47.86( ال�صمني 

واإعادة الإجابة الخاطئة للطالب،  اللغوي،  الراجعة الأخرى: )الت�صحيح  اأ�صاليب التغذية  من 

والت�صحيح الفوري ال�شريح، وطلب التو�صيح(. ولذلك يتبادر �صوؤال اإلى الذهن عما اإذا كانت 

جميـع اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية مت�صاوية الفعالية في اإك�صاب الطلاب الفهم 

المطلوب. ويمكن الإجابة عن هذا ال�صوؤال بالرجوع اإلى اأنماط الفهم التي تلي مختلف اأ�صاليب 

التغذية الراجعة الت�صحيحية، وهو ما �صيحاول ال�صوؤال الآتي الإجابة عنه.

ثانياً: عر�ص النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثاني ومناق�ستها

ن�س هذا ال�صوؤال على كيف تتوزع ا�صتجابات الطلاب الفورية التي تتبع التغذية الراجعة 

الت�صحيحية المقدمة لهم، ح�صب الفهم والت�صحيح؟ ا�صتخرجت التكرارات والن�صب المئوية 

ل�صتجابات الطلاب الفورية لأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية المقدمة لهم من قبل 

المعلمين. والجدول رقم )3( ير�صد ا�صتجابات الطلاب الفورية للتغذية الراجعة الت�صحيحية.

د. محمد العيا�صرة، اأ. ثرياء ال�سبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الاإ�سلامية في �سلطنة عمان
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الجدول رقم )3(

توزيع ا�ستجابات الطلاب الفورية للتغذية الراجعة الت�سحيحية

المقدمة لهم من قبل المعلمين

التكرارالأ�سلوبم

ا�ستجابات الطلاب الفورية للتغذية الراجعة الت�سحيحية

حَت الاإجابة حِّ �سُ
الاإجابة بحاجة 

اإلى ت�سحيح
لا ا�ستجابة

ا�ستخلا�س الاإجابة من الطالب1
494

٪22.30

311

٪62.96

172

٪34.82

11

٪2.22

الت�سحيح ال�سمني2
1060

٪47.86

884

٪83.40

146

٪13.77

30

٪2.83

الت�سحيح اللغوي3
360

٪16.52

244

٪67.78

99

٪27.5

17

٪4.72

اإعادة الاإجابة الخاطئة للطالب4
144

٪6.50

87

٪60.42

46

٪31.94

11

٪7.64

طلب تو�سيح5
29

٪1.31

14

٪48.28

11

٪37.93

4

٪13.79

الت�سحيح الفوري ال�سريح6
128

٪5.78

85

٪66.41

22

٪17.18

21

٪16.41

المجموع
2215

٪100

1625

٪73.36

496

٪22.39

94

٪4.25

يظهر الجدول رقم )3( اأن اأكثر من ثلثي اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية المقدمة 

للطلاب )73.36%( اأدت اإلى فهم من النوع الأول )فهم اأدى اإلى ت�صحيح الخطاأ(، واأن )%22.39( 

منها اأدى اإلى فهم من النوع الثاني )بحاجة اإلى ت�صحيح(، واأن )4.25%( من اأ�صاليب التغذية 

النتائج تختلف عن  ا�صتجابة، وهذه  المقدمة للطلاب لم تظهر لها  الت�صحيحية  الراجعة 

 (ALHarassi, 2007; Panova & Lyster, 2002; Lyster & Ranta, درا�صات  نتائج 

)1997 حيث اأدت تلك الأ�صاليب اإلى فهم الطلاب بن�صبة )55%( في الدرا�صة الأولى، واأقل من 
)50%( في الدرا�صة الثانية، و)24%( في الدرا�صة الثالثة على التوالي.

مع  )الفهم  للطلاب  فهم  ن�صبة  اأكبر  عنه  نتج  الذي  الأ�صلوب  اأن  الجدول  من  ويلاحظ 

الت�صحيح، والفهم مع الحاجة اإلى ت�صحيح( هو اأ�صلوب ا�صتخلا�س الإجابة من الطالب، حيث 

اأدى اإلى م�صتوى من الفهم بلغ )97.78%(، بن�صبة )62.96%( للت�صحيح، و)34.82%( بحاجة 

اإلى ت�صحيح، واأنه بن�صبة )2.22%( من هذا الأ�صلوب لم يحدث اأي فهم لدى الطلاب وهـي 

ن�صبة قليلة. وحل في المرتبة الثانية ـ وعلى نحو متقارب ـ اأ�صلوب الت�صحيح ال�صمني، حيث 

اإلى م�صتوى من الفهم بلغ )97.17%(؛ بن�صبة )83.40%( للت�صحيح، و)13.77%( بحاجة  اأدى 

اإلى ت�صحيح، واأن ن�صبة )2.83%( لم توؤدِ اإلى تحقيق اأي نوع من الفهم. وبالمقارنة مع الأ�صلوب 

الأول )ا�صتخلا�س الإجابة من الطالب( يلاحظ اأن هذا الأ�صلوب حقق فهماً مع الت�صحيح 

بن�صبة كبيرة بلغت )83.40%(، وهـي ن�صبة تفوق )بحاجة اإلى ت�صحيح( باأكثر من �صت مرات.
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اإعادة 154 اأ�صلوب  ثم   ،)%95.28( بن�صبة  اللغوي  الت�صحيح  اأ�صلوب  الثالثة  المرتبة  في  وجاء 

الإجابة الخاطئة للطالب بن�صبة )92.36%(، ثم اأ�صلوب طلب تو�صيح بن�صبة )86.21%(، وحل 

في المرتبة الأخيرة الت�صحيح الفوري ال�شريح بن�صبة )%83.59(. 

وب�صفة عامة يلاحظ من النتائج التي تو�صلت اإليها الدرا�صة الحالية اأن اأ�صاليب التغذية 

الراجعة الت�صحيحية اأدت اإلى فهم الطلاب لأخطائهم بن�صبة كبيرة تراوحت بين )%83.59-

97.78%(. وبالنظر اإلى العمود الأول )فهم مع الت�صحيح( يلاحظ اأن الأ�صاليب الثلاثة الأولى 

التي نتج عنها الت�صحيح هي بالترتيب: الت�صحيح ال�صمني بن�صبة )83.40%(، ثم الت�صحيح 

اللغوي بن�صبة )67.78%(، ثم الت�صحيح الفوري ال�شريح بن�صبة )%66.41(.

 (ALHarassi, 2007; Sorley, 1999; من  كل  درا�صة  نتائج  مع  النتائج  هذه  وتتفق 

لأعلى  الطالب(  من  الإجابة  )ا�صتنتاج  اأ�صلوب  تحقيق  في   Lyster & Ranta, 1997(
 (Ohta, 2000; Sheen, 2004; Doughty & :م�صتويات الفهم. كما تتفق مـع درا�صات

لن�صبة عالية  ال�صمني(  )الت�صحيح  اأ�صلوب  )Varela, 1998; Oliver, 1995 في تحقيق 

 (ALHarassi, 2007; Havranek, من الفهم. بينما تختلف مـع نتائـج درا�صـة كل من

)Lyster & Ranta، 1997 ;1999 التي تو�صلت اإلى اأن اأ�صلوب )الت�صحيح ال�صمني( هو 
اأقل الأ�صاليب التي توؤدي اإلى ح�صول الطلاب على الفهم.

اأما بالن�صبة اإلى الأ�صاليب التي ت�صجع الطلاب على ت�صحيح الإجابة )الت�صحيح اللغوي، 

واإعادة الإجابة الخاطئة للطالب، وطلب التو�صيح( فقد اتفقت نتائج هذه الدرا�صة مع اأغلب 

 (ALHarassi, 2007; Sheen, 2004; Sorley, 1999; Lyster & ال�صابقة  الدرا�صات 

)Ranta, 1997 باأن لها تاأثيراً كبيراً في ح�صول الطلاب على الفهم. كما اتفقت مع نتائج 
اأ�صلوب  هو  الفهم  اإلى  توؤدي  التي  الأ�صاليب  اأقل  اأن  في   (Sorley, 1999( �صورلي  درا�صة 

)الت�صحيح الفوري ال�شريح(. ويرى الباحثان اأنه قد تقود الأ�صباب نف�صها التي جعلت المعلمين 

يلجاأون اإلى ا�صتخدام اأ�صلوب ا�صتخلا�س الإجابة من الطالب ـ التي ذكرت في معر�س الإجابة 

عن ال�صوؤال الثاني ـ اإلى تف�صير ح�صول الطلاب على الفهم بدرجة عالية عند ا�صتخدام ذلك 

الأ�صلوب، بالإ�صافة اإلى اأ�صاليب طلب التو�صيح، والت�صحيح اللغوي، واإعادة الإجابة الخاطئة 

للطالب.

وجود  يلاحظ  تحديداً  ال�صمني(  )الت�صحيح  باأ�صلوب  المتعلقة  النتائج  عر�س  خلال  ومن 

 (ALHarassi, 2007; Sorley, 1999; Lyster :تناق�س بين نتائج الدرا�صات اإذ اإنَّ بع�صها

)Ranta, 1997 & اأظهرت اأن هذا الأ�صلوب هو اأقل اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية 

د. محمد العيا�صرة، اأ. ثرياء ال�سبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الاإ�سلامية في �سلطنة عمان
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فاعلية في ح�صول الطلاب على الفهم وذلك للاأ�صباب الآتية: لأنه ل يتيح الفر�صة للطلاب 

اإجابة المعلم، لذا قد  الذاتي؛ وذلك لكون الإجابة ال�صحيحة تكون �صمنية في  للت�صحيح 

ل يلاحظ الطالب خطاأه )Sorley, 1999(، ولأن هذا الأ�صلوب ل ي�صجع على النقا�س بين 

المعلم والطلاب بهدف معالجة الأخطاء، اإنما يقت�شر الطلاب على تكرار الإجابات ال�صحيحة 

المقدمة اإليهم من قبل المعلم )Lyster, 1998)، ولأن المعلمين يكررون الإجابات ال�صحيحة 

بعد الإجابات ال�صحيحة وبعد الإجابات الخاطئة اأي�صاً، وبذلك يظهر �صلوك متطابق من قبل 

الت�صحيح  المعلم يق�صد من  اأن  المعلمين ل�صتجابتين مختلفتين؛ لذا قد ل يدرك الطلاب 

ال�صمني تعديل اإجاباتهم، في حين قد يعتقدون اأن المعلم يقدم لهم �صيغاً اأخرى لإجاباتهم 

 .(Nicholas, Lightbon & Spada, 2001; Sorley, 1999( ال�صحيحة كما بين

ال�صلبي  الدليل  علـى  بال�صتدلل  الأكثر كفاءة  للطلاب  ي�صمح  قد  الأ�صلوب  هذا  ولأن 

 (Panova &لكنه قـد يمر دون اأن يلاحظه الطلاب الأقل كفاءة، يوؤيـد ذلك درا�صة كل من

)Lyster, 2002; Mackey & Philp, 1998; Lyster & Ranta, 1997 في حين تو�صلت 
 )Sheen, 2004; Lyster, 1998; Panova & اأخرى  درا�صات  اإلى  بالإ�صافة  الدرا�صة  هذه 

)Lyster, 2002; Doughty & Varela, 1998 اإلى اأن للت�صحيح ال�صمني دوراً فاعلاً في 
ح�صول الطلاب على الفهم، فقد وجدت الدرا�صة الحالية ـ بالإ�صافة اإلى ما اأ�صارت اإليه تلك 

الدرا�صات ـ اأن هناك بع�س الحالت التي تزيد من فاعلية الت�صحيح ال�صمني ومنها: في حالة 

اخت�صار اإجابة الطالب لتحديد مو�صع الخطاأ مع اإ�صافة نبرة توكيدية، وفي حالة ا�صتخدامه 

جنباً اإلى جنب مع اأنواع اأخرى من التغذية الراجعة الت�صحيحية، وفي حالة ت�صجيع المعلم 

طلابه على ترديد الإجابة ال�صحيحة جماعياً اأو فردياً.

والمعلمات كثيراً  المعلمين  اأن  الباحثان  ال�صفية وجد  المواقف  ومن خلال ملاحظة وتحليل 

اأ�صلوب الت�صحيح ال�صمني، فهذه  ما كانوا ي�صتخدمون الحالت الثلاث ال�صابقة لتطبيق 

الحالت تجعل هذا الأ�صلوب وا�صحًا وبارزاً ب�صورة اأكبر مما قد يف�شر ح�صول الفهم لدى الطلبة 

بن�صبة عالية عند ا�صتخدام هذا الأ�صلوب في هذه الدرا�صة.

ثالثاً: عر�ص النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثالث ومناق�ستها

ن�س هذا ال�صوؤال على ما اأثر نوع الدر�س )تلاوة، درو�س اأخرى: تف�صير، حديث، عقيدة، فقه، 

�صيرة، نظم( في اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية الم�صتخدمة في المناق�صات ال�صفية؟ 

�صيغت الفر�صية الآتية:
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اأ�صاليب التغذية 156 ل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة )α= 0.05( في 

درو�س  تلاوة،  الدر�س:  لنوع  تعود  ال�صفية  المناق�صات  في  الم�صتخدمة  الت�صحيحية  الراجعة 

اأخرى )تف�صير، حديث، عقيدة، فقه، �صيرة، نظم(. ولختبار هذا الفر�س اأ�صتخدم اختبار “ت” 

ل�صتخراج دللة الفروق في ا�صتخدام اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية تبعًا لمتغير نوع 

الدر�س. والجدول رقم )4( يعر�س نتائج اختبار “ت” لدللة تلك الفروق.

الجدول رقم )4(

نتائج اختبار »ت« لدلالة الفروق في ا�ستخدام اأ�ساليب التغذية

الراجعة الت�سحيحية تبعًا لمتغيّر نوع الدر�س

الأ�سلوب

الدرو�س الأخرى ن=36التلاوة ن=36

قيمة 

ت

م�ستوى 

الدلالة
دلالة »ت« المتو�سط 

الح�سابي*

الانحراف 

المعياري

المتو�سط 

الح�سابي*

الانحراف 

المعياري

الت�سحيح الفوري 

ال�سريح
دالة3.003.190.551.344.240.001

دالة26.4726.102.972.915.370.001الت�سحيح ال�سمني

غير دالة0.531.730.280.970.750.45طلب تو�سيح

دالة6.645.243.363.493.120.003الت�سحيح اللغوي

ا�ستخلا�س الاإجابة 

من الطالب
دالة11.6910.802.032.355.250.00

اإعادة الاإجابة 

الخاطئة للطالب
دالة3.445.020.551.083.370.001

*المتو�سط الح�سابي لعدد مرات تكرار ا�ستخدام الاأ�سلوب في تلك الدرو�س.

 )0.05=α( وجود فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة )يت�صح من الجدول رقم )4

في ا�صتخدام اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية تبعا لمتغيّر نوع الدر�س وذلك في جميع 

التلاوة  درو�س  ل�صالـح  وذلك  التو�صيح(،  )طلب  وهو  فقط  واحد  اأ�صلوب  عدا  ما  الأ�صاليب 

في جميع الحالت، حيث يتبيّن اأن هذه الأ�صاليب اأكثر ا�صتخداما في درو�س التلاوة من الدرو�س 

الأخرى )تف�صير، حديث، عقيدة، فقه، �صيرة، نظم(. وبناء على ذلك تم رف�س الفر�صية ال�صفرية. 

وقد يعزى ذلك اإلى كثرة الأخطاء التي يقع فيها الطلاب في درو�س التلاوة مقارنة بغيرها من 

الدرو�س في التربية الإ�صلامية، يدل على ذلك الجدول رقم )5( الذي يبين عدد الأخطاء التي وقع 

فيها الطلاب تبعا لمتغيّر نوع الدر�س.

الجدول رقم )5(

عدد الاأخطاء التي وقع فيها الطلاب تبعا لمتغيّر نوع الدر�س

حَت من قبل المعلميناإجمالي عدد الاأخطاءنوع الدر�س حِّ اأخطاء لم تُ�سحح من قبل المعلميناأخطاء �سُ

درو�س التلاوة
3064

٪100

1830

٪59.73

1234

٪40.27

د. محمد العيا�صرة، اأ. ثرياء ال�سبيبي واقع ا�سنخدام معلمي التربية الاإ�سلامية في �سلطنة عمان
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حَت من قبل المعلميناإجمالي عدد الاأخطاءنوع الدر�س حِّ اأخطاء لم تُ�سحح من قبل المعلميناأخطاء �سُ

الدرو�س الاأخرى
459

٪100

350

٪76.25

109

٪23.75

المجموع
3523

٪100

2180

٪61.88

1343

٪38.12

يلاحظ من الجدول رقم )5( اأن اإجمالي عدد اأخطاء الطلاب في درو�س التلاوة بلغت )3064( 

الإ�صلامية  التربية  درو�س  في  الطلاب  اأخطاء  عدد  اإجمالي  اأ�صعاف  �صبعة  حوالي  اأي  خطاأ، 

الأخرى. وقد يعزا ال�صبب في كثرة اأخطاء الطلاب في درو�س التلاوة اإلى �صعف م�صتواهم في 

تطبيق اأحكام التلاوة، وهذا مـا تو�صلت اإليه درا�صات كثيرة مثل: )عطا الله، 1994؛ والدرمكي، 

والعـتيبي،  1425هـ؛  والرا�صد،  2001؛  والمعجل،  1999؛  والرزوق،  1418هـ؛  وال�صدوخي،  1995؛ 

1425هـ(. وقد عزت تلك الدرا�صات �صعف الطلاب في تطبيق اأحكام التلاوة اإلى اأ�صباب كثيرة 

منها: قلة ح�ص�س التلاوة، و�صعف اتجاه الطلاب نحو تلاوة القراآن الكريم وحفظه، وعدم تمكن 

المعلمين من تطبيق اأحكام التلاوة، وجمود طرق التدري�س وعدم تنوعها.

اإلى  التلاوة قد يحتاج  درو�س  الواحد في  اأن الخطاأ  اإلى  النتيجة كذلك  تعزا هذه  اأن  ويمكن 

ا�صتخدام المعلم لأكثر من اأ�صلوب من اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية )�صل�صلة من 

اأ�صاليب معالجة الخطاأ( نظراً لكون درو�س التلاوة ذات طبيعة تطبيقية؛ لذا قد يحتاج الطالب 

اأكثر من اأ�صلوب لمعالجة الخطاأ الواحد ليتمكن من التطبيق ال�صحيح لأحكام التلاوة، في حين 

اإلى اإنه في الدرو�س الأخرى قد يكتفي المعلم بتقديم اأ�صلوب واحد من اأ�صاليب التغذية الراجعة 

الت�صحيحية لكل خطاأ يقع فيه الطالب.

بينت  التدري�س كما  الإلقائية كطرق مف�صلة في  المعلمين للطرق  ا�صتخدام  وقد يكون 

لأن  النتيجة؛  هذه  ظهور  اأ�صباب  مـن   )2002( اليحيائي  ودرا�صة   ،)2002( العيا�شرة  درا�صة 

والتفاعل  المناق�صات  من  يقلل  الأخرى  الإ�صلامية  التربية  درو�س  في  الطرق  هذه  ا�صتخدام 

ال�صفي بين الطلاب والمعلم، وبالتالي يقلل ن�صبة ظهور اأخطاء الطلاب مما يوؤثر بدوره على 

ا�صتخدام اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية في تلك الدرو�س. وقد تعزا هذه النتيجة اإلى 

التي  والتطبيقات  المعلومات  الطلبة بكثير من  التي تتطلب احتفاظ  التلاوة  درو�س  طبيعة 

در�صوها في �صفوف �صابقة بخلاف مو�صوعات التربية الإ�صلامية الأخرى من تف�صير، وحديث، 

وعقيدة، وفقه، و�صيرة، ونظم التي ل تتطلب الحتفاظ بكثافة المعلومات نف�صها كما هو 

ال�صفوف  في  تناولوها  التي  التلاوة  اأحكام  الطلاب  ين�صى  قد  لذا  التلاوة؛  درو�س  في  الحال 

تابع الجدول رقم )5(
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الراجعة الت�صحيحية الم�صتخدمة في تلك الدرو�س.

تو�سيات الدرا�سة

بناء على النتائج التي تمخ�صت عنها الدرا�صة فاإنها تو�صي بما ياأتي:

• التنويع في اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية، وعدم التركيز على اأ�صلوب الت�صحيح 
ال�صمني فقط كاأ�صلوب مخت�شر و�صهل بهدف توفير الوقت والجهد.

• ا�صتخدام المعلمين اأ�صلوب الت�صحيح ال�صمني باخت�صار اإجابة الطالب لتحديد مو�صع 
الراجعة  التغذية  اأنواع  مع  جنب  اإلى  جنباً  وا�صتخدامه  توكيدية،  نبرة  اإ�صافة  مع  الخطاأ 

اأو ب�صورة  ال�صحيحة جماعيـاًً  الإجابة  ترديد  الطلاب علـى  وت�صجيع  الأخرى،  الت�صحيحية 

فردية؛ لزيادة م�صتويات الفهم لديهم.

• ا�صتخدام اأ�صاليب التغذية الراجعة الت�صحيحية التي ت�صجع الطلاب علـى الت�صحيح 
الإجابة  واإعادة  اللغوي،  والت�صحيح  الطالب،  من  الإجابة  )ا�صتخلا�س  لأخطائهم  الذاتي 

الخاطئة للطالب، وطلب التو�صيح(؛ لت�صجيع الطلاب على التفاعل ال�صفي، والتقليل من 

ن�صبة تكرار الخطاأ نف�صه في الح�صة لت�صهيل عملية التعلم.

تلك  تثبت  ل  حتى  اأخطاء  في  الطلاب  وقوع  عند  الت�صحيحية  الراجعة  التغذية  تقديم   •
اأحكام  تطبيق  فـي  الطلاب  ل�صعف  نظراً  التلاوة  درو�س  خا�صة في  اأذهانهم،  في  الأخطاء 

التلاوة وكثرة اأخطائهم فيها.

• اإجراء درا�صة بهدف معرفة اأثر كل من الت�صحيح ال�صمني والأ�صاليب التي تدفع الطلاب 
للت�صحيح الذاتي للاإجابة في الفهم والت�صحيح. وكذلك اإجراء درا�صة حول اأثر الت�صحيح 

ال�صمني في الفهم والت�صحيح واأ�صاليب تطبيقه من قبل المعلمين.
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

دور كل من المعلم والطالب في الأن�سطة المخبرية كما 

يراها معلمو العلوم في المرحلة الأ�سا�سية

بمحافظة جر�ص بالأردن  

د. اأحمد ح�سن العيا�شرة

ق�صم معلم �صف- كلية العلوم التربوية

جامعة جر�س الأهلية 
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د. اأحمد العيا�صرة

* تاريخ ت�صلم البحث: 2009/5/5م                                             * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/5/12م

دور كل من المعلم والطالب في الاأن�سطة المخبرية

الملخ�ص

هدفت الدرا�صة اإلى تق�صي دور كل من المعلم والطالب في الأن�صطة المخبرية من 

وجهة نظرة معلمي العلوم في المرحلة الأ�صا�صية ، ومدى اتفاقها مع الم�صتوى المقبول 

تربوياً، وتاأثير الخبرة التدري�صية عليها، وقد قام الباحث بتطوير اأداة من )35( فقرة، جرى 

التحقق من �صدقها وثباتها، تم تطبيقها على )116( معلماً ومعلمة علوم في المرحلة 

الأ�صا�صية بمحافظة جر�س بالأردن في عام  )2008(.

اأظهرت النتائج اأن نظرة معلمي العلوم لدور كل من المعلم والطالب في الأن�صطة 

المخبرية من�صجمة بدرجة متو�صطة مع التوجهات الحديثة للتربية العلمية، ولم ت�صل 

اإلى الم�صتوى المقبول تربوياً )80%(، لكنها تجاوزت م�صتوى الحياد )60%( بزيادة دالة اإح�صايا، 

كما اأظهرت وجود فروق دالة اإح�صائياً بين نظرة معلمي العلوم هذه تعزى اإلى الخبرة 

التدري�صية. واأو�صت الدرا�صة بت�صجيع معلمي العلوم على ال�صتخدام النوعي الم�صتمر 

للاأن�صطة المخبرية في تدري�س العلوم، وبعقد دورات تدريبية لهم تركز على ال�صتخدام 

الأمثل المن�صجم مع التوجهات الحديثة في التربية العلمية.

الكلمات المفتاحية: الأن�صطة المخبرية، ت�صورات )وجهات نظر( معلمي العلوم، دور المعلم 

والطالب في الأن�صطة المخبرية.

دور كل من المعلم والطالب في الأن�سطة المخبرية كما يراها معلمو 

العلوم في المرحلة الأ�سا�سية بمحافظة جر�ص بالأردن  

د. اأحمد ح�سن العيا�شرة

ق�صم معلم �صف- كلية العلوم التربوية

جامعة جر�س الأهلية
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The Role of Teacher and Student in the Laboratory Activities
as Seen by Science Teachers at the Primary Stage at 

Jerash Governorate in Jordan 

Abstract

This study aimed to explore the role of teacher and student in laboratory 
activities from the point of view of science teachers at the primary stage, its 
compatibility with educationally acceptable level and the impact of teaching 
experience on it. The researcher has developed a questionnaire of (35( items, 
verified its validity and reliability and applied on (116) science teachers at the 
primary stage on Jerash in Jordan in (2008(.

The results showed that the science teachers’ view to the role of both teach-
er and student in laboratory activities moderately consistent with the trends 
of science education reforms, and hasn’t reached the educationally accept-
able level (80%), nevertheless, it exceeded significantly the level of neutrality 
(60%). Also, the results showed that there were significant differences be-
tween outlooks of science teachers due to teaching experience. This study 
recommended that science teachers should be encouraged specific ongoing 
laboratory activities in teaching, and to held training sessions focus on the 
optimal use of it consistent with the new trends in science education. 

Key words: laboratory activities, science teachers’ views (perspectives(, teachers’ 
and students’ role in laboratory activities.

Dr. Ahmed H. Al-Ayasrah
Faculty of Educational sciences 

Jerash Private University
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د. اأحمد العيا�صرة دور كل من المعلم والطالب في الاأن�سطة المخبرية

دور كل من المعلم والطالب في الأن�سطة المخبرية كما يراها معلمو 

العلوم في المرحلة الأ�سا�سية بمحافظة جر�ص بالأردن  

د. اأحمد ح�سن العيا�شرة

ق�صم معلم �صف- كلية العلوم التربوية

جامعة جر�س الأهلية

المقدمة 

يعُد الأداء العملي practical work والعمل المخبري جزء منه )Hodson, 1998) الجانب 

الم�صتح�صن وال�صمة الأهم في تعليم العلوم وتعلمها، حيث يجمع الأدب التربوي في مجال 

التربية العلمية على اأنه اأحد اأهم مكونات منهاج العلوم، وال�صيء الأكثر اأهمية في تعليمها 

.(Thompson & Soyibo, 2002( وتعلمها

الدور الذي يلعبه العمل المخبري في تعليم  وا�صعاً حول  اأن هناك جدلً  وعلى الرغم من 

وتعلمها  العلوم  تعليم  اأهدافه في  على  وا�صح  اإجماع  يوجد  ل  اأنه  ومن  وتعلمها،  العلوم 

 (Perkins- Gough, 2007; Hant, Mulhall, Berry, Loughran & Gunstone,
)White, 1996, Hodson, 1996 ;2000، اإل اأن هناك اإجماعاً على �شرورته، وعلى اأهميته 
في تحقيق اأهداف تعليم العلوم )Shepardson, 1997; Perkins-Gough, 2007)، فهناك 

جملة وا�صعة من الأهداف للاأن�صطة المخبرية اتفقت درا�صات عديدة على و�صعها في اأربع 

فئات، هي: تعلم مفاهيمي، ومهارات يدوية وفنية، ومهارات ا�صتق�صائية، ونتاجات انفعالية 

 (White, الم�صار اإليه في درا�صة Shalman وقد قام �صالمان ،(Wilkinson & Ward, 1997(
وو�صعها في  الما�صي،  القرن  �صتينيات  المن�صورة في  المخبري  العمل  اأهداف  بمراجعة   1996(
خم�صة اأهداف وا�صعة تمثلت في: فهم المفاهيم، وفهم طبيعة العلم، وتنمية المهارات، وتعزيز 

البحث  مجل�س  تقرير  في  وجاء  الطلبة،  لدى  العلمية  التجاهات  وتنمية  المعرفية،  القدرات 

الوطني )NRC) عام )2005( اأن الأن�صطة المخبرية يمكن اأن ت�صتخدم لتعزيز امتلاك الطلبة 

لمحتوى العلوم، وفهم طبيعة العلم، وتطوير التفكير العلمي والمهارات اليدوية، وتعزيز قدرات 

 (Perkins-Gough, العمل الجماعي وفهم تعقيدات، وت�صجيع الهتمام بالعلوم وتعلمها

على  ت�صجعهم  العلوم  ح�صة  في  المخبرية  للاأن�صطة  الطلبة  ممار�صة  اأن  كما   ،2007(
ا�صتخدام عمليات التفكير كو�صيلة لبناء فهم عميق للمحتوى المعرفي للعلوم؛ فالقدرة على 

التفكير وفهم المحتوى يتطوران معا، والأن�صطة المخبرية هي الو�صيلة الأ�صا�صية لتطويرهما 
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)Shepardson, 1997)، فالعمل المخبري يهيء للطلبة البيئة المنا�صبة لكت�صاب مهارات 
 on-Hand واأيديهم on-Mind التفكير العلمي وبناء المفاهيم عن طريق ا�صتخدام عقولهم

)الحوامدة، 2005(، وقد و�صع كري�صنر وهي�صمان )Kirschner & Huisman, 1998) ثلاثة 

حوافز �صادقة للاأداء العملي تمثلت في تعليم المنحى الأكاديمي الذي ينتهجه العلماء والذي 

اأطلق علية ال�صتق�صاء التجريبي investigation والمتمثل في حل الم�صكلة، وفي م�صاعدة 

اأظهرت  وقد  الظاهرة،  خبرة  في  للطلبة  ال�صماح  وفي  نوعية،  مهارات  تطوير  على  الطلبة 

درا�صة فريدمان )Freedman, 1997) اأن ممار�صة الطلبة للاأن�صطة المخبرية لها تاأثير اإيجابي 

في اتجاهاتهم نحو العلوم والتح�صيل فيه، واأجمل هود�صون )Hodson, 1996) اأهداف الأداء 

اأي منها  اأن يتفرع عن  اأهداف متداخلة يمكن  العلوم وتعلمها في ثلاثة  العملي في تعليم 

عدة اأهداف فرعية، وهي: م�صاعدة الطلبة على تعلم العلم، وم�صاعدتهم على التعلم حول 

العلم، وتمكينهم من النخراط قي عمل العلم.

وقد اأدى هذا المدى الوا�صع من الأهداف للاأن�صطة المخبرية، و�صعي المعلمين لتحقيقها، اإلى 

ا�صتخدام المعلمين المفرط لهذه الأن�صطة في تعليم العلوم دون ا�صتغلالهم لقوتها الحقيقية 

)Hodson, 1996) وقد اعتبر كري�صنر وهي�صمان )Kirschner & Huisman, 1998) اأن 
اأنهم  الأن�صطة المخبرية، منها  العلوم حول ا�صتخدام  هناك دوافع خاطئة يحملها معلمو 

ي�صتخدمونها ب�صكل ثابت لتو�صيح النظريات التي درّ�صت للطلبة �صابقاً والتحقق منها، ول 

ياأخذون في العتبار اأن الحقيقة النظرية والتجربة متداخلتان وغير م�صتقلتين عن بع�صهما؛ 

فالتجارب ت�صاعد في بناء النظرية، والنظرية في المقابل تحدد نوع التجارب المراد عملها، ومنها 

اأي�صاً افترا�صهم اأن الأن�صطة المخبرية هي الطريقة الف�صلى اإن لم تكن الوحيدة للح�صول 

على التعلم ذي المعنى في العلوم، وهم بذلك يعتبرون التعلم بالكت�صاف مرتبط بالتعلم ذي 

المعنى بقوة، ون�صوا اأن هناك نمطاً من التعلم لأوزبل هو التعلم بال�صتقبال ذي المعنى، ومنها 

قابلة  يدرّ�صونها غير  التي  العلم  العديد من مظاهر  اأن  ين�صون  المعلمين  اأن معظم  اأي�صاً 

للدرا�صة التجريبية ب�صكل مبا�شر، والطلبة يخدعون ويتقيد تفكيرهم عندما يفتر�صون اأن 

كل �صيء في العلوم مرتبط بالخبرة التجريبية.

ا�صتخدامه،  التقليدي في  المنحى  )الأن�صطة المخبرية( �صيادة  الموجه للمختبر  النقد  ومن 

فمعظم ما ينفذ من اأن�صطة مخبرية في المدار�س ينفذ باتباع خطوات محددة ماألوفة )العيا�شرة، 

2003؛ Hant, 2000; Shepardson, 1997) حيث يقوم الطلبة بجمع البيانات دون اإدراك 

معنى اأفعالهم، مما يحول دون التفكير التاأملي، وبالتالي فاإن الأن�صطة المخبرية هذه تقدم اأدنى 
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فر�صة للطلبة لربط خبراتهم بالمعرفة العلمية المثبتة، وبالتالي فمن غير المده�س القول اأنها 170

تف�صل دائماً في تقديم بيئة تعليمية منا�صبة )Roychoudhury & Roth, 1996)، ونتيجة 

 (White, وايت  مقالة  اإليها في  اأ�صير  درا�صات  عدة  ا�صتنتجت  المخبري كما  فالعمل  لذلك 

)1996 ل يوؤدي عادة اإلى تح�صين فهم الطلبة للعلوم، وغالباً ما يكون مملاً ومربكاً وغير منتج 
يف�صل الطلبة خلاله في ربط الخبرات المقدمة لهم بمظاهر التعلم الأخرى، وي�صاهم ب�صكل 

 (Kapenda, Kandjio-Marenga,  قليل في تعلم الطلبة للعلوم وتعلمهم حول العلم

)Kapenda & Lubben, 2000; Kirschner & Huisman, 1998، وقد خل�صت درا�صة 
اأن الأن�صطة المخبرية الممار�صة عادة في  اإلى   (Vesilind & Jones, 1996( في�صلند وجونز

المدار�س لي�صت اإل ان�صغال الطلبة في العمل دون فهم المحتوى العلمي، وتف�صل غالباً في 

اإك�صاب الطلبة معاني الأفكار التي يدر�صونها.  

 (Wilkinson & Ward, اإليه في  الم�صار   )1989( Tamir عام  تامير  اأ�صار  ال�صدد  وبهذا 

اأ�صباب ف�صل العديد من مقررات العلوم هي محاولة ا�صتعمال العمل  اأن من  اإلى   1997(
المهارات  تعليم  من  بدلً  النظرية  المفاهيم  تعليم  مثل:  لها،  منا�صبة  غير  لأهداف  المخبري 

العملية، وغياب المناق�صات التي تجري قبل الن�صاط المخبري وبعده اأو عدم كفايتها، والتي تعُد 

عاملاً اأ�صا�صياً في اإدراك معنى الخبرة المخبرية وربطها بالمفاهيم النظرية المت�صلة بها، كما اقترح 

اأن المعلم هو مفتاح التعلم الفعّال في المختبر، واأن تح�صين فعالية التعلم بالأن�صطة المخبرية 

يمكن الح�صول عليها فقط من خلال تطوير برامج اإعداد المعلمين، وقد وافقه في ذلك هود�صون 

Hodson الم�صار اإليه في الدرا�صة نف�صها حيث بيّن اأن المعلمين يدعون الطلبة اإلى ممار�صة 
الأن�صطة المخبرية دون اإعداد نظري منا�صب لهوؤلء المعلمين، فمعظم برامج اإعداد المعلمين 

لم تتح الفر�صة للمعلمين للاإنخراط في تعلم العلوم كا�صتق�صاء، ولم يتعر�صوا لتعلم فعّال 

مبني على ال�صتق�صاء، وبالتالي لن يكونوا قادرين على ا�صتخدام الأن�صطة المخبرية لدعم 

ال�صتق�صاء العلمي عند طلبتهم )Hacfner & Zembal-Saul, 2004)، لذلك فقد اعتبر 

التقرير الذي اأعدّه مجل�س البحث الوطني )NRC( حول المختبر المدر�صي في المدار�س الثانوية 

في اأمريكا، اأن اإعداد المعلمين اأحد اأهم العوامل التي تقف اأمام التحول من المختبر التقليدي 

والكت�صاف وحل  للا�صتق�صاء  اإلى مختبر  البلدان  وغيرها من  الأمريكية  المدار�س  ال�صائد في 

الم�صكلة، فبرامج اإعداد المعلمين في الجامعات نادراً ما تزود المعلمين بمعلومات علمية وطرق 

تدري�س توؤهلهم لمكاملة تعلم الطلبة لعمليات العلم )Perkins-Gough, 2007)،  وقد اأورد 

ويل�س Whelch وزملاوؤه عام 1981 الم�صار اإليهم في )Ertepinar & Geban, 1996) خم�س 

د. اأحمد العيا�صرة دور كل من المعلم والطالب في الاأن�سطة المخبرية
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م�صكلات تعتر�س تطبيق ال�صتق�صاء والعمل المخبري الموجه ا�صتق�صائياً تت�صل جميعها 

بالمعلم، وهي: اإعداد معلمي العلوم، ونظرتهم اإلى التدري�س بال�صتق�صاء باأنها �صعبة، وعدم 

فهمهم ال�صليم لمعنى ال�صتق�صاء، وولوؤهم ال�صديد لتدري�س الحقائق، واعتقادهم باأن هدف 

اأي م�صاق علوم هو الإعداد الأكاديمي للطلبة لم�صتويات درا�صية اأعلى

من هنا يمكن ال�صتنتاج اأن معلم العلوم هو العامل الحا�صم في تنفيذ ما جاءت به حركات 

الوعظ  من  العلوم  بتدري�س  النتقال  في   (Levitt, 2001( الحديثة  العلوم  مناهج  اإ�صلاح 

والتلقين القائم ب�صكل اأ�صا�صي على المحا�شرة والمناق�صة والعرو�س العلمية اإلى طرق تدري�س 

بنائية قائمة على ال�صتق�صاء الذي يمار�س الطلبة من خلالها اأن�صطة مخبرية ا�صتق�صائية 

حقيقية طويلة الأمد، ونجاح المعلمين في ذلك يعتمد على مقدرتهم على التكامل بين ما 

جاءت به برامج الإ�صلاح هذه مع فل�صفتهم وممار�صاتهم الفعلية في غرفة ال�صف، وهذا 

يتطلب تكييف اأفكار المعلمين ومعتقداتهم من اأجل توافق الممار�صة المطلوبة مع فل�صفة 

الإ�صلاح، وردم الهوة القائمة بين اأفكار المعلمين واعتقداتهم حول عملية التعليم والتعلم 

.(Levitt, 2001( وما جاءت به فل�صفة الإ�صلاح من اأفكار ومبادئ تعليمية

ففهم معلمي العلوم للمحتوى المعرفي اإلى جانب ت�صوراتهم وما يحملونه من اأفكار حول 

العلم، وفهم لطبيعة المعرفة، واإدراك لدور كل من المعلم والطالب في عملية التعلم والتعليم 

توؤثر ب�صكل حا�صم في ممار�صاتهم التعليمية داخل الغرفة ال�صفية، وقد عُدّ  مدى و�صوح هذه 

 ،(Tiberghien, 2001( الأفكار جزءاً مهماً مما �صمي جوهر الممار�صة التعليمية في العلوم

لذلك ركزت جهود البحث في مجال التربية العلمية على دور معلم العلوم في عملية التعليم 

 (Abd-El-Khalick, التعليمية  وممار�صاته  وت�صوراته  اأفكاره  على  بالتركيز  وذلك  والتعلم، 

الجوانب  العلوم حول  ت�صورات معلمي  وقد حظي مو�صوع   ،Bell & Lederman,1998(
المختلفة للعمل المخبري في تدري�س العلوم بن�صيب من هذا التركيز.

التي تناولت ت�صورات معلمي العلوم حول الأن�صطة العملية وفهمهم  الدرا�صات  ومن 

لطبيعتها، درا�صة قام بها زيتون )1988( هدفت األى تق�صي دور معلمي العلوم في المرحلة 

الطريقة  مهارات  اكت�صاب  على  الطلبة  م�صاعدة  في  بالأردن  الزرقاء  بمحافظة  الإعدادية 

العلوم في  دور معلمي  اأن  اإلى  نتائجها  اأ�صارت  والتفكير، قد  البحث  المت�صمنة في  العلمية 

المرحلة الإعدادية كان اأقل من الم�صتوى المقبول تربوياً )80%(، واإلى اأن هناك فروقاً دالة اإح�صائياً 

ل�صالح المعلمات في خم�س من خطوات الطريقة العلمية، وهي: م�صاعدة الطلبة في تحديد 

حول  المعلومات  جمع  مهاراتهم في  وتنمية  العلمية،  المعلومات  بم�صادر  وتزودهم  الم�صكلة، 
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الم�صكلة، وتحديد العلاقات بين المفاهيم، وم�صاعدة الطلبة على �صياغة ال�صتنتاجات.  172

وقام الغنام )1994( بدرا�صة كان هدفها التعرف اإلى ت�صورات معلمي العلوم في المرحلة 

الإعدادية والطلاب المعلمين في محافظة الدقهلية في م�شر للاأن�صطة ال�صفية الم�صاحبة 

لتدري�س العلوم، ودور كل من المعلم والطالب فيها، حيت تم اختيار )100( معلمٍ وطالبٍ معلمٍ، 

وقد اأ�صفرت نتائجها عن اأن ت�صورات معلمي العلوم في المرحلة الإعدادية والطلاب المعلمين 

للاأن�صطة ال�صفية الم�صاحبة لتدري�س العلوم لم ت�صل اإلى الحد المقبول تربوياً )80%(، واأ�صارت 

نتائجها كذلك اإلى اأن ت�صورات المعلمين ذوي الخبرة التدري�صية الطويلة - )10( �صنوات فاأكثر 

-  كانت اأف�صل من ت�صورات المعلمين ذوي الخبرة التدري�صية المتو�صطة - اأقل من )5( �صنوات 

بدون خبرة - كانت اأف�صل من  -، اإل ان ت�صورات الطلاب المعلمين الذين لم يتخرجوا بعد – 

ت�صورات المعلمين ذوي الخبرات الطويلة والق�صيرة، وقد كان من بين الت�صوات التي حازت على 

م�صتوى عالٍ: �شرورة اتباع الطلبة اإر�صادات المعلم وتوجيهات الكتاب بدقة، واأن يقوم المعلم 

ب�شرح هذه الإجراءات بالتف�صيل، ويجيب عن كل الأ�صئلة التي يطرحها الطلبة حول مو�صوع 

الن�صاط.

مقارنة  هدفها  كان  درا�صة   (Wilkinson & Ward, 1997( ووارد ويلكن�صون  واأجرى 

ت�صورات معلمي العلوم لل�صف العا�شر مع ت�صورات طلبتهم حول اأهداف العمل المخبري 

وفاعليته في تدري�س العلوم، حيث ا�صتملت عينتها على )6( معلمين ومعلمات و)139( طالباً 

المخبري  العمل  اأن  يعتقدون  والطلبة  المعلمين  غالبية  اأن  على  نتائجها  دلت  وقد  وطالبة، 

يطور لدى الطلبة مهارات ا�صتخدام الأجهزة العلمية، وي�صاعدهم في فهم النظرية ب�صكل 

اأف�صل، ويتيح لهم فر�صاً للعمل والتعاون مع بع�صهم.

ت�صورات  عن  الك�صف  اإلى  هدفت  نوعية  درا�صة   (Laplante, 1997( لبلانت  واأجرى 

معلمتين لل�صف الول الأ�صا�صي في منطقة ريجنا في كندا لأنف�صهن كمعلمتين ولطلبتهن 

كمتعلمين للعلوم، واأثر هذه الت�صورات في �صلوكهن التدري�صي، حيث جرى ملاحظة ح�ص�س 

العلوم لديهن على مدى ثلاثة �صهور، ومقابلة كل منهما، وقد اأ�صارت نتائج الدرا�صة اإلى اأنهن 

ينظرن لنف�صهن على اأنهن م�صتخدمات للعلوم، ول�صن م�صتقيات لها، واأن دورهن يقت�شر 

على تقديم المعرفة العلمية للطلبة بطريقة ل تمكنهم من بناء معرفتهم وا�صتق�صائها، 

وتوحي لهم باأن العلم ج�صم من المعرفة ولي�س عملية ا�صتق�صائية، واعتقدن اأن دور الطلبة 

في ح�صة العلوم تلقي المعرفة المبنية من قبل الآخرين التي ينقلها المعلم لهم وحفظها 

وفهمها.  

د. اأحمد العيا�صرة دور كل من المعلم والطالب في الاأن�سطة المخبرية
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واأجرى العيا�شرة )2003( درا�صة كان من �صمن اأهدافها تق�صي ت�صورات معلمي العلوم 

في المرحلة الأ�صا�صية حول الأن�صطة العلمية، ونظرتهم لمظاهر طبيعة العلم المتعلقة بها، 

واتجاهاتهم نحو ا�صتخدامها في تدري�س العلوم، حيث تكونت عينتها من )40( معلماً ومعلمة 

المعلمين حول  بت�صورات  متعلقة  ا�صتبانة  فقرات  اأجابوا عن  الأردن،  جر�س في  في محافظة 

الأن�صطة العلمية الممار�صة في ح�صة العلوم، وتمت مقابلة )7( معلمين منهم وملاحظة 

بع�س ح�صة العلوم لديهم، وكان من نتائجها اأن فهم معلمي العلوم للاأن�صطة العلمية 

جاء في ثلاث اأنماط، هي: �صبه الحديث، و�صبه التقليدي، والحديث، واأن نظرتهم لمظاهر طبيعة 

العلم المتعلقة بالأن�صطة العلمية كانت مزيج بين النظرتين التقليدية والبنائية واأقرب اإلى 

تدري�س  في  العلمية  الأن�صطة  ا�صتخدام  نحو  اتجاهاتهم  اأما  البنائية،  اإلى  منها  التقليدية 

العلوم فكانت اإيجابية، لكنها لم ت�صل اإلى الم�صتوى المقبول تربوياً )%80(.

واأجرى هيكفنر وزيمبال-�صول )Hacfner & Zembal-Saul, 2004) درا�صة كان هدفها 

اختبار ت�صورات معلمي علوم المرحلة الإبتدائية حول ال�صتق�صاء العلمي في منهاج يركز على 

البتكار في العلوم، حيث تكونت عينتها من )9( معلمين م�صتقبليين من ولية بن�صلفينيا 

فهم  يدعم  العلمي  ال�صتق�صاء  في  الطلبة  انخراط  اأن  نتائجها  اأظهرت  وقد  المريكية، 

الطلبة للعلوم وللا�صتق�صاء العلمي ب�صكل كبير، وقد بدا المعلمين اأكثر قبولً لمنحى تدري�س 

العلوم الذي ي�صجع الطلبة على طرح الأ�صئلة حول الظواهر العلمية المراد تعليمها لهم.  

واأجرى اأوه )Oh, 2005) درا�صة هدفت اإلى و�صف الأدوار البيدجوجية التي ينفذها معلم 

علوم من كوريا ال�صمالية، في اأثناء عر�س طلبة من ال�صف الحادي ع�شر نتائج ا�صتق�صاءاتهم 

وم�صاريعهم في العلوم، حيث تم ملاحظة وت�صوير خم�س جل�صات عر�س ل�صتق�صاءات موجهة 

لمو�صوعات من اختيار الطلبة جرت بطريقة التعلم التعاوني، واأظهرت النتائج اأن هناك ثلاثة 

اأدوار رئي�صية للمعلم: الأول جعل المعرفة العلمية متاحة للطلبة، واندرج تحته خم�صة اأدوار 

الثانوي، هي: تقييم اأداء الطلبة وتقديم الن�صائح لنجاز ا�صتق�صاء اف�صل، العمل كو�صيط في 

تفاعل الطلبة مع بع�صهم، وتقديم النموذج ليكون عر�س الطالب اأف�صل، وتقديم التوجيهات، 

والثاني تدريب الطلبة على تعزيز اأدائهم، واندرج تحته اأربعة اأدوار ثانوية، هي: تلخي�س عر�س 

الطالب، وتحديد المفاهيم البديلة ومحاولة تعديلها، والرد على ا�صتف�صارات الطلبة، وتوجيه 

الطلبة اإلى ا�صتق�صاءات جديدة، والدور الرئي�س الثالث تمثل في تقديم الدعم للطالب في اأثناء 

تفاعله معه لتحقيق المهمة اأو عندما يتقدم نحو معرفة اأو فهم جديد.

اأما درا�صة بيكمنز وزميلاه (Pekmez, Johnson & Gott, 2005) فقد هدفت اإلى اختبار 
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العملي في 174 الأداء  انجلترا لطبيعة  الوطني في  المنهاج  الذين يطبقون  العلوم  فهم معلمي 

ح�صة العلوم، وكانت عينتها موؤلفة من )24( معلماً معلمة من )8( مدار�س انجليزية، وقد 

اأظهرت النتائج اأن اهتماماً قليلاً اأعطي للفهم الإجرائي الذي يعد العامل المفتاحي لتطوير 

قدرات الطلبة في عمل ا�صتق�صاء حقيقي، واأن المعلمين جاءوا في ثلاثة مجموعات: الأولى تمثل 

الفهم الموجه نحو الأداء العملي الذي ين�صجم مع اأهداف المنهاج الوطني الذي يطبقونه؛ 

حيث اعتبر اأفرادها ال�صتق�صاء التجريبي نوع من الأداء العلمي المتعلق بحل الم�صكلة، والثالثة 

في المقابل راأى اأفرادها ان الهدف الأ�صا�صي للاأداء العملي هو دعم الفهم المفاهيمي للعلوم 

لدى الطلبة، واأن العمل المخبري هو مجرد طريقة لتحقيق ذلك، اأما المجموعة الثانية التي تمثل 

الأغلبية فقد اعتبرت الأداء العملي مجرد طريقة لتعليم مهارات العلم.

حول  العلوم  معلمي  ت�صورات  اأغلبها  في  تناولت  اأنها  القول  يمكن  الدرا�صات  هذه  من 

طبيعة الأداء العملي -والأن�صطة المخبرية جزء منه- واأهدافه، واتجاهاتهم نحو ا�صتخدامه 

في تدري�س العلوم، وتناولت اإثنيتان منها نظرة معلم العلوم لدورة كمعلم وللطالب كمتعلم، 

اإلى الكيفية التي تنفذ بها الأن�صطة المخبرية ب�صكل عام،  اإلى نظرتهم  لكنها لم تتطرق 

ول اإلى الدور الذي يمكن اأن يلعبه كل من المعلم والطالب في تنفيذ هذه الأن�صطة، من هنا 

تاأتي الدرا�صة الحالية لتتناول هذا الجانب الهام من جوانب ت�صورات معلمي العلوم حول الأداء 

العملي بتق�صيي نظرتهم لدور كل من المعلم والطالب فيه، واإدراكهم له.

م�سكلة الدرا�سة

يوؤيد معلمو العلوم غالباً اتجاه التعلم عن طريق الأن�صطة المخبرية، غير اأنهم على الأغلب 

العمل  اأهداف  اأن  يعني  ل  المخبري  بالأن�صطة  الطالب  فقيام  وا�صتعماله،  فهمه  ي�صيئون 

المخبري قد تحققت لديهم على نحو تام، فمن المهم اأن تثير اأيدي الطلبة وحوا�صهم، ولكن 

اأن  اأيديهم  )Hand-on و Mind-on(، ول يمكن  اأن ترتبط عقولهم بقوة بما تفعله  الأهم 

المخبري،  الن�صاط  في  يحدثان معاً  اإل عندما  فاعلين  العقلي  والتعلم  اليدوي  التعلم  يكون 

الأن�صطة  تحقيق  عدم  اإلى  2003( اأ�صارت  )المحاميد،  درا�صة  مثل  عديدة  درا�صات  نجد  لهذا 

الممار�صة اأهداف تعليم العلوم وتعلمها الماأمولة منها، ولعل اأحد اأ�صباب ذلك يعود اإلى تدني 

م�صتوى معرفة معلمي العلوم للعمل المخبري، وفهمهم له فهماً تقليدياً قائماً على النظرة 

الذي  وللدور   ،)2005 وتعلمها )خطايبة،  العلوم  تعليم  ولعملية  العلم،  التقليدية لطبيعة 

يمكن اأن يلعبة العمل المخبري في تعليم العلوم وتعلمها، ولتح�صين واقع ممار�صة الأن�صطة 

د. اأحمد العيا�صرة دور كل من المعلم والطالب في الاأن�سطة المخبرية
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لها،  ممار�صتهم  اكت�صابه من  تعلم يمكنهم  اأف�صل  على  الطلبة  ل�صمان ح�صول  المخبرية 

ل بد من تح�صين فهم معلمي العلوم ورفع م�صتوى معرفتهم بالأن�صطة المخبرية، وتنمية 

اتجاهاتهم نحو ا�صتعماله في تدري�س العلوم، وتطوير ت�صوراتهم حول جوانب العمل المخبري 

اأبرزها ت�صوراتهم لدور كل من المعلم والطالب في الأن�صطة العلمية  المختلفة، والتي من 

والك�صف  تق�صيها  من  بد  ل  الت�صورات  هذه  ولتح�صين  العلوم.  ح�ص�س  في  تنفذ  التي 

يعد  فلم  الحا�شر؛  وقنا  في  تغيرت  قد  الأدوار  هذه  اأن  وبخا�صة  العلوم،  معلمي  لدى  عنها 

للطلبة على  بل م�صاعداً  لها،  ناقلاً  للمعرفة  )2000( ملقناً  الخليلي  ي�صير  المعلم كما  دور 

لهم  م�صاعداً  تعلمهم،  لخبرات  ومي�شراً  لتفكيرهم،  ومثيراً  ذلك،  لهم في  ومن�صطاً  التعلم 

على اكت�صاب المعرفة ا�صتق�صائياً كعملية ولي�صت نتاج، من هنا اأتت هذه الدرا�صة بهدف 

تق�صي نظرة معلمي العلوم في المرحلة الأ�صا�صية لدور كل من المعلم والطالب في الأن�صطة 

المخبرية، من خلال محاولتها تطوير اأداة ت�صتوفي ال�شروط ال�صيكومترية، وتطبيقها على عينة 

من معلمي العلوم في المرحلة الأ�صا�صية.

اأ�سئلة الدرا�سة

1- ما نظرة معلمي العلوم للمرحلة الأ�صا�صية في محافظة جر�س في الأردن لدور كل من 

المعلم والطالب في الأن�صطة المخبرية التي تنفذ في ح�صة العلوم؟

2- اإلى اأي مدى تتفق نظرة معلمي العلوم للمرحلة الأ�صا�صية في محافظة جر�س في الأردن 

لدور كل من المعلم والطالب في الأن�صطة المخبرية التي تنفذ في ح�صة العلوم مع الم�صتوى 

المقبول تربويا؟ً وهل تتجاوز م�صتوى الحياد؟ 

3- هل توجد فروق دالة اإح�صائياً على م�صتوى )α = 0.05( بين نظرة معلمي العلوم للمرحلة 

الأ�صا�صية في محافظة جر�س في الأردن لدور كل من المعلم والطالب في الأن�صطة المخبرية 

التي تنفذ في ح�صة العلوم تعزى اإلى الخبرة التدري�صية؟

اأهداف الدرا�سة

تلقي هذه الدرا�صة ال�صوء على الأن�صطة المخبرية التي تنفذ في ح�صة العلوم، ودورها في 

تعليم العلوم وتعلمها، من خلال تاأكيدها على دور كل من المعلم والطالب فيها، وذلك من 

خلال �صعيها لتحقيق الآتي:

1- تطوير اأداة ت�صتوفي ال�شروط ال�صيكومترية يمكن ا�صتخدامها في تق�صي نظرة معلمي 

العلوم لدور كل من المعلم والطالب في الأن�صطة المخبرية التي تنفذ في ح�صة العلوم.
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في 176 والطالب  المعلم  من  كل  لدور  الأ�صا�صية  للمرحلة  العلوم  معلمي  نظرة  تق�صي   -2

الأن�صطة المخبرية التي تنفذ في ح�صة العلوم، واأثر الخبرة التدري�صية في ذلك، ومدى ان�صجام 

هذه النظرة مع الم�صتوى المقبول تربوياً.

اأهمية الدرا�سة

التعليم  العلوم حول علمية  اأهمية ت�صورات معلمي  اأهميتها من  الدرا�صة  تكت�صب هذه 

والتعلم بعامة، ودور كل من المعلم والطالب فيها، وفهمهم لهذا الدور بخا�صة، كما اأنها 

تكت�صب اأهميتها من اأهمية المختبر والأن�صطة المخبرية التي تمار�س في ح�صة العلوم، ومن 

تمار�س  التي  العلوم  والطالب في ح�صة  المعلم  يلعبه كل من  اأن  ينبغي  الذي  الدور  اأهمية 

اإدراكاً  فيها  الطالب  ودور  لدوره  العلوم  معلم  اإدراك  اأهمية  ومن  المخبرية،  الأن�صطة  فيها 

تربوياً �صليماً، وتج�صيد هذا الإدراك في اأثناء تدري�صه با�صتخدام الأن�صطة المخبرية التي يمكن 

اعتبارها القا�صم الم�صترك لمعظم اأ�صاليب وا�صتراتيجيات تعليم العلوم وتعلمها، اإ�صافة اإلى 

ما تكت�صبه من اأهمية تمثلت في كونها الدرا�صة المحلية الأولى في حدود علم الباحث، ومن 

الدرا�صات العربية القلائل التي تناولت دور كل من المعلم والطالب في الن�صطة العلمية التي 

تمار�س في ح�ص�س العلوم.

محددات الدرا�سة

تتحدد نتائج هذه الدرا�صة بالمحددات الآتية:

- فقرات الأداة الم�صتخدمة؛ حيث ا�صتملت على )35( فقرة تمثل دور كل من المعلم والطالب 
في الأن�صطة المخبرية في ح�صة العلوم، اإذ قد يكون هناك اأدوار اأخرى لم ترد في الداة.

- نظرة عينة من معلمي العلوم للمرحلة الأ�صا�صية في محافظة جر�س في الأردن في العام 
الدرا�صي )2007 - 2008( تم اختيارهم ع�صوائيا لدور كل من المعلم والطالب في الأن�صطة 

المخبرية.

التعريفات الإجرائية

اأن�صطة الخبرة المبا�شرة )hand-on activities) باأنواعها المختلفة:  الاأن�سطة المخبرية: هي 

 (Chinn & Malhotora, تجارب �صبط ب�صيطة، وملاحظات ب�صيطة، وتجارب تو�صيح ب�صيطة

)2001 التي ينفذها الطالب )الطلبة( فرادى اأو في مجموعات، او المعلم بم�صاركة الطلبة اأو 
بم�صاعدتهم.

د. اأحمد العيا�صرة دور كل من المعلم والطالب في الاأن�سطة المخبرية
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177

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

نظرة معلمي العلوم: ما يراه معلمو العلوم لل�صفوف من الخام�س اإلى الثامن الأ�صا�صيين 

الدرا�صة تمثل دور كل من المعلم والطالب في  اأداة  الدرا�صة من فقرات  يوؤلفون عينة  الذين 

الأن�صطة المخبرية التي تنفذ في ح�صة العلوم. 

دور المعلم في الاأن�سطة المخبرية التي تنفذ في ح�سة العلوم: مجموعة الإجراءات والن�صاطات 

التعليمية التي يقوم بها معلم العلوم في اأثناء تنفيذ الأن�صطة المخبرية في ح�صة العلوم، 

�صعياً منه لتحقيق اأهداف تدري�س العلوم في المجالت المختلفة.

الإجراءات  مجموعة  العلوم:  ح�سة  في  تنفذ  التي  العلمية  الاأن�سطة  في  الطالب  دور 

تنفيذ  اأثناء  في  بها  القيام  فر�س  للطالب  العلوم  معلم  يتيح  التي  العلمية  والن�صاطات 

الأن�صطة المخبرية في ح�صة العلوم.

منهجية الدرا�سة والإجراءات:

منهج الدرا�سة

ا�صتخدم في هذه الدرا�صة المنهج الو�صفي الذي يقوم على و�صف الظاهرة كما هي في 

الواقع، وذلك من خلال جمع البيانات من الميدان التربوي، ثم تحليلها وا�صتخراج النتائج منها.

مجتمع الدرا�سة وعينتها

الأ�صا�صية  للمرحلة  العلوم  ومعلمات  معلمي  جميع  من  الدرا�صة  هذه  مجتمع  تكوّن 

الثامن الأ�صا�صيين( في مديرية التربية والتعليم لمحافظة  اإلى ال�صف  )من ال�صف الخام�س 

2008(، والذي قدّرعددهم )280( معلماً ومعلمة،  جر�س في الأردن في العام الدرا�صي )2007 – 

اأجاب منهم )116( معلماً ومعلمة )55 معلماً و61 معلمة( على الأداة الم�صتخدمة في هذه 

الدرا�صة �صكلوا عينة الدرا�صة التي مثلت حوالي )41%( من مجتمعها. 

اأداة الدرا�سة

ا�صتخدمت في هذه الدرا�صة ا�صتبانة تم تطويرها وفق المراحل الآتية:

- مراجعة بع�س الكتب مثل )زيتون، 1999؛ زيتون، 2000 وخطابية، 2005( والدرا�صات مثل 
)الغنام، 1994؛ العيا�شرة، 2003( التي تناولت الأداء العملي ب�صكل عام والأن�صطة المخبرية 

ب�صكل خا�س، ونظرة معلمي العلوم للجوانب المتعلقة بهذا المجال، وكذلك ا�صتعرا�س بع�س 

العالمية  والمعايير  العلوم  مناهج  اإ�صلاح  بحركات  المتعلق  العلمية  التربية  اأدب  في  جاء  ما 
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المت�صلة بمعلم العلوم ودوره المتغير في �صوءها، مثل درا�صتي بوجودة والأيوبي )1998( والخليلي 178

.)2000(

- و�صع قائمة تاألفت من )38( دوراً ممكناً لدور معلم العلوم والطالب في الأن�صطة العلمية 
التي تنفذ في ح�صة العلوم، ثم تحويل هذه الأدوار اإلى )38( فقرة �صكلت فقرات ال�صتبانة 

خما�صية البعد في �صورتها الأولية.

- عر�س ال�صتبانة على خم�صة محكمين: اثنان منهم اأع�صاء في هيئة التدري�س في كلية 
العلوم  على  الإ�شراف  في  طويلة  خبرة  ولديهما  الباحث  فيها  يعمل  التي  التربوية  العلوم 

وتدري�صها، وثلاثة من معلمي العلوم لديهم خبرة منا�صبة في تدري�س العلوم ل�صفوف المرحلة 

الأ�صا�صية.

اأغلب فقرات ال�صتبانة، وحذف ودمج بع�صها بناءً على مراجعات الباحث  - اإعادة �صياغة 
 )35( النهائية موؤلفة من  لهذه الفقرات، ومقترحات المحكين، لت�صتقر ال�صتبانة ب�صورتها 

الفقرات  ت�صحيح  في  المتبع  الت�صحيح  وفق  �صححت  �صالبة،  و)21(  موجبة،   )14( فقرة: 

اأثناء  به في  القيام  المعلم  على  ينبغي  بما  الفقرات  غالبية  وقد �صيغت  وال�صالبة،  الموجبة 

تنفيذ الأن�صطة المخبرية في ح�صة العلوم على مقيا�س خما�صي البعد. 

- قيا�س ثبات ال�صتبانة تم بح�صاب معامل الفا كرونباخ ل�صتجابات اأفراد عينة الدرا�صة على 
فقراتها، وكان )0.81(، وقد عدّه الباحث موؤ�شراً على ثبات منا�صب للاأداة.

الغنام،  1988؛  )زيتون،  الدرا�صات  بع�س  اإلى  ا�صتناداً   )%80( تربوياً  المقبول  الم�صتوى  اعتماد   -
1994 والعيا�شرة، 2003(.

الأ�ساليب الإح�سائية

بعد ت�صحيح ا�صتجابات اأفراد عينة الدرا�صة على الأداة تم اإدخال البيانات الخام اإلى برمجية 

الحزمة الإح�صائية للعلوم الإن�صانية )SPSS) التي ا�صتخدمت في اإجراء الآتي:

- ح�صاب المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية ل�صتجابات اأفراد عينة الدرا�صة، وترتيبها 
تنازلياً.

- اإح�صاء عدد ال�صتجابات الحا�صلة على درجة )4( اأي )80%( فاأكثر لكل فقرة من فقرات الأداة 
ون�صبها المئوية، ثم ح�صاب الن�صبة المئوية لهذة ال�صتجابات للفقرات ككل.

- تطبيق اختبار )ت( لعينة اأحادية، لمقارنة نطرة معلمي العلوم لدور كل من المعلم والطالب 
في الأن�صطة المخبرية بم�صتوى الحياد )%60(.

الفروق بين نظرة  للفرق بين متو�صطي عينتين م�صتقلتين، لختبار دللة  اختبار )ت(  طبيق   -

د. اأحمد العيا�صرة دور كل من المعلم والطالب في الاأن�سطة المخبرية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

معلمي العلوم لدور كل من المعلم والطالب في الأن�صطة المخبري وفقاً لمتغير الخبرة التدري�صية 

للمعلم.

نتائج الدرا�سة ومناق�ستها

اأولً: نتائج ال�سوؤال الأول

ن�س هذا ال�صوؤال على: »ما نظرة معلمي العلوم للمرحلة الأ�صا�صية في محافظة جر�س في 

الأردن لدور كل من المعلم والطالب في الأن�صطة المخبرية التي تنفذ في ح�صة العلوم؟« 

لدرجات  المعيارية  والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات  ح�صاب  تم  ال�صوؤال  هذا  عن  للاإجابة 

معلمي العلوم لكل فقرة من فقرات الأداة البالغ عددها )35( فقرة، ثم ترتيبها تنازلياً بح�صب 

تقديرات معلمو العلوم لها، والجدول رقم )1( يو�صح ذلك.

الجدول رقم )1(

رتب فقرات اأداة الدرا�سة التي تمثل دور كل من المعلم والطالب في الاأن�سطة المخبرية 

والمتو�سطات الح�سابية والتقديرات المئوية لدرجات معلمي العلوم لها مرتبة تنازلياً

رتبة 

الفقرة

رقم 

الفقرة
الفقرة

المتو�سط 

الح�سابي

التقدير 

المئوي

132
على الطلبة اإجراء مناق�سات داخل المجموعات حول الملاحظات التي ح�سلوا 

عليها والا�ستنتاجات التي تو�سلوا اإليها.
4.3086.0

231
على المعلم م�ساعدة الطلبة على تطبيق الا�ستنتاجات التي تو�سلوا في الن�ساط 

المخبري في مواقف علمية وحياتية م�سابهة.
4.2885.6

310
ح�سة  في  للطلبة  اإعطائه  قبل  لوحدة  المخبري  الن�ساط  تجريب  المعلم  على 

العلوم.
4.2885.4

412
لدى  وا�سح  المخبري  للن�ساط  الاأ�سا�سي  الهدف  اأن  من  يتاأكد  اأن  المعلم  على 

الطلبة. 
4.2785.4

528
في  المخبري  للن�ساط  تنفيذهم  اأثناء  في  الطلبة  عمل  ملاحظة  المعلم  على 

مجموعات، وت�سجيل البيانات حول تعلمهم، وتزويد الطلبة بما يلزم منها.
4.2685.2

613
للمعلم اأن يحدد للطلبة الم�سكلة المراد تناولها في الن�ساط المخبري قبل البدء 

بتنفيذهم لها.
4.2384.6

71
الن�ساط  مو�سوع  حول  الطلبة  مع  م�ستفي�ساً  نقا�ساً  يجري  اأن  المعلم  على 

المخبري واأهدافه قبل بتنفيذهم له.
4.2384.6

830
على المعلم تقييم اإجراءات تنفيذ الن�ساط المخبري الواردة في الكتاب والمواد 

والاأدوات الم�ستخدمة فيه وظروف تنفيذه. 
4.2184.2

921
والم�سطلحات  للمفاهيم  الاإجرائية  التعريفات  للطلبة  يقدم  اأن  المعلم  على 

العلمية التي يتناولها الن�ساط المخبري. 
3.9078.0

1018
على المعلم األّا يجيب عن كل اأ�سئلة الطلبة، بل عليه اأن يدفعهم اإلى ت�سميم 

واإجراء تجارب تمكنهم من الاإجابة عن ت�ساوؤلاتهم. 
3.7374.6

1115
اأو  الم�سكلة  حل  من  تمكنهم  كافية  واإر�سادات  تعليمات  الطلبة  اإعطاء  يجب 

التو�سل اإلى ا�ستنتاجات �سحيحة ب�سرعة وي�سر.
3.7174.2
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180
رتبة 

الفقرة

رقم 

الفقرة
الفقرة

المتو�سط 

الح�سابي

التقدير 

المئوي

122
قبل تنفيذ الطلبة للن�ساط المخبري، قد يقدم المعلم عرو�ساً عملية ويناق�س 

اأفكاراً  تتعا�س مع معرفة الطلبة وتناق�س توقعاتهم. 
3.6372.6

1320
لا يحق للطلبة اإثارة الت�ساوؤلات حول اإجراءات تنفيذ الن�ساط المخبري والمواد 

والاأدوات الم�ستخدمة فيه اأو اإبداء اآرائهم فيها.
3.5971.8

1434
على المعلم اأن ي�سع الطلبة في موقف م�سكل يحتاج اإلى حل اأو غام�س يحتاج 

اإلى تف�سير له علاقة بمو�سوع الن�ساط المخبري.
3.5671.2

1533
على المعلم األّا يُعرّف الطلبة بالمواد والاأدوات التي �ست�ستخدم في الن�ساط؛ كي 

يكت�سفوا باأنف�سهم طبيعتها وعملها وطريقة ا�ستعمالها. 
3.5571.0

1622
مع  تتنا�سب  لا  لاأنها  المخبرية  التقارير  بكتابة  الطلبة  يكلف  األّا  المعلم  على 

م�ستوى طلبة المرحلة الاأ�سا�سية.  
3.5070.0

1735
للموقف  تف�سيرات  اأو  للم�سكلة  حلول  باقتراح  للطلبة  المعلم  ي�سمح  األّا  يجب 

الغام�س قبل الانتهاء من التجربة وتحليل نتائجها.  
3.4969.8

1829
لا داعي لاأن يقوم المعلم بتقييم مدى فاعلية الن�ساط المخبري في تعلم الطلبة؛ 

كونه لا ي�ستطيع تعديل ما يرد في الكتاب اأو يغيره. 
3.3767.4

1911
بالن�ساط  قيامهم  اأثناء  في  الطلبة  تفكير  تثير  اأ�سئلة  يطرح  األا  المعلم  على 

المخبري؛ لكي لا يعيق تو�سلهم لا�ستنتاجات �سحيحة.  
3.3466.8

206
هم  ليتفرغوا  الطلبة  اأمام  المخبري  الن�ساط  باإجراء  المعلم  يقوم  اأن  يف�سل 

للملاحظة وت�سجيل النتائج.
3.2765.4

2127
الكتاب  يعر�سها  التي  العلمية  المعرفة  في  الت�سكيك  للطلبة  يُ�سمح  األّا  ينبغي 

ويتناولها الن�ساط المخبري كونها معرفة موؤكدة جاءت بطرق علمية.
2.9058.0

225
الن�ساط المخبري قبل  المتوقعة من  بالنتائج  المعلم طلبته  اأن يخبر  ي�ستح�سن 

القيام به؛ ليركزوا انتباههم عليها ويبذلوا الجهد للتو�سل اإليها.
2.8857.6

2317
في اأثناء قيام الطلبة بالن�ساط المخبري في مجموعات على المعلم األّا يعطي اأية 

اإر�سادات اأو توجيهات اإلّا اإذا طلبت منه اأو تعثر عمل المجموعة. 
2.7855.6

247
قد يقوم المعلم باإجراء الن�ساط المخبري اأمام الطلبة ويطلب منهم تنفيذ ما 

يفعله اأمامهم خطوة خطوة.
2.7354.6

2525
المتوقعة  ال�ساذة وغير  النتائج  تغيير  اأو  تعديل  اإلى  الطلبة  توجيه  المعلم  على 

التي يح�سلون عليها من الن�ساط المخبري.
2.6052.0

268
على المعلم اإجراء الاأن�سطة المخبرية الطويلة وال�سعبة، ويترك للطلبة اإجراء 

الاأن�سطة  الب�سيطة.
2.5851.6

2714
بالن�ساط  اأثناء قيامهم  الطلبة في  والتفاعل بين  النقا�س  تاأجيل  الاأف�سل  من 

المخبري في مجموعات اإلى حين الاإنتهاء من التجربة.
2.5551.0

283
وتجهيزها  المخبري  للن�ساط  اللاأزمة  والاأدوات  المواد  تح�سير  المعلم  على 

بنف�سة للمحافظة عليها من الك�سر اأو التلف. 
2.4849.6

2926

بعد اأن ينهي الطلبة الن�ساط المخبري على المعلم كتابة النتائج التي يرى اأنها 

كتابة  في  ويعتمدونها  دفاترهم  اإلي  الطلبة  لينقلها  ال�سبورة  على  �سحيحة 

تقاريرهم. 

2.4749.4

3024
على المعلم القيام بتحليل النتائج التي ح�سل عليها الطلبة واإجراء الح�سابات 

اللازمة عليها للتو�سل اإلى الا�ستنتاجات المطلوبة.
2.4348.6

تابع الجدول رقم )1(

د. اأحمد العيا�صرة دور كل من المعلم والطالب في الاأن�سطة المخبرية
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رتبة 

الفقرة

رقم 

الفقرة
الفقرة

المتو�سط 

الح�سابي

التقدير 

المئوي

319
اأمر  للطلبة  يترك  ثم  تعمل،  اأنها  من  والتاأكد  التجربة  تركيب  المعلم  على 

ت�سغيلها وتجريبها واأخذ النتائج.
2.3947.8

3223

في  التجربة  من  الطلبة  عليها  ح�سل  التي  البيانات  تنظيم  المعلم  على 

جداول، وتمثيلها في ر�سوم واأ�سكال بيانية ليتمكنوا من فهمها والخروج منها 

بتعميمات. 

2.2545.0

3316
يتدخل  اأن  للمعلم  مجموعات  في  المخبري  للن�ساط  الطلبة  تنفيذ  اأثناء  في 

با�ستمرار في عمل المجموعات ومناقا�ساتها ونتائجها.
2.2244.4

344
قبل  المخبري  الن�ساط  تنفيذ  لخطوات  للطلبة  وافٍ  �سرح  تقديم  المعلم  على 

قيامهم به.
2.1242.4

3519
اإجراءات  واتباع  لهم  المعطاة  والاإر�سادات  بالتوجيهات  الالتزام  الطلبة  على 

تنفيذ الن�ساط كما جاءت في الكتاب خطوة خطوة.
2.0340.6

3.2665.2الفقرات جميعها

يبين الجدول رقم )1( اأن نظرة معلمي العلوم لدور كل من المعلم والطالب في الأن�صطة 

المخبرية التي تنفذ في ح�صة العلوم جاءت من�صجمة بدرجة متو�صطة مع التوجهات الحديثة 

للتربية العلمية المتعلقة بدور كل من الطالب ومعلم في تعليم العلوم بعامه وبدورهما في 

الفقرات جميعها  المتو�صط الح�صابي لدرجاتهم على  بلغ  الأن�صطة المخبرية بخا�صة؛ حيث 

اأن هناك )8( فقرات تمثل ثماني ممار�صات ينبغي لمعلم العلوم  اأي )65.2%(، كما يبين   )3.26(

القيام بها كجزء من دور كل من المعلم والطالب في الأن�صطة المخبرية كانت نظرة معلمي 

العلوم لها من�صجمة بدرجة عالية مع التوجهات الحديثة للتربية العلمية هذه؛ حيث ح�صلت 

)80%(، في حين كانت نظرتهم من�صجمة  اأكثر من  اأي   )4( اأكثر من  على متو�صط ح�صابي 

بدرجة متو�صطة مع هذه التوجهات في )12( فقرة تراوحت متو�صطاتها الح�صابية بين )3.9 - 

65.4%(، ومن�صجمة بدرجة �صعيفة في )7( فقرات تراوحت متو�صطاتها  3.27( اأي بين )78 – 

الح�صابية بين )2.9 - 2.55( اأي بين )58 - 51%(، وقد كانت نظرتهم غير من�صجمة مع توجهات 

اأو مخالفة لها في )8( فقرات جاءت متو�صطاتها  التربية العلمية الحديثة لدور المعلم هذه 

الح�صابية دون )2.5( اأي دون )%50(.

ويلاحظ من الجدول رقم )1( اأن الفقرة )32( التي ت�صمنت اأن على الطلبة اإجراء مناق�صات 

داخل المجموعات حول الملاحظات التي ح�صلوا عليها وال�صتنتاجات التي تو�صلوا اإليها احتلت 

المرتية الأولى على م�صتوى الأداة كاملة، واأن الفقرة )31( المت�صنمة  قيام المعلم بم�صاعدة 

اإليه من ا�صتنتاجات في مواقف علمية وحياتية م�صابهة  الطلبة على تطبيق ما تو�صلوا 

احتلت المرتبة الثانية، واأن الفقرة )10( المتمثلة ب�شرورة تجريب المعلم للن�صاط المخبري لوحده 

تابع الجدول رقم )1(



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

قبل تقديمه للطلبة احتلت المرتبة الثالثة، اأما الفقرة )12( المت�صمنة تاأكد المعلم من و�صوح 182

الهدف الرئي�س من الن�صاط المخبري لدى الطلبة فقد جاء في المرتبة الرابعة، ويمكن تف�صير 

ذلك على اأ�صا�س اأن ما ت�صمنته هذه الفقرات من ممار�صات في اأثناء تنفيذ الن�صاط المخبري 

تعُد من اأ�صا�صيات الدور الذي ينبغي اأن يقوم به معلم العلوم عند ا�صتخدامه الأن�صطة 

التقليدية  النظرتين  بين  م�صتركة  عوامل  اعتبارها  يمكن  والتي  العلوم،  تدري�س  في  المخبرية 

والحديثة المن�صجمة مع ما جاءت به حركات اإ�صلاح التربية العلمية الحديثة ومعاييرها حول دور 

كل من المعلم والطالب في تعليم العلوم ب�صكل عام وفي الأن�صطة المخبرية ب�صكل خا�س.

اأن الفقرة )19( المت�صمنة التزام الطلبة بالتوجيهات  ويلاحظ من الجدول رقم )1( اأي�صاً 

والإر�صادات المعطاة لهم واتباع اإجراءات تنفيذ الن�صاط كما جاءت في الكتاب خطوة خطوة 

احتلت المرتبة الأخيرة )35(، واأن الفقرة )4( المتعلقة ب�شرورة اأن يقدم المعلم �شرحاً وافياً لخطوات 

تنفيذ الن�صاط المخبري قبل القيام به احتلت المرتبة )34(، والفقرة )16( المتعلقة بتدخل المعلم 

الم�صتمر في عمل المجموعات وفي مناق�صاتها ونتائجها احتلت المرتبة )33(، اأماالفقرة )23( 

المتعلقة بقيام المعلم بتنطيم البيانات التي ح�صل عليها الطلبة من التجربة في جداول 

واأ�صكال ور�صوم بيانية فقد جاءت في المرتبة )32(، كل هذا ي�صير اإلى اأن نظرة معلمي العلوم 

واأفكارهم حول الدور الذي يوؤديه كل من المعلم والطالب في عملية التعليم ب�صكل عام وفي 

الأن�صطة المخبرية ب�صكل خا�س تقليدية، مما اأدى اإلى اأن تكون ممار�صاتهم التعليمية بعامة 

وا�صتخدامهم للاأن�صطة المخبرية في تدري�س العلوم بخا�صة تقليدة، وهذا ما توؤيده ما اأ�صارت 

اإليه درا�صات عدة مثل )Hant et al., 2000; Shepardson, 1997؛ العيا�شرة، 2003( من 

�صيادة الأنماط التقليدية في ا�صتخدام الأن�صطة المخبرية كتجارب التحقق والو�صفة الجاهزة.

ثانياً: نتائج ال�سوؤال الثاني

ن�س هذا ال�صوؤال على: “اإلى اأي مدى تتفق نظرة معلمي العلوم للمرحلة الأ�صا�صية في 

محافظة جر�س في الأردن لدور كل من المعلم والطالب في الأن�صطة المخبرية التي تنفذ في 

ح�صة العلوم مع الم�صتوى المقبول تربويا؟ً وهل تتجاوز م�صتوى الحياد؟«

للاإجابة عن ال�صوؤال تم اإح�صاء تكرارات ال�صتجابات التي حازت على )4( اأي )80%( فاأكثر 

لكل فقرة، وح�صاب ن�صبها المئوية، ثم ح�صاب الن�صبة المئوية لهذه ال�صتجابات لأفراد عينة 

الدرا�صة جميعهم، والجدول رقم )2( يبين نتائج ذلك. 

د. اأحمد العيا�صرة دور كل من المعلم والطالب في الاأن�سطة المخبرية
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الجدول رقم )2(

اأعداد معلمي العلوم الحا�سلين على )80%( فاأكثر على فقرات

اأداة الدرا�سة ون�سبها المئويةً واأرقام الفقرات مرتبة ت�ساعدياً

رتبة 

الفقرة
رقم الفقرة في الأداة

عدد المعلمين الحا�سلين على 

)80%( فاأكثر على الفقرة

الن�سبة المئوية لعدد المعلمين الحا�سلين على 

)80%( فاأكثر من العدد الكلي

13111296.6

23211094.8

31210994.0

43010590.0

5110388.8

62810388.8

71010086.2

8218875.9

9157766.4

10207766.4

11187665.5

1227564.6

13337463.8

14227362.9

15357362.9

16116958.5

17296455.2

18346253.4

1965950.9

2054841.4

21274135.3

22134034.5

23174034.5

24163429.3

25143328.4

2633126.7

2773025.9

2883025.9

2993025.9

30252824.1

31262824.1

32242319.8

3342118.1

34231916.4

35191512.9

51.7٪فقرات الاأداة ككل
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يتبين من الجدول رقم )2( اأن معلمي العلوم لم ي�صلوا في م�صتوى نظرتهم لدور كل من 184

المعلم والطالب في الأن�صطة العلمية التي تنفذ في ح�صة العلوم اإلى الم�صتوى المقبول تربوياً 

)80%(؛ حيث كانت ن�صبة مجموع التكرارات التي حازت على )80%( فاأكثر لكل فقرات الأداة اإلى 

المجموع الكلي للتكرارات )51.7%(، وهي اقل من الن�صبة )المفتر�صة( المقبولة تربوياً.

ويتبين من الجدول رقم )3( الذي يظهر خلا�صة تطبيق اختبار )ت( لعينة اأحادية، لمقارنة 

نطرة معلمي العلوم لدور كل من المعلم والطالب في الأن�صطة المخبرية بم�صتوى الحياد )%60(، 

اأن م�صتوى نظرة معلمي العلوم هذه تجاوز م�صتوى الحياد )60%( المقابل للخيار )غير متاأكد( 

على تدريج ليكرت الخما�صي الم�صتخدم في اأداة الدرا�صة، حيث اأن المتو�صط الح�صابي لدرجات 

عن   )0.11( مقدارها  بزيادة  اأي   ،)5( اأ�صل  من   )3.11( بلغ  ككل  الأداة  على  العلوم  معلمي 

م�صتوى الحياد )3(، وهذا الزيادة دالة اح�صائياً على م�صتوى )α ≥ 0.05(، وهذا يعني اأن معلمي 

العلوم ينق�صمون في نظرتهم لدور كل من المعلم والطالب في الأن�صطة المخبرية بين النظرة 

التقليدية والنظرة الحديثة المن�صجمة مع التوجهات الحديثة للتربية العلمية المتعلقة بهذا 

الجانب، اأو اأنها لبع�صهم خليط بين النظرتين، واإن كانت تميل بفرق دال اإح�صائياً اإلى النظرة 

الحديثة، وهذا يتفق مع ما تو�صلت اإليه درا�صة )العيا�شرة، 2003( من اأن ت�صورات معلمي 

اأنها  العلوم للاأن�صطة العلمية مزيج بين النظرتين التقليدية والبنائية، ويختلف معها في 

وهي اأقرب اإلى النظرة الحديثة. 

الجدول رقم )3(

نتائج اختبار )ت( لاختبار الفرق بين المتو�سط الح�سابي لدرجات معلمي العلوم التي تمثل 

نظرتهم لدور كل من المعلم والطالب في الاأن�سطة المخبرية وم�ستوى الحياد

العددالمجموعة
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الخطاأ 

المعياري
قيمة )ت(

م�ستوى 

الدلالة

1163.11معلمو العلوم )عينة الدرا�سة(

                                        0.32                         0.113.790.00

3.00 )60٪(م�ستوى الحياد

ا�صتجابات معلمي  التي كانت  الفقرات  اأن  )2( يمكن ملاحظة  رقم  الجدول  اإلى  وبالعودة 

و)10(،  و)28(  و)1(  و)30(  و)12(  و)32(   )31( هي:  تنازلياً  مرتبة  تربوياً  مقبولة  عليها  العلوم 

منها اأربع فقرات كانت ن�صبة ال�صتجابات التي ح�صلت عليها )90%( فاأكثر، وهي المت�صمنة 

ا�صتنتاجات في مواقف  اإلية من  يتو�صلون  الطلبة على تطبيق ما  الترتيب: م�صاعدة  على 

علمية وحياتية م�صابهة، واإجراء مناق�صات داخل المجموعات حول الملاحظات وال�صتنتاجات 

د. اأحمد العيا�صرة دور كل من المعلم والطالب في الاأن�سطة المخبرية



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

185

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

التي يتو�صلون اإليها من الن�صاط المخبري، واإ�شراك الطلبة في تح�صير المواد والأدوات التي تلزم 

الن�صاط المخبري، و�شرورة اإجراء المعلم تقييم لإجراءات تنفيذ الن�صاط المخبري وللمواد والأدوات 

الم�صتخدمة فيه، اأمّا الفقرات التي لم تتجاوز ن�صبة ال�صتجابات التي ح�صلت عليها على 

)80%( فاأكثر فقد بلغ عددها )16( فقرة، منها )6( فقرات لم تتجاوز هذه الن�صبة لها )%25(، 

بالتوجيهات والإر�صادات المعطاة  التزام الطلبة  اأقلها الفقرة )19( المت�صمنة �شرورة  وكانت 

لهم واتباع اإجراءات تنفيذ الن�صاط المخبري كما وردت في الكتاب خطوة خطوة، وهذه الأخيرة 

تتفق مع ما جاء في درا�صة الغنام )1994(، ويمكن تف�صير ذلك على اأ�صا�س اأن غالبية معلمي 

والدعامة  لهم  الوحيد  المر�صد  ويعتبرونه  تدري�صهم  المدر�صي في  الكتاب  يثقون في  العلوم 

الأ�صا�صية للح�صة، لكن ول�صوء الحظ تقدم الأن�صطة المخبرية في هذه الكتب عادة ب�صورة 

اإجراءاتها خطوة  اإجراءاتها محددة ومف�صلة ت�صتلزم قيام الطلبة بتنفيذها متبعين  تمارين 

خطوة )Huber & Moore, 2001)، وهذا ما اأدى اإلى التركيز في تدري�س العلوم على اأن�صطة 

الو�صفة الجاهزة التي يقوم فيها الطالب باتباع اإجراءات التجربة وتعليماتها بدقة، للو�صول 

اإلى نتائج محددة دون اإدراك لما يقوم به، وبالتالي اإهمال اأن�صطة ال�صتق�صاء والكت�صاف وحل 

الم�صكلة التي لو حر�س معلمو العلوم على تقديمها للطلبة لتغيرت نظرة المعلمين للاأن�صطة 

المخبرية ودور كل من المعلم والطالب فيها اإلى الأح�صن، ذلك اأن اأفكار المعلمين وت�صوراتهم 

ومدى  الأن�صطة  هذه  بنوعية  وثيق  ب�صكل  مرتبطة  المخبرية  كالأن�صطة  ما  مو�صوع  حول 

ا�صتخدامهم لها في تدري�صهم )Levitt, 2001)، وهذا ما قد يف�شر اأي�صاً انخفا�س م�صتوى 

نظرة معلمي العلوم اإلى ما يقترب من م�صتوى الحياد )60%(، كما يمكن اأن يعزى النخفا�س 

اإ�صلاح مناهج  الذي حددته حركات  الدور الجديد للمعلم  اأن  اإلى  في م�صتوى نظرتهم هذه 

التربية العلمية ومعاييرها العالمية ل تروق للكثير من المعلمين؛ كونهم يوؤمنون بدور المعلم 

الناقل للمعرفة الذي تعودوا عليه، ودر�صوا العلوم من خلاله في مراحل درا�صتهم المدر�صية 

والجامعية )Levitt, 2001)، وعدم و�صول نظرة معلمي العلوم لدور كل من المعلم والطالب 

في الأن�صطة المخبرية اإلى الم�صتوى المقبول تربوياً يتفق مع ما تو�صلت اإليه درا�صات )زيتون، 

1988؛ الغنام، 1994؛ العيا�شرة، 2003(.

ثالثاً: نتائج ال�سوؤال الثالث

ن�س هذا ال�صوؤال على: »هل توجد فروق دللة اإح�صائياً على م�صتوى )α = 0.05( بين نظرة 

معلمي العلوم للمرحلة الأ�صا�صية في محافظة جر�س في الأردن لدور كل من المعلم والطالب 
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في الأن�صطة المخبرية التي تنفذ في ح�صة العلوم تعزى اإلى الخبرة التدري�صية؟.186

للاإجابة عن ال�صوؤال الثالث تم تطبيق اختبار )ت( للفرق بين متو�صطي عينتين م�صتقلتين، 

لدور كل  العلوم  نظرة معلمي  بين  بالفرق  المتعلقة  النتائج  يبين خلا�صة   )4( رقم  والجدول 

الخبرة  لمتغير  تبعاً  العلوم  ح�صة  تنفذ في  التي  المخبرية  الأن�صطة  في  والطالب  المعلم  من 

التدري�صية، علماً باأنه تم التاأكد من اأن البيانات تتبع التوزيع الطبيعي.

الجدول رقم )4(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجات معلمي العلوم التي تمثل نظرتهم 

لدور كل من المعلم والطالب في الاأن�سطة المخبرية وقيمة )ت( لها

وفقاً لمتغير الخبرة التدري�سية

العددالمجموعة
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

درجة 

الحرية

قيمة 

)ت(

م�ستوى 

الدلالة

الخبرة 

التدري�سية

اأقل من )7( �سنوات

)7( �سنوات فاأك��ثر

56

60

3.047

3.174

0.307

0.340
1142.174 -0.032

 ≤ α( ذات دللة اإح�صائية على م�صتوى الدللة يت�صح من الجدول رقم )4( اأن هناك فروقاً 

التي  المخبرية  الأن�صطة  والطالب في  المعلم  من  لدور كل  العلوم  نظرة معلمي  بين   )0.05

لديهم  الذين  المعلمين  ل�صالح  للمعلم  التدري�صية  للخبرة  تعزى  العلوم  ح�صة  في  تنفذ 

خبرة تدري�صية طويلة )7 �صنوات فاأكثر(؛ حيث كانت قيمة )ت( المح�صوبة اأقل من قيمة )ت( 

النظرية عند م�صتوى دللة )0.05( ودرجات الحرية )114(، وهذه النتيجة تتفق مع ما تو�صلت 

اإليه درا�صة الغنّام )1994( التي اأ�صارت اإلى وجود فروق دالة اإح�صائياً بين ت�صورات المعلمين 

عزوها  ويمكن  التدري�صية،  الخبرة  لمتغير  تعزى  العلوم  لتدري�س  الم�صاحبة  العلمية  للاأن�صطة 

التعليمية  ممار�صاتهم  نتيجة  بيداجوجية  معرفة  من  خبرة  الأكثر  المعلمين  اكت�صبه  ما  اإلى 

واإلى  المخبرية،  الن�صطة  والطالب في  المعلم  لدور كل من  نظرتهم  مما ح�صن من  الطويلة، 

اأنهم خ�صعوا لتدريب اأكثر من المعلمين الأقل خبرة، ما قد ينعك�س منطقياً على نظرتهم 

للاأن�صطة المخبرية، وهذ ي�صير اإلى فعالية البرامج التدريبية التي يخ�صع لها المعلمين وانتقال 

والتعلم  التعليم  لعملية  المعلمين  نظرة  بالتالي على  وتنعك�س  ال�صفية،  الغرفة  اإلى  اأثرها 

العلوم  ح�ص�س  في  تنفذ  التي  العلمية  الن�صطة  في  الطالب  ودور  ولدروهم  عام  ب�صكل 

ب�صكل خا�س، وهذه النتيجة تتعار�س مع ما ذهب اإلية مرعي الم�صار اإليه في )طوالبة، 2000( 

من اأن ان�صغال المعلم في اأموره الخا�صة وم�صاغل حياته المتعددة، قد يجعله يكرر ممار�صاته 

التدري�صية من �صنة اإلى اأخرى دون تغيرات جوهرية تذكر على هذه الممار�صات. 

د. اأحمد العيا�صرة دور كل من المعلم والطالب في الاأن�سطة المخبرية
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التو�سيات

قد  التي  التو�صيات  بع�س  تقترح  فاإنها  نتائج،  من  الدرا�صة  اإليه  تو�صلت  ما  �صوء  في 

ت�صهم في تح�صين م�صتوى نظرة معلمي العلوم لدور كل من المعلم والطالب في الأن�صطة 

المخبرية التي تنفذ في ح�صة العلوم، مما قد يعزز ا�صتخدامهم لها في التدري�س والرتقاء بهذا 

ال�صتخدام اإلى ما ين�صخم مع التوجهات الحديثة للتربية العلمية، وهي:

تدري�س  المخبرية في  للاأن�صطة  الم�صتمر  النوعي  ال�صتخدام  العلوم على  ت�صجيع معلمي   -
العلوم، وتهئية كل ما يلزم لتحقيق ذلك مثل: توفير المختبرات الملائمة وتجهيزها بالمواد والأدوات 

والأجهزة اللازمة، وترتيب الجدول الدرا�صي ليتلاءم مع ذلك، كون ذلك �صي�صاهم في تح�صين 

نظرتهم للاأن�صطة العلمية، ولدور كل من المعلم والطالب فيها.

- عقد دورات وور�س تدريبية لمعلمي العلوم تهدف اإلى تعريفهم بحركات اإ�صلاح مناهج التربية 
الذي  المخبرية،  للاأن�صطة  الأمثل  ال�صتخدام  على  التركيز  مع  العالمية،  ومعاييرها  العلمية 

يهدف اإلى تعزيز الفهم والأ�صتق�صاء وحل الم�صكلة، والدور المتغير للمعلم.
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الم�سكلات التنظيمية للتطبيق المدر�سي كما

يراها الطلاب المعلمون في كلية التربية

ب�سبر في جامعة عدن

د. �سفاء عبدالقادر بافقيه 

ق�صم التربية 

كلية التربية ب�صبر - جامعة عدن
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* تاريخ ت�صلم البحث: 2009/12/23م                                        * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/11/3م

الم�سكلات التنظيمية للتطبيق المدر�سي

الملخ�ص

تهدف الدرا�صة اإلى تحديد الم�صكلات التنظيمية للتطبيق المدر�صي بح�صب الجهات 

التطبيق  واإدارة  المتعاونة،  المدر�صة  المدر�صي:  التطبيق  تنظيم  عن  الم�صوؤولة  الثلاث 

المدر�صي، والم�شرف الأكاديمي في الكلية. ولتحقيق اأهداف البحث طبقت ا�صتبانة على 

عينة من الطلاب بلغت )109(، من تخ�ص�صات اأربعة هي: الريا�صيات، واللغة العربية، 

العالية  بين  م�صكلات  يواجهون  الطلاب  اأن  النتائج  واأظهرت  والكيمياء،  والأحياء، 

والمتو�صطة تتعلق باأداء الجهات الثلاث المعنية بتنظيم التطبيق المدر�صي، كما وجدت 

فروقًا دالة اإح�صائيا بح�صب نوع المدر�صة المتعاونة التي طبق فيها الطلاب لجهة اإدارة 

اإدارة  التخ�ص�س لجهة  بح�صب  اإح�صائياً،  دالة  وفروقًا  الكلية،  المدر�صي في  التطبيق 

التطبيق المدر�صي في الكلية والمدر�صة المتعاونة، واتجهت الفروق بح�صب اختبار �صيفيه 

ل�صالح طلاب الأحياء. وخرج البحث بعدد من التو�صيات.

الكلمات المفتاحية: الم�صكلات التنظيمية للتطبيق المدر�صي، الطالب المعلم، اإدارة التطبيق 

المدر�صي، المدر�صة المتعاونة، الم�شرف الأكاديمي 

الم�سكلات التنظيمية للتطبيق المدر�سي كما يراها الطلاب

المعلمون في كلية التربية ب�سبر في جامعة عدن

د. �سفاء عبدالقادر بافقيه

ق�صم التربية 

كلية التربية ب�صبر - جامعة عدن
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Organization Problems of Educational Practicum as
Perceived by Student Teachers at Saber Faculty

of Education in Aden University

Abstract

The study aimed at identifying the organization problems of practicum 
according to three departments: cooperative school, practicum organization 
department, and academic supervisor. To achieve study objectives, a question-
naire was applied on a sample of (109) students, from specializations (Math-
ematics, Arabic language, Biology, Chemistry(.The results revealed that the 
students faced highly and moderately problems related to the performance 
of the three departments. Furthermore statistical significant differences were 
found based on kind of the cooperative school indicated to the practicum or-
ganization department, and significant differences based on the specialization 
indicated to the cooperative school and practicum organization department. 
Using Sheffe-Test this result is attributed to students of Biology. The study 
gave recommendations. 

Key words: organization problems of practicum, student teacher, cooperative school, 
practicum organization department, academic supervisor.

Dr. Shifa A. Bafakih
Falsity of Education

Aden University
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د. �سفاء بافقيه الم�سكلات التنظيمية للتطبيق المدر�سي

الم�سكلات التنظيمية للتطبيق المدر�سي كما يراها الطلاب

المعلمون في كلية التربية ب�سبر في جامعة عدن

د. �سفاء عبدالقادر بافقيه

ق�صم التربية 

كلية التربية ب�صبر - جامعة عدن

المقدمة

المعلمين  اإعداد  برنامج  الميدانية في  الخبرة  اأهمية  على  التربية  علم  المخت�صون في  يتفق 

قبل الخدمة، التي يطلق عليها التطبيق المدر�صي اأو التربية العملية، وهي فترة تدريب عملي 

تت�صمنها الخطة الدرا�صية، لتدريب الطلاب المعلمين على الممار�صة الفعلية لمهنة التدري�س 

في مدار�س التعليم العام. والتطبيق المدر�صي يعَُدُّ بالن�صبة للطالب المعلم مواجهة حقيقية 

التطبيق  في  وت�صب  متخ�ص�صين.  وتوجيه  باإ�شراف  الواقع  اأر�س  على  وم�صكلاتها  للمهنة 

المدر�صي جميع المبادئ والمعلومات والحقائق النظرية التي يدر�صها طلاب كليات التربية. ولذلك 

فهو يمثل حجر الزاوية في برامج الإعداد المهني للطالب المعلم. 

ويتيح التطبيق المدر�صي للطالب المعلم الفر�صة لتنمية علاقة عمل مبا�شرة في المدر�صة 

التي يجرى فيها التدريب بينه وبين كل من اإدارة المدر�صة والمعلمين في المدر�صة، واأع�صاء هيئة 

التدري�س الم�شرفين من الكلية، والطلاب الذين يتدربون معه بالمدر�صة والتلاميذ الذين يتعلمون 

على يديه. ويفتر�س اأن تكون هذه العلاقة علاقة تعاون مثمرة ومفيدة. 

    ويحتاج الطالب/ المعلم اإلى تلك العلاقة على الم�صتوى المهني والم�صتوى العاطفي. 

فالطالب/ المعلم في حاجة اإلى من يقدم له العون عندما يواجه الم�صكلات في اأثناء التطبيق 

العملي في المدار�س، واإذا ترك وحيدًا في مواجهة الم�صكلات التدري�صية، ي�صاب بالإجهاد ويقع 

تحت ال�صغط النف�صي. و »عندما ما ينال الإجهاد من الطالب/ المعلم فاإنه يوؤثر على �صلوكه 

 (Murray- »فتنخف�س فاعليته، مما يوؤدي اإلى م�صكلات في اإدارته للتلاميذ في غرفة ال�صف

 .Harvey, 1999(
ولأهمية العلاقة المهنية التي تن�صاأ بين المعلمين الم�شرفين والطلاب المعلمين اأثناء التربية 

العملية. فاإن كلاً من المعلمين الم�شرفين والطلاب/ المعلمين مطالبون باأن ي�صعوا اإلى اإقامتها 

التي  المقابلات  نتائج  درا�صة فرير  )Ferrier- Kerr, 2009) من خلال  توؤكد  بفعالية، كما 

تدريب  معاهد  اأحد  في  المعلمين  والطلاب  الم�شرفين  المعلمين  مع  الباحثين  من  فريق  اأجراها 
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

المعلمين العليا في كندا، على مدى اأربع دورات للتربية العملية من )2004-2007( في عدد من 

مدار�س كوبيك في كندا )Quebec/ Canada)، باأن الم�شرف التربوي ي�صتطيع اأن يقوم بدور 

فاعل، واأن يقدم م�صاهمة اإيجابية لم�صاعدة الطلاب/ المعلمين، اإذا اأدرك اأن موقعه في التربية 

العملية عن�شر اأ�صا�س، وتوؤكد النتائج اأنه توجد حاجة اإلى اإعادة ت�صكيل المعرفة عن التطبيق 

 .(Lillian & Colette, 2009( المدر�صي لتو�صيح موقع كل طرف من الأطراف

للمتدربين،  العاطفي  التوازن  لإحداث  اأ�صا�صًا  العلاقة  لهذه  العاطفية  الجوانب  وتعد 

اإليها  التي تو�صلت  النتائج  اأدائهم المهني، بح�صب  التي تواجههم في  لمقاومة ال�صعوبات 

درا�صة كير�س والمدى )Caires & Almeida, 2007)، فمن خلال تقييم مجموعة من الخبرات 

لعينة من )224( طالباً/ معلمًا، و�صفت التغييرات الرئي�صة التي تحدث في ت�صورات الطلاب/

المعلمين بين بداية ونهاية ممار�صة مهنة التدري�س اأثناء التربية العملية، واأهم المكا�صب الناتجة 

عن اأول ات�صال للطالب/ المعلم مع مهنة التدري�س.

واأنواع م�صكلات التطبيق المدر�صي كثيرة ومتنوعة، وي�صت�صف من نتائج ا�صتقراء الأدبيات 

والدرا�صات ال�صابقة اإنها تعود اإلى الأداء التنظيمي للاأطراف القائمة على عملية التطبيق 

المدر�صي، في�صير هندي )2006( من خلال ا�صتبانة طبقها على عينة قوامها )53( من الطلاب 

المعلمين في تخ�ص�س معلم ال�صف في الجامعة الها�صمية، اإلى اأن من الم�صكلات التي تاأتي 

تجاه  المتعالية  النظرة  ومنها  المتعاونة  بالمدر�صة  المتعلقة  الم�صكلات  تلك  الأولى،  المرتبة  في 

المتدرب، والإ�شراف على التربية العملية، وبرنامج التربية العملية، والمناهج الدرا�صية المقررة، 

وتلاميذ المدر�صة المتعاونة. وهي تختلف بح�صب نوع جن�س الطلاب.

ال�صلبي  الدور  على  بالتاأكيد   (Garegae & Chakalisa, 2005( هندي،  مع  ويتفق 

اأثناء  في  المعلمين  الطلاب  تواجه  التي  والم�صاكل  التحديات  من  وغيرها  المتعاونة  للمدر�صة 

التربية العملية. فمن خلال نتائج درا�صة  تقيم برامج اإعداد معلمي الريا�صيات قبل الخدمة 

اللامبالة  المتعاونين يظهر  المعلمين  يتغير. ف�صلوك  الموقف لم  اأن  البرازيل وجد  بت�صوانا،  في 

بالطلاب، كما اأن الإدارة المدر�صية تعد التدريب في مدار�صها تعطيلاً لعملها. ووجدت اأي�صًا 

م�صكلات تعود اإلى بع�س �صلوكيات الطلاب المعلمين اأنف�صهم غير اللائق، واأنهم والمدر�صين 

ل ياأخذون التدريب محمل الجد، مما يوؤدي اإلى عدم كفاية الإعداد للخطط التدري�صية، وعدم 

كفاية الرقابة. 

ويوؤكد العبادي )2004( على �صلبيات اأداء المدر�صة المتعاونة وغيرها، وذلك من خلال درا�صة 

اأجراها على عينة بلغت )128( طالباً وطالبة من طلاب تخ�ص�س معلم ال�صف في جامعة 
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اليرموك بالأردن. وتتمثل الم�صكلات الخم�س الرئي�صة التي تواجه الطلبة المعلمين على التوالي 196

في: قلة الو�صائل التعليمية، و�صعوبة توفيرها في المدار�س المتعاونة، وم�صكلة عدم التفرغ كلياً 

للتطبيق العملي، واإ�صغال الطلبة المعلمين بواجبات غير التدري�س كاإ�صغال بع�س الح�ص�س، 

واتكال بع�س المعلمين المتعاونين على الطلبة المعلمين في تنفيذ ح�ص�صهم، وم�صكلة كثرة 

بين  عك�صية  ارتباط  علاقة  وجود  عن  الدرا�صة  وك�صفت  الواحد،  ال�صف  في  الطلبة  عدد 

م�صكلات الطلبة المعلمين في التربية العملية وبين اتجاهاتهم نحو مهنة التدري�س. 

ومايزال التطبيق المدر�صي محور اهتمام الباحثين اليمنيين في الجامعات اليمنية، ذلك اأنه 

درا�صة  نتائج  فنجد من خلال  التنظيمية.  اأمام حل م�صكلاته  تقف  توجد �صعوبات جمة 

ال�صتبانة  وا�صتخدمت  عدن،  جامعة  ومنها  اأربع،  يمنية  جامعات  )2006( في  اأجراها محمد 

كاأداة ا�صتملت على خم�صة محاور للتعرف اإلى العوائق الأكثر حدة في التربية العملية التي 

تواجه الطلبة المعلمين في كليات التربية البدنية من وجهة نظر الم�شرفين والطلبة المعلمين، 

فقد وجد اأن محور الإمكانات المادية هو المحور الأكثر حدة يليه الإدارة المدر�صية والمدر�صين، ثم 

تلاميذ المدار�س، ثم محور برنامج الإعداد، ولم يح�صل محور الإ�شراف والتقويم على اأي ن�صبة 

من المعوقات الأكثر حدة.

تدل الم�صكلات التي اأوردها محمد )2006( بالرغم من حداثة الدرا�صة على اأن الموقف في 

الجامعات اليمنية، ومنها جامعة عدن لم يتغير بعد. فقد اأ�صار البكري وبن �صحنة، وباجر�س 

)2001( اإلى عدد من الم�صكلات التنظيمية التي يواجهها طلاب كلية التربية/ عدن، منها: 

قلة فر�س التدريب، وعدم ال�صتفادة من فترتي التهيئة والم�صاهدة، اإلى جانب �صعوبات تمثلت 

في ارتفاع كثافة ال�صفوف، وعدم وجود المراجع والو�صائل، من خلال نتائج درا�صة اأجريت خلال 

العام الجامعي )2000/1999( على عينة تكونت من )18( طالباً و)14( طالبة من تخ�ص�س 

الإيجابي  الدور  على  اأكدوا  نف�صه   الوقت  ولكنهم في  عدن،  التربية/  كلية  الريا�صيات في 

للمعلم المتعاون والإدارة المدر�صية في تقديم م�صاعدات جيدة للمتدربين. وهذه الإ�صادة بالدور 

الإيجابي للمدر�صة المتعاونة، ل تتفق مع نتائج درا�صة اأجراها قائد )2000( في الكلية نف�صها 

من خلال ا�صتطلاع اآراء عينة من طلاب الم�صتوى الرابع، ومن بين الم�صكلات التي اأ�صارت اإليها، 

الطلاب  �صعور  اإلى  ت�صير  وهي  الأولى،  المرتبة  احتلت  التي  التنظيمي،  الجانب  في  م�صكلات 

ارتفاع  الكلية. وفي الجانب العملي  زيارة م�شرف  المدر�صة، وعدم  اإدارة  المعلمين بعدم اهتمام 

الكثافة العددية لل�صفوف في المدار�س المتعاونة ونق�س التجهيزات والو�صائل التعليمية وعدم 

الإن�صاف في التقييم.

د. �سفاء بافقيه الم�سكلات التنظيمية للتطبيق المدر�سي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

يت�صح اأن م�صكلات التطبيق المدر�صي، هي في معظمها توؤكد اأهمية التن�صيق والتكامل 

في التنظيم الإداري للتطبيق المدر�صي، فوجود خلل في اأداء هذه الجهة اأو تلك من الأطراف 

الم�شرفة على التطبيق المدر�صي يوؤثر في �صلامة الأداء للطالب المعلم والم�شرف والعلاقة بينهما، 

واإمكانية تغلبهما معا على الم�صكلات الأخرى، وبهذا فاإن تقييم التطبيق المدر�صي، وتلم�س 

م�صكلاته يجب اأن ينظر اإليه في اإطار هيكلية من المهام المتكاملة للجهات الم�شرفة عليه، 

ومن هذه الروؤية  ينطلق البحث الحالي.

م�سكلة الدرا�سة 

تتكون في  التي  وتقع في محافظة لحج   ،)1980( العام  ب�صبر في  التربية  كلية  تاأ�ص�صت 

معظمها من مناطق ذات طبيعة ريفية تتكون من عدد من القرى المتباعدة عن بع�صها، وهي 

واحدة من ت�صع كليات للتربية التابعة لجامعة عدن، وتتولى الكلية تاأهيل وتخريج معلمين 

لمدار�س التعليم الثانوي، وتقوم الخطة الدرا�صية على النظام التكاملي، الذي يعد التطبيق 

المدر�صي جزءا منه، لي�صتكمل الطالب المعلم متطلبات التاأهيل كمعلم مادة درا�صية. ويوؤدي 

الطلاب التطبيق المدر�صي في اإحدى المدار�س التابعة لوزارة التربية والتعليم. وبح�صب الخطة 

الدرا�صية الحالية فاإن فترة التطبيق المدر�صي ت�صتغرق ف�صلاً درا�صياً كاملاً، ول تت�صمن الخطة 

اأنه ل يتم  الدرا�صية مقررا نظريا للتطبيق المدر�صي لتهيئة الطلاب للتدريب الميداني، كما 

العمل وفق لئحة تنظيمية تحدد مهام جهات الإ�شراف، وتوحد اأ�صاليب الإ�شراف والتقييم، 

وتحدد معايير لختيار الم�شرفين الأكاديميين. 

التطبيق  اإدارة  الأولى  ثلاث:  جهات  حالياً  المدر�صي  التطبيق  وتنفيذ  تنظيم  على  وي�شرف 

بالتن�صيق مع  يتولى  الذي  المجتمع  ل�صئون خدمة  الكلية  نائب عميد  المدر�صي متمثلة في 

الإدارة العامة للتربية والتعليم في المحافظة والمديرية توزيع الطلاب على المدار�س المتعاونة، 

والجهة الثانية: المدر�صة المتعاونة التي تتولى الإ�شراف على اأداء الطلاب في الميدان، اأما الجهة 

الثالثة فهي الأق�صام التخ�ص�صية التي توكل اإلى اأع�صاء هيئة التدري�س فيها مهام الزيارات 

ال�صفية، وتقييم اأداء الطلاب اإلى جانب معلمي المدر�صة المتعاونة، اأما اأع�صاء هيئة التدري�س 

في  الطلاب  ان�صباط  تقييم  مهمة  اإليهم  فتوكل  النف�س  علم  وق�صم  التربية  ق�صم  من 

اأداء  على  الإ�شراف  في  ي�صاركون  ول  المتعاونة،  المدار�س  اإدارات  مع  بالتعاون  المتعاونة  المدار�س 

الطالب داخل ال�صف.

الهدف  على تحقيق  �صلباً  توؤثر  كثيرة  تنظيمية  م�صكلات  من  المدر�صي  التطبيق  ويعاني 
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المعلمين 198 الطلاب  لآراء  اأولي  ا�صتطلاع  اأجري  الحالي  البحث  ولغر�س  التربوي،  المكون  هذا  من 

حول م�صكلات التطبيق المدر�صي، حيث اأ�صار الطلاب المعلمون اإلى عدد من الم�صكلات منها: 

المدار�س  التدري�س في  �صعوبات في  يواجهون  الطبيعية  العلوم  تخ�ص�صات  من  الطلاب  اأن 

الأ�صا�صية التي تدر�س فيها العلوم كمجال متكامل ولي�س كفروع تخ�ص�صية كما هو الحال 

في المدار�س الثانوية التي اأعدوا للتدري�س فيها، كما اإن الكثافة المرتفعة لل�صفوف في المدار�س 

ت�صبب �صعوبة للطالب المعلم في اإدارة ال�صف وبخا�صة عند اإجراء التجارب العملية. واأ�صار 

الطلاب اأي�صًا اإلى معاناتهم من نق�س الو�صائل التعليمية و�صعف التجهيزات المخبرية في 

المدار�س، وقلة الزيارات ال�صفية للم�شرفين الأكاديميين لهم في موقع التطبيق المدر�صي. 

ولكي يقوم البحث العلمي بدوره في حل الم�صكلات التنظيمية للتطبيق المدر�صي، فاإنه 

بات من ال�شروري اإجراء درا�صات في كلية التربية/ �صبر لتحديد مكامن الخلل ونقاط ال�صعف 

هذه  م�صكلات  لخ�صو�صية  نظراً  المدر�صي،  التطبيق  تنظيم  على  القائمة  الجهات  اأداء  في 

الكلية التي ذكرنا بع�صها، ولأنه بح�صب علمنا لم تجر درا�صات علمية �صابقة حول اأو�صاع 

التطبيق المدر�صي في هذه الكلية بخا�صة، وغيرها من الكليات خارج محافظة عدن، كما اإن 

معظم الدرا�صات ال�صابقة التي تناولت م�صكلات التطبيق المدر�صي في كلية التربية/عدن 

قد مر عليها ما يقارب ال�صنوات الع�شر. 

اأهداف الدرا�سة

يواجهها  التي  المدر�صي  للتطبيق  التنظيمية  الم�صكلات  تحديد  اإلى  الحالي  البحث  يهدف 

الطلاب/ المعلمون في كلية التربية/ �صبر بجامعة عدن بح�صب جهات ثلاث م�صوؤولة عن 

الكلية  المدر�صي في  التطبيق  واإدارة  المتعاونة  المدر�صة  المدر�صي تتمثل في:  التطبيق  تنظيم 

والم�شرف الأكاديمي في علاقتها بمتغيرات نوع الجن�س والتخ�ص�س ونوع المدر�صة المتعاونة التي 

طبق فيها الطلاب. ومن خلال تحديد الم�صكلات كما يراها الطلاب، ومعرفة الدللت بح�صب 

المدر�صي،  التطبيق  تنظيم  عملية   ال�صعف في  مكامن  تحدد  بروؤية  الخروج  يمكن  المتغيرات، 

والم�صاهمة في تح�صين م�صتوى الأداء. 

اأ�سئلة الدرا�سة 

تمثلت اأ�صئلة البحث في الإجابة عن ال�صوؤال الرئي�س الآتي:

كلية  المعلمين في  الطلاب  نظر  وجهة  من  المدر�صي  للتطبيق  التنظيمية  الم�صكلات  ما   -

التربية/ �صبر؟

د. �سفاء بافقيه الم�سكلات التنظيمية للتطبيق المدر�سي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

وتتفرع من ال�صوؤال الرئي�س الأ�صئلة الآتية:

بح�صب  المدر�صي  التطبيق  تنظيم  لم�صكلات  العينة  اإجابات  تقدير  متو�صط  اإجمالي  ما   .1

العينة ككل وبح�صب متغيرات البحث: التخ�ص�س، ونوع الجن�س، ونوع المدر�صة المتعاونة؟

المدر�صي  التطبيق  اأثناء  المعلمون  الطلاب  يواجهها  التي  التنظيمية  الم�صكلات  نوع  ما   .2

بح�صب التخ�ص�س من جهة كل طرف من الأطراف المنظمة للتطبيق المدر�صي: 

) اأ ( المدر�صة المتعاونة؟

)ب( اإدارة التطبيق المدر�صي في الكلية؟

)ج( الم�شرف الأكاديمي؟

3. هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية بين تقديرات العينة تعزى اإلى المتغيرات الآتية:

)اأ( الجن�س؟

)ب( نوع المرحلة الدرا�صية للمدر�صة المتعاونة؟

)ج( التخ�ص�س؟

 اأهمية الدرا�سة 

تاأتي اأهمية هذه الدرا�صة من اأن الطلاب المعلمين في كلية التربية/�صبر يواجهون م�صكلات 

في اأثناء التطبيق المدر�صي تعود لخلل في التنظيم الإداري للعملية، واإنه بح�صب علم الباحثة 

لم تجر درا�صات �صابقة في الكلية نف�صها تناولت التطبيق المدر�صي، كما اأن معظم الدرا�صات 

عليها  ومر  كافية  غير  عدن   / التربية  كلية  في  المدر�صي  التطبيق  م�صكلات  تناولت  التي 

التي  الم�صكلات  نوع  تحديد  خلال  من  البحث  يقدم  اأن  ويتوقع  الع�شر.  ال�صنوات  يقارب  ما 

الكلية  من  كل  الإ�شرافية في  للجهات  اإ�صهاماً  المدر�صي،  التطبيق  اأثناء  الطلاب  يواجهها 

والمدر�صة المتعاونة من معرفة مكامن ال�صعف والخلل في الأداء التنظيمي للتطبيق المدر�صي، 

لتخفيف ال�صعوبات على الطالب المعلم وتحقيق اأف�صل ال�صبل لتطوير برنامج اإعداد المعلم 

في الجامعة اليمنية.

محددات الدرا�سة

الرابع من تخ�ص�صات  الم�صتوى  الدرا�صة الحالية، على طلاب وطالبات  اقت�شرت محددات 

اأداء التطبيق المدر�صي  اأربعة: اللغة العربية، والريا�صيات، والأحياء، والكيمياء، الذين اأكملوا 

خلال العام الجامعي )2008/ 2009(. 
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م�سطلحات الدرا�سة200

التطبيق المدر�سي: تعددت م�صميات التدريب الميداني في برنامج اإعداد المعلمين قبل الخدمة 

في الم�صتوى الجامعي، فنجد م�صميات مثل التربية العملية اأو التدريب العملي اأو التطبيق 

»التطبيق  م�صمى  في�صتخدم  عدن  جامعة  في  واأما  تعريفها،  يختلف  لم  واإن  المدر�صي، 

ي�صمح فيها  التي  الزمنية  »الفترة  باأنها  العملية  التربية   )1998( ويعرف حمدان  المدر�صي«. 

لطلبة التربية بالتحقق من �صلاحية واإجرائية اإعدادهم النظري نف�صياً وتعليمياً واإدارياً لخبرات 

ومتطلبات الغرف الدرا�صية الحقيقية، تحت اإ�شراف وتوجيه مربين موؤهلين من كلية اأو معهد 

الإعداد ومدر�صة التطبيق معًا اأو اإحداهما على الأقل«، ونتفق مع تعريف حمدان، ون�صيف 

اأن التطبيق المدر�صي م�صاق �صمن م�صاقات متطلبات كليات التربية في جامعة عدن، ويمثل 

الجانب التطبيقي من برنامج اإعداد المعلم قبل الخدمة ويخ�ص�س له ف�صل درا�صي في الخطة 

الدرا�صية، يمار�س الطلاب خلاله عملية التدري�س في مدر�صة متعاونة من المدار�س الحكومية 

باإ�شراف هيئة من نائب عميد الكلية لخدمة المجتمع والم�شرف الأكاديمي من اأق�صام التخ�ص�س 

العلمي والمدر�صة المتعاونة. 

تنظيم التطبيق المدر�سي: ويق�صد به في البحث الحالي عملية اإدارية فنية للتطبيق المدر�صي 

التطبيق  واإدارة  المتعاونة،  )المدر�صة  الثلاث  الجهات  بين  المهام  في  والتكامل  بالتن�صيق  تتم 

المدر�صي في الكلية، والم�شرف الأكاديمي( الم�صوؤولة عن الإ�شراف على تنفيذ التطبيق المدر�صي، 

الطلاب  اأداء  على  اإ�شراف  الم�صتلزمات من  وتوفير كل  المتعاونة  المدار�س  الطلاب في  وانتظام 

التدري�صي وان�صباطهم، وتقييم اأدائهم وتذليل ال�صعوبات التي تعتر�صهم.   

مرحلة  من  النهائي)الرابع(  الم�صتوى  اإلى  و�صل  الذي  الطالب  به  ويق�صد  المعلم:  الطالب 

البكالوريو�س في كليات التربية التابعة لجامعة عدن، ويوؤدي/ اأدى التطبيق المدر�صي في اإحدى 

ويتحمل مهام  درا�صي كامل،  لمدة ف�صل  اليمن  والتعليم في  التربية  لوزارة  التابعة  المدار�س 

عملية التدري�س وما يخت�س بها من واجبات مهنية لأي معلم.

الذي  والتعليم،  التربية  لوزارة  التابعة  المدار�س  اإحدى  المعلم في  به  المعلم المتعاون: ويق�صد 

ي�شرف على الطالب المعلم اأثناء اأدائه للتطبيق المدر�صي متكفلاً بتوجيهه وتقييمه وتقديم 

كل الم�صاعدات التي يحتاجها، لإنجاح اأهداف التطبيق المدر�صي.

فيها  يمار�س  التي  والتعليم  التربية  لوزارة  التابعة  المدر�صة  بها  ويق�صد  المتعاونة:  المدر�سة 

التي  المنا�صبة  الظروف  بتهيئة  المتعاونة  المدر�صة  وتلتزم  المدر�صي،  التطبيق  المعلم  الطالب 

المتعاون،  المعلم  تخ�صي�س  حيث  من  التطبيقية  مهامه  اأداء  على  المعلم  الطالب  ت�صاعد 

د. �سفاء بافقيه الم�سكلات التنظيمية للتطبيق المدر�سي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ان�صباطه  بمتابعة  تقوم  المدر�صي كما  التطبيق  فيه عملية  يمار�س  الذي  الدرا�صي  وال�صف 

والم�صاركة مع الم�شرفين من الكلية في تقييم اأدائه.

اإدارة التطبيق المدر�سي: وتتمثل في نائب العميد ل�صئون خدمة المجتمع وهي الهيئة الم�صئولة 

داخل الكلية عن توزيع الطلاب المعلمين على المدار�س المتعاونة بالتوا�صل والتن�صيق مع اإدارة 

التربية والتعليم في المحافظات والمديريات، كما تقوم بتذليل ال�صعوبات وحل الم�صكلات التي 

تواجه الطلاب المعلمين من خلال متابعة تنفيذ مهام الإ�شراف من قبل الأق�صام العلمية 

على الطلاب المعلمين اأثناء التطبيق في المدار�س وتقييمهم. 

الم�صرف الاأكاديمي: ع�صو هيئة التدري�س في الق�صم التخ�ص�صي في كلية التربية، ومن مهامه 

المدر�صة  في  المدر�صي  للتطبيق  ممار�صتهم  اأثناء  المعلمين  للطلاب  �صفية  بزيارات  يقوم  اأن 

المتعاونة وهو الم�صئول عن متابعتهم وتوجيههم وتقييم اأدائهم داخل ال�صف.      

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة

للتطبيق  التنظيمية  الم�صكلات  واقع  ل�صتقراء  التحليلي  الو�صفي  المنهج  ا�صتخدم 

المدر�صة  الكلية ومن  المدر�صي من  التطبيق  تنظيم  الم�شرفة على  الجهات  المدر�صي بح�صب 

المتعاونة، كما يراها الطلاب المعلمون في كلية التربية/ �صبر بجامعة عدن.

مجتمع الدرا�سة وعينتها

اختير مجتمع البحث من طلاب الم�صتوى الرابع الذين قد اأكملوا مهام التطبيق المدر�صي 

خلال العام الجامعي )2008/ 2009(، من اأربعة تخ�ص�صات هي: الريا�صيات واللغة العربية 

والكيمياء والأحياء. وبلغ اإجمالي المجتمع )215( منهم، )85( من الذكور و )130( من الإناث، 

وبلغ حجم العينة )109( بن�صبة حوالي )50%( من اإجمالي المجتمع منهم )54( من الذكور و 

)55( من الإناث، كما يبين ذلك الجدول رقم )1( اأدناه.

الجدول رقم )1(

توزيع المجتمع والعينة بح�سب التخ�س�س والجن�س ونوع المدر�سة المتعاونة

التخ�س�س

توزيع المجتمع 

بح�سب نوع 

الجن�س

توزيع العينة 

بح�سب نوع 

الجن�س

توزيع العينة بح�سب الجن�س ونوع المدر�سة 

المتعاونة

اإجمالي العينة  

بح�سب التخ�س�س 

ونوع المدر�سة المتعاونة

اإجمالي 

العينة اإناثذكور

ثانوياأ�سا�سيثانوياأ�سا�سيثانوياأ�سا�سياإناثذكوراإناثذكور

225512157587151227ريا�سيات

303512147511318826لغة عربية



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

202

التخ�س�س

توزيع المجتمع 

بح�سب نوع 

الجن�س

توزيع العينة 

بح�سب نوع 

الجن�س

توزيع العينة بح�سب الجن�س ونوع المدر�سة 

المتعاونة

اإجمالي العينة  

بح�سب التخ�س�س 

ونوع المدر�سة المتعاونة

اإجمالي 

العينة اإناثذكور

ثانوياأ�سا�سيثانوياأ�سا�سيثانوياأ�سا�سياإناثذكوراإناثذكور

14220-8258126212اأحياء

2515221461695152136كيمياء

الاإجمالي

851305455262840156643

109

2151095455109

اأداة الدرا�سة

الم�صكلات  عن  المعلمين  الطلاب  نظر  وجهة  اإلى  للتعرف  كاأداة  ال�صتبانه  ا�صتخدمت 

التي يواجهونها من جانب الجهات المنظمة والم�شرفة على التطبيق المدر�صي. وقد �صممت 

واجهتهم  التي  الم�صكلات  عن  المعلمين  الطلاب  بين  للراأي  ا�صتطلاع  على  بناء  ال�صتبانه 

اأثناء التطبيق المدر�صي، واأي�صا من الطلاع على الدرا�صات ال�صابقة التي تناولت التطبيق 

المدر�صي. وتكونت ال�صتبانة من محاور ثلاثة هي: المدر�صة المتعاونة، واإدارة التطبيق المدر�صي 

في الكلية والم�شرف الأكاديمي.

�سدق الأداة وثباتها 

للاأداة تم عر�صها على محكمين من المخت�صين في كليتي  الظاهري  ال�صدق  للتاأكد من 

التربية/ عدن و�صبر وكان اإجمالي فقراتها )60(، وبعد اأن تم ت�صحيح محتوى بع�س الفقرات، 

واإلغاء بع�صها بناء على راأي المحكمين، بلغت اإجمالي فقرات الأداة في �صورتها النهائية )52( 

فقرة موزعة على المحاور الثلاثة كما يبينها الجدول رقم )2(. 

وللتاأكد من ثبات الأداة ا�صتخدمت طريقة اإعادة الختبار على عينة بلغت )30%( من عينة 

البحث بعد اأ�صبوعين من تطبيق الأداة، وباحت�صاب معامل الثبات بح�صب معامل األفا كرونباخ بلغ 

اإجمالي الثبات للمحاور الثلاثة )0.868(، ولكل محور من المحاور الثلاثة للا�صتبانة كما ياأتي:المحور 

الأول )0.803(، والمحور الثاني )0.764(، والمحور الثالث )0.727( ، ويبينها الجدول رقم )2(:

الجدول رقم )2(

 معامل الثبات با�ستخدام طريقة معامل األفا كرونباخ

معامل الثباتالمتو�سطعدد فقرات المحورالمحاور

212.1860.803المحور الاأول: المدر�سة المتعاونة

142.2810.764المحور الثاني: اإدارة التطبيق المدر�سي

172.1040.727المحور الثالث: الم�سرف الاأكاديمي

522.1850.868 فقرةالمحاور ككل

تابع الجدول رقم )1(

د. �سفاء بافقيه الم�سكلات التنظيمية للتطبيق المدر�سي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

األفا  الرتباط  معامل  بح�صب  للا�صتبانة  الثلاثة  للمحاور  الداخلي  الت�صاق  واحت�صب 

 ،)0.898( ككل  للاأداة  الكلية  الدرجة  فبلغت  للاأداة،  الداخلي  ال�صدق  من  للتاأكد  كرونباخ، 

ولكل محور من المحاور:المحور الأول )0.864( والمحور الثاني )0.773( والمحور الثالث )0.795(، وهذه 

الن�صب تعتبر عالية ومقبولة وتدل على �صدق ال�صتبانة وثباتها.          

الأ�ساليب الإح�سائية 

لتحليل البيانات التي تح�صلنا عليها من ا�صتجابات العينة، وبح�صب متطلبات الإجابة عن 

 (T-test( »اأ�صئلة البحث، احت�صبت المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية واختبار »ت

واختبار »ف« )F-test)  لمعرفة الفروق بح�صب متغيرات البحث، كما ا�صتخدم اختبار �صيفيه 

لتتبع اتجاه الفروق بين المجموعات.  

عر�ص نتائج الدرا�سة ومناق�ستها

�صيتم عر�س النتائج بح�صب ت�صل�صل اأ�صئلة البحث، وبالعتماد على المتو�صطات الح�صابية 

لتقديرات العينة للم�صكلات التنظيمية للتطبيق المدر�صي. ورتبت قيم الم�صكلات بح�صب 

المتو�صطات عالية )3 اإلى 2.5(، متو�صطة )من 1.5 اإلى اأقل من.2.5(، و�صعيفة )اأقل من 1.5(.  

عر�ص نتائج ال�سوؤال الأول

ن�س هذا ال�صوؤال على: ما اإجمالي متو�صط تقدير اإجابات العينة لم�صكلات تنظيم التطبيق 

المدر�صي بح�صب العينة ككل وبح�صب متغيرات البحث؟

الجدول رقم )3(

 المتو�سطات الح�سابية لاإجمالي تقديرات العينة في م�سكلات تنظيم التطبيق المدر�سي

جهات تنظيم 

التطبيق المدر�سي

العينة 

ككل

الجن�سالمرحلة الدرا�سيةالتخ�س�سات

اإناثذكورثانوياأ�سا�سيكيمياءاأحياءعربيريا�سيات

141.962.392.092.152.142.202.09. 2.152المدر�سة المتعاونة

2.222.162.142.552.142.292.102.182.26اإدارة التطبيق

002.102.082.052.122.082.06. 2.072.152الم�سرف الاأكاديمي

يبين الجدول رقم )3( النتائج الآتية:

المدر�صي، من  للتطبيق  تنظيمية  يواجهون م�صكلات  المعلمين  الطلاب  اأن  النتائج  ت�صير 

جهات الإ�شراف  اإجمالً برتبة متو�صطة. وتاأتي في المرتبة الأولى اإدارة التطبيق المدر�صي )2.2( 
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وتليها المدر�صة المتعاونة )2.15( ومن ثم الم�شرف الأكاديمي )2.7(. ولم تختلف رتبة الم�صكلات 204

عن المتو�صطة بح�صب نوع المدر�صة المتعاونة وبح�صب الجن�س. اأما بح�صب تخ�ص�س العينة 

فنجد اأن اإجمالي متو�صط اإجابات عينة تخ�ص�س الأحياء ي�صير اإلى ارتفاع حدة م�صكلاتهم 

)رتبة عالية( من جهة اإدارة التطبيق المدر�صي )55.2(. واأعطت التخ�ص�صات الأخرى التقدير 

الإجمالي )رتبة متو�صط(.  

عر�ص نتائج ال�سوؤال الثاني

ن�س هذا ال�صوؤال على: ما نوع الم�صكلات التنظيمية التي يواجهها الطلاب المعلمون اأثناء 

الأطراف المنظمة للتطبيق  التخ�ص�س من جهة كل طرف من  المدر�صي بح�صب  التطبيق 

المدر�صي: 

) اأ ( المدر�صة المتعاونة؟

)ب( اإدارة التطبيق المدر�صي في الكلية؟

)ج( الم�شرف الأكاديمي؟

�صيتم عر�س نتائج اإجابة ال�صوؤال الثاني، بح�صب كل جهة من الجهات الم�شرفة على تنظيم 

التطبيق المدر�صي على حدة من خلال الجداول رقم )4، 5، 6(.

اأول- عر�ض نتائج ال�سوؤال الثاني )اأ(

الذي ن�س على: ما نوع الم�صكلات التنظيمية التي يواجهها الطلاب المعلمون اأثناء التطبيق 

المدر�صي بح�صب التخ�ص�س من جهة المدر�صة المتعاونة؟ )الجدول رقم 4(

بح�صب  المتعاونة  المدر�صة  اإ�شراف  محور  فقرات  عليها  ح�صلت  التي  القيم  في  بالنظر 

التخ�ص�س، نجد اأن معظم متو�صط اإجابات العينة تراوحت بين المرتبة العالية والمرتبة المتو�صطة 

با�صتثناء الفقرة )2( التي ح�صلت على الرتبة )�صعيف( من قبل جميع التخ�ص�صات، ما عدا 

تخ�ص�س الكيمياء الذي اأعطى لهذه الفقرة الرتبة المتو�صطة، وت�صير الفقرة اإلى اأن الطلاب 

المعلمين يحظون بثقة اإدارة المدر�صة المتعاونة، وتختلف هذه النتيجة مع درا�صة هندي )2006( 

 (Garegae التي اأ�صارت اإلى النظرة المتعالية من جهة المدر�صة المتعاونة تجاه المتدرب، ودرا�صة

)Chakalisa, 2005 &، التي اأكدت اأن �صلوك المعلمين المتعاونين، يظهر اللامبالة بالطلاب، 
للمدر�صة  الإيجابي  الدور  اإلى  اأ�صارت  التي   )2001( واآخرين  البكري  درا�صة  مع  تتفق  بينما 

المتعاونة. 

د. �سفاء بافقيه الم�سكلات التنظيمية للتطبيق المدر�سي
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الفقرة  للفقرة )11(. وت�صير  العالية  الرتبة  تقدير  اإعطاء  في  التخ�ص�صات  جميع  وتتفق 

وتتفق  المتعاونة،  المدر�صة  في  ال�صفوف  كثافة  ارتفاع  من  يعانون  المعلمين  الطلاب  اأن  اإلى 

عينة  نتائج  تنفرد  بينما   ،)2004( والعبادي   )2000( قائد  من  كل  درا�صة  مع  النتيجة  هذه 

طلاب الأحياء باإعطاء تقدير الرتبة العالية لع�شر فقرات )حوالي50% من فقرات المحور(، وهي 

الفقرات )1، 3، 6، 7، 11، 13، 18، 19، 20، 21( وتراوحت متو�صطات تلك الفقرات بين )3.00( 

في اأعلاها و)2.50( في اأدناها، وي�صير محتوى الفقرات اإلى اأنهم يواجهون م�صكلات حادة في 

المدر�صة المتعاونة تتمثل في اأن الطالب يترك منفرداً بدون توجيه من المعلم المتعاون )الفقرة1( 

واأن اإدارة المدر�صة تكلفهم بح�ص�س اإ�صافية )الفقرة 3(، وتحملهم ن�صاباً كاملاً من الح�ص�س 

الدرا�صات  مع  وبالمقارنة  الريا�صيات،  طلاب  فيها  معهم  يتفق  التي  )الفقرة6(  الدرا�صية 

ال�صابقة فاإن هذه الم�صكلة تتفق مع نتائج درا�صة كل من العبادي )2004( وقائد )2000(.

عالية،  برتبة  )الفقرة 13(  تقدير  في  الكيمياء  طلاب  عينة  مع  الأحياء  طلاب  يتفق  كما 

وت�صير مدلولتها اإلى  معاناتهم من كثرة اأعداد الطلاب المتدربين في المدر�صة الواحدة مما يقلل 

من فر�س ح�صول الطالب على التدريب الكافي والمتابعة من قبل المعلم المتعاون )الفقرة 18(، 

وتتفق هذه النتيجة مع درا�صة البكري واآخرين )2001(، وت�صير التقديرات العالية من طلاب 

الأحياء اإلى م�صكلة عدم تخ�صي�س فترة للم�صاهدة المعمقة )الفقرة20(، ويتفقون مع كل 

من الريا�صيات، واللغة العربية في اإعطاء تقدير الرتبة العالية للفقرة )21( التي ت�صير اإلى 

م�صكلة افتقار المدار�س المتعاونة للو�صائل والتجهيزات التعليمية، وهذه النتيجة تتفق مع 

معظم الدرا�صات ال�صابقة اليمنية والعربية. 

الجدول رقم )4(

 متو�سطات اآراء العينة بح�سب التخ�س�سات في الم�سكلات

ذات ال�سلة باإ�صراف المدر�سة المتعاونة

م
ق

ر
ل
ا

الفقرة
كيمياءاأحياءعربيريا�سيات

المتو�سطالمتو�سطالمتو�سطالمتو�سط

2.002.232.502.03يترك الطالب المعلم منفرداً في تنفيذ الدر�س1

1.481.351.351.67ي�سعر الطالب المعلم ب�سعف ثقة اإدارة المدر�سة في اأدائه2

2.442.192.802.39تكلف اإدارة المدر�سة المتدرب باإ�سغال ح�س�س اإ�سافية3

1.851.651.701.83يق�سر المعلم في توجيه الطالب المعلم بم�سوؤولياته ال�سفية4

2.152.192.302.14ت�سدد اإدارة المدر�سة توجيهاتها الاإدارية على الطالب المعلم5

2.522.042.852.28يكلف الطالب المعلم بن�ساب ح�س�س كمدر�س اأ�سا�سي6

1.962.312.801.97ي�سكل كثرة عدد المتدربين عبئًا على المدر�سة المتعاونة7

2.002.272.151.78تكلف المدر�سة الطالب المعلم تنفيذ المقرر كاملًا.8

2.522.272.452.19يعوق بعد موقع المدر�سة الطالب المعلم عن الح�سور المبكر9

2.302.122.702.08يواجه الطالب �سعوبات �سبط التلاميذ للت�سيب في المدر�سة10

2.702.652.852.61ت�سكل كثافة ال�سفوف المرتفعة في المدر�سة عبئاً على الطالب المعلم11
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م
ق

ر
ل
ا

الفقرة
كيمياءاأحياءعربيريا�سيات

المتو�سطالمتو�سطالمتو�سطالمتو�سط

1.521.421.951.50تهمل اإدارة المدر�سة �سبط ح�سور وان�سراف الطالب المعلم12

2.372.122.552.53يقلل كثرة عدد الطلاب المعلمين من كفاية فر�س التدريب13

1.891.461.851.69ي�سعر الطلاب المعلمون بالاغتراب في المدر�سة المتعاونة14

2.111.812.251.92تغفل اإدارة المدر�سة اإ�سراك الطلاب المعلمين في اجتماعاتها15

1.811.921.701.86يتعامل المعلمون بفوقية مع الطلاب المعلمين16

03. 4500.22. 071. 1تهمل المدار�س تخ�سي�س معلم م�سرف لكل طالب معلم17

2.302.272.802.47ي�سكل كثرة عدد الطلاب �سعوبة على المعلم المتعاون في متابعتهم18

2.332.192.952.22يفتقد الطالب المعلم توفير الو�سائل التعليمية من قبل المدر�سة19

2.222.352.652.22يفتقر الطلاب اإلى تخ�سي�س فترة للم�ساهدة المعمقة لاأداء المعلم20

2.672.733.002.44يواجه الطلاب نق�سا في التجهيزات والو�سائل في المدار�س المتعاونة21

2.132.052.382.08الاإجمالي

2.15اإجمالي متو�سط اآراء العينة

ثانياً: عر�ص نتائج ال�سوؤال الثاني )ب(

الذي ن�س على: ما نوع الم�صكلات التنظيمية التي يواجهها الطلاب المعلمون اأثناء التطبيق 

المدر�صي بح�صب التخ�ص�س من جهة اإدارة التطبيق المدر�صي في الكلية )الجدول رقم 5(:

ت�صير قيم الجدول رقم )5( بح�صب المتو�صطات التي ح�صلت عليها فقرات محور اإ�شراف 

اإدارة التطبيق المدر�صي اأن متو�صطات اإجابات عينة طلاب اللغة العربية والكيمياء على كل 

الفقرات في هذا المحور جاءت برتبة متو�صطة، بينما اختلفت معها متو�صطات اإجابات عينة 

كل من طلاب الريا�صيات والأحياء  في تقدير الفقرتين )9 و13( اللتين ح�صلتا على الرتبة 

العالية، كما اأعطت متو�صطات اإجابات عينة طلاب الأحياء الرتبة العالية لفقرات اأخرى هي 

)5، 8، 10، 11، 12، 14( وتراوحت بين القيم )3.00( في اأعلاها و )2.55( في اأدناها.

ومن محتوى الفقرات التي ح�صلت على مرتبة عالية في تقديرات طلاب الأحياء، نجد اأنهم 

ا�صتلام  )5(، وتترك للطلاب  المدار�س  تتقاع�س عن متابعتهم في  التطبيق  اإدارة  باأن  ي�صعرون 

اأن الطلاب غير متفرغين كلياً للتطبيق المدر�صي )10(، وتتفق  نتائجهم �صخ�صياً )8(، كما 

هذه الفقرة مع نتائج درا�صة العبادي )2004(. وتدل الفقرة )11( على اأن الإدارة ل ت�صاعدهم 

في توفير الو�صائل التدري�صية، ول تمتلك و�صائل ات�صال معهم )12(، واأنهم اأي�صًا ل يعرفون 

باأدوات تقييم اأدائهم )14(. وتتفق عينة الأحياء مع عينة طلاب الريا�صيات في اأنهم يفتقرون 

اإلى التعريف بمتطلبات التطبيق م�صبقًا، واإلى دعم اإدارة التطبيق لهم في حل م�صكلاتهم 

)الفقرتان9، 13(، وهذه النتائج تتفق مع نتائج درا�صة قائد )2000( التي اأ�صارت اإلى عدم تعرف 

الطلاب اإلى المناهج والكتب المدر�صية م�صبقًا. وكما اأ�شرنا في عر�س م�صكلة البحث اإلى اأنه 

تابع الجدول رقم )4(

د. �سفاء بافقيه الم�سكلات التنظيمية للتطبيق المدر�سي
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ل يوجد مقرر نظري تحت م�صمى التطبيق المدر�صي، ويفتر�س اأن الطلاب يتعرفون اإلى المناهج 

والكتب المدر�صية من خلال ما يدر�س في م�صاق المناهج وطرق التدري�س الخا�صة بالمادة، كما 

اأنَّ نزولهم الميداني اإلى المدار�س في الم�صتوى الرابع هو اأول م�صاهدة لهم لمجريات التعليم في 

المدر�صة.

الجدول رقم )5(

متو�سطات اآراء العينة بح�سب التخ�س�سات في الم�سكلات

ذات ال�سلة باإ�صراف اإدارة التطبيق المدر�سي

م
ق

ر
ل
ا

الفقرة
كيمياءاأحياءعربيريا�سيات

المتو�سطالمتو�سطالمتو�سطالمتو�سط

03. 2.222.002.402توزع الاإدارة الطلاب دون مراعاة موقع �سكن الطالب المعلم1

2.071.921.952.06توزع اإدارة التطبيق الطلاب بح�سب رغباتهم2

2.001.882.051.78تترك اإدارة التطبيق لاإدارات التربية والتعليم تحديد المدار�س3

4
مادة  كمعلم  الطالب  تاأهيل  برنامج  بين  الاختلاف  مراعاة  التطبيق  اإدارة  تهمل 

ومتطلبات مدار�س التعليم الاأ�سا�سي لمعلم مجال
1.962.122.302.06

1.931.852.702.19تتقاع�س اإدارة التطبيق عن متابعة الطلاب في المدار�س5

6
للطلاب  الاأكاديميين  الم�سرفين  زيارة  تنفيذ  متابعة  المدر�سي  التطبيق  اإدارة  تهمل 

المعلمين
1.961.772.452.19

1.811.812.152.11تعتمد اإدارة التطبيق درجات تقييم الطلاب بدون مراجعتها مع الم�سرفين7

2.372.422.852.19تترك اإدارة التطبيق للطلاب ا�ستلام نتائج تقييمهم8

2.592.383.002.47تق�سر اإدارة التطبيق في التعريف بمتطلبات التطبيق9

2.042.382.851.78يلزم الطلاب بتلقي محا�سرات في الكلية اأثناء التطبيق10

2.332.352.902.39تق�سر اإدارة التطبيق في توفير الو�سائل التدري�سية للطلاب11

2.482.312.852.28تفتقر اإدارة التطبيق اإلى و�سائل ات�سال مع الطلاب12

2.592.382.552.28يفتقر الطلاب اإلى م�ساندة اإدارة التطبيق لحل م�سكلاتهم13

1.932.352.752.14تهمل اإدارة التطبيق تعريف الطلاب باأدوات تقييمهم14

2.162.132.552.13الاإجمالي

2.22اإجمالي متو�سط اآراء العينة

ثالثا: عر�ص نتائج ال�سوؤال الثاني )ج( 

ن�س هذا ال�صوؤال على: ما نوع الم�صكلات التنظيمية التي يواجهها الطلاب المعلمون اأثناء 

التطبيق المدر�صي بح�صب التخ�ص�س من جهة الم�شرف الأكاديمي في الكلية )الجدول رقم 6(

من الطلاع على التقديرات التي ح�صلت عليها فقرات محور الم�شرف الأكاديمي نجد اأنه 

لم تح�صل اأي فقرة على المرتبة )�صعيف(، وقد جاءت التقديرات من جميع التخ�ص�صات في 

الرتبة المتو�صطة، وتتفق هذه النتيجة جزئياً مع نتائج درا�صة محمد )2006( التي لم يح�صل 

فيها محور الإ�شراف على اأي ن�صبة �صمن العوائق الأكثر حدة، اإذ وجد في هذا المحور فقرات 

ح�صلت على التقدير برتبة عالية، وهي تحتوي اأموراً مهمة. فقد اتفقت متو�صطات اإجابات 

تخ�ص�س الأحياء والريا�صيات على  قلة الزيارات ال�صفية من قبل الم�شرف الأكاديمي )الفقرة 
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الم�شرف 208 زيارة  عدم  اأن  اأظهرت  التي   )2000( قائد  درا�صة  مع  النتيجة  هذه  وتتفق   ،)10 رقم 

الأكاديمي احتلت المرتبة الأولى �صمن م�صكلات الجانب التنظيمي. كما اأعطى طلاب الأحياء 

التقدير برتبة عالية للفقرات: )11، 15، 16، 17(، ، فالفقرة )11( تعبر عن �صكوى الطلاب من 

واآخرين  البكري  درا�صة  مع  النتيجة  هذه  وتتفق  الم�صاهدة،  فترة  عن  الأكاديمي  الم�شرف  غياب 

)2001( التي اأكدت عدم ا�صتفادة الطلاب من فترتي التهيئة والم�صاهدة. 

في  العربية  اللغة  مع  الأحياء  اإجابات  متو�صطات  اتفقت  للفقرة )15( فقد  وبالن�صبة       

حاجتهم اإلى الزيارة ال�صفية من قبل المخت�صين في التربية وعلم النف�س )15(، وي�صعر طلاب 

الأحياء من خلال اإعطاء تقدير الرتبة العالية للفقرتين )16 و17( بغياب العدالة في التقييم، 

الذي يتم من خلال التدري�س الم�صغر في الكلية، وتتفق هذه النتيجة مع درا�صة قائد )2000( 

التي اأكدت �صعور الطلاب المعلمين بعدم الإن�صاف في التقييم، ولكنها تختلف مع درا�صة 

محمد )2006( التي اأظهرت اأن التقويم لم يكن �صمن العوائق الحادة.  

الجدول رقم )6( 

متو�سطات اآراء العينة ككل والتخ�س�سات في الم�سكلات ذات

ال�سلة بالم�صرف الاأكاديمي في الكلية

م
ق

ر
ل
ا

الفقرة

كيمياءاأحياءعربيريا�سيات

المتو�سطالمتو�سطالمتو�سطالمتو�سط

1
يهمل الم�سرف الاأكاديمي اإعطاء الطلاب �سورة عن المناهج في 

المدار�س
1.891.811.951.81

2
المدر�سي   بالكتاب  الطلاب  تعريف  الاأكاديمي  الم�سرف  يغفل 

ودليل تدري�سه
2.001.691.251.67

2.111.731.652.00يفتقر الطلاب اإلى التدريب على تح�سير الدرو�س3

4
الممار�سة  وواقع  تخ�س�ساتهم  بين  بالاختلاف  الطلاب  يفاجاأ 

العملية ال�سفية
2.112.151.602.25

5
يفتقر الطلاب اإلى تعريفهم باللوائح المدر�سية من قبل الم�سرف 

الاأكاديمي
2.331.881.901.94

6
يعاني الطلاب من تناق�س بين توجيهات المعلم المتعاون الم�سرف 

الاأكاديمي
2.151.881.701.97

7
والمعلم  الاأكاديمي  الم�سرف  بين  التعاون  ب�سعف  الطلاب  ي�سعر 

المتعاون
2.221.731.752.00

2.412.122.202.03يعاني الطلاب من غياب اهتمام الم�سرف الاأكاديمي بالم�ساعدة8

2.301.542.202.31ي�سعر الطلاب بتدني اهتمام الم�سرف المخت�س بتقييم اأدائهم9

2.672.042.702.36ي�سكو الطلاب من قلة زيارة الم�سرف الاأكاديمي10

2.302.152.752.31ي�سكو الطلاب من غياب الم�سرف الاأكاديمي عن فترة الم�ساهدة11

1.741.922.101.97يعاني الطلاب �سعف مهاراتهم في اإعداد الو�سيلة التعليمية12

13
للح�سة  الزمني   التق�سيم  يواجه الطلاب �سعف مهاراتهم في 

الدرا�سية
1.892.041.751.92

د. �سفاء بافقيه الم�سكلات التنظيمية للتطبيق المدر�سي
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م
ق

ر
ل
ا

الفقرة

كيمياءاأحياءعربيريا�سيات

المتو�سطالمتو�سطالمتو�سطالمتو�سط

1.961.921.602.08يفتقر الطلاب اإلى كفاية اإعداد الاختبارات التح�سيلية14

15
ي�سعر الطلاب بالحاجة اإلى الزيارة ال�سفية من المخت�سين من 

ق�سم التربية وعلم النف�س
2.302.652.852.22

2.302.232.852.31ي�سعر الطلاب بغياب العدالة في تقييم الم�سرفين لاأدائهم16

1.851.922.902.14يكتفي الم�سرف بالتقييم عبر التدري�س الم�سغر في الكلية17

2.141.962.102.07الاإجمالي

7 0. 2اإجمالي متو�سط اآراء العينة

عر�ض نتائج ال�سوؤال الثالث: 

ن�س هذا ال�صوؤال على: هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية بين تقديرات العينة تعزى اإلى 

المتغيرات: )اأ( الجن�س؟ )ب( نوع المدر�صة المتعاونة؟ )ج( التخ�ص�س؟

»ت«  اختبار  ا�صتخدم  المدر�صي  التطبيق  لم�صكلات  العينة  تقديرات  بين  الفروق  لقيا�س 

  (F-test( اختبار »ف«  ا�صتخدم  بينما  المتعاونة،  المدر�صة  ونوع  نوع الجن�س  )T-test) لمتغيري 
لمتغير التخ�ص�س وا�صتخدم اختبار �صيفيه )Sheffe-Test) لتتبع اتجاه الفروق ،و�صتتم 

الإجابة عن ال�صوؤال الثالث بح�صب كل متغير على حدة.

اأولً: عر�ص نتائج ال�سوؤال الثالث )اأ(

ن�س هذا ال�صوؤال: هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية بين تقديرات العينة تعزى اإلى نوع 

الجن�س؟

بح�صب الجدول رقم )7( اأدناه: اأ�صارت نتائج اختبار »ت« )T-test)  اأنه ل توجد فروق ذات 

العينة. ول تتفق هذه  نوع جن�س  اإلى متغير  )α= 0.05( تعزى  اإح�صائية عند م�صتوى  دللة 

النتيجة مع نتائج درا�صة هندي )2006(، التي اأ�صارت اإلى وجود فروق تعزى لمتغير نوع الجن�س.

الجدول رقم )7(

اختبار “ت” T-test  بح�سب نوع جن�س العينة

جهات الإ�سراف

اإناثذكور

قيمة »ت« 

المح�سوبة
الدللة الإح�سائية

المتو�سط
الانحراف 

المعياري
المتو�سط

الانحراف 

المعياري

0.73 غير دال2.200.2842.0940.3291.809المدر�سة المتعاونة

0.321غير دال2.1790.3922.6100.4550.997اإدارة التطبيق

0.754غير دال2.0830.3212.0610.3990.314الم�سرف الاأكاديمي

تابع الجدول رقم )6(
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ثانيا: عر�ص نتائج ال�سوؤال الثالث )ب(210

ن�س هذا ال�صوؤال على: هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية بين تقديرات العينة تعزى اإلى 

نوع المدر�صة المتعاونة؟

اأ�صار الجدول رقم )8( اأدناه بح�صب اختبار »ت« )T-test) اإلى وجود فروق ذات دللة اإح�صائية 

عند م�صتوى )α = 0.05( ت�صير اإلى اإدارة التطبيق المدر�صي في الكلية )المحور الثاني(، وتعزى 

الأ�صا�س، وهذه  التعليم  التي طبقت في مدار�س  العينة  المتعاونة ل�صالح  المدر�صة  نوع  اإلى 

النتيجة توؤكد التقديرات العالية التي اأعطتها متو�صطات اإجابات طلاب الأحياء الذين تدرب 

معظمهم في مدار�س التعليم الأ�صا�س.

الجدول رقم )8(

اختبار “ت” )T -Test( بح�سب نوع المرحلة الدرا�سية للمدر�سة المتعاونة

جهات المنظمة 

للتطبيق المدر�سي

تعليم ثانويتعليم اأ�سا�سي
قيمة ت 

المح�سوبة
الدللة الإح�سائية المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

0.787 غير دال2.1530.3032.1360.3270.272المدر�سة المتعاونة

0.024 دال2.2920.43032.1030.3932.296اإدارة التطبيق

 0.337غير دال-2.0460.3692.1150.3470.965الم�سرف الاأكاديمي

ثالثا: عر�ص نتائج ال�سوؤال الثالث )ج( 

ن�س هذا ال�صوؤال على: هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية بين تقديرات العينة تعزى اإلى 

التخ�ص�س؟

 )0.001 = α( اإلى وجود فروق ذات دللة معنوية عند م�صتوى )اأ�صارت نتائج الجدول رقم )9

بح�صب تطبيق اختبار “ف” )F-test) لختبار الفروق بين تقديرات العينة بح�صب التخ�ص�صات 

الأربعة. فقد وجدت فروق ذات دللة معنوية عند م�صتوى دللة )0.01( بين تقديرات اإجابات 

اإدارة  الثاني  والمحور   ،)0.001( المتعاونة  المدر�صة  الأول  المحور  في  التخ�ص�س  بح�صب  العينة 

اإجابات العينة في المحور الثالث  التطبيق المدر�صي في الكلية )0.001(، ولم تظهر فروق في 

النتائج  اأظهرت  با�صتخدام اختبار �صيفيه  الفروق  الكلية. وبتتبع اتجاه  الأكاديمي في  الم�شرف 

ل�صالح  تتجه  الفروق  تلك  فاإن  المتو�صطات،  بين  البعدية  للمقارنات   )10( رقم  الجدول  في 

متو�صط اإجابات الطلاب المعلمين من تخ�ص�س الأحياء، وهي دالة في المحورين الأول والثاني، 

وهذه النتيجة توؤكد معاناة طلاب تخ�ص�س الأحياء ب�صبب نوع المرحلة التعليمية )التعليم 

الأ�صا�س.

د. �سفاء بافقيه الم�سكلات التنظيمية للتطبيق المدر�سي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الجدول رقم )9(

اختبار ف )F -Test( بح�سب التخ�س�س العلمي للعينة

م�سدر التباينالمحور
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�سط 

الانحراف

قيمة 

)ف(
الدلالة

المدر�سة 

المتعاونة

1.52730.509بين المجموعات

0.001 دال5.987 8.925105داخل المجموعات
0.085

10.452103المجموع

اإدارة التطبيق

2.72430.908بين المجموعات

0.001 دال5.682 16.781105داخل المجموعات
0.160

19.506108المجموع

الم�سرف 

الاأكاديمي

0.46430.155بين المجموعات

1.193
0.316غير 

دال
13.628105داخل المجموعات

0.130
14.092108المجموع

الجدول رقم )10( 

نتائج اختبار �سيفيه للمقارنات البعدية بين المتو�سطات

قيمة �سيفيه المح�سوبةالمتو�سطالتخ�س�سالمتو�سطالتخ�س�سالمحور

المدر�سة المتعاونة

0.25229*2.1358ريا�سيات2.3881الاأحياء

0.33681*2.0513عربي2.3881الاأحياء

0.29947*2.0886كيمياء2.3881الاأحياء

اإدارة التطبيق المدر�سي 

في الكلية

0.38955*2.1640ريا�سيات2.5536الاأحياء

0.41621*2.1374عربي2.5536الاأحياء

0.41468*2.1389كيمياء2.5536الاأحياء

الم�سرف الاأكاديمي

- 2.18410.04815ريا�سيات2.100الاأحياء

1.96610.13394عربي2.100الاأحياء

2.07520.02484كيمياء2.100الاأحياء

مناق�سة النتائج

يواجهها  التي  المدر�صي  للتطبيق  التنظيمية  الم�صكلات  تحديد  اإلى  الحالي  البحث  هدف 

الطلاب/ المعلمون في كلية التربية/ �صبر بجامعة عدن بح�صب جهات ثلاث م�صئولة عن 

الكلية  المدر�صي في  التطبيق  واإدارة  المتعاونة  المدر�صة  المدر�صي تتمثل في:  التطبيق  تنظيم 

والم�شرف الأكاديمي، في علاقتها بمتغيرات نوع الجن�س والتخ�ص�س ونوع المدر�صة المتعاونة التي 

طبق فيها الطلاب، ومن خلال تحليل النتائج التي تو�صل اإليها البحث فاإن الطلاب المعلمين 

في كلية التربية/ �صبر يواجهون في اأثناء تاأدية التطبيق المدر�صي م�صكلات تنظيمية متنوعة 

اإجمالً برتبة متو�صطة، تتعلق باأداء الجهات الثلاث الم�شرفة على التطبيق المدر�صي.

معظم  فاإن  المتعاونة،  المدر�صة  فقرات محور  عليها  ح�صلت  التي  القيم  بح�صب  ولكن 

متو�صط اإجابات العينة تراوحت بين المرتبة العالية والمرتبة المتو�صطة. وت�صير نتائج المحور اإلى 
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اأن الم�صكلات الأكثر حدة التي يواجهها الطلاب المعلمون في المدر�صة المتعاونة تتمثل في اأن 212

اإ�صافية،  اأ�صا�صي، مع تكليفهم بح�ص�س  المدر�صة تعاملهم في ن�صاب الح�ص�س كمعلم 

هذا اإلى جانب كثافة ال�صفوف المرتفعة، ونق�س الو�صائل التعليمية والتجهيزات، وقلة فر�س 

التدريب ب�صبب كثرة اأعداد الطلاب المتدربين، مما يوؤدي اإلى �صعوبة متابعتهم من قبل المعلم 

طلاب  قبل  من  للم�صكلات  العالية  التقديرات  فاإن  العينة  تخ�ص�صات  وبح�صب  المتعاون. 

توزيع  اإلى  عدنا  واإذا  الم�صكلات.  تلك  من  معاناة  الأكثر  التخ�ص�س  اأنهم  على  دلت  الأحياء 

العينة نجد اأن معظم طلاب الأحياء قد اأدوا التطبيق المدر�صي في مدار�س التعليم الأ�صا�س، 

وكما هو معروف فاإن �صفوف مدار�س التعليم الأ�صا�س ذات كثافة عالية، اإلى جانب النق�س 

الحاد في الإمكانات المادية وخا�صة المختبرات، واإذا اأ�صفنا اإلى تلك العوائق اأن العلوم الطبيعية 

تدر�س في التعليم الأ�صا�س كمجال ي�صمل علوم الأحياء والكيمياء والفيزياء، بينما برنامج 

اإعداد الطلاب/ المعلمين في كلية التربية/ �صبر يوؤهلهم كمدر�صي مادة للمرحلة الثانوية، 

وبناء على ذلك الو�صع فاإن الطلاب الذين تدربوا في مدار�س التعليم الأ�صا�س واجهوا  مطالباً 

وافتقدوا  النف�صية،  حالتهم  على  اأثر  قد  الو�صع  هذا  ولعل  موؤهلاتهم،  من  اأعلى  معرفية 

التوازن العاطفي الذي ي�صاعدهم على مقاومة ال�صعوبات التي تواجههم في اأدائهم المهني، 

كما اأكدت ذلك درا�صة )Caires & Almeida, 2007). ويمكن تف�صير معاناة طلاب الأحياء 

الح�ص�س  �صاعات  اأن  اإلى  تعود  الم�صكلة  تلك  باأن  التدريب،  فر�س  قلة كفاية  والكيمياء من 

الدرا�صية لمادة العلوم الطبيعية منخف�صة في التعليم الأ�صا�س، بينما اأعداد الطلاب المتدربين 

اأكثر من حاجة و�صعة المدر�صة المتعاونة، وبما اأن توزيع الطلاب المعلمين على المدار�س ي�صتند 

اإلى معيار قرب المدر�صة المتعاونة من �صكن الم�شرفين الأكاديميين، واأحياناً بح�صب رغبة الطلاب 

اأنف�صهم، خا�صة الإناث اللاتي بح�صب التقاليد يف�صلن المدار�س القريبة من ال�صكن، وهن 

يمثلن الن�صبة الأكبر من اأعداد الملتحقين بالكلية، فاإننا نرى اأن هذه المعاناة للطلاب المتدربين 

من تخ�ص�صات العلوم، �صتبقى قائمة ما لم تتخذ ب�صاأنها الحلول العملية، �صمن حل �صامل 

لكل الم�صكلات  التنظيمية للتطبيق المدر�صي.    

الم�صكلات  فتلك من  التعليمية،  الو�صائل  توافر  الطلاب على م�صكلة عدم  اإجماع  واأما 

الحادة التي يعاني منها المدر�س في اليمن في كل من مدار�س التعليم العام والجامعات اأي�صًا، 

وهي م�صكلة مرتبطة بتدني الو�صع القت�صادي في اليمن، وفي الوقت نف�صه ارتفاع الطلب 

على التعليم، مما ل يمكن من تلبية متطلبات تح�صين نوعية التعليم. 

ومن جهة اإدارة التطبيق المدر�صي فاإن الم�صكلات الأكثر حدة التي يواجهها الطلاب المعلمون 

د. �سفاء بافقيه الم�سكلات التنظيمية للتطبيق المدر�سي
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وتهيئتهم  الميدان،  بالطلاب في  والت�صال  المتابعة،  الإدارة عن  بتق�صير  تتمثل في �صعورهم 

لهم  م�صاندتها  وعدم  تقييمهم،  واأدوات  التطبيق  بمتطلبات  تعريفهم  خلال  من  م�صبقًا 

التعليمية  الو�صائل  اأو م�صاعدتهم في توفير  في حل الم�صكلات التي تعتر�صهم في الميدان، 

المعينة لهم في التدري�س. ويمكن ربط الم�صكلات التي برزت حادة في هذا المحور ومحور المدر�صة 

المتعاونة مع نتائج محور الم�شرف الأكاديمي، التي تتمثل في قلة زيارة الم�شرف الأكاديمي للطلاب 

في ال�صف، وغيابه كلياً عن فترة الم�صاهدة، والتي تتم كتهيئة  للطالب المعلم، والطالب في 

اأثناء التدريب في حاجة اإلى الم�شرف الأكاديمي ليرد على ا�صتف�صاراته وليو�صح له ا�صتقراء ما 

ي�صاهده، وي�صاعده في حل م�صكلاته المهنية، فالم�شرف الأكاديمي يكتفي عادة بزيارة �صفية 

واحدة في اأح�صن الأحوال يكون الهدف منها ت�صجيل درجة التطبيق المدر�صي للطالب، ولي�س 

للتوجيه والمتابعة.

ون�صتند في ربطنا للعلاقة بين نتائج المحاور الثلاثة، باأن م�صاألة الإ�شراف في الميدان من قبل 

المخت�صين الأكاديميين من الأق�صام العلمية، هي من الم�صكلات التي ت�صكل ق�صوراً بارزاً في 

اأداء الكلية في عملية التطبيق المدر�صي، وتخف�س من فاعلية الإ�شراف من قبل الكلية على 

مجريات عملية التطبيق، ويوجد مبرر اآخر لقلة الزيارات الميدانية من قبل الم�شرف الأكاديمي، 

وهو التباعد الجغرافي بين مناطق محافظة لحج و�صماتها الريفية، وعدم توفير موا�صلات من 

الكلية للم�شرفين، كل ذلك يمنع قيام الم�شرف الأكاديمي بزيارات متعددة للطلاب في المدار�س.

ولعل الفروق التي اأظهرتها النتائج من اأن الجهة الأولى التي تعود اإليها الم�صكلات التنظيمية 

هي اإدارة التطبيق المدر�صي في الكلية تليها المدر�صة المتعاونة في مقابل الم�شرفين الأكاديميين 

تف�شر ا�صتنتاجاتنا ال�صابقة، ويمكن القول اإن هذه النتيجة قد تعود اإلى عدم توقعات الطالب/ 

المعلم للدور الذي يمكن اأن يلعبه الم�شرف الأكاديمي، اإذ اإن قلة الزيارة ال�صفية من قبل معظم 

الم�شرفين الأكاديميين، جعل احتكاك الطلاب مع هوؤلء الم�شرفين تكاد تكون منعدمة، ولذا جاءت 

توقعات الطلاب لما يمكن اأن يقدمه لهم الم�شرف الأكاديمي غير عالية. اأما الجهتان الإ�شرافيتان 

الأخريان فالطالب يكون على �صلة معهما طوال فترة التطبيق المدر�صي.

كما ظهر لدى الطلاب المعلمين ال�صعور بعدم عدالة التقييم، وهذا يعود اإلى اأنه مع قلة 

التي يح�صل عليها  الدرجات  الأق�صام في  الأكاديمي، ولعدم ثقة  الميدانية للم�شرف  الزيارات 

الأحياء،  ق�صم  وبخا�صة  العلمية،  الأق�صام  بع�س  ت�صتبدل  المتعاونة،  المدر�صة  من  الطلاب 

لتقدير  وحيدة، كو�صيلة  يتم في ح�صة  الذي  الم�صغر،  بالتعليم  الميدانية  ال�صفية  الزيارات 

درجات الطالب من التطبيق المدر�صي، وتكون النتيجة ت�صاوي الجميع في الدرجات، و�صعور من 
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بذلوا جهداً اأثناء التدريب الميداني بعدم الإن�صاف كما اأ�صارت النتائج.214

ويمكن اأن نخل�س اإلى اأن تلك الم�صكلات التنظيمية التي اأ�صارت اإليها نتائج البحث الحالي، 

والأق�صام  المدر�صي  التطبيق  اإدارة  التن�صيق بين  اأغلبها عن �صعف في  قد تكون ناجمة في 

التنظيمية، فمن  اأطراف العملية  التن�صيق ل تتكامل جهود  العلمية في الكلية، وبافتقاد 

المفرو�س اأن تدار عملية التطبيق المدر�صي في اإطار هيكل تنظيمي موحد لجهود كل اأطراف 

العملية الإدارية، فلا يلقى اللوم على جهة دون الأخرى، ونرى اأنه يمكن اأن تحل الم�صكلات اأويتم 

اإطار  اأطراف العملية في تنا�صق وتكامل، في  اأدوار ومهام  اإذا تم توزيع  التخفيف من حدتها، 

لئحة تنظم العملية برمتها.

التو�سيات 

يو�صي البحث بالآتي:

يزال  اأنه وحتى يومنا هذا ل  اليمنية نجد  ال�صابقة  الدرا�صات  نتائج البحث ومراجعة  - من 

التن�صيق بين  وافتقاد  الم�شرفة،  الجهات  يترك لجتهادات  المدر�صي في جامعة عدن،  التطبيق 

جهودها، دون توجه من الجامعة لتحديد م�صاره، ونرى اأنه بات من ال�شروري اأن تو�صع لئحة 

التي  العلاقات  ينظم  اإداري  هيكل  خلال  من  جهة،  كل  م�صئولية  تحدد  المدر�صي  للتطبيق 

تقوم بين الأطراف المخت�صة في اإدارة عملية التطبيق المدر�صي، فين�صق بين مهامها لتتكامل 

جهودها، ويتحقق هدف محدد وموحد للتطبيق المدر�صي. ومن ال�شروري اأن تحدد موازنة لتنفيذ 

التطبيق المدر�صي لتوفير الإمكانات والمتطلبات المادية من موا�صلات للم�شرفين الأكاديميين، 

وتوفير الو�صائل التدري�صية المعينة للطالب المتدرب، واأجرة الم�شرفين على التطبيق من الكليات 

والمدار�س المتعاونة. 

من  اأنه  ونجد  المدر�صي،  التطبيق  في  والم�صاهدة  التهيئة  لمرحلة  خا�س  اهتمام  يعطى  اأن   -

الأف�صل اأن تبداأ من الم�صتوى الثالث، اإذ اإن ذلك �صيعرفً الطلاب اإلى اأوجه متطلبات التدري�س 

راأينا من اإعداد اأنف�صهم مهنياً ونف�صياً للعمل ال�صفي  في المدر�صة، و�صيمكنهم بح�صب 

قبل التنفيذ الفعلي للتطبيق المدر�صي في الم�صتوى الرابع. ولعل من الأجدى اأن تق�صم فترة 

التدريب اإلى مراحل تتكون من التهيئة والم�صاهدة والتطبيق المهني في ال�صف، ت�شرف عليها 

الأق�صام العلمية في الكلية والمدر�صة المتعاونة، على اأن تكون تلك المراحل �صمن م�صاق نظري 

وتطبيقي، ير�صم مهام واأهداف كل مرحلة، ويحدد الدرجات التي تقيم اأداء الطالب المعلم 

كل بح�صب الجهد الذي بذله.

د. �سفاء بافقيه الم�سكلات التنظيمية للتطبيق المدر�سي
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اأن يراعى في توزيع الطلاب على المدار�س، يطبّق طلاب تخ�ص�صات العلوم الطبيعية في   -

المدار�س الثانوية، اإذ اأن تاأهيلهم يتم كمعلم مادة درا�صية ولي�س معلم مجال، ولتذليل تلك 

ال�صعوبات نرى اأنه يجب الإ�شراع في تطبيق برنامج اإعداد معلم المجال، الذي بداأ هذا العام 

فهذا  �صبر،   / التربية  كلية  ومنها  الأخرى،  الكليات  عدن، في   / التربية  كلية  بتطبيقه في 

�صي�صاعد م�صتقبلاً على اأن يتوزع الطلاب المعلمين على برنامجين للتاأهيل، اأحدهما لتاأهيل 

معلم مادة للمرحلة الثانوية، والآخر معلم مجال للمرحلة الأ�صا�صية، فيطبق الطلاب كل في 

المدر�صة التي تنا�صب تاأهيله. 

- نقترح اأن تجرى درا�صات اأخرى مكثفة في الكلية نف�صها وغيرها من كليات التربية الأخرى 

بجامعة عدن والجامعات اليمنية لتحديد اإ�صتراتيجيات تنظم مهام الإدارات المنظمة للتطبيق 

المدر�صي في كليات التربية، وت�صاعد على تقديم حلول لتطوير فاعلية الإ�شراف الأكاديمي في 

م�صاعدة الطلاب في اأثناء التدريب الميداني، وتجاوز الم�صكلات التي تعتر�صهم.

 المراجع

التطبيق   .)2001( عمر  اأحمد  �صحنة،  وبن  �صكيب محمد،  وباجر�س،  ح�صين،  عو�س  البكري، 

المدر�صي لطلاب الريا�صيات بكلية التربية/عدن �صعوبات وحلول. مجلة كليات التربية، 

 .81 -51 ،)3(

حمدان، محمد زياد )1998(. التربية العملية للطلاب المعلمين: مفاهيمها وكفاياتها وتطبيقاتها 

المدر�سية )طبعة معدلة(. �صوريا: دار التربية الحديثة. 

اأثناء التطبيق  اأحمد )2000(. اأهم الم�سكلات التي يواجهها الطالب المعلم  قائد، عبدالبا�صط 

المدر�سي. كتاب الندوة التقويمية لكلية التربية-عدن )1995- 2000(. الدورة الأولى لإنجازات 

الحا�شر وتطلعات الم�صتقبل. �س94- 115.

في  المعلمون  الطلبة  يراها  كما  العملية  التربية  م�صكلات   .)2004( مبارك  حامد  العبادي، 

تخ�ص�س معلم ال�صف وعلاقتها باتجاهاتهم نحو مهنة التدري�س. مجلة درا�سات )العلوم 

التربوية(، جامعة اليرموك، الأردن، 31)2(، 253-242. 

محمد، محمد ن�صير فالح )2006(. معوقات التربية العملية من وجهة نظر الم�صرفين والطلبة 

تم  ماج�صتير.  ر�صالة  ملخ�س  اليمنية،  الجمهورية  البدنية في  التربية  والمعلمين في كليات 

http://www.:ا�صترجاعه بتاريخ 24 اأغ�صط�س 2009 من موقع مركز المعلومات الوطني

 yemen-nic.info/contents/studies/detail.php?=9443

في  المعلمين  الطلبة  توجه  التي  الميداني  التطبيق  م�صكلات   )2006( ذياب  �صالح  هندي، 

تخ�ص�س معلم ال�صف في الجامعة الها�صمية. مجلة درا�سات )العلوم التربوية(، جامعة 

اليرموك، الأردن، 33)2(، 233-517.
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الجامعات الأردنية ودورها في تعزيز الممار�سات 

الديمقراطية بين طلبتها
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ق�صم اأ�صول التربية والإدارة
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د. رنا ال�سمادي، د. اأيمن العمري

* تاريخ ت�صلم البحث: 2009/11/24م                                        * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/11/1م

الجامعات الاأردنية ودورها في تعزيز الممار�سات الديمقراطية

الجامعات الأردنية ودورها في تعزيز الممار�سات الديمقراطية بين طلبتها

الملخ�ص

طلبتها  ت�صجيع  الأردنية في  الجامعات  دور  عن  الك�صف  اإلى  الدرا�صة  هذه  تهدف 

ممار�صة  درجة  عن  للك�صف  ا�صتبانة  تطوير  وتم  الديمقراطية.  والقيم  المبادئ  لممار�صة 

الطلبة للمبادئ والقيم الديمقراطية مكونة من )33( فقرة موزعة اإلى اأربعة مجالت 

ا�صتبانة  تطوير  اإلى  بالإ�صاءة  والم�صوؤولية.  والم�صاركة،  والعدالة،  والم�صاواة  الحرية،  هي: 

بين طلبتها  الديمقراطية  للممار�صات  الأردنية  الجامعات  ت�صجيع  درجة  للك�صف عن 

والن�صاطات  والتعليمات،  القوانين  هما:  مجالين  اإلى  موزعة  فقرة   )20( من  مكونة 

الجامعية. وتو�صلت الدرا�صة اإلى وجود علاقة ارتباطية اإيجابية متو�صطة لدور الجامعات 

الأردنية والممار�صات الطلابية للمبادئ والقيم الديمقراطية. وتو�صلت الدرا�صة اإلى عدم 

وجود اأثر ذي دللة اإح�صائية لمتغير الجن�س، ونوع الكلية، وال�صنة الدرا�صية والممار�صات 

اإح�صائية  اأثر ذي دللة  الدرا�صة وجود  وبينت  الديمقراطية.  والقيم  الطلابية للمبادئ 

لمتغير الموقع الجغرافي والممار�صات الطلابية للمبادئ والقيم الديمقراطية وذلك ل�صالح 

اإقليم الو�صط.

الكلمات المفتاحية: اإدارة التعليم العالي، اإدارة �صئون الطلابية، الجامعة، الديمقراطية.
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The role of Jordanian Universities in supporting
democratic practices among students

Abstract

The purpose of this study was to explore the degree to which Jordanian 
universities support democratic practices among their students. A question-
naire was developed, which was consisted of two parts; the first part contained 
demographic questions; while the second part contained (33( items divided 
into four dimensions; freedom, equity and justice, participation, and respon-
sibility. Another questionnaire was consisted of (20( items divided into two 
dimensions; laws and rules, and activities. The study found that there was a 
moderate positive correlation between the supporting role of Jordanian uni-
versities and democratic practices among students. The study also found that 
there were no significant differences among students of democratic practices 
and the demographic variables of the study except in geographic location for 
the middle location.

Key words: higher education administration, student affairs administration, univer-
sity, democracy.

Dr. Rana T. Al-Smadi
Faculty of Educational Sciences

Hashemite University
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د. رنا ال�سمادي، د. اأيمن العمري الجامعات الاأردنية ودورها في تعزيز الممار�سات الديمقراطية

الجامعات الأردنية ودورها في تعزيز الممار�سات الديمقراطية بين طلبتها

المقدمة

و�صع  وفي  ال�صيا�صي،  النظام  في  الأفراد  بم�صاركة   _ عام  ب�صكل   _ الديمقراطية  تعنى 

اأهمها:  والمعتقدات  القيم  ال�صلطة، �صمن منظومة من  اأفراد  واختيار  والأنظمة،  القوانين 

حرية التعبير للاأفراد )Davis, 2003)، وحق الم�صاركة الفعالة والحية في عملية �صنع واتخاذ 

القرار، )Carrison, 2003) ومبداأ العدالة والم�صاواة )Romanish, 1998)، بين جميع اأفراد 

المجتمع �صمن الهتمام بحقوق الإن�صان المتعارف عليها عالمياً )موؤتمر اليون�صكو 1988، والموؤتمر 

الدولي لتعليم حقوق الإن�صان والديمقراطية والمنعقد في مونتريال 1993(.

ويمثل الأردن مثالً م�شرفاً يحتذى به في اأنحاء العالم العربي في اإر�صاء الديمقراطية و�صمان 

حقوق الن�صان. حيث اأجريت النتخابات البرلمانية الحرة عام )1989(، وتم اإلغاء الأحكام العرفية بعد 

النتخابات عام )1990(. وتابع الأردن م�صيرته الديمقراطية باإ�صدر قانون الميثاق الوطني الأردني 

الذي يعك�س قيم الديمقراطية من حيث التاأكيد على مبادئ الحقوق المدنية الإن�صانية، ومبداأ 

العدالة والم�صاواة بين جميع المواطنين، ومبداأ التعددية ال�صيا�صية والحزبية الأمر الذي ي�صمن 

ا�صتمرار م�صيرة التقدم الوطنية والتحول الديمقراطي في البلاد )وزارة الخارجية الأردنية(. 

لحقوق  كاملاً  ف�صلاً  د�صتوره  في  الأردن  خ�ص�س  فقد  الديمقراطية،  الأجواء  هذه  و�صمن 

ول  والواجبات،  الحقوق  القانون في  اأمام  مت�صاوون  الأردنيين  جميع  اأن  فيه  ت�صمن  الإن�صان، 

تمييز بينهم في الم�صوؤوليات والحقوق على اأ�صا�س العرق، اأو اللغة، او الدين، اأو اللون. وي�صهم 

الد�صتور الأردني _ �صمن هذا ال�صياق_ في الم�صاهمة الفعالة في تعميق وتطوير مفهوم 

ومبادئ الديمقراطية من: الم�صاواة، والعدالة، والحرية، و�صون التعددية، واللتزام ب�صيادة القانون، 

وتمكين الوحدة الوطنية في جميع جوانب الحياة الوطنية والموؤ�ص�صية الأردنية لتلبية طموحات 

ال�صعب الأردني وتطلعاته الوطنية والقومية والإن�صانية. 

وقد اأ�ص�س الأردن منظمات وموؤ�ص�صات ل�صتمرار تعزيز وتعميق الممار�صات الديمقراطية من 

�صون لحقوق الإن�صان، والحرية، ولمواجهة اأية انتهاكات محتملة لحقوق الإن�صان، و�صمان عدم 

اأو الدين. وتعد الموؤ�ص�صات التربوية  اأو الفكر  اأو الجن�س  اأ�صا�س اللغة  التمييز بين الأفراد على 
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من الموؤ�ص�صات الرئي�صية والفعالة الم�صهمة في اإر�صاء وتو�صيح وتعزيز مبادئ الديمقراطية، 

على  قادر  اجتماعي  كائن  اإلى  التحول  من  الفرد  التي تمكن  الديمقراطية  الممار�صات  وتطوير 

حماية وتعزيز الحريات العامة، والتعددية ال�صيا�صية والفكرية، و�صمان احترام حقوق الإن�صان 

والديمقراطية.  التعليم  العلاقة بين  اإلى   (Carrison, 2003( اأ�صار كاري�صون  وكرامته. فقد 

فكما اأن التعليم �شروي لتحقيق الديمقراطية فاإن الديمقراطية ت�صكل جانباً كبيراً من حيث 

اتخاذ  وعملية  الحوار،  الم�صاركة في  على  وقادين  ومتعلمين،  مثقفين  مواطنين  اإيجاد  �صمان 

القرار، وحماية حقوق الأفراد من حيث �صمان الحياة، والحرية، وال�صعادة، والخير للافراد. اإن الهدف 

الم�صتمرة على  القدرة  التعلمية، هو  التربوية  الموؤ�ص�صات  الديمقراطية في  تعلم  والغاية من 

النمو بجميع جوانب الحياة لخلق واإيجاد المواطن ال�صالح.

الرتقاء  اإليه، تتطلب  الذي نتطلع  الم�صتقبل  الذي نعي�صه، ومتطلبات  الوقت  فتحديات 

بالتعليم وتح�صين نوعيته باعتباره التحدي الأكبر الذي �صتواجهه موؤ�ص�صاتنا التعليمة لتكوين 

را�س المال الب�شري عال النوعية )Glickman, 1998)، القادر على مواكبة التطورات العلمية 

يتطلب  وذلك  البلاد.  وا�صتقرار  اأمن  وللمحافظة على  العالم،  يواجهها  التي  والتكنولوجية 

الأيدولوجيات  تحارب  اأن  يجب  التي  والقيم  وال�صجاعة  المنير،  بالعقل  يتحلى  مواطن  اإيجاد 

والأفكار المتطرفة. ويعد التعليم الطريق الوحيد للاإبداع المعرفي، وتنمية المهارات وال�صلوكيات 

لتحقيق الديمقراطية. فالتعليم من خلال مبداأ التعليم العام الذي يمكن اأي فرد من الو�صول 

اإليه، ومبداأ تقديم فر�س تعليمية مت�صاوية، يمثل ع�صب الديمقراطية التي يتلم�صها الفرد 

.)Cookson, 2001 منذ ال�صغر )ال�صورطي، 1998؛

ولقد احتلت التربية الموجهة لمفاهيم والممار�صات الديمقراطية مكانة مهمة في روؤية تلك 

الموؤ�ص�صات التربوية، حيث اأكدت هذه الروؤية على �شرورة التاأكيد على اإيجاد المواطن الم�صتنير 

وذلك من خلال تاأ�صي�س العقلية النقدية، وبناء القدرات البتكارية، وتاأمين التعليم الذاتي. 

فقد اأكد برنت )Print, 1999) على �شرورة ت�صمين الموؤ�ص�صات التعليمة لمبادئ الديمقراطية 

التي تتمحور حول العدالة الجتماعية، والمدنية، والت�صامح، وحرية التعبير، وتاأكيد دور القانون، 

البيئي، والم�صاءلة الحكومية، واحترام الخرين، وحرية الديان والحزاب. كذلك �شرورة  والتوازن 

ال�صيا�صي، والحقوق  بالتواجد  تتعلق  اأموراً  التعليمية  التربوية  الموؤ�ص�صات  تعليم الطلبة في 

والم�صوؤوليات التي تخ�س الفرد �صمن مجتمعه. واأكد الباحث اأن الديمقراطية لي�صت معرفة 

فقط. بل يجب اأن تتطور في الطالب لتترجم على �صكل �صلوكيات ومهارات، وقيم ت�صاعد 

الفرد على الم�صاركة الفعالة في الحياة الديمقراطية.
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والفكري والنفعالي والجتماعي والوجداني لطلبتها ليكونوا مواطنين �صالحين قادرين على 

بناء البلاد �صمن الم�صاركة والم�صوؤولية الجماعية )Fish, 2007). فالجامعة هي اإحدى مرتكزات 

تقدم المجتمع ونموه، حيث تعمل على تطوير الموارد الب�شرية بكافة التخ�ص�صات وتزود جميع 

ال�صاملة في المجتمع )عبود،  التنمية  اللازمة لمتطلبات  الب�شرية  بالكوارد  الأخرى  الموؤ�ص�صات 

تلعبه  الذي  الأ�صا�صي  الدور  على   (Cassel, 2003( كا�صيل اأكد  وقد   .)2000 عبدالحميد، 

الجامعة في تدعيم ال�صلوك ال�صتقلالي لدى طلبتها كمظهر من مظاهر تاأهيل العقلانية 

ثورة  المتمثلة في  القرن  لمواجهة تحديات  المختلفة”  الإبداعات  وت�صكيل  المجتمع  المعرفية في 

الديمقراطية  وثورة  الكبيرة،  القت�صادية  التكتلات  وظهور  والمعلوماتية،  المتقدمة  التقنية 

وحقوق الن�صان. 

وتلعب الجامعة كذلك دوراً حيوياً من حيث بناء وغر�س القيم الديمقراطية، وترجمة هذه القيم 

اأر�س الواقع من خلال القوانين والتعليمات والأن�صطة  اإلى ممار�صات )Reiger, 2001) على 

المختلفة التي تدعم وت�صهم في اإر�صاء مبداأ الحوار واحترام الراأي والراأي الآخر، واحترام وتر�صيخ 

قيم العدالة والم�صاواة والحرية )Mullen& Johnson, 2000)، والعمل الم�صترك والم�صاركة 

الفعالة، ومن خلال اإيجاد قيادات قادرة على التفكير الحر الناقد، وقادرة على تحمل الم�صوؤولية.

اأفراد كقوى عاملة  اإعداد  اأنه منح�شر في  الجامعات على  دور  الى  ينظر  اأن ل  لهذا يجب 

حا�صلين على موؤهلات علمية معترف بها للعمل في �صوق العمل المحلي اأو الخارجي؛ بل يتعدى 

اإيجاد المواطن ال�صالح المتوازن الم�صارك والم�صوؤول. ولهذا كان ل بد للجامعات من  اإلى  ذلك 

توفير جميع التدابير وتوفير المناخات الملائمة كي يعي�س الطلبة �صمن اأجواء الحياة والممار�صة 

الديمقراطية ب�صورتها الكاملة داخل الحرم الجامعي لت�صبح جزءاً ل يتجزاأ من حياة الطالب 

.(Carrison, 2003( كفرد مدني �صالح

ويتم ذلك من خلال و�صع القوانين وتنظيم فعاليات الجامعة واأوجه ن�صاطاتها على نحو 

يوؤدي اإلى اإعداد وتكوين �صخ�صيات الطلبة ب�صورة تجعلهم قادرين على وعي وتفهم لحقوقهم 

كاأفراد في المجتمع الإن�صاني )Warring & Warrins, 1999)، والإ�صهام في المحافظة على 

هذه الحقوق والدفاع عنها. ويعد هذا الأمر من الأمور المهمة التي يجب على الإدارات الجامعية 

النتباه اإليها للحفاظ على ثبات وا�صتقلالية البلد، والحفاظ على ال�صلم وال�صلام في البلاد 

ب�صتى  والحروب  والإرهاب  العنف  ظروف  براثن  في  للوقوع  عر�صة  المجتمع  يكون  ل  بحيث 

اأ�صكاله و�صوره. حيث يتمكن الطالب من خلال الممار�صات الديمقراطية من تحقيق حاجاته 

د. رنا ال�سمادي، د. اأيمن العمري الجامعات الاأردنية ودورها في تعزيز الممار�سات الديمقراطية



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

223

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ورغباته، وتحقيق حاجات ورغبات المجتمع ب�صكل كبير �صمن تحقيق الت�صال المنفتح بين الأفراد 

والم�صاركة الفعالية في العملية ال�صيا�صية وفي عميلة �صنع واتخاذ القرارات. ولهذا يجب اأن 

يكون النظام التربوي للاإدارات الجامعية نظاماً مفتوحاً م�صتقلاً بحيث يكون للطلبة داخل 

هذه الموؤ�ص�صات جزءٌ فيها.

وفي المقابل، فاإذا اأراد الفرد اأن يتمتع بميزاته وحقوقه الديمقراطية، فيجب عليه اأن يتحمل 

المدنية  الحياة  في  الد�صتورية  والم�صاركة  العام،  الخير  على  التاأكيد  طريق  عن  الم�صوؤولية 

ال�صدق  منها  و�صفات  خ�صائ�س  بعدة  التحلي  عليه  يجب  ولهذا  للمجتمع.  وال�صيا�صية 

 .(Patrick, 2006( وال�صجاعة والتعاطف والت�صامح والحترام والثقة

اأنها ل تزال تدار من خلال  اأن الواقع الحالي في معظم الموؤ�ص�صات التربوية في العالم  اإل 

وو�صع  اتخاذ  عند  الم�صاواة  مبداأ  على  ممار�صات  توجد  ول  وقوة،  بتحكم  موؤ�ص�صية،  هيكلة 

القرارات المهمة داخلها )Glickman, 1998). فنظام التعليم العالي في الوطن العربي - 

على �صبيل المثال _ ي�صعى اإلى الهتمام بقيمة الفرد وبكرامته ب�صكل عام، بغ�س النظر 

عن اأي فروقات بينهم، وي�صعى كذلك اإلى �صون الحرية ال�صخ�صية، وحرية التفكير والتعبير، 

 .)2007 اإلى الفر�س المتكافئة )العبادي، الطائي والأ�صدي،  وحق الفرد في الح�صول والو�صول 

اإل اأن مراجعة للاأدبيات المتعلقة بالتعليم الجامعي العالي والديمقراطية في عالمنا العربي اأن 

الجامعات العربية ل تزال مق�شرة في دورها المتمثل في تكوين الوعي ال�صيا�صي وال�صخ�صية 

الجتماعية المنتمية والفاعلة في الحياة العامة )مر�صي، 1991(. وهذه النتيجة اأكدها المو�صوي 

)2008( حيث ذكر اأن الممار�صات وال�صلوكيات في معظم الجامعات العربية ل تقوم على الحرية 

والتفاعل والثقة المتبادلة، بل تعتمد على ال�صيطرة والتحكم والت�صلط. واأوعز ال�صبب الى 

ذلك اإلى غياب التقاليد الديمقراطية، والتقاليد الأكاديمية في المجتمعات العربية.

وي�شرب الأمين )2007( حال ال�صودان كمثالٍ لواقع الديمقراطية والتعليم العالي في معظم 

الوطن العربي. حيث تت�صم المرحلة الحالية من تطور ال�صودان بالتخلف وال�صتبداد في الحكم، 

واأن الديمقراطية في ال�صودان في اأزمة منذ اأمد بعيد، والتعليم العالي في حالة انهيار. واأكد 

على �شرورة تاأ�صي�س وتر�صيخ الديمقراطية في نظام تعليم عالٍ متميز ومتوفر لجميع الموؤهلين 

اإدارة موؤ�ص�صات التعليم العالي تنتهج النمط  اأن  للالتحاق به والراغبين في ذلك. واأ�صار اإلى 

وقدم  المعلم،  التعليم حول  ويتمركز  النظام،  اإدارة  الديمقراطية في  تنعدم  ال�صلطوي حيث 

المناهج والبرامج التي ل تتما�صى مع احتياجات الدار�س، وغير ملائمة ول تقدم �صورة �صاملة 

للتدري�س،  فريداً  وحقيقية للعالم المعا�شر والحياة فيه، وتعتمد التلقين وال�صتظهار ا�صلوباً 



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

وتجعل من المتحان محدداً اأ�صا�صياً للمنهج.224

وفي الأردن، فاإن الجامعات في الأردن تتبنى فكرة الم�صاركة والتفاعل فيما بين الطلبة واأع�صاء 

هيئة التدري�س من خلال اللقاءات المفتوحة التي تعقد با�صتمرار، والم�صاركة في اتخاذ القرارات 

لقاءات  وكذلك  التدري�س،  هيئة  واأع�صاء  الأكاديمية  الأق�صام  روؤ�صاء  بين  اللقاءات  خلال  من 

العميد وروؤ�صاء الأق�صام الأكاديمية في كلياتهم. واأن فل�صفة التعلم في الجامعات الأردنية تركز 

على الأ�صا�س الديمقراطي الذي يحقق مفهوم تكافوؤ الفر�س التعليمية ويعتبر اأن التعليم 

حق للجميع، وكذلك على الإيمان بكرامة الفرد وقيمته واحترام اإرادته وحريته في ر�صم قدره 

وم�صيره عن طريق تخ�ص�صه في الدرا�صة اأو المهنة التي يرغبها )حرب، 1998(.

اإل اأن البقاء على معدل الطلبة في امتحان �صهادة الدرا�صة الثانوية كمعيار وحيد للقبول 

في الجامعات الأردنية، اإنما يعد مخالفة �شريحة للتحول الديمقراطي في الأردن وانتهاكاً لمبادئ 

الطلبة.  بين  التعليمية  الفر�س  وتكافوؤ  والعدل  الم�صاواة  اأ�صا�س  على  القائمة  الديمقراطية 

كذلك فاإن الجامعات الأردنية غير قادرة على ا�صتيعاب الطلبة الناجحين في امتحان �صهادة 

الثانوية العامة، واأن هناك عقماً في البرامج وطرق التدري�س في معظم الجامعات الأردنية فهي 

ل تتجدد ول تتطور، واأن هناك �صعفاً في الممار�صات الديمقراطية للطلبة )الخطيب، 1999(.

وهكذا فاإنه يمكن القول اإن موؤ�ص�صات التعليم في العالم المتقدم قطعت �صوطاً كبيراً في 

اأن الو�صع مغايرٌ بدرجة  اإل  م�صيرة الديمقراطية وتعزيز الممار�صات الديمقراطية بين طلبتها. 

اإذ ل يزال مفهوم الديمقراطية م�صطلحاً  كبيرة في موؤ�ص�صات التعليم في الوطن العربي، 

حديثاً غير وا�صح المعالم. ول تزال هناك الكثير من المعوقات التي توؤثر تاأثيراً كبيراً على تطبيق 

وتعزيز الديمقراطية بقيمها المتعددة التي اأثرت على ن�صاط الجامعات الأكاديمي والإداري وحدت 

من ممار�صاتها الديمقراطية في عملية اختيار مناهجها، وطرق تدري�صها، واهتمامات البحث 

الأكاديمية  والحرية  الطلبة،  قبول  واأ�ص�س  التدري�صية،  الهيئة  تعيين  واأ�ص�س  فيها،  العلمي 

للاأكاديميين والحرية الإدارية للقائمين على هذه الموؤ�ص�صات في حد ذاتها. هذا الأمر اأثر في �صنع 

الفنية  الخبرة  وتدني  المعرفي  المحتوى  في  �صعيفة  واأنتج مخرجات  العلمي  العقل  وت�صكيل 

لهم. 

يرجع الكثير من الباحثين )ابراهيم، 2009؛ زاهد، 2009( ال�صبب الرئي�س في �صعف الممار�صة 

الديمقراطية في موؤ�ص�صات التعليم العالي في الوطن العربي الى اأن تلك الموؤ�ص�صات ترتبط 

اأطرياً بال�صلطة ال�صيا�صية للدول العربية؛ حيث اإنها لم تحظ بال�صتقلال التام عن الموؤ�ص�صات 

العالي في  التعليم  موؤ�ص�صات  الحد من كامل حرية  اإلى  اأدى  الذي  الأمر  للدولة.  ال�صيا�صية 

د. رنا ال�سمادي، د. اأيمن العمري الجامعات الاأردنية ودورها في تعزيز الممار�سات الديمقراطية
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�صنع �صيا�صاتها التعليمية والإدارية والمالية. وعلاوة على ذلك فاإن التدخل ال�صيا�صي للدولة 

في عمل موؤ�ص�صات التعليم العالي اأنتج حالة من ال�صيطرة والو�صاية على هيكيلية تلك 

الموؤ�ص�صات وحريتها الأكاديمية فاأ�صبحت المناهج، والن�صاطات، وعملية الحوار والنقا�س تخ�صع 

لمعايير ال�صيا�صة العامة �صمن مبداأ الم�صاءلة الأمنية. الأمر الذي اأدى اإلى البتعاد كل البعد 

على  القادر  ال�صالح  والمواطن  الفرد  اإيجاد  المتمثلة في  للجامعات  الأ�صا�صية  الوظيفة  عن 

التفكير والم�صاركة والنهو�س بتنمية البلاد وتطورها في جميع المجالت.

من  الكثير  ظهور  في  �صبب  العامة  بال�صيا�صة  العالي  التعلم  موؤ�ص�صات  اإدارة  ربط  اإن 

لمبداأ  تخ�صع  ل  الطلبة  قبول  فاأ�ص�س  الديمقراطية.  ممار�صة  عملية  في  العميق  النحراف 

التناف�س الحر مما اأدى اإلى عدم تكافوؤ الفر�س اأمام جميع اأفراد المجتمع للالتحاق بالجامعات، الأمر 

الذي اأعطى بع�س الفئات والطبقات تميزاً عن غيرهم من فئات المجتمع باللتحاق بالجامعات، 

�صَبغََ  مما  غيرهم،  دون  عليهم  حكراً  اأ�صبحت  التي  التخ�ص�صات  ببع�س  اللتحاق  وكذلك 

اإذ ل يوجد تمثيل  الكثير من الجامعات العربية ب�صبغة »الأوتوقراطية« )عبد الهادي، 2009( 

للطلبة باختلاف وتنوع خلفياتهم الجتماعية والعرقية والقت�صادية. كذلك فاإن الطلبة نادراً 

ما يتعر�صون لتنمية قدراتهم ومعرفتهم واأفكارهم ومعتقداتهم الم�صتقلة دون �صغط اأو 

اإكراه، الأمر الذي يزرع فيهم الخوف وقلة الرغبة في الم�صاركة في الحياة الجامعية. 

اإلى ما ذكر �صابقًا فاإن �صعف الحرية الأكاديمية التي يعاني منها اع�صاء الهيئة  اإ�صافة 

التدري�صية في جامعاتهم وعملية تقييمهم ح�صب معتقداتهم واأفكارهم ال�صخ�صية ولي�س 

والتقييد في عملية  التدخل  اإلى  اأدى   )2009 )ابراهيم،  والعلمية  المهنية  المعايير  اأ�صا�س  على 

تدري�صهم وحد من ن�صاطاتهم وم�صاركتهم في الحياة الجامعية وعمل كذلك على انف�صال 

الهيئة  اع�صاء  ابتعد  وهكذا  العامة.  ال�صيا�صة  مع  يتعار�س  ل  بما  البحثية  اهتماماتهم 

وم�صاكل  اهتمامات  وعن  المجتمع  يعي�صه  الذي  الواقع  عن  الجامعات  وابتعدت  التدري�صية 

الطلبة.

اأ�صف اإلى ذلك معظم الجامعات العربية تعاني من �صح في الموارد المالية الأمر الذي نتج عنه 

التاأخر في مجارة التطورات والم�صتجدات التكنولوجية والمعرفية في الكثير من التخ�ص�صات، 

واأنتج اأفراداً تنق�صهم الكثير من الخبرات والموؤهلات والمهارات لمواكبة الحديث في تخ�ص�صاتهم 

وخا�صة العلمية فيها. علاوة على ذلك فاإن موؤ�ص�صات التعليم العالي تعاني من عدم توافق 

حاجات ال�صوق والنمو ال�صامل والتعليم الأمر الذي اأدى اإلى زيادة في اأعداد البطالة بين الفئات 

المتعلمة.
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تاأخذ الديمقراطية في الوطن 226 اأن  وخلا�صة القول، للتغلب على عوائق الديمقراطية يجب 

العربي في اأكمل اأ�صكال تطورها واأكثرها اإنجازا والمطالبة بتفعيل التحول الديمقراطي والمناداة 

الوطن  في  التنمية  اإن  الم�صاركة.  من  المزيد  ي�صمن  الذي  الأمر  الديمقراطية  مراحل  بقطع 

العربي ترتبط ارتباطاً وثيقاً بالتعليم العالي وهو المدخل الأ�صا�صي لتحقيق التقدم واإحداث 

التغيير والتحديث والتطوير. وللارتقاء بالتعليم العالي وتح�صين نوعيته ل بد من ا�صتقلالية 

التاأكيد على �شرورة تعميق مفاهيم  العامة، مع  ال�صيا�صة  التعليم العالي عن  موؤ�ص�صات 

الم�صاركة والحوار والم�صاءلة وال�صفافية �صمن العملية التربوية ذاتها.

كذلك ل بد من تمكين مفاهيم الحرية، ونوعية التعليم، والممار�صة الديمقراطية في تلك 

وا�صتقلالية  وحرية  والإدارية،  الأكاديمية  الحرية  مفاهيم  اإ�صفاء  من  كذلك  بد  ل  العملية. 

الم�صاركة للطلبة. ول بد كذلك من زيادة الموارد المالية لتلك الموؤ�ص�صات وربطها بالموؤ�ص�صات 

ال�صناعية والإنتاجية واإيجاد ت�صاركية معها لتطوير اإنتاجية تلك الموؤ�ص�صات.

م�سكلة الدرا�سة

من خلال الرجوع اإلى الدرا�صات ال�صابقة، يمكن ملاحظة التركيز على اأهمية بناء وتعزيز 

الطالب في المرحلة الجامعية بمبادئ الديمقراطية. حيث اإن الطالب في هذه المرحلة واعٍ للاآثار 

ال�صلبية من عدم ممار�صة وتر�صيخ مبادئ الديمقراطية. المر الذي يوؤثر على الطالب من الكبت 

والكراهية والعنف وربما التجاه للاإرهاب ب�صبب عدم توفير ظروف العدالة والم�صاواة وتف�صي 

ال�شراعات العرقية او الدينية بين الطلبة. وهذا اأمر يمكن لم�صه في الأردن من اأحداث العنف 

وال�صغب التي تحدث داخل حرم الجامعات الأردنية الحكومية. ولهذا الأمر تكمن م�صكلة هذه 

الدرا�صة في التعرف اإلى درجة ممار�صة الطلبة للديمقراطية، ومعرفة دور الجامعات في تر�صيخ 

وت�صجيع ال�صلوكيات الديمقراطية بينهم. 

اأهداف الدرا�سة

والقيم  للمبادئ  الأردنية  الجامعات  طلبة  ممار�صة  درجة  معرفة  اإلى  الدرا�صة  هذه  هدفت 

الديمقراطية، بالإ�صافة اإلى معرفة درجة اختلاف الممار�صات الديمقراطية للطلبة في الجامعات 

توجد  وهل  الجغرافي.  والموقع  الدرا�صية،  وال�صنة  الكلية،  ونوع  جن�صهم،  باختلاف  الأردنية 

علاقة بين دور الجامعات الأردنية ودرجة ممار�صة الطلبة في الجامعات الأردنية للمبادئ والقيم 

الديمقراطية؟.

د. رنا ال�سمادي، د. اأيمن العمري الجامعات الاأردنية ودورها في تعزيز الممار�سات الديمقراطية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

اأ�سئلة الدرا�سة

اإلى هذه القيم  التعرف  التعليم العالي يتطلب  اإن ن�شر قيم الديمقراطية في موؤ�ص�صات 

تتطلب  كما  الموؤ�ص�صات.  هذه  الطالب في  يعي�صه  الذي  الواقع  في  تاأ�صلها  درجة  ومعرفة 

عليها  تبنى  التي  والمبادئ  القيم  تلك  ممار�صة  من  الحد  اأو  التعزيز  في  الجامعات  دور  معرفة 

الديمقراطية. ولهذا تهدف هذه الدرا�صة للاإجابة عن الأ�صئلة الآتية: 

1- ما درجة ممار�صة طلبة الجامعات الأردنية للمبادئ والقيم الديمقراطية؟ 

2- هل تختلف الممار�صة الديمقراطية للطلبة باختلاف الجن�س، ونوع الكلية، وال�صنة الدرا�صية، 

والموقع الجغرافي؟

الأردنية  الجامعات  الطلبة في  ممار�صة  ودرجة  الأردنية  الجامعات  دور  بين  3- هل هناك علاقة 

للمبادئ والقيم الديمقراطية؟ 

اأهمية الدرا�سة

في الأردن، تحظى موؤ�ص�صات التعليم العالي باهتمام اأو�صاط وا�صعة من المجتمع والحكومة، 

لما لهذه الموؤ�ص�صات من تاأثير وا�صع وكبير وموؤثر على حياة المجتمع، ور�صم م�صتقبل البلاد عن 

واإتاحة الفر�صة لجميع  اإك�صاب الطلبة مفاهيم الديمقراطية، وتعزيز �صيادة القانون،  طريق 

الطلبة بالم�صاركة بجميع الأن�صطة، وتعزيز مهارة الحوار والنقا�س عند الطلبة، وتطوير مهارات 

الديمقراطية  الممار�صات  درا�صة  تعد  وواجباته.  الطالب  حقوق  ومعرفة  الذات،  عن  التعبير 

داخل الجامعات الأردنية، كموؤ�ص�صات تعليم عالٍ، اأمرا مهماً لكافة المهتمين باإر�صاء مفهوم 

اليها  تو�صلت  التي  النتائج  ت�صهم  اأن  الموؤكد  الأردن. ومن  الإن�صان في  الديمقراطية وحقوق 

ل�صتنئاف  وا�صحة  �صورة  القرار  و�صاحبي  والمهتمين  الجامعية  الإدارات  اإعطاء  الدرا�صة في 

التعدد  الآخرين و�صيانة  البلاد من خلال تعزيز احترام حقوق  الديمقراطي في  التطور  م�صيرة 

والتنوع الثقافي وازدهار الثقافات القومية لكل الجماعات، واإغناء الحوار والت�صامح المتبادل ونبذ 

الإرهاب ومناه�صة التع�صب والكراهية. ومن الممكن اأي�صا اأن تمثل هذه الدرا�صة حافزاً نحو 

المزيد من الدرا�صات التي من �صاأنها تفعيل وتوجيه م�صار البحث العلمي.

م�سطلحات الدرا�سة

واأع�صاء هيئة  الطلبة  والتفاعل فيما بين  الم�صاركة  الممار�سات الديمقراطية في الجامعات: 

التدري�س، والم�صاركة في اتخاذ القرارات. مع التركيز على تحقيق مفهوم تكافوؤ الفر�س التعليمية 

واأن التعليم حق للجميع، وكذلك الإيمان بكرامة الفرد وقيمته واحترام اإرادته وحريته في ر�صم 
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قدره وم�صيره عن طريق تخ�ص�صه في الدرا�صة اأو المهنة التي يرغبها )حرب، 1998(.228

بالدرجة التي يح�صل عليها الم�صتجيب على الأداة الم�صتخدمة  )الممار�صات  اإجرائياً  وتعرف 

الديمقراطية(  في مجالتها الأربعة )الحرية، والم�صاواة والعدالة، والم�صاركة، والم�صوؤولية( بهدف 

التعرف اإلى درجة ممار�صة الطلبة لمبادئ وقيم الديمقراطية في الجامعات مو�صوع الدرا�صة.

اأدوار الجامعات: تعرف اإجرائيا بالدرجة التي يح�صل عليها الم�صتجيب على الأداة الم�صتخدمة 

)اأدوار الجامعات( والتي خ�ص�صت لقيا�س دور الجامعات في تعزيز الممار�صات الديمقراطية في 

مجالت )القوانين، والن�صاطات(. 

حدود الدرا�سة

اقت�شرت هذه الدرا�صة على تناول )الممار�صات الديمقراطية( في مجالتها الأربعة )الحرية، 

لمبادئ  الطلبة  ممار�صة  درجة  اإلى  التعرف  بهدف  والم�صوؤولية(  والم�صاركة،  والعدالة،  والم�صاواة 

وقيم الديمقراطية في الجامعة الها�صمية وجامعة اليرموك وجامعة الح�صين بن طلال. والأداة 

تت�صمن  والتي  الديمقراطية  الممار�صات  تعزيز  في  الجامعات  تلك  بدور  تتعلق  التي  الثانية 

مجالي القوانين والتعليمات، والن�صاطات. واقت�شرت هذه الدرا�صة على ا�صتطلاع اآراء طلبة 

الجامعة الها�صمية، وجامعة اليرموك، وجامعة الح�صين بن طلال في مختلف الكليات العلمية 

والإن�صانية، خلال العام الدرا�صي )2007/ 2008(.

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

مجتمع الدرا�سة

يتكون مجتمع الدرا�صة من طلبة الجامعة الها�صمية، وجامعة اليرموك، وجامعة الح�صين 

بن طلال في مختلف الكليات العلمية والإن�صانية، خلال العام الدرا�صي )2007/ 2008(.

عينة الدرا�سة

قد تم اختيار مواد درا�صية من متطلبات الجامعة والتي ت�صم طلبة من مختلف الكليات 

العلمية والإن�صانية، وقد تم توزيع )750( ا�صتبانة، وكان عدد ال�صتبانات التي تم ا�صترجاعها 

)و�صط  العينة  توزيع  كان  الجامعة  موقع  متغير  ح�صب  ا�صتبانة.   )451( الدرا�صة  عينة  من 

136، جنوب 160، و�صمال 155(، وح�صب متغير النوع )ذكر 208، واأنثى 234(، اأما متغير ال�صنة 

الدرا�صية فالتوزيع كان )اأولى 156، ثانية 98، ثالثة 130، رابعة 62، وخام�صة 5(، وح�صب متغير 

الكلية )علمية 306، واإن�صانية 145(. 

د. رنا ال�سمادي، د. اأيمن العمري الجامعات الاأردنية ودورها في تعزيز الممار�سات الديمقراطية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

اأدوات الدرا�سة

من خلال الإطلاع على الأدب النظري المتعلق بالممار�صات الديمقراطية، والرجوع الى اأدوات 

عدد من الدرا�صات التي تناولت مو�صوع الممار�صات الديمقراطية قام الباحثان باإعداد وتطوير 

)الحرية،  هي  مجالت  اأربعة  الديمقراطية(  )الممار�صات  الأولى  الأداة  ت�صمن  الدرا�صة.  اأدوات 

لمبادئ  الطلبة  ممار�صة  درجة  اإلى  التعرف  بهدف  والم�صوؤولية(  والم�صاركة،  والعدالة،  والم�صاواة 

وقيم الديمقراطية في الجامعة الها�صمية وجامعة اليرموك وجامعة الح�صين بن طلال. والأداة 

الثانية تتعلق بدور تلك الجامعات في تعزيز الممار�صات الديمقراطية وتت�صمن مجالي القوانين 

والتعليمات، والن�صاطات. بالإ�صافة اإلى معلومات �صخ�صية للطلبة اأفراد عينة الدرا�صة.

توزعت فقرات الأداة الأولى )الممار�صات الديمقراطية( وعددها )33( فقرة على مجالت البحث 

الأربعة كما ياأتي:

1- الحرية )11 فقرة(

2- الم�صاواة والعدالة )5 فقرات(

3- الم�صاركة )11 فقرة(

4- الم�صوؤولية )6 فقرات(

وتم تدريج الإجابة عن كل فقرة ح�صب راأي الم�صتجيب وفق مقيا�س ثلاثي الدرجة و اإجابة 

الم�صتجيب كالآتي: )مرتفع - 3 درجات، متو�صط - 2 درجة، ومنخف�س - 1 درجة(. اأما علامة 

المجال فيتم ح�صابها من خلال جمع علامات الم�صتجيب على فقرات المجال. وتم اعتماد المحك 

التالي لدرجة الممار�صة للاأداة ككل ولمجالت الدرا�صة وفقراتها: درجة ممار�صة منخف�صة: تمثلها 

الدرجات الواقعة بين )1 - 1.66(، درجة ممار�صة متو�صطة: تمثلها الدرجات الواقعة بين )1.67 - 

 .)3.00 2.34(، درجة ممار�صة مرتفعة: تمثلها الدرجات الواقعة بين )2.35 – 

اأما الأداة الثانية )اأدوار الجامعات( والتي خ�ص�صت لقيا�س دور الجامعات في تعزيز الممار�صات 

الديمقراطية فقد كان عدد فقراتها )20( فقرة موزعة كما ياأتي:

1- القوانين )8 فقرات(

2- الن�صاطات )12 فقرة(.

وتم تدريج الإجابة عن كل فقرة ح�صب راأي الم�صتجيب وفق مقيا�س ثلاثي الدرجة و اإجابة 

الم�صتجيب كالآتي: )مرتفع - 3 درجات، متو�صط - 2 درجة، منخف�س - 1 درجة(. اأما علامة 

المجال فيتم ح�صابها من خلال جمع علامات الم�صتجيب على فقرات المجال. وتم اعتماد المحك 

تمثلها  ممار�صة منخف�صة:  درجة  وفقراتها:  الأداة  ولمجالت  الجامعات ككل  دور  لمقيا�س  الآتي 
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الدرجات الواقعة بين )1 - 1.66(، درجة ممار�صة متو�صطة: تمثلها الدرجات الواقعة بين )1.67 - 230

.)3.00 2.34(، درجة ممار�صة مرتفعة: تمثلها الدرجات الواقعة بين )2.35 – 

�سدق اأدوات الدرا�سة

والتي  الأولية  الأولى ب�صورتها  الأداة  الباحثان بعر�س  الأدوات فقد قام  للتاأكد من �صدق 

تكونت من )37( فقرة على مجموعة من المحكمين من ذوي الخبرة من اأع�صاء هيئة التدري�س 

)24( فقرة حيث  والتي تكونت من  الأولية  الثانية ب�صورتها  والأداة  الها�صمية،  الجامعة  في 

وانتمائها لمجالت  الفقرات و�صموليتها ومنا�صبتها  اآرائهم حول ملائمة  اإبداء  طلب منهم 

باآراء  الأخذ  وبعد  منا�صبة.  يرونها  تعديلات  واأية  اللغوية  ال�صياغة  ملائمة  ومدى  الدرا�صة، 

اأربعة  )33( فقرة موزعة على  النهائية متكونة من  الأولى ب�صورتها  الأداة  المحكمين جاءت 

مجالت. والأداة الثانية ب�صورتها النهائية متكونة من )20( فقرة موزعة على مجالين.

ثبات اأدوات الدرا�سة

ولأجل ح�صاب معامل الثبات للاأداة الأولى )الممار�صات الديمقراطية( فقد تم ح�صاب معامل 

األفا كرونباخ حيث بلغ معامل الت�صاق الداخلي لأداة  الت�صاق الداخلي با�صتخدام معادلة 

اأما معاملات الثبات لكل مجال فقد كانت موزعة كما ياأتي: الحرية  الدرا�صة ككل )0.95(، 

)0.96(، والم�صاواة والعدالة )0.80(، والم�صاركة )0.94(، والم�صوؤولية )0.86(. 

قام الباحثان بالتاأكد من ثبات الأداة بطريقة التحليل الن�صفي )Split-Half) على عينة 

تجريبية مكونة من )35( طالباً وطالبة من خارج اأفراد عينة الدرا�صة، ومعاملات الثبات لمجالت 

والعدالة  الم�صاواة   ،)0.88( الحرية  هي:  بير�صون  الرتباط  معامل  ح�صب  الأولى  الدرا�صة  اأداة 

)0.97(، والم�صاركة )0.96(، والم�صوؤولية )0.89(، والكلي )0.98(.

ولأجل ح�صاب معامل الثبات للاأداة الثانية )اأدوار الجامعات( فقد تم ح�صاب معامل الت�صاق 

الداخلي با�صتخدام معادلة األفا كرونباخ حيث بلغ معامل الت�صاق الداخلي لأداة الدرا�صة 

ككل )0.89(، اأما معاملات الثبات لكل مجال فقد كانت موزعة كما ياأتي: القوانين )0.86(، 

والن�صاطات )0.80(.

قام الباحثان بالتاأكد من ثبات الأداة بطريقة التحليل الن�صفي )Split-Half) على عينة 

تجريبية مكونة من )35( طالباً وطالبة من خارج اأفراد عينة الدرا�صة، معاملات الثبات لمجالت 

اأداة الدرا�صة الأولى ح�صب معامل الرتباط بير�صون هي: القوانين )0.86(، والن�صاطات )0.80(، 

والكلية )0.88(.

د. رنا ال�سمادي، د. اأيمن العمري الجامعات الاأردنية ودورها في تعزيز الممار�سات الديمقراطية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الأ�ساليب الإح�سائية

با�صتخدام  الإح�صائية  البيانات  لمعالجة  الحا�صوب  بوا�صطة  اإدخالها  تم  البيانات  جمع  بعد 

والن�صب  التكرارت  مثل  الو�صفية  الإح�صائيات  ا�صتخراج  وتم   ،(SPSS( الإح�صائية  الرزمة 

المئوية والمتو�صطات الح�صابية، وذلك لقيا�س متو�صط ا�صتجابات اأفراد عينة الدرا�صة على بنود 

ال�صتبانة. تم كذلك ا�صخدام اختبار األفا كرونباخ لح�صاب قيمة الثبات. وتم اأي�صًا ا�صتخدام 

اختبار )ت( لمجموعتين م�صتقلتين )Independent Sample T-test) وتحليل التباين الأحادي 

)ANOVA way One) لمعرفة م�صتوى الدللة بين المتغيرات

نتائج الدرا�سة ومناق�ستها

النحو  على  وذلك  الدرا�صة  اأ�صئلة  لت�صل�صل  طبقا  ومناق�صتها  النتائج  عر�س  �صيتم 

الآتي:

اأولً: مناق�سة ال�سوؤال الأول

والقيم  للمبادئ  الأردنية  الجامعات  طلبة  ممار�صة  درجة  »ما  على  الأول  ال�صوؤال  ن�س 

والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات  ح�صاب  تم  فقد  ال�صوؤال  هذا  عن  للاإجابة  الديمقراطية؟« 

المعيارية لأفراد عينة الدرا�صة على مجالت اأداة الدرا�صة الأربعة وعلى الأداة ككل، والجدول 

رقم )1( الآتي يو�صح ذلك.

ومن خلال النتائج التي تو�صلت اإليها هذه الدرا�صة، يت�صح لدينا اأن نتائج ال�صوؤال الأول 

درجة  هي  الديمقراطية  وللقيم  للمبادىء  الأردنية  الجامعات  ممار�صة طلبة  درجة  اأن  تك�صف 

متو�صطة ب�صكل عام، حيث كانت ممار�صاتهم للمجالت الثلاثة الأولى متو�صطة، فيما كانت 

ممار�صاتهم للمجال الرابع »الم�صوؤولية« ممار�صة �صعيفة. ومع اأن نتائج هذا ال�صوؤال تتفق مع 

2007؛  1991؛ الأمين،  التي ذكرت �صابقًا )مر�صي،  والأردنية  العربية  الدرا�صات  نتائج معظم 

المو�صوي، 200( التي اأكدت على اأن هناك غياب التقاليد الديمقراطية في الجامعات، و�صعف 

اإذ  اأن هذه الدرجة مقبولة نوعًا ما بالن�صبة للباحثين.  اإل  في الممار�صات الديمقراطية فيها، 

اإن الوعي والممار�صة للقيم الديمقراطية في المجتمع الأردني ب�صكل عام ما زالت في مرحلتها 

واإدارات الجامعات الأردنية في  التنموية الم�صتدامة بالرغم من الهتمام ال�صديد للحكومات 

العقود الأخيرة لزيادة الوعي والهتمام بحقوق الفرد، و�صمان حرية التفكير، والتعبير عن الراأي، 

وتوفير الفر�س المتكافئة للجميع. اإل اأن نتائج ال�صوؤال الأول تظهر اأن هناك ق�صوراً في جميع 

تن�صئتها على  التي تعتمد في  والأ�شرة  البيت  ابتداءً من  الأردني  التربية في المجتمع  حلقات 
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الت�صدد والت�صلط وم�صادرة حرية التعبير والم�صاركة في اتخاذ القرارات وانتهاء بالمدار�س التي 232

تهتم بالمدر�س والمناهج ول تلام�س ب�صورة وا�صحة احتياجات الطالب وتعتمد على اأ�صلوب 

التلقين وال�صتظهار اأ�صلوباً للتدري�س )ال�صورطي، 1998(.

وهكذا يتربى وين�صج الطالب من ثقافة الت�صلط والت�صدد والكبت، في�صبح الأمر �صعباً 

النفتاح  من  بيئة  �صمن  الديمقراطية  ممار�صة  اإلى  الجامعية  بالدرا�صة  يلتحق  عندما  عليه 

والم�صاركة. وبالن�صبة للمجال الرابع »الم�صوؤولية« فهذا اأي�صًا لي�س بالنتيجة غير المتوقعة، اإذ اإنَّ 

الظروف �صابقة الذكر ت�صجع على م�صادرة الم�صاركة وعدم تحمل الم�صوؤولية في عملية �صنع 

واتخاذ القرارات على جميع الم�صتويات الأمر الذي ي�صجع ال�صباب على عدم اكت�صاب القدرة 

على تنمية ح�س الم�صوؤولية في ذاته.

الجدول رقم )1(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاأفراد عينة الدرا�سة على

مجالات الممار�سات الديمقراطية الاأربعة والمجالات ككل

المجال
الو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

1.9270.392الحرية

1.960.845اأمار�س حقي في التر�سيح للجان الطلابية1

1.730.753اأمار�س حقي في انتخاب اللجان الطلابية2

2.030.743تتيح لي الجامعة اأن اأتعلم التراث الذي يحكي تاريخ الوطن ودوره الح�ساري18

2.030.771تهيئ الجامعة لي فر�سة الاطلاع على الثقافات المتعددة19

1.920.691تقدم لي التوجيهات المنا�سبة للقيام بواجباتي21

1.840.710اأبدي تعليقات بناءة حول المو�سوعات المختلفة23

2.060.751تتاح لي الفر�سة لممار�سة الن�ساطات التي اأحبها24

1.980.790تتاح لي فر�سة اختيار المهنة التي اأحبها28

2.040.766تتاح لي فر�سة تغيير اختياري المهني29

1.870.754ت�سجعني الهيئة التدري�سية على المناق�سة والتعبير عن اآرائي داخل المحا�سرات32

1.750.726تتاح لي الحرية في طرح الاأ�سئلة داخل المحا�سرات33

2.0290.445الم�ساواة والعدالة

2.100.733تتاح لي الفر�سة لممار�سة الن�ساطات الطلابية الملائمة لرغباتي وميولي3

2.130.746تتاح لي الفر�سة للقاءات والاجتماعات الطلابية داخل الجامعة4

1.820.720تهيئ لي الفر�سة للتفكير بطريقة علمية في حل م�سكلاتي25

30
اأمار�س ن�ساطات تحفزني على اكت�ساف مواطن الغمو�س وال�سك في المعرفة والبحث 

عنها للو�سول اإلى الحقائق
2.070.742

2.030.696تتاح لي الحرية بالتعبير عن اآرائي واأفكاري داخل الجامعة31

1.8220.362الم�ساركة

1.530.647اأتقبل اأفكار زملائي المتعددة واأحترمها واأعمل على تح�سينها5

د. رنا ال�سمادي، د. اأيمن العمري الجامعات الاأردنية ودورها في تعزيز الممار�سات الديمقراطية
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المجال
الو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

1.800.705يتقبل الاأ�ساتذة وزملائي الطلبة اأفكاري ويحترمونها6

1.580.673اأهتم بملاحظات المجموعة وراأيها10

1.850.707اأتخلى عن رغباتي ال�سخ�سية لم�سلحة المجموعة12

1.940.738تتاح لي فر�سة المناق�سة في الق�سايا العامة13

14
الجامعة  داخل  المختلفة  التعليمية  الن�ساطات  في  واأ�ساركهم  زملائي  مع  اأتفاعل 

وخارجها
2.070.740

15
الجامعة  داخل  المتنوعة  الاجتماعية  المهارات  في  واأ�ساركهم  زملائي  مع  اأتفاعل 

وخارجها
2.050.764

1.990.739اأنخرط في العمل التطوعي الفردي والجماعي17

1.740.673ي�سغي الاآخرون اإلى حديثي باهتمام22

1.590.720اأوؤمن باأهمية الاكت�ساف ومواكبة التطور في التقدم العلمي26

1.910.745اأ�سهم في اقتراح الحلول الناجحة لحل الم�سكلات الطلابية27

1.6060.389الم�سوؤولية

1.370.594اأقدر ال�سفات المميزة في �سخ�سيات الاآخرين7

8
اأقلل من  اأن  اأحاول  األاآخرين المختلفة ولا  اإدراكي بقيمة �سفاتي وقيمة �سفات  يتطور 

تلك القيمة
1.440.617

1.700.677يقدر الاآخرون ال�سفات المميزة في �سخ�سيتي9

1.840.711اأعمل على الاإفادة من الوقت المتاح للنقا�س11

1.750.716اأهتم بق�سايا اأبناء المجتمع كافة بغ�س النظر عن اأعراقهم واأديانهم ومقدراتهم16

1.540.653اأ�سغي لحديث الاآخرين باهتمام20

1.8460.314الكلي

ثانيا:ً مناق�سة ال�سوؤال الثاني

ن�س ال�صوؤال الثاني على »هل تختلف الممار�صة الديمقراطية للطلبة باختلاف الجن�س، نوع 

الكلية، وال�صنة الدرا�صية، والموقع الجغرافي؟«

والأداة  الأداة،  على مجالت  الديمقراطية  الممار�صات  في  الجن�س  اختلاف  اأثر  عن  وللك�صف 

ب�صكل عام فقد تم ا�صتخدام اختبار »ت« )t-test)، والجدول رقم )2( الآتي يو�صح ذلك.

الجدول رقم )2(

اختبار )ت( والمتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاأفراد عينة 

الدرا�سة على مجالات الاأداة ح�سب متغير الجن�س

الجن�سالمجال
الو�سط 

الح�سابي
قيمة تالانحراف المعياري

درجات 

الحرية

الدلالة 

الإح�سائية

1- الحرية
1.9110.394ذكور

0.796-4490.426
1.9410.391اإناث

2- العدالة
2.0190.462ذكور

0.463-4490.644
2.0380.429اإناث

تابع الجدول رقم )1(
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234
الجن�سالمجال

الو�سط 

الح�سابي
قيمة تالانحراف المعياري

درجات 

الحرية

الدلالة 

الإح�سائية

3- الم�ساركة
1.8160.379ذكور

0.336-4490.737
1.8270.348اإناث

4- الم�سوؤولية
1.6670.403ذكور

3.111449*0.002
1.5540.369اإناث

5- الكلي
1.8530.239ذكور

0.1324490.895
1.8400.301اإناث

0.05  =α  دلالة اإح�سائية عند م�ستوى الدلالة

اإح�صائية على  ذو دللة  اأثرٌ  اأن متغير الجن�س كان له  يلاحظ من الجدول ال�صابق رقم )2( 

المجال الرابع )الم�صوؤولية( فقط، وعند الرجوع اإلى المتو�صطات الح�صابية فاإنه يت�صح اأن ذلك 

الأثر كان ل�صالح الذكور، مما يعني اأن تقييم الذكور في هذا المجال كان اأعلى مما هو لدى الإناث. 

اأما باقي مجالت الدرا�صة ومجموع مجالت الدرا�صة فلم يظهر اأي اأثر دال اإح�صائياً في تقييم 

اأفراد عينة الدرا�صة تعزى اإلى متغير الجن�س.

وللك�صف عن اأثر اختلاف متغير نوع الكلية )علمية، اإن�صانية( في الممار�صات الديمقراطية 

على مجالت الأداة، والأداة ب�صكل عام فقد تم ا�صتخدام اختبار »ت« )t-test). والجدول الآتي رقم 

)3( يو�صح ذلك.

الجدول رقم )3(

اختبار )ت( والمتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاأفراد عينة الدرا�سة

على مجالات الاأداة ح�سب متغير نوع الكلية )علمية، اإن�سانية(

الجن�سالمجال
الو�سط 

الح�سابي
قيمة تالانحراف المعياري

درجات 

الحرية

الدلالة 

الح�سائية

1- الحرية

1.9360.390علمية

0.7134490.476

1.9080.398اإن�سانية

2- العدالة

2.0140.441علمية

1.064-4490.288

2.0620.450اإن�سانية

3- الم�ساركة

1.8440.362علمية

1.9374490.053

1.7740.361اإن�سانية

4- الم�سوؤولية

1.6230.381علمية

1.3224490.187

1.5710.404اإن�سانية

5- الكلي

1.8540.312علمية

1.1024490.271

1.8290.319اإن�سانية

0.05  =α  دلالة اإح�سائية عند م�ستوى الدلالة

تابع الجدول رقم )2(

د. رنا ال�سمادي، د. اأيمن العمري الجامعات الاأردنية ودورها في تعزيز الممار�سات الديمقراطية
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يلاحظ من الجدول ال�صابق رقم )3( اأن متغير نوع الكلية )علمية، اإن�صانية( لي�س له اأثرٌ ذو 

دللة اإح�صائية على اأي من مجالت اأداء الأداة ككل.

الديمقراطية  للممار�صات  الطلبة  تقييم  الدرا�صية في  ال�صنة  اختلاف  اأثر  وللك�صف عن 

 ،(ANOVA( على مجالت الأداة، والأداة ب�صكل عام فقد تم ا�صتخدام تحليل التباين الأحادي

والجدول رقم )4( الآتي يو�صح ذلك.

الجدول رقم )4(

تحليل التباين الاأحادي لاأفراد عينة الدرا�سة على مجالات ممار�سات

الديمقراطية ح�سب متغير ال�سنة الدرا�سية

المجال
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�سط 

المربعات
قيمة ف

الدلالة 

الح�سائية

1- الحرية

0.59840.1490.9690.424بين المجموعات

68.8014460.154داخل المجموعات

69.399450المجموع

2- العدالة

0.38340.00950.4820.749بين المجموعات

88.53944600.199داخل المجموعات

88.922450المجموع

3- الم�ساركة

0.33640.00480.6360.637بين المجموعات

58.8964460.132داخل المجموعات

59.232450المجموع

4- الم�سوؤولية

0.98840.2471.6400.163بين المجموعات

67.1814460.151داخل المجموعات

68.169450المجموع

الكلي

0.38740.009670.9790.432بين المجموعات

44.0584460.00978داخل المجموعات

44.445450المجموع

0.05  =α  ذات دلالة اإح�سائية على م�ستوى الدلالة *

يبين الجدول رقم )4( عدم وجود فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة )α =0.05( في 

تقييم الطلبة للممار�صات الديمقراطية تعزى ال�صنة الدرا�صية على جميع مجالت الممار�صات 

الديمقراطية.

وللك�صف عن اأثر اختلاف الموقع الجغرافي في تقييم الطلبة للممار�صات الديمقراطية على 

مجالت الأداة، والأداة ب�صكل عام فقد تم ا�صتخدام تحليل التباين الأحادي )ANOVA)، والجدول 

رقم )5( الآتي يو�صح ذلك.
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الجدول رقم )5(236

تحليل التباين الاأحادي لاأفراد عينة الدرا�سة على مجالات ممار�سات

الديمقراطية ح�سب متغير الموقع الجغرافي

المجال
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�سط 

المربعات
الدللة الإح�سائيةقيمة ف

1- الحرية

0.76220.3812.4860.084بين المجموعات

68.6374480.153داخل المجموعات

69.399450المجموع

2- العدالة

0.005*2.08821.0445.387بين المجموعات

86.8344480.194داخل المجموعات

88.922450المجموع

3- الم�ساركة

0.008720.004390.3330.717بين المجموعات

59.1444480.132داخل المجموعات

59.232450المجموع

4- الم�سوؤولية

0.50220.2511.6600.191بين المجموعات

67.6684480.151داخل المجموعات

68.169450المجموع

الكلي

0.23420.1171.01850.319بين المجموعات

44.2114480.0098داخل المجموعات

44.445450المجموع

0.05  =α  ذات دلالة اإح�سائية على م�ستوى الدلالة *

 )0.05  =  α( الدللة  م�صتوى  عند  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  وجود   )5( رقم  الجدول  يبين 

الثاني  المجال  على  الجغرافي  الموقع  لمتغير  تعزى  الديمقراطية  للممار�صات  الطلبة  تقييم  في 

)العدالة(، ولتحديد هذه الفروق بين المواقع الجغرافية فقد تم ا�صتخدام اختبار نيومان- كولز 

للمقارنات البعدية لمجال )العدالة( والمبينة نتائجه في الجدول رقم )6( الآتي.

الجدول رقم )6(

نتائج اختبار نيومان- كولز للمقارنات البعدية على المجال الثاني

 »العدالة« ح�سب متغير الموقع الجغرافي

�سمالجنوبو�سط

0.601*0.822*-و�سط

-0.220--0.822*جنوب

-0.220-0.601*�سمال

0.05  =α  ذات دلالة اإح�سائية على م�ستوى الدلالة *

متو�صط  )الو�صط،  الجغرافي  الموقع  متو�صطات  بين  فروقات  وجود   )6( رقم  الجدول  يبين 

ح�صابي = 2.129( و)الجنوب، متو�صط ح�صابي = 1.965( و)ال�صمال، متو�صط ح�صابي = 2.009( 

�صمن مجال )العدالة( وهي فروق ذات دللة اح�صائية على م�صتوى )α = 0.05( وهي ل�صالح 

)الو�صط(.

د. رنا ال�سمادي، د. اأيمن العمري الجامعات الاأردنية ودورها في تعزيز الممار�سات الديمقراطية
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وال�صنة  الجن�س  لمتغير  اإح�صائية  دللة  هناك  لي�س  اأن  لنا  تك�صف  الثاني  ال�صوؤال  نتائج 

الجامعية ونوع الكلية على ممار�صات الطلبة للقيم الديمقراطية ب�صكل عام. وربما كان ال�صبب 

في ذلك ت�صابه الظروف التي يواجهها ال�صباب في الأردن بغ�س النظر عن جن�صهم وعمرهم 

وميولهم الأكاديمية. حيث يتعر�س الجميع اإلى نف�س التن�صئة والظروف الأ�شرية والجتماعية 

وال�صيا�صية والثقافية، الأمر الذي يقارب ال�صباب ب�صكل عام �صمن هذه الفئة العمرية اإلى 

نف�س الثقافة والهتمامات.

اإل اأن نتائج هذا ال�صوؤال ك�صفت اأن هناك دللة اإح�صائية لمتغير الجن�س على المجال الرابع 

الأردني كما  المجتمع  اأي�صًا لي�صت مفاجئة لأن  النتيجة  الذكور وهذه  »الم�صوؤولية« ل�صالح 

في المجتمعات العربية، مجتمع �شرقي ذكوري يعر�س ال�صباب الذكور لخبرات ومعارف اأكثر من 

الإناث الأمر الذي له تاأثير اإيجابي على وعيهم ومعرفتهم وم�صوؤوليتهم.

اأما بالن�صبة لمتغير الموقع الجغرافي فاإن نتائج هذا ال�صوؤال تو�صح اأن هناك دللة اإح�صائية 

ل�صالح منطقة »الو�صط« ويمكن اأن تبرر هذه النتيجة اإلى قرب الجامعات في هذه المنطقة 

من العا�صمة ال�صيا�صية الأردنية الأمر الذي يحمل تلك الجامعات ثقلاً �صيا�صياً واجتماعياً، 

واأي�صًا طلبة الجامعات في منطقة »الو�صط« طلبة غير متجان�صين، حيث يبرز التنوع الثقافي 

والجتماعي والقت�صادي والفكري �صمن فئات طلبة تلك الجامعات، الأمر الذي يثري الثقافة 

الجامعية فيها.

ثالثاً: مناق�سة ال�سوؤال الثالث

ن�س ال�صوؤال الثالث على »هل هناك علاقة بين درجة ممار�صة الطلبة في الجامعات الأردنية 

الديمقراطية  الممار�صات  وت�صجيع  وار�صاء  الجامعات في تطوير  ودور  الديمقراطية  للممار�صات 

بين طلبتها؟«

الجدول رقم )7(

معامل ارتباط بير�سون بين مجالات الممار�سات الديمقراطية ومجالات دور الاإدارات الجامعية 

المجموعالن�ساطاتالقوانين

0.488*0.439*0.468*الحرية

0.433*0.412*0.385*العدالة والم�ساواة

0.383*0.336*0.380*الم�ساركة

0.296*0.227*0.340*الم�سوؤولية

0.506*0.449*0.497*المجموع

0.05  =α  ذات دلالة اإح�سائية على م�ستوى الدلالة *



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

يبين الجدول رقم )7( وجود علاقة ارتباطية اإيجابية متو�صطة بين مجالت اأداتي الدرا�صة 238

اأعلى  وبلغت   .)0.506( الأداتين  بين  الكلي  الرتباط  بلغ معامل  الدرا�صة ككل، حيث  واأداتي 

علاقة ارتباطية اإيجابية بين مجال »الحرية« ومجال »القوانين« حيث بلغ معامل الرتباط بينهما 

»الن�صاطات«  »الحرية« ومجال  بين مجال  الرتباطية  العلاقة  جاءت  الثانية  وبالمرتبة   .)0.468(

حيث بلغ معامل الرتباط بينهما )0.439(.

نتائج ال�صوؤال الثالث تظهر اأن هناك علاقة ارتباطية اإيجابية متو�صطة بين دور الجامعات 

الأردنية وممار�صات الطلبة للقيم الديمقراطية، وهذه النتيجة مقبولة حيث اإنَّ قوانين وتعليمات 

الجامعات الأردنية ت�صجع وت�صمح بتعزيز القيم الديمقراطية والتنمية ال�صيا�صية بين طلبتها 

وذلك من  المجالت،  الوطن في جميع  والم�صوؤول في خدمة  الم�صارك  ال�صالح  المواطن  لإيجاد 

خلال الحوار والم�صاركة في عملية �صنع واتخاذ القرار وفي انتخابات مجال�س الطلبة والأندية 

الطلابية المختلفة.

التو�سيات

تعزيز  الدرا�صة فهي،  نتائج هذه  اإلى  ا�صتناداً  اقتراحها  يتم  اأن  التي يمكن  التو�صيات  اأما 

توجهات الطلبة نحو النماذج القيادية والديمقراطية الموجودة داخل الجامعات وخارجها. وعقد 

اإبراز  التاأكيد على  الآخرين. كذلك  ونحو  لذاتهم  اإدراكهم  لتعزيز  للطلبة  وور�س عمل  دورات 

�صخ�صية الطالب في المحا�شرات وجعله محور العملية التعليمية التعلمية واأ�صا�س الح�صول 

على الحقيقة المعرفية. والقيام بعدد من الأبحاث والدرا�صات المتعلقة بدور الجامعات الأردنية 

وممار�صة الطلبة للقيم الديمقراطية متناولة عدد من المتغيرات الأخرى غير التي تم تناولها في 

هذه الدرا�صة مثل الحالة القت�صادية، والحالة الجتماعية، والعمر. بالإ�صافة اإلى الهتمام اأكثر 

بالأحوال المتعلقة بعملية التدري�س والبحث العلمي وخدمة المجتمع في الجامعات حتى يقوم 

اأع�صاء هيئة التدري�س بعملهم على اأكمل وجه مما قد ينعك�س على دور الجامعات في تعزيز 

الممار�صات الديمقراطية لدى الطلبة.

والطلاب  التدري�س  هيئة  اأع�صاء  تربط  التي  الأوا�شر  تقوية  على  العمل  اإلى  بالإ�صافة 

والإداريين عن طريق اإزالة الحواجز الإدارية التي كثيراً ما ت�صع �صدوداً بين فئات الن�صيج الب�شري 

في الجامعة. فاللقاءات المنظمة يمكن اأن توؤثر في فعالية وتعزيز الممار�صات الديمقراطية، والتي 

يمكن اأن تجمع عنا�شر من كليات ومراكز متعددة لفترات محدودة يمكن اأن تفتح قنوات توا�صل 

ومعرفة وفهماً م�صتركاً ويمكن لها اأن تجعل من الأفراد جماعة متحدة ومتاآلفة.

د. رنا ال�سمادي، د. اأيمن العمري الجامعات الاأردنية ودورها في تعزيز الممار�سات الديمقراطية
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ا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته في

تقويم تعلم الريا�سيات واللغة العربية في الأردن

د. اأكرم عادل الب�سير

ق�صم المناهج والتدري�س

كلية العلوم التربوية - الجامعة الها�صمية

د. اأريج ع�سام برهم

ق�صم المناهج والتدري�س

كلية العلوم التربوية - الجامعة الها�صمية
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د. اأكرم الب�سير، د. اأريج برهم

* تاريخ ت�صلم البحث: 2009/11/19م                                      * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/10/31م

ا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته

ا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته في تقويم

تعلم الريا�سيات واللغة العربية في الأردن

الملخ�ص

هدفت الدرا�صة اإلى ا�صتق�صاء درجة ا�صتخدام معلمي الريا�صيات واللغة العربية 

لإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته في الأردن. تم بناء ا�صتبانة لقيا�س درجة ال�صتخدام، 

تم عمل مقابلات  ومعلمة، كما  )86( معلماً  المكونة من  الدرا�صة  عينة  وزعت على 

الدرا�صة  نتائج  اأظهرت  التخ�ص�صين.  كلا  من  ومعلمة  معلمًا   )20( مع  �صخ�صية 

والقلم كانت  الورقة  المعتمد على  التقويم  لإ�صتراتيجية  المعلمين  ا�صتخدام  درجة  اأن 

مرتفعة، بينما كانت درجة ا�صتخدامهم متو�صطة لإ�صتراتيجيات التقويم المعتمد على 

الأداء، واإ�صتراتيجية الملاحظة واإ�صتراتيجية التوا�صل. بينما كانت درجة ا�صتخدامهم 

قليلة لإ�صتراتيجية مراجعة الذات ول�صتخدام اأدوات التقويم البديل. كما دلت نتائج 

الدرا�صة على عدم وجود فروق ذات دللة اإح�صائية تعزى لأثر التخ�ص�س. بينما اأظهرت 

فروقا تعزى لعدد �صنوات الخبرة، ولأثر الدورات التدريبية. وفي �صوء نتائج الدرا�صة خل�صت 

الدرا�صة اإلى عدد من التو�صيات.

الكلمات المفتاحية: اإ�ضتراتيجيات التقويم البديل واأدواته, تقويم تعلم الريا�ضيات, تقويم تعلم اللغة العربية. 

د. اأكرم عادل الب�سير

ق�صم المناهج والتدري�س

كلية العلوم التربوية - الجامعة الها�صمية

د. اأريج ع�سام برهم

ق�صم المناهج والتدري�س

كلية العلوم التربوية - الجامعة الها�صمية
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Using Alternative Assessment Strategies in Assessing Student’s 
Learning in Mathematics and Arabic in Jordan 

Abstract

The study aimed at investigating the degree of Mathematics and Arabic 
teachers’ using of the alternative assessment strategies and its tools in Jor-
dan. To achieve the objectives of the study; a questionnaire was built and it 
was distributed over (86( teachers, and semi- structured interviews were con-
ducted with (20) teachers from the two specializations. Results of the study 
revealed that the degree of teachers’ using for the pencil and paper strategy 
was high, while it was intermediate for the use of performance –based assess-
ment strategy, the observation strategy, and the communication strategy, and it 
was low for the reflection assessment strategy and in the use of the alternative 
assessment tools. Results also revealed that there were no statistically signifi-
cant differences in the degree of teachers’ using for the alternative assessment 
strategies related to the effect of teachers’ specialization. Whereas, there was 
statistically significant differences related to the effect of number of years of 
experience and to the effect of the training courses. Recommendations were 
offered in the light of the study.

Key words: alternative assessment strategies and its tools, assessment of mathemat-
ics learning, and assessment of Arabic learning. 
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د. اأكرم الب�سير، د. اأريج برهم

ا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته في تقويم

تعلم الريا�سيات واللغة العربية في الأردن

مقدمة

اإن التقويم بمفهومه الحديث تجاوز الفهم التقليدي لعملية تقييم تعلم الطلبة، القائم 

على اإظهار ما لدى الطلبة من فروق اأو مهارات فردية، تقا�س بدرجات اعتباطية ل تعك�س في 

الأغلب حقيقة ما يملكه الطلبة من قدرات ترتبط بعمليات التفكير العليا، وقدرتهم على 

بلورة الأحكام واتخاذ القرار وحل الم�صكلات، باعتبارها مهارات تمكن الطلبة من التعامل مع 

هذا  �صمة  وم�صتجداتها،  المعلومات  تكنولوجيا  فيه  اأم�صت  زمن  في  المت�صارعة،  التغييرات 

الع�شر وهبته. لذا فالتقويم التربوي بنهجه الجديد يت�صمن اإ�صتراتيجيات تقويم حديثة. قائمة 

اأ�ص�س علمية ومنهجية، ترتكز على حقيقة وواقع ما تعلّمه الطلبة، ب�صكل ي�صمن  على 

ونتاجاته،  التعلّم  لأغرا�س  المتعلّم  بلوغ  مدى  حيث  من  ومخرجاتها  التربوية  العملية  جودة 

 (Napoli & Raymond 2004; Tomlinson, 2001; Marzano, وتمكّنه منها واإتقانه لها

للمتعلم بما  الذي �صيتم تقويمه ب�صفته موؤ�شرا  الإنجاز  اأو  الأداء  )2002. ف�صلا على تحديد 
يت�صمنه من اأن�صطة وتدريبات ل�صتثارة هذا الأداء كالأ�صئلة ال�صفية والمناق�صات والم�صاريع 

التي �صيكلف الطلبة بها، ف�صلاً عن الإجراءات التي �صيقوم بها المعلم، لتحديد تدرجّ اأعمال 

الطلبة وتقدير م�صتوياتها )الخليلي، 1998(. 

اأو  الواقعـي  بالتقويم  الحديثة  التقويم  توجهـات  يراعـي  الـذي  التقويـم  ي�صمـى  وعليه، 

الأ�صيل اأو الحقيقي )Authentic assessment). وهو التقويم الذي يعك�س اإنجازات المتعلم 

ويقي�صها في مواقف حقيقية. فهو تقويم يجعل الطلبة ينغم�صون في مهمات ذات قيمة 

ومعنى بالن�صبة لهم، فتبدو كن�صاطات تعلّم، يمار�س فيها الطلبة مهارات التفكير العليا 

ويوائمون بين مدى مت�صع من المعارف لتخاذ القرارات اأو لحل الم�صكلات الحياتية الحقيقية التي 

الذي   ،(Reflective thinking( التاأملي  التفكير  على  القدرة  لديهم  فتتطور  يعي�صونها؛ 

ي�صاعدهم في معالجة المعلومات ونقدها وتحليلها؛ فهو يوثق ال�صلة بين التعلم والتعليم، بما 

ي�صاعد الطالب على التعلّم مدى الحياة )الفريق الوطني للتقويم، 2004(.

ا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته

د. اأكرم عادل الب�سير

ق�صم المناهج والتدري�س

كلية العلوم التربوية - الجامعة الها�صمية

د. اأريج ع�سام برهم

ق�صم المناهج والتدري�س

كلية العلوم التربوية - الجامعة الها�صمية
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كل  تت�صمنه  بما  ووعيهم  واأدواته،  البديل  التقويم  لإ�صتراتيجات  المعلمين  فا�صتخدام  لذا 

اإ�صتراتيجية من فعاليات تندرج اأ�صفل منها، يجعل تقويمهم لعملية تعلّم وتعليم الطلبة 

لإظهار  لطلبتهم،  متعددة  تعلم  فر�س  تقديم  على  مقدرة  اأكثر  وتجعلهم  وواقعياً،  حقيقياً 

محتوى  من  عليهم  يعر�س  فيما  الم�صكلات  وحل  الناقد  التفكير  مهارات  من  لديهم  ما 

التاأملي  التفكير  على  وت�صجعهم  الفهم،  لديهم  تعمق  فردية،  تعلم  ون�صاطات  تعليمي، 

وبرايتون  مون  من  كل  اأ�صار  كما  البديل  التقويم  ا�صتراتيجيات  معظم  اإن  الذات.  ومراجعة 

وكلاهان وروبن�صون )Moon, Brighton, Callahan & Robinson, 2005)، و�صفن�صيكي 

)Svinicki, 2004)، واألن وفليبو )Allen & Flippo, 2002)، تتطلب من الطلبة م�صتويات 
عليا من التفكير ومهارات حل الم�صكلات، وت�صعى لإيجاد طلبة قادرين على التميز والإبداع. 

اأ�صبح المعلم وفقًا لهذه التوجيهات الجديدة لكثير من الأنظمة التعليمية الجديدة، مطالباً 

با�صتخدام اإ�صتراتيجيات واأدوات جديدة في تقويمه لتعلّم وتعليم طلبته، تركز على ما يجري 

داخل عقل المتعلم من عمليات عقلية، وتهتم بعمليات التفكير وخا�صة عمليات التفكير 

واأدوات تقويمية جديدة، �صميت  اإ�صتراتيجات  الأردنية  والتعليم  التربية  وزارة  تبنّت  لذا  العليا. 

با�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته، يمكن اإجمالها بما ياأتي:

اأ- اإ�ستراتيجيات التقويم البديل

:(Assessment based-Performance) اإ�ستراتيجية التقويم المعتمد على الاأداء  -1

حياتية  مواقف  في  تعلّموها  التي  المهارات  توظيف  للطلبة،  ال�صتراتيجية  هذه  تتيح 

المراد  التعليمية  النتاجات  اتقانهم لما تعلموه في �صوء  الواقع، مظهرة مدى  جديدة تحاكي 

ويندرج   .)Adams, & Hsu, 1998 2004؛  للتقويم،  الوطني  الفريق  2005؛  )عودة،  اإنجازها 

هذه  لتطبيق  ملائما  مثالً  تعدَ  اأن  يمكن  التي  الفعاليات  من  عدد  الإ�صتراتيجية  هذه  تحت 

الإ�صتراتيجية كالتقديم )Presentation) والعر�س التو�صيحي )Demonstration) والمحاكاة 

متكامل  تقويم  من  تقدمه  بما  الإ�صتراتيجية  هذه  اإن   .(Debate( والمناظرة   (Simulation(
ومبا�شر، تتيح للطالب لعب دور اإيجابي في تقييم المهارات المعرفية والأدائية والوجدانية التي 

كل  اإعطاء  على  ف�صلاً  وم�صتوياته،  الأداء  تقويم  معايير  بو�صع  المعلم  وم�صاركة  يمتلكها، 

اإجراءات ومهام التقويم، بناء على التغذية الراجعة التي  من المعلم والمتعلم فر�صة تعديل 

لونها، و�صولً بهم اإلى اأعلى م�صتويات الجودة، مع احتفاظ المتعلم بحق الدفاع عن راأيه  يح�صّ

واأدائه بالحجج والبراهين المنطقية. 

:(Pencil and paper) اإ�ستراتيجية التقويم بالقلم والورقة  -2

معدة  اأدوات  من  تقدمه  بما  وركيزتها  الإ�صتراتيجية،  هذه  عماد  باأنواعها  الختبارات  تعدّ 
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درا�صي  لمحتوى  التعليمية  النتاجات  في  المت�صمنة  والأدائية  العقلية  للمهارات  امتلاكهم 

تعلّموه �صابقًا )عودة، 2005؛ ن�شر، Zeidner, 1987; 1998( وتكمن اأهمية هذه الإ�صتراتيجية 

فيما تقدمه للمعلم من معرفة بمواطن القوة ومواطن ال�صعف في اأداء الطلبة ،وقيا�س 

م�صتوى تح�صيلهم ومدى تقدمهم فيه ،مما يزوّد المعلم وولي الأمر بالتغذية الراجعة حول 

اأدائهم.

:(Observation) اإ�ستراتيجية الملاحظة  -3

فيه  يدون  الذي  النوعي  التقويم  اأنواع  من  الملاحظة  على  المعتمد  التقويم  اإ�صتراتيجية  تعد 

�صلوك الطلبة بهدف التعرف اإلى اهتماماتهم وميولهم واتجاهاتهم وتفاعلهم مع بع�صهم 

تقويم مهاراتهم  اأدائهم، وفي  تفيد في الحكم على  الح�صول على معلومات  بع�صا، بق�صد 

وقيمهم واأخلاقياتهم وطريقة التفكير التي ينتهجونها )Lanting, 2000). ويمكن تق�صيم 

الملاحظة اإلى نوعين اأ�صا�صيين هما:

الحياتية  المواقف  في  واأفعاله  المتعلم  �صلوك  بم�صاهدة  تتمثل  التلقائية:  الملاحظة   -1

الحقيقية.

اآخذين  2- الملاحظة المنظمة: تتمثل بم�صاهدة �صلوك المتعلم ب�صكل مخطط له م�صبقًا، 

بعين العتبار تحديد ظروف الملاحظة )الزمان، والمكان، والمعايير الخا�صة بكل ملاحظة(.

اإن وعي المعلمين بهذه الإ�صتراتيجية ي�صاعدهم في الح�صول على كمّ من المعلومات النوعية، 

تمدهم بدرجة عالية من الثقة عند اتخاذ القرار، وال�صمولية في تقويم النتاجات التعليمية، 

تكييفها  المعلمين من  تمكّن  عالية،  مرونة  الإ�صتراتيجية من  به هذه  تتمتع  ما  عما  ف�صلاً 

 2004 للتقويم،  الوطني  )الفريق  المختلفة  التعليمية  النتاجات  مع  يتنا�صب  بما  وت�صميمها 

Adams, & Hsu, 1998;(.

:(Communication) اإ�ستراتيجية التقويم بالتوا�سل  -4

تقوم هذه الإ�صتراتيجية على جمع المعلومات من اإر�صال وا�صتقبال الأفكار، ب�صكل يمكن 

المعلم من معرفة التقدم الذي حققه المتعلم، ف�صلاً عن التعرف اإلى طريقة تفكيره واأ�صلوبه 

 Denscombe, 1998; Patton, 1990; ،2004 ،في حل الم�صكلات )الفريق الوطني للتقويم

)الموؤتمر،  الإ�صتراتيجية من فعاليات  المعلمين بما تت�صمنه هذه  اإن وعي   .(Lanting, 2000;
يمكن  التعلم(  �صير  و�صف  )�صجل  بها  ترتبط  تقويم  واأدوات  والأجوبة(  والأ�صئلة  والمقابلة، 

وفقًا  للطلبة،  التعليمية  النتاجات  وتحديد  للدر�س،  الأمثل  التخطيط  المعلمين في  تفيد  اأن 

د. اأكرم الب�سير، د. اأريج برهم ا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته
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لم�صتوياتهم وقدراتهم، كما قد تمكّن الطلبة من الح�صول على التغذية الراجعة والت�صجيع 

اللذين ي�صهمان في ت�صخي�س حاجاتهم مما يعزز من قدرتهم على مراجعة الذات وانعكا�س 

ذلك على اأدائهم واإمكاناتهم وتطورها.

(Reflection Assessment strategy) 5- اإ�ستراتيحية مراجعة الذات

ما  بتقييم  وذلك  جديد،  تعلم  اإلى  ال�صابق  التعلم  تحويل  على  الإ�صتراتيجية  هذه  تقوم 

تعلمه الطالب من خلال تاأمله الخبرة ال�صابقة، وتحديد نقاط القوة والنقاط التي بحاجة اإلى 

اأ�صا�صياً للتعلم  تح�صين، وتحديد ما �صيتم تعلمه لحقًا. لذا تعد هذه الإ�صتراتيجية مكوناً 

الذاتي، بما تقدمه للمتعلم من فر�صة حقيقية لتطوير مهاراته ما وراء المعرفية، ومهارات 

التفكير الناقد، ومهارات التفكير العليا، وحل الم�صكلات مما يمكن المتعلم من ت�صخي�س نقاط 

 Schon,  2004 للتقويم،  الوطني  )الفريق  اتجاهاته  وتقييم  حاجاته  وتحديد  اأدائه،  في  القوة 

LaBoskey, 1997 ;1987(. اإن تمكن المعلم ووعيه بالمراحل الثلاث التي تندرج �صمن هذه 
الإ�صتراتيجية يتيح له القدرة على توظيفها في عملية تقويم تعلم الطلبة وذلك بم�صاركتهم 

في عملية التقويم، وتعزيز قدراتهم واإمكاناتهم على تحمل م�صوؤولية تعلّمهم.

ب- اأدوات التقويم البديل:

:(Check list) 1- قوائم الر�سد/ال�سطب

اأو  المعلم  ير�صدها  التي  ال�صلوكات  اأو  الأفعال  قائمة  ال�صطب  اأو  الر�صد  قوائم  ت�صمل 

المتعلم لدى قيامه بتنفيذ مهمة اأو مهارة تعليمية واحدة اأو اأكثر، وذلك بر�صد ال�صتجابات 

على فقراتها باختيار اأحد تقديرين من الأزواج الآتية: �صح اأو خطاأ، نعم اأو ل، موافق اأو غير 

موافق. وتعد من الأدوات المنا�صبة لقيا�س مدى تحقق النتاجات التعليمية )الفريق الوطني 

للتقويم، 2004(.

:(Rating scale) سلالم التقدير�  -2

تقوم �صلالم التقدير على تجزئة المهمة اأو المهارة التعليمية المراد تقويمها اإلى مجموعة من 

المهام اأو المهارات الجزئية المكونة للمهارة المطلوبة، ب�صكل يظهر مدى امتلاك الطلبة لها، 

وفق تدريج من اأربعة اأو خم�صة م�صتويات، يمثل اأحد طرفيه انعدام اأو ندرة وجود المهارة، في 

حين يمثل الطرف الآخر تمام وجودها )عودة، 2005؛ الفريق الوطني للتقويم، 2004(.

:(Rubric) سلالم التقدير اللفظي�  -3

من  عدد  اإلى  لفظياً  تقويمها  المراد  المهارة  م�صتويات  يدرجّ  اأن  للمعلم  الأداة  هذه  تتيح 
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الطلبة، مما يوفر تقويماً تكوينياً )Assessment Formative) لأدائهم، يمكن المعلم من تزويد 

الطلبة بالتغذية الراجعة التي يحتاجونها )عودة، 2005(.

:(Learning Log) سجل و�سف �سير التعلم�  -4

للمعلم فر�صة  تتيح  تعلمها،  اأو  اأو �صاهدها  قراأها  اأ�صياء  الطالب كتابياً حول  تعبير  اإن 

وا�صتجاباتهم من خلال �صجل و�صفهم ل�صير تعلمهم وكيفية  الطلبة  اآراء  الطلاع على 

ربط ما تعلموه مع خبراتهم ال�صابقة )الفريق الوطني للتقويم، 2004(. لذا يعتمد نجاح تطبيق 

هذه الأداة على وجود معلم قادر على خلق بيئة اآمنة ت�صجع الطلبة على التعبير بحرية عما 

ي�صعرون به، دونما خوف اأو رهبة من التاأثير ال�صلبي لما يكتبون على درجة تح�صيلهم.

:(Anecdotal Records) ال�سجل الق�س�سي  -5

يقدم ال�صجل الق�ص�صي بو�صفه اأداة من اأدوات التقويم البديل، �صورة وا�صحة عن جوانب 

النمو ال�صامل للمتعلم، من خلال تدوين و�صف م�صتمر لما تم ملاحظته على اأدائه )الفريق 

نه من التعرف اإلى  الوطني للتقويم، 2004؛ Fritz, 2001(. مما يقدم للمعلم موؤ�شراً �صادقًا يمكِّ

�صخ�صية المتعلم ومهاراته واهتماماته، وتوظيفه لأغرا�س تنبوؤية، اأو اإر�صادية، اأو توجيهية، اأو 

علاجية. 

الطلبة  تعلم  تقويم  اإ�صتراتيجيات  مو�صوع  تناولت  عدة  درا�صات  التربوي  الأدب  اأورد  وقد 

واأدواته. فاأجرى ن�شر )1998( درا�صة هدفت اإلى معرفة مدى ا�صتخدام وتنويع معلمي اللغة 

العربية في اأ�صاليب واأدوات تقويم الطلبة بمراحل التعليم العام في الأردن. وقد اأظهرت النتائج 

اأن المعلمين والمعلمات في عينة الدرا�صة ي�صتخدمون جميع هذه الأنواع، ولكنهم يتفاوتون في 

درجة ال�صتخدام، حيث حازت الختبارات المقالية اأعلى المتو�صطات، في حين حاز تقويم الطالب 

اإلى الجن�س  اإح�صائياً تعزى  اإلى وجود فروق دالة  اأ�صارت النتائج  اأقل المتو�صطات. كما  لزميله 

ول�صالح الإناث، واإلى الخبرة ول�صالح ذوي الخبرات العالية. 

واأجرى اآدمز وه�صو )Adams & Hus, 1998( درا�صة حول مفاهيم وممار�صات المعلمين التي 

تتعلق بالتقويم داخل غرفة ال�صف، حيث تكونت عينة الدرا�صة من )296( معلماً لل�صفوف 

من الأول اإلى الرابع، واأظهرت نتائج تحليل ال�صتبانة التي وزعت عليهم اأن اأكثر طرق التقويم 

اأهمية من وجهة نظر المعلمين هي الملاحظة، و�صجل الأداء، النمذجة الريا�صية، وحل الم�صاألة. 

واأقل طرق التقويم اأهمية من وجهة نظر المعلمين هي المقالت والختبارات المقننة. 

وفي درا�صة لنتنج )Lanting, 2000( التي هدفت اإلى معرفة اأ�صاليب التقويم البديلة التي 

د. اأكرم الب�سير، د. اأريج برهم ا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته
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ا�صتخدمها اأربعة من معلمي المرحلة البتدائية لتقويم اأداء طلبتهم في القراءة والكتابة، والتي 

تمت من خلال جمع البيانات من خلال الملاحظة والمقابلات. وقد اأظهرت النتائج اأن المعلمين 

اعتمدوا على الملاحظة والمقابلة التي ا�صتخدموا بها مر�صد ت�صحيح لتقويم طلبتهم ولم 

المعلمين على جوانب  تركيز  الدرا�صة  بينت  وقد  الذاتي.  والتقويم  الإنجاز  يعتمدوا على ملف 

القوة في الأداء ولي�س على جوانب ال�صعف فيها.

اأما درا�صة فرتز )Fritz, 2001( فهدفت اإلى تعرّف ممار�صات المعلمين الذين ي�صتخدمون ملف 

اإنجاز الطالب لتقويم طلبتهم، وذلك من خلال اختيار الطالب ل�صبعة من اأعماله لتقويمها. وقد 

اأظهرت النتائج اأن ن�صبة المعلمين الم�صاركين لتقويم ملفات الإنجاز بلغت )50%(، واأن المعلمين 

الذين تزيد خبرتهم عن ثلاث �صنوات قد ا�صتخدموا ممار�صات تدري�صية تدعم ا�صتخدام ملف 

اإنجاز الطالب ب�صكل اأكثر من غيرهم. كما اأ�صارت النتائج اإلى التح�صن ال�صنوي في اأداء الطلبة 

و اإلى ازدياد عدد المعلمين الم�صتخدمين لملف الإنجاز �صنوياً.

واأجرت اأمان )2001( درا�صة هدفت اإلى معرفة علاقة تطبيق المعلم لأدوات التقييم الواقعي 

مادة  في  الأ�صا�صي  التعليم  من  الأولى  الحلقة  نهاية  طلبة  تح�صيل  بم�صتوى  ذلك  وعلاقة 

الريا�صيات بدولة البحرين. واأ�صارت النتائج اإلى وجود فروق دالة اإح�صائياً في م�صتوى تح�صيل 

كل من الذكور والإناث بعد تطبيق اأدوات التقويم الواقعي في مادة الريا�صيات، في حين لم ت�شر 

النتائج اإلى وجود فروق دالة اإح�صائياً في تح�صيل الطلبة تبعًا لمتغير الجن�س. 

اأما درا�صة ربيع )2001( فهدفت اإلى بناء نموذج لتقويم اأداء طلبة ال�صف ال�صاد�س البتدائي 

اإلى  التقويم المقترح ي�صتند  اأن نموذج  اإلى  النتائج  واأ�صارت  البحرين.  التعبير الكتابي بدولة  في 

مكونات محددة المعالم وقابل للتطبيق في الموقف التعلّمي التعليمي ال�صفي. كما يمكن اأن 

يوفر للباحثين والمعلمين اأداة موثوقًا بها لتقويم الأداء الكتابي لطلبة ال�صاد�س البتدائي.

الحلقة  ومعلمات  معلمي  لدى  التقويم  اأ�صاليب  حول  درا�صتها  فاأجرت   )2001( مراد  اأما 

النتائج  واأظهرت  البحرين.  في  التربوي  التقويم  نظام  ظل  في  البتدائي  التعليم  من  الأولى 

وهي  ال�صتبانة  في  المت�صمنة  الرئي�صية  التقويم  اأ�صاليب  يمار�صون  والمعلمات  المعلمين  اأن 

من   )%82( وي�صتخدم  مقبولة.  بدرجة  الطالب(  اإنجاز  ملف  الملاحظة،  باأنواعها،  )الختبارات 

المعلمين الختبارات التكوينية، ويقوم حوالي )56%( من المعلمين بت�صمين نتائج الختبارات في 

ملف اإنجاز الطالب. اأما بالن�صبة للملاحظات فيوجد لدى المعلمين ق�صور وا�صح في ت�صجيل 

اأظهرت  كما  خا�صة،  بطاقات  على  الملاحظات  ور�صد  الطلبة،  لدى  والقوة  الق�صور  اأوجه 

النتائج اأن درجة ا�صتفادة المعلمين من ملف اإنجاز الطالب في تقويم الطالب قليلة.
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اأما الخراب�صة )2004( فهدفت درا�صتها اإلى معرفة اأثر اأ�صاليب التقويم البديلة في اأداء طلبة 250

ال�صف التا�صع الأ�صا�صي في التعبير الكتابي مقارنة بالأ�صلوب العتيادي الختباري. وتو�صلت 

الدرا�صة اإلى وجود فروق دالة اإح�صائياً لم�صلحة المجموعة التجريبية التي تم تقويم اأداء طلبتها 

با�صتخدام اأ�صاليب التقويم البديلة، في حين لم ت�شر النتائج اإلى وجود فروق دالة اإح�صائيا تعزى 

للتفاعل بين الجن�س وطريقة التقويم الم�صتخدمة.

اأما اأبو �صعيرة واإ�صتيوه وغباري )2010( فهدفت درا�صتهم اإلى الك�صف عن العوائق التي 

تواجه تطبيق اإ�صتراتيجيات التقويم الواقعي على طلبة ال�صفوف الأربعة الأولى من مرحلة 

التعليم الأ�صا�صي في محافظة الزرقاء. ولتحقيق هدف الدرا�صة تم توزيع ا�صتبانة مكونة من 

)50( فقرة على عينة من )363( م�شرفًا تربوياً ومديراً ومعلمًا. وقد اأظهرت النتائج ان العوائق 

المتعلقة بقلة البرامج التدريبية المقدّمة للمعلمين و�صعف الإمكانات المادية، تعد من اأكثر 

العوائق التي تواجه تطبيق اإ�صتراتيجيات التقويم الواقعي.

 يت�صح من الدرا�صات ال�صابقة وجود ق�صور لدى المعلمين في ال�صتفادة من ملف اإنجاز 

الطالب )مراد، 2001(. كما اأ�صارت درا�صة )Fritz, 2001) اإلى اأن عدد المعلمين الم�صتخدمين 

و   )Adams & Hus, 1998( من  اأ�صار كل  �صنويا. في حين  م�صتمر  تزايد  الإنجاز في  لملف 

والتوا�صل و�صجلات  القائمة على الملاحظة  التقويم  اإ�صتراتيجية  اأن  اإلى   )Lanting, 2000(

من  كل  درا�صة  اأظهرت  كما  ال�صفية.  بالغرفة  الم�صتخدمة  التقويم  طرق  اأكثر  من  الأداء، 

الخراب�صة )2004( وربيع )2001( وجود اأثر لإ�صتراتيجيات التقويم البديلة في اأداء الطلبة.

م�سكلة الدرا�سة 

اختلاف  على  المعلمين  من  يتطلب  التعليمية  الأنظمة  من  لكثير  عالمياً،  التوجه  اإنَّ 

تخ�ص�صاتهم، ا�صتخدام اإ�صتراتيجيات تقويمية حديثة ومتنوعة غير الختبارات الكتابية، التي 

اعتادوا اأن يمار�صوها لتقويم تح�صيل الطلبة، اأو لقيا�س نواتج التعلم. كما يت�صح من الدرا�صات 

ال�صابقة وجود تباين حول اإ�صتراتيجيات التقويم المتبعة داخل الغرفة ال�صفية، كما اأن هناك 

بع�س اإ�صتراتيجيات التقويم الأخرى لم يتم تناولها بالبحث، اأو درا�صة درجة ا�صتخدامها في 

تقويم تعلم الطلبة كاإ�صتراتيجية التقويم المعتمد على التوا�صل واإ�صتراتيجية التقويم المعتمد 

على مراجعة الذات. لذا جاءت هذه الدرا�صة للك�صف عن درجة ا�صتخدام معلمي الريا�صيات 

واللغة العربية لإ�صتراتيجيات التقويم البديل )التقويم المعتمد على الأداء، واإ�صتراتيجية الورقة 

والقلم، واإ�صتراتيجية الملاحظة، واإ�صتراتيجية التوا�صل، واإ�صتراتيجية مراجعة الذات( وا�صتخدام 

د. اأكرم الب�سير، د. اأريج برهم ا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

251

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

المعلمين لأدوات التقويم )�صلالم التقدير وقوائم ال�صطب و�صجلات و�صف �صير تعلم الطلبة، 

وال�صجل الق�ص�صي(. كما هدفت هذه الدرا�صة ل�صتق�صاء اأثر بع�س المتغيرات )التخ�ص�س، 

اإذا كانت تحدث اختلافاً في  التدريبية( ذات العلاقة بالمعلمين، فيما  و�صنوات الخبرة، والدورات 

درجة ا�صتخدام المعلمين لإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته. 

اأهداف الدرا�سة

تهدف الدرا�صة الحالية اإلى:

التقويم  لإ�صتراتيجيات  العربية  واللغة  الريا�صيات  معلمي  ا�صتخدام  درجة  اإلى  التعرف   -1

البديل واأدواته في الأردن.

البديل  التقويم  العربية لإ�صتراتيجيات  واللغة  الريا�صيات  ا�صتخدام معلمي  2- تحديد درجة 

الخبرة،  و�صنوات  العربية(،  واللغة  )الريا�صيات،  كالتخ�ص�س  المتغيرات  من  لعدد  تبعًا  واأدواته 

والدورات التدريبية.

اأ�سئلة الدرا�سة

حاولت هذه الدرا�صة الإجابة عن الأ�صئلة الآتية:

البديل  التقويم  لإ�صتراتيجيات  العربية  واللغة  الريا�صيات  معلمي  ا�صتخدام  درجة  ما   .1

واأدواته؟

باختلاف  واأدواته  البديل  التقويم  لإ�صتراتيجيات  المعلمين  ا�صتخدام  درجة  تختلف  هل   .2

التخ�ص�س )الريا�صيات، واللغة العربية(؟

3. هل تختلف درجة ا�صتخدام المعلمين لإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته باختلاف �صنوات 

الخبرة؟

باإ�صتراتيجيات  خا�صة  تدريبية  دورات  تلقّوا  الذين  المعلمين  ا�صتخدام  درجة  تختلف  هل   .4

التقويم البديل واأدواته عن غيرهم ممن لم يتلقّوا مثل هذه الدورات؟

اأهمية الدرا�سة

تكمن اأهمية هذه الدرا�صة فيما ياأتي:

1. تفيد الدرا�صة الحالية المعلمين عامة، ومعلمي ومعلمات الريا�صيات واللغة العربية خا�صة، 

وذلك بتحديد اأهم اإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته التي ي�صتخدمونها في تقويم العملية 

التعليمية التعلّمية، وانعكا�س ذلك على درجة ا�صتخدامهم لها.
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2. تزويد الجهات المخت�صة في وزارة التربية والتعليم )الم�شرفين، واإدارة المناهج، واإدارة الختبارات 252

العربية  الريا�صيات واللغة  والتقويم( ب�صورة وا�صحة وحقيقية عن واقع ا�صتخدام معلمي 

لإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته في الأردن، وتحديد الإ�صتراتيجيات الأقل ا�صتخدامًا ليتم 

التركيز عليها، واأخدها بعين العتبار في برامج تدريب المعلمين.

3. تناولت الدرا�صة مو�صوع التقويم البديل واأدواته وهو من المو�صوعات الرئي�صة في العملية 

التعليمية التعلمية.

4. تناولت الدرا�صة الحالية عدداً من اإ�صتراتيجيات التقويم البديل المختلفة التي لم تتطرق لها 

الدرا�صات ال�صابقة كاإ�صتراتيجيتي التقويم المعتمد على التوا�صل ومراجعة الذات.

5.  حاولت هذه الدرا�صة ا�صتق�صاء اأثر عدة متغيرات خا�صة بالمعلمين حول درجة ا�صتخدامهم 

لإ�صتراتيجيات التقويم البديل ومنها: التخ�ص�س، و�صنوات الخبرة، والدورات التدريبية. ولما لهذه 

المتغيرات من علاقة حول درجة ا�صتخدام المعلمين لإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته.

الدرا�صة   بيانات  والنوعي في جمع  الكمي  البحث  منهجي  بين  الحالية  الدرا�صة  6. جمعت 

وتحليلها وا�صتخلا�س نتائجها.

محددات الدرا�سة

يتحدد تعميم نتائج هذه الدرا�صة لما ياأتي:

اقت�شر تطبيق الدرا�صة على معلمي الريا�صيات و اللغة العربية لقيا�س درجة ا�صتخدامهم   .1

لإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته في تقويم تعلم الطلبة، وقد تختلف نتائج هذه الدرا�صة 

فيما اإذا طبقت على المعلمين في مباحث اأخرى غير اللغة العربية والريا�صيات.

2. تكونت عينة الدرا�صة من معلمي الريا�صيات و اللغة العربية في مرحلة التعليم الأ�صا�صي 

)لل�صفوف من الرابع حتى العا�شر( في مديرية التربية والتعليم الأولى في محافظة الزرقاء وقد 

تختلف نتائج هذه الدرا�صة فيما اإذا طبقت على عينة اأخرى.

م�سطلحات الدرا�سة

التربية والتعليم في  وزارة  التي اعتمدتها  اإ�ستراتيجيات التقويم البديل: هي الإ�صتراتيجيات 

الأردن، بهدف مراعاة توجهات التقويم الحديثة، حيث تتكامل مع عملية التدري�س؛ فتعك�س اأداء 

الطالب وتقي�صه في مواقف حقيقية. وهي خم�س اإ�صتراتيجيات رئي�صة هي: التقويم المعتمد 

التوا�صل،  واإ�صتراتيجية  الملاحظة،  واإ�صتراتيجية  والقلم،  الورقة  واإ�صتراتيجية  الأداء،  على 

واإ�صتراتيجية مراجعة الذات )الفريق الوطني للتقويم، 2004(.

د. اأكرم الب�سير، د. اأريج برهم ا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

253
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اأدوات التقويم البديل: هي الأدوات التي اعتمدتها وزارة التربية والتعليم في الأردن، وي�صتخدمها 

المعلم لتقويم مدى تحقق نتاجات التعلم لدى المتعلمين، وت�صتند في ت�صميمها على منهجية 

وا�صحة في ذهن المعلم تبعًا لإ�صتراتيجيات التقويم البديل التي ي�صتخدمها وت�صمل: �صلالم 

التقدير وقوائم ال�صطب و�صجلات و�صف �صير تعلم الطلبة، وال�صجل الق�ص�صي.

المعلمين من  ا�صتجابة  وهي تمثل  البديل:  التقويم  درجة ا�ستخدام المعلمين لاإ�ستراتيجيات 

التقويم  ا�صتخدامهم لإ�صتراتيجيات  درجة  لقيا�س  المعدة  ال�صتبانة  وجهة نظرهم، لفقرات 

البديل واأدواته. وقد قي�صت اإجرائياً بالدرجة التي ح�صل عليها المعلمون في ال�صتبانة المعدة 

لهذا الغر�س.

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة

توزيع  وذلك من خلال  والنوعي  الكمي  البحث  منهجي  بين  الدمج  البحث  هذا  اتبع في 

ا�صتبانة لقيا�س درجة ا�صتخدام المعلمين لإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته وتحديد فيما 

توجد  التدريبية(  والدورات  الخبرة،  �صنوات  )التخ�ص�س،  الم�صتقلة  المتغيرات  بع�س  كانت  اإذا 

اإح�صائية عند م�صتوى الدللة )α = 0.05( بين متو�صطي درجة ا�صتجابة  فروقًا ذات دللة 

واأدواته.  المعلمين للا�صتبانة المعدة لقيا�س درجة ا�صتخدامهم لإ�صتراتيجيات التقويم البديل 

 )20( مع  �صخ�صية  مقابلات  عمل  طريق  عن  وذلك  النوعي  البحث  منهج  ا�صتخدم  كما 

معلماً ومعلمة من كلا التخ�ص�صين؛ وذلك للاإجابة عن اأ�صئلة الدرا�صة وتف�صير نتائجها في 

�صوء اآراء المعلمين والمعلمات في عينة الدرا�صة.

مجتمع الدرا�سة وعينتها

تكون مجتمع الدرا�صة من جميع معلمي ومعلمات الريا�صيات واللغة العربية للمرحلة 

الأولى  والتعليم  التربية  لمديرية  التابعين  العا�شر،  ال�صف  اإلى  الرابع  ال�صف  من  الأ�صا�صية 

)681( معلمًا ومعلمة،  والبالغ عددهم   ،)2009/2008( الدرا�صي  الزرقاء للعام  في محافظة 

منهم )327( تخ�ص�س ريا�صيات، و)354( تخ�ص�س لغة عربية، يتوزعون على )66( مدر�صة 

الع�صوائية  الطريقة  الدرا�صة تم اختيار ع�شر مدار�س وفق  اأفراد  اأ�صا�صية حكومية. ولختيار 

الب�صيطة، ومن ثمّ تمّ توزيع )100( ا�صتبانة على جميع معلمي ومعلمات الريا�صيات واللغة 

العربية في المدار�س الع�شر، وقد بلغ عدد ال�صتبانات المرتجعة )86( ا�صتبانة. وبذلك بلغ عدد 

اأفراد عينة الدرا�صة في جانبها الكمي )86( معلماً ومعلمة، منهم )47( تخ�ص�س ريا�صيات 
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و)39( تخ�ص�س اللغة العربية. كما تم عقد مقابلات �صخ�صية مع )20( معلمًا ومعلمة )10 254

تخ�ص�س ريا�صيات و 10 تخ�ص�س لغة عربية( تم اختيارهم من عينة الدرا�صة وفق الع�صوائية 

الب�صيطة، وذلك لأغرا�س البحث النوعي.

اأدوات الدرا�سة

اأ- الا�ستبانة:

معلمي  ا�صتخدام  درجة  لقيا�س  فقرة   )30( من  النهائية  �صورتها  ال�صتبانة في  تكونت 

الريا�صيات واللغة العربية في عينة الدرا�صة لإ�صتراتيجات التقويم البديل واأدواته. وقد كانت 

المعلمين  ا�صتجابة  كانت  الخما�صي، )Likert Five Scale) حيث  ليكرت  نوع مقيا�س  من 

لفقرات ال�صتبانة كما ياأتي:

دائماً: وقد اأعطيت لها )الدرجة 5، غالبا:ً وقد اأعطيت لها الدرجة 4، اأحيانا:ً وقد اأعطيت لها 

الدرجة 3، نادراً: وقد اأعطيت لها الدرجة 2، واأبداً: وقد اأعطيت لها الدرجة 1(.

وقد تم اإعداد ال�صتبانة على النحو الآتي:

 Adams & ،2004 ،1. مراجعة الأدب التربوي المتعلق بالتقويم البديل )ربيع، 2001، الخراب�صة

 Hsu, 1998, Moon, Brighton, Callahan & Robinson, 2005, Svinicki, 2004,
)Allen & Flippo, 2002 وفي �صوء هذه المراجعة تم تحديد العنا�شر الأ�صا�صية المرتبطة 

باإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته.

2. �صياغة فقرات ال�صتبانة، وتحديد المتغيرات الم�صتقلة المرتبطة بالدرا�صة وهي: التخ�ص�س 

)الريا�صيات اأو اللغة العربية(، �صنوات الخبرة )1- 5 �صنوات )خبرة قليلة(، 6 – 10 �صنوات )خبرة 

متو�صطة(، و11 �صنة فاأكثر )خبرة كبيرة(، والدورات التدريبية )الذين تلقوا دورات تدريبية على 

اإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته اأو الذين لم يتلقوا دورات تدريبية(.

3. تحكيم ال�صتبانة وذلك بعر�صها على مجموعة من المتخ�ص�صين حيث تم عر�صها على 

ثلاثة من اأع�صاء هيئة التدري�س من حملة الدكتوراه في مناهج واأ�صاليب تدري�س الريا�صيات 

وثلاثة من اأع�صاء هيئة التدري�س من حملة درجة الدكتوراه في مناهج واأ�صاليب تدري�س اللغة 

العربية واثنين من اأع�صاء هيئة التدري�س من حملة درجة الدكتوراه في القيا�س والتقويم. 

4. الأخذ باآراء المحكمين من حيث تعديل �صياغة الفقرة اأو بالحذف اأو الإ�صافة، وقد تم تعديل 

النهائية من  اآراء المحكمين. وتكونت ال�صتبانة في �صورتها  �صياغة بع�س الفقرات ح�صب 

)30( فقرة، وبذلك يكون قد تم التحقق من �صدق المحكمين للاأداة.

د. اأكرم الب�سير، د. اأريج برهم ا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته
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5. تم التحقق من ثبات الأداة وذلك بتطبيقها على عينة ا�صتطلاعية مكونة من )20( معلمًا 

ومعلمة )من خارج عينة الدرا�صة(، وقد تم اإعادة تطبيق ال�صتبانة على العينة نف�صها وتم 

ارتباط  معامل  بح�صاب  الثبات،  معامل  قيمة  بلغت  حيث  بالإعادة،  الثبات  معامل  ح�صاب 

بير�صون )0.87( وقد عدت هذه القيمة عالية وكافية لأغرا�س الدرا�صة. كما تم ح�صاب قيمة 

معامل ثبات الت�صاق الداخلي لفقرات ال�صتبانة عن طريق ح�صاب قيمة معامل ثبات األفا 

كرونباخ حيث بلغت قيمته )0.85(، وقد عدت هذه القيمة مقبولة اأي�صاً لأغرا�س الدرا�صة. 

كما تم ح�صاب معامل ثبات الت�صاق الداخلي للمتغيرات الفرعية )اإ�صتراتيجيات التقويم البديل 

المختلفة واأدواته( وللاأداة ككل )ال�صتبانة( على عينة الدرا�صة كاملة، والجدول التالي )الجدول 

رقم 1( يو�صح قيم معامل الثبات )األفا كرونباخ( للمتغيرات الفرعية و للاأداة ككل.

الجدول رقم )1(

قيم معامل الثبات )األفا كرونباخ( للمتغيرات الفرعية و للاأداة ككل
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0.940.730.850.720.720.530.88معامل الثبات

6. توزيع ال�صتبانة على عينة ع�صوائية من معلمي ومعلمات الريا�صيات واللغة العربية، وبلغ 

عدد ال�صتبانات التي تم ا�صترجاعها من المعلمين والمعلمات )86( ا�صتبانة.

ب. المقابلات ال�سخ�سية:

وللاإجابة عن اأ�صئلة الدرا�صة في جانب البحث النوعي، فقد تم مقابلة المعلمين والمعلمات في 

مدار�صهم، حيث تم تحديد موعد م�صبق مع كل معلم من المعلمين والمعلمات الع�شرين الذين 

تم اختيارهم ع�صوائياً من مجتمع الدرا�صة، وقد تمت المقابلات في غرفة المكتبة، وا�صتغرقت 

كل مقابلة ما بين )10- 15( دقيقة، تم ت�صجيلها على اأ�شرطة ت�صجيل خا�صة، ثم تمّ تفريغها 

حرفياً على اأوراق خا�صة ح�صب كل �صوؤال. وقد تم اإجراء المقابلات مع المعلمين والمعلمات في 

الفترة الواقعة ما بين )12- 2009/4/26(.

عر�ص نتائج الدرا�سة ومناق�ستها

اأولً: النتائج المرتبطة بالجانب الكمي ومناق�ستها )تحليل نتائج ال�ستبانات(.

وتحليل  الإح�صائية  المعالجة  خلال  من  وذلك  الكمي  بالجانب  الخا�صة  البيانات  تحليل  تم 
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البيانات وذلك با�صتخدام حزمة )SPSS) وفيما ياأتي و�صف تف�صيلي للمعالجات الإح�صائية 256

الم�صتخدمة ونتائج الدرا�صة، وذلك من اأجل الإجابة عن اأ�صئلة الدرا�صة.

نتائج ال�سوؤال الأول ومناق�ستها

ن�س ال�صوؤال الأول على »ما درجة ا�صتخدام معلمي الريا�صيات واللغة العربية لإ�صتراتيجيات 

التقويم البديل واأدواته؟«

للاإجابة عن ال�صوؤال الأول من اأ�صئلة الدرا�صة تم ح�صاب المتو�صطات الح�صابية والنحرافات 

ت�صنيف  ثم  وللا�صتبانة ككل.  ال�صتبانة  فقرات  المعلمين على  ا�صتجابة  لدرجات  المعيارية 

اإ�صتراتيجيات التقويم البديل  م�صتويات درجة ا�صتخدام المعلمين بفقرات مقيا�س ا�صتخدام 

واأدواته كما ياأتي:

- درجة ا�صتخدام عالية: اإذا تراوحت المتو�صطات الح�صابية ل�صتجابة المعلمين على الفقرة بين 

.)5  – 3.5(

- درجة ا�صتخدام متو�صطة: اإذا تراوحت المتو�صطات الح�صابية ل�صتجابة المعلمين على الفقرة 

.)3.49 بين )2.5 – 

- درجة ا�صتخدام قليلة: اإذا تراوحت المتو�صطات الح�صابية ل�صتجابة المعلمين على الفقرة بين 

 .)2.49– 1(

ولما كان عدد فقرات ال�صتبانة 30 فقرة؛ فقد تم ت�صنيف م�صتويات درجة ا�صتخدام المعلمين 

ل�صتبانة التقويم البديل ككل كما ياأتي:

على  المعلمين  الح�صابية ل�صتجابة  المتو�صطات  تراوحت  اإذا  ذلك  و  عالية:  ا�صتخدام  درجة   -

.)150 جميع فقرات ال�صتبانة بين )105 – 

- درجة وعي متو�صطة وذلك اإذا تراوحت المتو�صطات الح�صابية ل�صتجابة المعلمين على جميع 

.)104.9 فقرات ال�صتبانة بين )75 – 

- درجة وعي متدنية و ذلك اإذا تراوحت المتو�صطات الح�صابية ل�صتجابة المعلمين على جميع 

.)74.9 فقرات ال�صتبانة بين )30 – 

لدرجات  المعيارية  والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات  يبين   )2( رقم  جدول  الآتي  والجدول 

المعلمين على فقرات ال�صتبانة وعلى ال�صتبانة ككل، وت�صنيف م�صتويات درجة ا�صتخدام 

المعلمين لإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته.

د. اأكرم الب�سير، د. اأريج برهم ا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته
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الجدول رقم )2(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجات المعلمين على فقرات

الا�ستبانة وعلى الا�ستبانة ككل وت�سنيف درجة ا�ستخدامهم

لاإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته المختلفة

رقم 

الفقرة

ا�ستراتيجية 

التقويم
اأ�سكال الإ�ستراتيجيات

المتو�سطات 

الح�سابية

الانحرافات 

المعيارية
درجة ال�ستخدام

.1

اإ�ستراتيجية 

التقويم المعتمد 

على الاأداء

متو�سطة3.201.20الاأداء

متو�سطة3.251.10التقديم2.

متو�سطة3.051.10العر�س التو�سيحي3.

متو�سطة1. 3.2911الحديث4.

قليلة2.461.20المحاكاة ولعب الاأدوار5.

متو�سطة3.391.10المناق�سة6.

.7

اإ�ستراتيجية القلم 

والورقة

عالية4.200.60الورقة والقلم

عالية3.980.60اأوراق العمل8.

عالية3.970.67اختبارات ق�سيرة9.

عالية3.640.69اختبارات نهاية الوحدة10.

عالية3.790.81اختبارات �سهرية11.

اإ�ستراتيجية 12.

الملاحظة

متو�سطة2.970.80ملاحظة تلقائية

متو�سطة3.430.91ملاحظة منظمة13.

.14

اإ�ستراتيجية 

التوا�سل

متو�سطة2.570.98التوا�سل

قليلة1.210.52الموؤتمر15.

عالية3.570.81المقابلة16.

متو�سطة3.051.30عمل المجموعات17.

عالية4.130.70الاأ�سئلة والاأجوبة18.

.19

اإ�ستراتيجية 

مراجعة الذات

قليلة1.710.71مراجعة الذات

قليلة1.670.65التقويم الذاتي20.

قليلة1.640.71تقويم الاأقران21.

متو�سطة3.480.91يوميات الطالب22.

قليلة1.760.81ملف الطالب23.

قليلة1.370.82المهام المفتوحة24.

قليلة1.110.61الم�ساريع25.

.26

اأدوات التقويم 

البديل

متو�سطة2.801.20قوائم الر�سد

قليلة2.461.00�سلالم التقدير27.

قليلة2.321.10�سلم التقدير اللفظي28.

قليلة1.460.70�سجل و�سف �سير التعلم29.

قليلة1.080.31ال�سجل الق�س�سي30.

متو�سطة74.0013.121الاختبار ككل
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ويت�صح من الجدول ال�صابق )الجدول رقم 2( اأن درجة ا�صتخدام معلمي الريا�صيات واللغة 258

العربية لإ�صتراتيجيات التقويم البديل كانت عالية لبع�س فقرات ال�صتبانة )7، 8، 9، 10، 11(، 

وجميع هذه الفقرات تعد من اأ�صكال اإ�صتراتيجية التقويم المعتمد على القلم والورقة، مما ي�صير 

اإلى اأن درجة ا�صتخدام المعلمين للاختبارات الكتابية ما زالت تعد الأكثر ا�صتخداماً و�صيوعاً 

في تقويم تعلم الطلبةً. كما جاءت اأي�صا درجة ا�صتخدام المعلمين عالية لإ�صتراتيجة المقابلة 

اإ�صتراتيجية  اأ�صكال  من  �صكلان  وهما  و18(،   16 )الفقرتين  والأجوبة  الأ�صئلة  واإ�صتراتيجية 

التوا�صل، حيث يبدو اأن المعلمين غالباً ما يف�صلون المقابلات مع الطلبة واأ�صلوب الأ�صئلة 

والأجوبة كاإ�صتراتيجيات تقويم قائمة على التوا�صل ما بين المعلم والطلبة، بينما كانت درجة 

ا�صتخدامهم متو�صطة لتقويم عمل المجموعات. في حين انق�صمت درجة ا�صتخدام المعلمين 

لباقي الإ�صتراتيجيات ما بين درجة ا�صتخدام متو�صطة ودرجة ا�صتخدام قليلة. فقد كانت 

درجة ا�صتخدام المعلمين متو�صطة لإ�صتراتيجات التقويم المعتمد على الأداء بجميع اأ�صكاله 

المحاكاة  اأ�صلوب  ا�صتخدام  بينما كانت درجة  المختلفة من تقديم وعر�س وحديث ومناق�صة 

المعتمد على الملاحظة  التقويم  اإ�صتراتيجية  ا�صتخدام  درجة  الأدوار قليلة. كما كانت  ولعب 

قليلة  جاءت  المعلمين  ا�صتخدام  درجة  اأن  الدرا�صة  نتائج  اأو�صحت  بينما  اأي�صا.  متو�صطة 

وب�صكل ملحوظ لإ�صتراتيجية التقويم المعتمد على مراجعة الذات بجميع اأ�صكاله فيما عدا 

يوميات الطالب وبدرجة متو�صطة. كما دلت النتائج في الجدول ال�صابق )الجدول رقم 2( على 

اأن ا�صتخدام المعلمين لأدوات التقويم البديل ما زالت قليلة )�صلالم التقدير و�صجلات و�صف 

�صير التعلم وال�صجل الق�ص�صي( با�صتثناء ا�صتخدام قوائم الر�صد حيث جاء ا�صتخدامها 

بدرجة متو�صطة. ويو�صح الجدول اأي�صاً اأن درجة ا�صتخدام معلمي الريا�صيات واللغة العربية 

قيمة  بلغت  حيث  عام،  ب�صكل  متو�صطة  درجة  تعد  واأدواته  البديل  التقويم  لإ�صتراتيجيات 

القيمة  هذه  تقع  حيث   )82( ككل  ال�صتبانة  على  المعلمين  ل�صتجابة  الح�صابي  المتو�صط 

�صمن الفترة ما بين )75 - 104.9(.

البديل  التقويم  لإ�صترتيجيات  المعلمين  ا�صتخدام  درجة  حول  التو�صيح  من  مزيد  ولإعطاء 

واأدواته، تم الرجوع للجدول ال�صابق، وح�صاب المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لفقرات 

ال�صتبانة )ح�صب عدد الفقرات( الخا�صة بكل �صكل من اأ�صكال اإ�صتراتيجيات التقويم البديل 

وذلك للمقارنة بين درجة ا�صتخدام المعلمين لأ�صكال اإ�صتراتيجيات التقويم البديل المختلفة. 

والجدول التالي رقم )3( يو�صح درجة ا�صتخدام المعلمين لأ�صكال اإ�صتراتيجيات التقويم البديل 

المختلفة.

د. اأكرم الب�سير، د. اأريج برهم ا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته
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الجدول رقم )3(

درجة ا�ستخدام المعلمين لاأ�سكال اإ�ستراتيجيات التقويم البديل المختلفة

درجة ال�ستخدامالانحرافات المعياريةالمتو�سط الح�سابي العاماإ�ستراتيجيات التقويم البديل

عالية3.7182.250الورقة والقلم

متو�سطة3.6852.573الملاحظة

متو�سطة3.5043.240الاأداء

متو�سطة2.6162.820التوا�سل

قليلة2.1102.210مراجعة الذات

ما  اأكثر  كانت  المعلمين  ا�صتخدام  درجة  اأن   )3 رقم  )الجدول  ال�صابق  الجدول  من  ويت�صح 

وبمتو�صط  عالية  ا�صتخدام  وبدرجة  والقلم  الورقة  على  المعتمد  التقويم  لإ�صتراتيجية  يمكن 

ح�صابي )3.718(. في حين كانت اأقل الإ�صتراتيجيات ا�صتخداماً وبدرجة ا�صتخدام قليلة هي 

اإ�صتراتيجية التقويم المعتمد على مراجعة الذات بمتو�صط ح�صابي قدره )1.821(.

وتتفق النتائج المرتبطة بال�صوؤال الأول مع ما تو�صلت اإليه درا�صة ن�شر )1998(، التي اأ�صارت 

اإلى اأن الختبارات المقالية، قد حازت اأعلى المتو�صطات ب�صفتها الأداة الأكثر ا�صتخدامًا من 

اأقل طرق  اأن  اأظهرت  التي   (Adams, & Hsu, 1998( درا�صة  المعلمين، وتختلف مع  قبل 

التقويم اأهمية من وجهة نظر المعلمين هي المقالت والختبارات المقننة. وهذه النتيجة يمكن 

تف�صيرها بحداثة تجربة المعلم الأردني باإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته، و�صيطرة الختبارات 

المعلمين من  المعلمين، ولقدرتها على تمكين  اأداة مف�صلة لدى كثير من  باأنواعها ب�صفتها 

الثانية  الدرا�صة  اأداة  بنتائج  دعمه  يمكن  التف�صير  وهذا  طلبتهم.  اأداء  على  الكمي  الحكم 

)المقابلات( في �صوؤالها الثاني حيث اأ�صار معظم المعلمين اإلى اأن الختبارات باأ�صكالها المختلفة 

ال�صهرية والق�صيرة، واأوراق العمل والواجبات البيتية، من ا�صتراتيجيات التقويم الأكثر �صيوعاً 

الأ�صاليب تمكنهم فعلاً من  اأن مثل هذه  اإلى  اأ�صاروا  اإذ  الغرفة ال�صفية،  داخل  وا�صتخداماً 

اأما  درجة تح�صيلهم.  تقي�س  التي  الحقيقية  الدرجات  واإعطائهم  الطلبة  تعلم  درجة  قيا�س 

من حيث ا�صتخدام اإ�صتراتيجيات الملاحظة والأداء والتوا�صل والتي جاءت بدرجة متو�صطة؛ 

فقد يعزى ذلك لمحاولة تطبيق هذه الإ�صتراتيجيات ولو بدرجة متو�صطة تلبية لتوجه النظام 

الطلبة  تعلّم  تقويم  في  الحديثة،  الإ�صتراتيجيات  ا�صتخدام  نحو  الأردن  في  الجديد  التعليمي 

وتعليمهم. كما يمكن تف�صير ح�صول اإ�صتراتيجية التقويم المعتمد على مراجعة الذات على 

الطلبة  تعلّم  اأثر على  لها من  وما  الإ�صتراتيجية،  المعلمين بهذه  بقلة وعي  الأخيرة،  المرتبة 

وتعليمهم، ف�صلاً على عدم تدريب المعلمين التدريب الكافي على مراحل هذه الإ�صتراتيجية، 

الذات،  ومراجعة  الذاتي  التاأمل  مهارات  امتلاك  من  يمكنهم  الذي  الأ�صا�صية،  ومكوناتها 
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وكيفية انعكا�س ذلك على ما يقدمونه لطلبتهم، ب�صكل ي�صهم في تطوير مهاراتهم فوق 260

المعرفية، ومهارات التفكير الناقد وحل الم�صكلات، مما يمكن المتعلم من ت�صخي�س نقاط القوة 

في اأدائه، وتحديد حاجاته وتقييم اتجاهاته.

نتائج ال�سوؤال الثاني ومناق�ستها

ن�س ال�صوؤال الثاني على »هل تختلف درجة ا�صتخدام المعلمين لإ�صتراتيجيات التقويم البديل 

واأدواته باختلاف التخ�ص�س )الريا�صيات، واللغة العربية(؟«

عدد  بلغ  وقد  التخ�ص�س.  ح�صب  الدرا�صة  عينة  اأفراد  وتوزيع  ال�صتبانات  نتائج  تحليل  تم 

معلمي الريا�صيات الم�صاركين في الدرا�صة )47( معلمًا ومعلمة، بينما بلغ عدد معلمي اللغة 

ح�صاب  تم  الدرا�صة،  اأ�صئلة  من  الثاني  ال�صوؤال  عن  وللاإجابة  ومعلمة.  معلمًا   )39( العربية 

واللغة  الريا�صيات  معلمي  من  كل  ل�صتجابة  المعيارية  والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات 

العربية على ا�صتبانة اإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته. ولمعرفة فيما اإذا كانت هذه الفروق 

 .(t-tse( »فقد تم ا�صتخدام اختبار »ت ،)0.05 = α( ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة

لدرجة  المعيارية  والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات  يو�صح   )4 رقم  )الجدول  التالي  والجدول 

ا�صتجابة المعلمين ح�صب التخ�ص�س. كما يو�صح الجدول رقم )4( نتائج اختبار »ت« للعينات 

العربية( للمقارنة بين متو�صطي درجة ا�صتجاباتهم  واللغة  الريا�صيات  الم�صتقلة )معلمي 

على ا�صتبانة اإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته.

الجدول رقم )4(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية و قيمة )ت( لدرجات ا�ستجابة المعلمين

على ا�ستبانة اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته ح�سب التخ�س�س

عدد المعلمينالتخ�س�س
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

درجة 

الحرية
قيمة ت

م�ستوى 

الدلالة

الريا�سيات

اللغة العربية

47

39

82.08

82.09

12.835

11.528
840.0060.996

.0.05 = α الدلالة الاإح�سائية عند م�ستوى *

المتو�صطين  بين  ب�صيط  اختلاف  يوجد  اأنه   )4 رقم  )الجدول  ال�صابق  الجدول  من  ويت�صح 

ا�صتبانة  العربية على  واللغة  الريا�صيات  ا�صتجابة كل من معلمي  درجتي  الح�صابيين على 

اأنه ل يوجد فرق ذو دللة   )4( واأدواته. كما يو�صح الجدول رقم  البديل  التقويم  اإ�صتراتيجيات 

اإح�صائية بين متو�صطي درجة ا�صتجابة المعلمين لمقيا�س درجة ا�صتخدامهم لإ�صتراتيجيات 

التقويم البديل واأدواته تعزى لأثر التخ�ص�س )الريا�صيات اأو اللغة العربية( حيث بلغت قيمة 

د. اأكرم الب�سير، د. اأريج برهم ا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته
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0.05( حيث بلغ   ≤ α( وهي غير دالة اإح�صائياً عند م�صتوى الدللة ،)ت( المح�صوبة )0.006(

م�صتوى الدللة الإح�صائية للتباين بين مجموعتي الدرا�صة الم�صتقلتين )معلمي الريا�صيات 

ومعلمي اللغة العربية( )0.996(. كما تم ح�صاب حجم الأثر )Becker, 2000) لمعرفة تاأثير 

متغير التخ�ص�س )متغير م�صتقل( على المتغير التابع )درجة ا�صتخدام المعلمين ل�صتراتيجيات 

التقويم البديل واأدواته(، وقد بلغت قيمة ن�صبة التباين )η2=0.43  x 10-7) وهذا يعني اأن 

تقريباً )0%( من التباين الكلي في المتغير التابع )درجة ال�صتخدام( يرجع اإلى اأثر المتغير الم�صتقل 

)التخ�ص�س(، كما اأن قيمة )d) مقدار حجم الأثر ت�صاوي )0.001( وهي تعبر عن حجم تاأثير 

�صغير للمتغير الم�صتقل )التخ�ص�س(.

وقد يعزى ال�صبب في هذه النتيجة اإلى ت�صابه الظروف والخبرات بين المعلمين على اختلاف 

تخ�ص�صاتهم في المدار�س الحكومية، من حيث درجة التح�صيل الأكاديمي، والدورات والور�صات 

التدريبية التي عقدتها - وما زالت - وزارة التربية والتعليم لتدريب معلميها، ورفع م�صتوى 

وعيهم باإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته. كما قد يعزى ال�صبب في ذلك اإلى اهتمام المعلمين 

في كلا التخ�ص�صين )الريا�صيات واللغة العربية( وبنف�س الدرجة بتقويم تعلم طلبتهم؛ حيث 

يعد التخ�ص�صان من المواد الدرا�صية الأ�صا�صية والتي تدر�س في جميع المراحل الأ�صا�صية.

نتائج ال�سوؤال الثالث ومناق�ستها

التقويم  لإ�صتراتيجيات  المعلمين  ا�صتخدام  درجة  تختلف  “هل  على  الثالث  ال�صوؤال  ن�س 

10 �صنوات، 11 �صنة فاأكثر(؟” البديل باختلاف �صنوات الخبرة  )1- 5 �صنوات، 6 – 

وللاإجابة عن ال�صوؤال الثالث من اأ�صئلة الدرا�صة، تم ح�صاب المتو�صطات الح�صابية والنحرافات 

المعيارية ل�صتجابة المعلمين )ح�صب �صنوات الخبرة لهم( على ا�صتبانة اإ�صتراتيجيات التقويم 

البديل واأدواته. والجدول الآتي الجدول رقم )5( يو�صح المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية 

لدرجة ا�صتجابة المعلمين والمعلمات على مقيا�س اإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته ح�صب 

�صنوات الخبرة.

الجدول رقم )5(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجة ا�ستجابة المعلمين والمعلمات على 

ا�ستبانة التقويم اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته ح�سب �سنوات الخبرة

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعدد�سنوات الخبرة

14184.8511.816 – 5 �سنوات

63282.1312.896 – 10 �سنوات

111373.367.581 �سنة فاأكثر
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ويت�صح من الجدول ال�صابق )الجدول رقم 5( وجود اختلاف بين المتو�صطات الح�صابية على 262

درجات ا�صتجابة المعلمين والمعلمات باختلاف �صنوات الخبرة لهم. ولمعرفة فيما اإذا كانت هذه 

0.05( فقد تم ا�صتخدام اختبار تحليل   ≤ α( الفروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة

التباين  اختبار  نتائج  يو�صح   )6 رقم  )الجدول  التالي  والجدول   .(ANOVA( الأحادي  التباين 

�صنوات   10  –  6 قليلة(،  )خبرة  �صنوات   10  –  5( الم�صتقلة  للعينات   (ANOVA( الأحادي 

لدرجة  الح�صابية  المتو�صطات  بين  للمقارنة  كبيرة(  )خبرة  فاأكثر  �صنة   11 متو�صطة(،  )خبرة 

ا�صتجاباتهم على ا�صتبانة اإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته.

الجدول رقم )6(

نتائج اختبار تحليل التباين الاأحادي للعينات الم�ستقلة )ح�سب �سنوات الخبرة(

للمقارنة بين المتو�سطات الح�سابية لدرجة ا�ستجاباتهم على

ا�ستبانة اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته

م�ستوى الدلالةقيمة فمتو�سط المربعاتدرجة الحريةمجموع المربعاتم�سدر التباين

0.009 *1380.1642690.0865.046بين المجموعات

11487.83683136.760الخطاأ

12868.00085الكلي

)0.05 ≤ α( ذات دلالة الاإح�سائية عند م�ستوى *

المعلمين  ا�صتجابة  لدرجة  الح�صابية  المتو�صطات  في  الفروق  اأن   )6( رقم  الجدول  ويو�صح 

لمقيا�س درجة ا�صتخدامهم لإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته بين المجموعات الثلاث ذات 

دللة اإح�صائية تعزى لأثر �صنوات الخبرة )1- 5 �صنوات، 6 – 10 �صنوات، 11 �صنة فاأكثر(، حيث 

 .)0.009  ≤ α( وهي دالة اإح�صائياً عند م�صتوى الدللة )بلغت قيمة )ف( المح�صوبة )5.046

ولمعرفة ل�صالح من تكون الفروق تم اإجراء اختبار بنفروني للمقارنات البعدية بين المتو�صطات، 

والجدول التالي )الجدول رقم 7( يو�صح نتائج اختبار بنفروني للمقارنات البعدية للمتو�صطات 

الح�صابية لدرجة ا�صتخدام اإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته ح�صب �صنوات الخبرة.

الجدول رقم )7(

نتائج اختبار بنفروني للمقارنات البعدية للمتو�سطات الح�سابية لدرجة

ا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته ح�سب �سنوات الخبرة

عدد �سنوات الخبرة

اأ

عدد �سنوات الخبرة

ب

الفرق بين المتو�سطين

اأ – ب

 الخطاأ

المعياري

 م�صتوى

الدللة

62.7292.7590.976 – 110 – 5 �سنوات

* 3.6200.006*1111.497 �سنة فاأكثر1- 5 �سنوات

118.7683.7470.065 �سنة فاأكثر6 – 10 �سنوات

)0.05 ≤ α( ذات دلالة الاإح�سائية عند م�ستوى *

د. اأكرم الب�سير، د. اأريج برهم ا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته
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ويت�صح من الجدول ال�صابق )الجدول رقم 7( وجود فروق ذات دللة اإح�صائية بين المتو�صطات 

اإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته من ذوي  الح�صابية لدرجة ا�صتجابة المعلمين ل�صتخدام 

5( »خبرة قليلة« وبين المتو�صطات الح�صابية لدرجة ا�صتجابة المعلمين  عدد �صنوات الخبرة )1 – 

ل�صتخدام اإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته من ذوي عدد �صنوات الخبرة )11( �صنة فاأكثر 

»خبرة كبيرة« ول�صالح المعلمين من ذوي الخبرة )1 – 5( �صنوات »خبرة قليلة«، حيث بلغ م�صتوى 

الدللة الإح�صائية )0.006(. بينما ل يوجد فروق ذات دللة اإح�صائية بين المتو�صطات الح�صابية 

لدرجة ا�صتجابة المعلمين من ذوي �صنوات خبراة )6-10( »خبرة متو�صطة« وبين المعلمين من 

ذوي �صنوات الخبرة )1-5( »خبرة قليلة« اأو المعلمين من ذوي الخبرة )11( �صنة فاأكثر »خبرة كبيرة«. 

كما تم ح�صاب حجم الأثر )Becker,2000) لمعرفة تاأثير متغير �صنوات الخبرة )متغير م�صتقل( 

على المتغير التابع )درجة ا�صتخدام المعلمين لإ�صتراتيجيات التقويم البديل و اأدواته(، و قد بلغت 

قيمة ن�صبة التباين بين المجموعتين الأولى و الثانية من ذوي �صنوات الخبرة القليلة والمتو�صطة 

)η2=0.11) وهذا يعني اأن تقريباً )11%( من التباين الكلي في المتغير التابع )درجة ال�صتخدام( 
اأن قيمة )d) مقدار  اأثر المتغير الم�صتقل )�صنوات الخبرة القليلة والمتو�صطة(، كما  اإلى  يرجع 

تاأثير �صغير للمتغير الم�صتقل )�صنوات الخبرة  حجم الأثر ت�صاوي )0.22( وهي تعبر عن حجم 

القليلة والمتو�صطة(. بينما بلغت قيمة ن�صبة التباين بين المجموعتين الأولى والثالثة من ذوي 

�صنوات الخبرة القليلة والكبيرة )η2=0.25) وهذا يعني اأن تقريباً )25%( من التباين الكلي في 

المتغير التابع )درجة ال�صتخدام( يرجع اإلى اأثر المتغير الم�صتقل )�صنوات الخبرة القليلة والكبيرة(، 

تاأثير كبير للمتغير  اأن قيمة )d) مقدار حجم الأثر ت�صاوي )1.16( وهي تعبر عن حجم  كما 

الم�صتقل )�صنوات الخبرة القليلة والكبيرة(. وبلغت قيمة ن�صبة التباين بين المجموعتين الثانية 

والثالثة من ذوي �صنوات الخبرة المتو�صطة والكبيرة )η2=0.14) وهذا يعني اأن تقريباً )14%( من 

التباين الكلي في المتغير التابع )درجة ال�صتخدام( يرجع اإلى اأثر المتغير الم�صتقل )�صنوات الخبرة 

المتو�صطة والكبيرة(، كما اأن قيمة )d) مقدار حجم الأثر ت�صاوي0.82 وهي تعبر عن حجم تاأثير 

متو�صط للمتغير الم�صتقل )�صنوات الخبرة المتو�صطة والكبيرة(.

وهذه النتيجة تختلف مع ما تو�صل اإليه ن�شر )1998( و (Fritz, 2001)، اإذ لم يكن لعامل 

الخبرة اأثر في درجة ا�صتخدام اإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته. ويمكن ردّ ذلك ل�صببين اثنين: 

اأولهما اأن المعلمين من ذوي الخبرات الكبيرة )11- فاأكثر( والمتو�صطة )6 – 10(، ربما اعتادوا نمطا 

اأو مو�صوعية، مما قد يقف عائقا  اأ�صا�صه القلم والورقة، من اختبارات مقالية  التقويم،  من 

اأمام تحوّلهم ال�شريع نحو ا�صتخدام اإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته، وتوظيفها بال�صكل 

الأمثل في تعلم الطلبة. وثانيهما ربما يعود اإلى �شرعة تقبل المعلمين من ذوي الخبرات القليلة 
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)1 – 5( لكل ما هو جديد من اإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته، اأو اأنهم على دراية بها من 264

درا�صتهم الجامعية، مما ي�صهم اإيجاباً في محاولة تطبيقها وال�صتفادة من نتائجها في تقويم 

تعلم الطلبة وتعليمهم.

نتائج ال�سوؤال الرابع ومناق�ستها

ن�س ال�صوؤال الرابع على “هل تختلف درجة ا�صتخدام المعلمين الذين تلقوا دورات تدريبية 

يتلقوا مثل هذه  واأدواته عن غيرهم ممن لم  البديل  التقويم  ا�صتراتيجيات  با�صتخدام  خا�صة 

الدورات؟”

الخا�صة  التدريبية  الدورات  الدرا�صة ح�صب  عينة  اأفراد  وتوزيع  ال�صتبانات  نتائج  تحليل  تم 

با�صتخدام اإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته التي تلقاها المعلمون. وبلغ عدد المعلمين الذين 

تلقوا دورات تدريبية خا�صة بالتقويم البديل واأدواته )46( معلمًا ومعلمة. وللاإجابة عن ال�صوؤال 

اأ�صئلة الدرا�صة، تم ح�صاب المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية ل�صتجابة  الرابع من 

كل من معلمي الريا�صيات واللغة العربية على ا�صتبانة اإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته. 

 ،)0.05  ≤  α( الدللة  اإح�صائية عند م�صتوى  الفروق ذات دللة  اإذا كانت هذه  ولمعرفة فيما 

فقد تم ا�صتخدام اختبار )t -test). والجدول الآتي )الجدول رقم 8( يو�صح المتو�صطات الح�صابية 

البديل  التقويم  اإ�صتراتيجيات  ا�صتبانة  على  المعلمين  ا�صتجابة  لدرجة  المعيارية  والنحرافات 

واأدواته ح�صب الدورات التدريبية. كما يو�صح الجدول رقم )8( نتائج اختبار ت للعينات الم�صتقلة 

)المعلمين الذين تلقوا دورات تدريبية اأو المعلمين الذين لم يتلقوا دورات تدريبية( للمقارنة بين 

متو�صطي درجة ا�صتجاباتهم على ا�صتبانة اإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته.

الجدول رقم )8(

المتو�سطات الح�سابية و الانحرافات المعيارية وقيمة )ت( لدرجات ا�ستجابة المعلمين

على ا�ستبانة اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته ح�سب الدورات التدريبية

الدورات 

التدريبية
عدد المعلمين

المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

درجة 

الحرية
قيمة ت

م�ستوى 

الدلالة

 نعم

ل

46 

40

90.20 

72.75

9.072 

8.170
849.313*   0.000

)0.05 ≤ α( ذات دلالة الاإح�سائية عند م�ستوى *

اأنه يوجد اختلاف بين المتو�صطين الح�صابيين  ويت�صح من الجدول ال�صابق )الجدول رقم 8( 

على درجة ا�صتجابة المعلمين على ا�صتبانة اإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته. كما يو�صح 

الجدول رقم )8( وجود فرق ذي دللة اإح�صائية بين متو�صطي درجة ا�صتجابة المعلمين ل�صتبانة 

د. اأكرم الب�سير، د. اأريج برهم ا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته
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اإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته تعزى لأثر الدورات التدريبية ول�صالح المعلمين ممن تلقوا 

م�صتوى  عند  اإح�صائياً  دالة  وهي   ،9.313 المح�صوبة  )ت(  قيمة  بلغت  حيث  تدريبية،  دورات 

الدورات  تاأثير متغير  لمعرفة   (Becker, 2000( الأثر  تم ح�صاب حجم  0.05 كما   =α الدللة 

التدريبية )متغير م�صتقل( على المتغير التابع )درجة ا�صتخدام المعلمين لإ�صتراتيجيات التقويم 

البديل واأدواته(، و قد بلغت قيمة ن�صبة التباين )η2=0.51) وهذا يعني اأن 51% تقريباً من 

)الدورات  الم�صتقل  المتغير  اأثر  اإلى  يرجع  ال�صتخدام(  )درجة  التابع  المتغير  في  الكلي  التباين 

التدريبية(، كما اأن قيمة )d) مقدار حجم الأثر ت�صاوي 2.03، وهي تعبر عن حجم تاأثير كبير 

للمتغير الم�صتقل )الدورات التدريبية(.

ويمكن تف�صير هذه النتيجة اإلى اأثر الدورات التدريبية للمعلمين في اإظهار فروق وا�صحة نحو 

درجة ا�صتخدامهم لإ�صتراتيجيات التقويم البديل في تقويم تعلم طلبتهم في الغرفة ال�صفية 

عن نظرائهم ممن لم يتلقوا مثل هذه الدورات، وال�صتفادة العائدة من هذه الدورات في تطوير 

المعلمين مهنياً. وذلك تبعًا للاأثر الذي تتركه هذه الدورات التدريبية حول اإ�صتراتيجيات التقويم 

واآلية توظيفها في  واأدواته على خبرة المعلمين وبنائهم المعرفي الخا�س بهذه الإ�صتراتيجيات، 

واإ�صتيوه  اأبو�صعيرة  اإليه درا�صة كل من  النتيجة تتفق مع ما تو�صلت  تعلم الطلبة. وهذه 

وغباري )2010(، حيث اأ�صارت اإلى قلة الدورات التدريبية التي تلقاها المعلمون، ب�صفتها عائقًا 

اأمام تطبيقهم لإ�صتراتيجيات التقويم الواقعي على �صفوف المرحلة الأ�صا�صية الدنيا. 

المقابلات  نتائج  )تحليل  ومناق�ستها  النوعي  بالجانب  المرتبطة  النتائج  ثانياً: 

ال�سخ�سية(.

تم تحليل نتائج المقابلات ال�صخ�صية التي تم عقدها مع )20( معلماً ومعلمة من معلمي 

الريا�صيات واللغة العربية وفيما ياأتي عر�س لنتائج الدرا�صة ذات العلاقة بالمقابلات ال�صخ�صية 

ومناق�صتها.

نتائج ال�سوؤال الأول و مناق�ستها

- هل تعتقد اأنه من ال�شروري ا�صتخدام اإ�صتراتيجيات التقويم البديل المختلفة لتقويم تعلم 

الطلبة؟ ولماذا؟

ا�صتخدام �صور  20(، على �شرورة  )18 من  التخ�ص�صين  المعلمين من كلا  اأجمع معظم 

واأ�صكال متعددة من اأ�صكال التقويم البديل داخل الغرفة ال�صفية، وذلك حتى يت�صنى لهم 

تقويم تعلم الطلبة ب�صكل �صليم ومتابعتهم اأثناء �صير الح�صة ال�صفية والحكم على مدى 

تعلمهم ب�صكل اأف�صل. واأ�صار بع�س المعلمين اإلى اأن ا�صتخدام اإ�صتراتيجيات التقويم المتنوعة، 
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اإلى 266 المعلمين  بع�س  اأ�صار  كما  طلبتهم.  عند  وال�صعف  القوة  مواطن  تحديد  من  تمكنهم 

�شرورة ا�صتخدام اإ�صتراتيجيات تقويم مختلفة، تتنا�صب ونوع المهارات والمعارف المراد تقويم تعلّم 

الطلبة لها. في حين راأى اثنان من المعلمين فقط، اأنه ل داعي ل�صتخدام اإ�صتراتيجيات تقويم 

متعددة، وقد بررا ذلك باأن الختبارات الكتابية تعد كافية لقيا�س درجة تعلم الطلبة. ويت�صح 

البديل  التقويم  اإ�صتراتيجيات  ا�صتخدام  ال�شروري  اأنه من  يرون  المعلمين  اأن معظم  ذلك  من 

الأ�صباب من وجهة نظرهم؛ فالكثير  اختلفت  واإن  المختلفة في تقويم تعلم طلبتهم، حتى 

منهم يرون اأن التنوع في ا�صتخدام اإ�صتراتيجيات التقويم، ي�صاعدهم في تقويم تعلم الطلبة 

ب�صكل اأف�صل كما اأن عملية التقويم المرحلي )التكويني( اأثناء �صير الح�صة ال�صفية، تتطلب 

ا�صتخدام اإ�صتراتيجيات متنوعة في التقويم، تعك�س درجة الفهم الأولي لدى الطلبة وتمكنهم 

من ت�صخي�س �صعوبات التعلم لديهم، مما يتيح الفر�صة للمعلم ل�صتك�صاف نقاط القوة 

وال�صعف عند طلبته، وتحديد م�صتوى الطالب ب�صكل اأف�صل ودقيق. كما اأن بع�س المعلمين 

يرون اأن بع�س المهارات يتطلب قيا�صها ا�صتخدام اإ�صتراتيجيات غير الورقة والقلم، وقد برز ذلك 

حينما عبر اأحد معلمي اللغة العربية اأن هناك مهارات كالقراءة وال�صتماع والمحادثة ل يكمن 

قيا�صها با�صتخدام الختبارات الكتابية وفيما ياأتي عر�س ل�صتجابة بع�س المعلمين:

“لبدّ اأن تتعدد اأ�صاليب التقويم الم�صتخدمة، فلكل مهارة من مهارات اللغة العربية طريقة 

تقويم معينة ل بد من اأن تتنا�صب ونوع المهارات التي نقي�صها. فمثلاً ل يمكن اأن نقي�س قدرة 

خلال  من  والنحو  القواعد  درو�س  في  تعلمه  ما  ا�صتخدام  اأو  التحدث  مهارة  على  الطالب 

للعربية  وا�صتخدامه  حديثه  وكيفية  الطالب  اأداء  م�صاهدة  اإن  فقط،  الكتابية  الختبارات 

الف�صيحة وت�صجيل ذلك في �صجلات خا�صة، يمكن اأن يعطي المعلم موؤ�شراً عن مدى اكت�صاب 

الطالب لما تعلمه فعلا”.

معلم لغة عربية

“نعم اأرى اأنه من ال�شروري ا�صتخدام اإ�صتراتيجات متنوعة في التقويم لأنها ت�صاعدني في 

تحديد نقاط القوة و ال�صعف لدى الطلبة”

معلم لغة عربية

“اأرى اأنه ل داعي ل�صتخدام طرق مختلفة لتقويم تعلم الطلبة، اإن المقيا�س الحقيقي لتعلم 

الختبارات  اأن  واأعتقد  حلها،  منه  المطلوب  الريا�صية  الم�صائل  حل  على  قدرته  هو  الطالب 

الكتابية واإجابات الطلبة وحلولهم في الدفاتر اأثناء الح�صة ال�صفية هي المقيا�س الحقيقي 

الذي يعك�س درجة تعلمهم وهي كافية و�صافية لمعرفة درجة تح�صيل الطالب الحقيقية”

معلم ريا�سيات

د. اأكرم الب�سير، د. اأريج برهم ا�ستخدام اإ�ستراتيجيات التقويم البديل واأدواته
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نتائج ال�سوؤال الثاني ومناق�ستها

- ما اإ�صتراتيجيات التقويم المختلفة واأدواته التي ت�صتخدمها لتقويم تعلم الطلبة؟ ولماذا؟

ال�صفية  الغرفة  داخل  وا�صتخداماً  �صيوعاً  اأكثر  اإ�صتراتيجيات  اإلى  المعلمين  اأ�صار معظم 

لتقويم تعلم الطلبة، ومنها الختبارات باأ�صكالها المختلفة ال�صهرية والق�صيرة، واأوراق العمل 

والواجبات البيتية، وقد اأو�صحوا اأن مثل هذه الأ�صاليب تمكنهم فعلاً من قيا�س درجة تعلم 

الطلبة واإعطائهم الدرجات الحقيقية التي تقي�س درجة تح�صيلهم. وتتفق هذه النتيجة مع 

ا�صتخداماً  الأكثر  والقلم  الورقة  اإ�صتراتيجية  كانت  الكمي حيث  البحث  نتائج  اأظهرته  ما 

وبدرجة ا�صتخدام عالية من بين اإ�صتراتيجيات التقويم البديل المتعددة. كما اأ�صار العديد من 

الأ�صئلة  وطرح  ال�صفية  الح�صة  �صير  اأثناء  الملاحظة  اإ�صتراتيجيات  ا�صتخدام  اإلى  المعلمين 

والأجوبة ومناق�صة حلول الطلبة وذلك كطريقة من طرق التقويم المرحلي لقيا�س درجة الفهم 

الأولي للطلبة اأثناء �شرح المادة في الح�صة ال�صفية. وعلل كثير من المعلمين اإلى اأن التوجهات 

تقويم حديثة ومتنوعة مثل قوائم  اأدوات  ا�صتخدام  تتطلب  والتعليم،  التربية  لوزارة  الحديثة 

اأدائهم داخل الغرفة ال�صفية  اأداء الطلبة وتقويم  ال�صطب و�صلالم التقدير وذلك لملاحظة 

الإ�صتراتيجيات  اإلى �شرورة ا�صتخدام مثل هذه  با�صتمرار  التربويين ينوهون  اإن الم�شرفين  حيث 

واأدواتها. وتعطي ا�صتجابة المعلمين في هذا الجانب تف�صيراً يتفق مع ما جاءت به نتائج البحث 

الكمي نحو ا�صتخدام اإ�صتراتيجيات الملاحظة والأداء والتوا�صل ولو بدرجة متو�صطة. وفيما 

ياأتي عر�س لإجابة بع�س المعلمين:

»اإن وزارة التربية والم�شرفين التربويين يركزون على �شرورة تقويم اأداء الطالب با�صتمرار داخل 

الغرفة ال�صفية وا�صتخدام قوائم ال�صطب و�صلالم التقدير هي الو�صيلة الأكثر ا�صتخداماً 

بالن�صبة لنا لأنها تتنا�صب اإلى حد ما واأعداد الطلبة داخل الغرفة ال�صفية. كما اأنه طبعاً ل 

غنى عن الختبارات لتقويم تعلم الطلبة”

معلم لغة عربية

“هناك العديد من الإ�صتراتيجيات التي اأ�صتخدمها و اإن كان في الغالب فاإنني اأعتمد على 

حلول الطلبة الكتابية. فاأنا اأرى اأن الريا�صيات بالذات من ال�صعب قيا�س مدى تعلم الطلبة 

يتبعها  التي  الحل  وخطوات  للم�صاألة  الطالب  واإنما حل  فقط  ال�صفية  الأ�صئلة  من خلال 

في الو�صول اإلى الإجابة تعك�س درجة فهمه وتعلمه كما اأن العدد الكبير للطلبة في داخل 

ال�صف ل ي�صمح لنا با�صتخدام بع�س اأدوات التقويم الأخرى. وعلى الرغم من ذلك فاإننا اأي�صا 

نعتمد في تقويمنا للطلبة على قوائم ال�صطب كما تطلب وزارة التربية والتعليم وذلك لمعرفة 

وتحديد نواتج التعلم التي ا�صتطاع الطلبة تحقيقها”
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معلم ريا�سيات268

التقويم  لإ�صتراتيجيات  المعلمين  ا�صتخدام  درجة  بين  تفاوت  وجود  اإلى  الدرا�صة  وخل�صت 

البديل في الغرفة ال�صفية لتقويم تعلم طلبتهم، حيث كانت اإ�صتراتيجية الورقة والقلم الأكثر 

�صيوعاً وا�صتخداماً. كما اأظهرت الدرا�صة اأن معلمي الريا�صيات واللغة العربية ي�صتخدمون 

اإ�صتراتيجية  اأن  اإل  متو�صطة.  بدرجة  والتوا�صل  والأداء  كالملاحظة  الإ�صتراتيجيات  بع�س 

ذات  فروقاً  الدرا�صة  واأظهرت  ال�صفية.  الغرفة  في  ا�صتخداماً  الأقل  كانت  الذات  مراجعة 

دللة اإح�صائية في درجة ا�صتخدام المعلمين لإ�صتراتيجيات التقويم البديل تعزى لأثر الدورات 

التدريبية ولأثر الخبرة ول�صالح المعلمين ذوي الخبرة الأقل. وقد اأ�صار معظم المعلمين اإلى اأهمية 

ا�صتخدام �صور واأ�صكال متعددة من اإ�صتراتيجيات التقويم البديل داخل الغرفة ال�صفية، لما 

لها من قدرة على تمكين المعلم من تقويم تعلم الطلبة ب�صكل �صليم، ومتابعتهم اأثناء �صير 

الح�صة ال�صفية. كما اأ�صار بع�س المعلمين اإلى �شرورة ا�صتخدام اإ�صتراتيجيات تقويم مختلفة 

تتنا�صب ونوع المهارات والمعارف المراد تقويم تعلّم الطلبة لها.

التو�سيات

في �صوء ما تو�صلت اإليه هذه الدرا�صة في نتائجها، فاإن الباحثين خل�صا اإلى التو�صيات الآتية: 

1- دعوة القائمين على تعليم اللغة العربية والريا�صيات اإلى �شرورة عقد دورات تدريبية خا�صة 

باإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته حيث اأ�صارت النتائج اإلى فروق ذات دللة اإح�صائية تعزى 

لأثر الدورات التدريبية.

درجة  ن�صب  تدنت  التي  الإ�صتراتيجيات  ا�صتخدام  على  تدريبهم  و  المعلمين  تعريف   -2

ا�صتخدامها من قبل المعلمين كا�صتراتيجية التقويم المعتمد على مراجعة الذات، وا�صتخدام 

اأدوات التقويم البديل المختلفة.

ومناطق  مختلفة،  تخ�ص�صات  من  المعلمين  من  اأكبر  عينة  على  مماثلة  درا�صات  اإجراء   -3

مختلفة، بهدف التحقق من درجة ا�صتخدام المعلمين لإ�صتراتيجيات التقويم البديل واأدواته.
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* تاريخ ت�صلم البحث: 2009/6/14م                                             * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/9/21م

فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة

فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة بين الذكاء الجتماعي 

والنفعالي لدى طلبة ال�سف العا�شر الأ�سا�سي

الملخ�ص

هدفت هذه الدرا�صة اإلى التحقق من العلاقة بين الذكاء النفعالي والجتماعي بعد 

الخ�صوع للتدريب لبرنامجين تدريبيين في الذكاء الجتماعي والذكاء النفعالي. وتكونت 

عينة الدرا�صة من )59( طالباً من طلبة ال�صف العا�شر الأ�صا�صي الذكور تم توزيعهم 

الذكاء  لبرنامج  الأولى  التجريبية  المجموعة  ع�صوائيًّا على ثلاث مجموعات، خ�صعت 

ولم  النفعالي،  الذكاء  لبرنامج  الثانية  التجريبية  المجموعة  وخ�صعت  الجتماعي، 

تخ�صع المجموعة ال�صابطة لأي معالجة. ولتحقيق اأهداف الدرا�صة، ا�صتخدم الباحثان 

مقيا�س �صتيرنبرغ للذكاء الجتماعي بعد تطويره ليلائم البيئة الأردنية، ومقيا�س عثمان 

ورزق للذكاء النفعالي المطور للبيئة الم�شرية بعد تطويره ليلائم البيئة الأردنية.

وقد اأ�صارت نتائج تحليل التباين الأحادي الم�صاحب اإلى وجود فرق ذي دللة اإح�صائية 

في اأداء الطلبة على مقيا�صي الذكاء الجتماعي والذكاء النفعالي البعديين يعزا اإلى 

بالمجموعة  مقارنة  التجريبيتين  المجموعتين  ل�صالح  الفرق  هذا  كان  وقد  المجموعة، 

ال�صابطة، في حين لم يوجد فرق دال اإح�صائيًّا بين المجموعتين التجريبيتين. واأ�صارت 

مقيا�صي  على  الطلبة  اأداء  في  اإح�صائيًّا  دال  ارتباط  وجود  اإلى  اأي�صًا  الدرا�صة  نتائج 

الذكاء الجتماعي والذكاء النفعالي قبل وبعد التدريب على البرنامجين.

الكلمات المفتاحية: الذكاء الجتماعي، الذكاء النفعالي، المراهقة المبكرة، تنمية القدرات 

الجتماعية، تنمية القدرات النفعالية.
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 The Effectiveness of A Training Program on Exploring the
Relationship Between Social and Emotional Intelligence

Among a Sample of 10th Grade Students

Abstract

This study aimed at investigating the relationship between emotional and 
social intelligence after training in both types of intelligence. A sample of (59( 
students were randomly divided into three groups: experimental group (social 
intelligence training program(, experimental group (emotional intelligence 
training program(, and a control group (no training(. To achieve the goals of 
the study, the researchers developed two training programs to develop social 
and emotional intelligence and used the Sterenberg’s Social Intelligence Scale 
and the Emotional Intelligence Scale after ensuring validity and reliability. 

One way (ANCOVA( revealed that social intelligence-training program had 
a significant effect on student’s performance on total scores of the social and 
emotional intelligence scales due to the group. Also results revealed that the 
emotional intelligence training program had a significant effect on student’s 
performance on total scores of the social and emotional intelligence scale due 
to the group. The results also showed that there was a significant positive cor-
relation between social intelligence scale scores and emotional intelligence 
scale scores in both of the pre test and post test scores. 

Key words: social intelligence, emotional intelligence, early adolescence, promoting 
social abilities, promoting emotional abilities.

Dr. Salem A. AL–Gharaibeh
Dept. of Psychology
Qassim University

Prof. Adnan Y. Atoum
Dept. of Graduate Studies & Scientific Research

University of Sharjah
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د. �سالم الغرايبة، اأ. د. عدنان العتوم فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة

المقدمة

كانت  وقد  ومكوناته،  الذكاء،  طبيعة  فهم  في  متنوعة  اأ�صاليب  النف�س  علماء  اتخذ 

الم�صكلة الأ�صا�صية التي واجهها هوؤلء العلماء هي ما اإذا كان الذكاء مكوناً من قدرة عقلية 

واحدة عامة، اأم اأنه قدرات عقلية متعددة؟ ول يخفى ما لهذه الم�صكلة من اآثار تربوية مهمة 

تتعلق بالعملية التعليمية التعلمية ككل، فاإذا كان بع�س الطلبة مثلاً متفوقين من حيث 

القدرة على معالجة الرموز الريا�صية، فهل يعني ذلك اأنهم �صيكونون متفوقين في معالجة 

الرموز اللغوية مثلا؟ً بمعنى، هل التفوق في مجال معرفي معين، يعني التفوق في مجال معرفي 

اآخر، اأم اأنه م�صتقل عن المجالت المعرفية الأخرى؟ )العتوم، 2004(.

الأخيرة، حيث  ال�صنوات  ب�صكل كبير في  للذكاء  المتعددة  الأبعاد  الهتمام بمفهوم  وتزايد 

والذكاء  الجتماعي،  والذكاء  المتعددة،  الذكاءات  مثل  به  المت�صلة  والأبعاد  الذكاء  اأ�صبح 

النفعالي، وغيرها من اأنواع الذكاء الأخرى مو�صوعًا للعديد من البحوث الحديثة التي تحاول اأن 

تتنباأ وتف�شر دور الذكاء في العديد من المجالت، وقد عملت المنظمات والموؤ�ص�صات المختلفة 

على اإبداء الهتمام الجدي بالذكاء النفعالي والذكاء الجتماعي بهدف العمل على زيادة جهد 

 (Mayer, Fletcher & الموظفين باأق�صى درجة ممكنة، وزيـادة اإنتاجيتهـم، واإر�صـاء زبائنها

.Parker, 2004(
بقدرة  يرتبط  لكونه  وذلك  ال�صخ�صية،  الهمة في  الجوانب  من  الجتماعي  الذكاء  ويعَُدُّ 

الفرد على التعامل مع الآخرين، وعلى تكوين علاقات اجتماعية ناجحة. وتت�صح اأهمية درا�صة 

الذكاء الجتماعي من كونه يمثل نوعًا من القدرات المعرفية ال�شرورية للتفاعل الجتماعي 

المجال  والتفاعل في  الإن�صاني عمومًا،  وللتفاعل  الأفراد،  الفرد وغيره من  والخلاق بين  الكفء 

التربوي بوجه خا�س. واأكثر ما يوؤكد اأهمية درا�صة الذكاء الجتماعي، اأن العديد من المتفوقين 

يف�صلون في علاقاتهم بمعلميهم اأو زملائهم، رغم ارتفاع م�صتوى ذكائهم وقدراتهم الفائقة، 

ويعود ال�صبب في هذا الف�صل اإلى �صعف قدرات الذكاء الجتماعي لديهم، وهذا الف�صل هو 

فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة بين الذكاء الجتماعي 

والنفعالي لدى طلبة ال�سف العا�شر الأ�سا�سي
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ف�صل اجتماعي اأ�صا�صًا، م�صدره ال�صعف في قدرات هذا النوع من الذكاء )المطيري، 2000(.

ويرى �صلفيرا ومارتينيو�صين وداهل )Silvera, Martinussen, & Dahl, 2001) اأن الكثير 

منا ل يجد �صعوبة في التفكير باأ�صخا�س نعرفهم على اأنهم ناجحون في المواقف الجتماعية 

وتقديرهم، فهم  الآخرين  اإعجاب  ينالون  الأ�صخا�س  هوؤلء  ومثل  يواجهونها،  التي  المختلفة 

اأ�صخا�س يمتازون بالتوازن والرتياح حتى في اأ�صعب المواقف الجتماعية واأكثرها اإرباكًا، ويمتازون 

اأنه  كما  الدقيقة.  والأحاديث  للتلميحات  ا�صتجاباتهم  حتى في  واليقظة  بالن�صاط  كذلك 

من ال�صهل علينا كذلك اأن نفكر في اأ�صخا�س يعانون ب�صكل فعلي في المواقف الجتماعية 

ذلك،  ومع  ولكنهم  الأخرى،  الميادين  بع�س  في  بالكفاءة  تمتعهم  من  الرغم  على  المختلفة، 

يح�صلون على اأ�صواأ التفاعلات الجتماعية. ومن خلال هوؤلء الأ�صخا�س، يمكننا اأن نفهم اأن 

هناك فروقًا فردية تدفع الأ�صخا�س المختلفين لأن يح�صلوا على درجات متفاوتة من النجاح 

في المواقف الجتماعية، وهذه الفروق غالباً ما ترجع اإلى الذكاء الجتماعي. 

لقد اأوردت اأدبيات علم النف�س العديد من التعريفات للذكاء الجتماعي نذكر منها:

- القدرة على فهم وتدبر الأمور من قبل الرجال والن�صاء، والأولد والبنات، للتفاعل بحكمة 
.(Thorndike, 1936( في العلاقات الإن�صانية

- التعرف اإلى الم�صاعر الإن�صانية، والدوافع، والحالة المزاجية للاآخرين، والقدرة على بناء علاقات 
.(Gardner, 1983( ناجحـة معهـم، والعمـل في فريـق، واإبداء التعـاطف مـع الآخرين

.(Goldston, 1991( هو درجة �صهولة وفعالية الفرد في علاقاته الجتماعية -
الجتماعي  التوا�صل  على  القدرة  لدية  الذي  ال�صخ�س  تميز  التي  المهارات  مجموعة  هو   -

.(Wawra, 2009( الفعال مع الآخرين

 (Mayer & و�صالوفي  ماير  يرى  الجتماعي،  الذكاء  تعريف  الختلاف في  الرغم من  وعلى 

على  اأ–القدرة  اأ�صا�صيين هما:  يتاألف من عن�شرين  الجتماعي  الذكاء  اأن   Salovey, 1993(
ملاحظة حاجات وم�صاكل الآخرين، ب–ال�صتجابة والتكيف في المواقف الجتماعية المختلفة. 

وفي �صوء ذلك، عرف الباحثان الذكاء الجتماعي على اأنه القدرة على ا�صت�صفاف الم�صاعر 

الإن�صانية، والدوافع، والحالة المزاجية للاآخرين، وبناء علاقات ناجحة معهم، والعمل في فريق، 

واإبداء التعاطف معهم. 

اأن  اأنه على الرغم من   (Ford, 1983( وللتعريف بنظريات الذكاء الجتماعي، يرى فورد

العديد من الباحثين قاموا بدرا�صة الذكاء الجتماعي والتنظير له منذ بدايات القرن الع�شرين 

حتى يومنا الحا�شر، اإل اأن اأحداً منهم لم يتمكن من تزويدنا ب�صورة وا�صحة عن طبيعة الذكاء 
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المعالم، 276 الوا�صحة  النظرية  اإلى م�صتوى  الو�صول  التنظير من  يتمكن هذا  الجتماعي، ولم 

اأن  يمكن  نوعين  اإلى  الجتماعي  الذكاء  مجال  في  ال�صابق  البحثي  المجهود  ت�صنيف  ويمكن 

 Explicit( والنظريات الظاهرية ،(Implicit Theories( نطلق عليهما: النظريات ال�صمنية

theories). وقد ميز مارين ودبرات )Dupeyrat & Mariné, 2005) بين هذين النوعين من 
خلال تحديد بع�س ال�صفات المميزة لكل منهما، وذلك كما ياأتي:

حول  النا�س  من  اآراء مجموعات مختلفة  ا�صتق�صاء  على  وتقوم  ال�صمنية:  النظريات  اأولً: 

تبرز  الغر�س، بحيث  تو�صع لهذا  وذلك عن طريق قوائم خا�صة  الذكاء الجتماعي،  مفهوم 

هذه القوائم عدداً من الخ�صائ�س التي تعبر عن الطبيعة الجتماعية، ثم يتم عر�صها على 

مجموعة من الخبراء والنا�س العاديين لو�صع تقديراتهم عن الخ�صائ�س المميزة لمختلف اأنواع 

الخا�صة  ال�صمات  اإلى  التو�صل  اأجل  من  العاملي  التحليل  اإجراء  يتم  ذلك  وبعد  ال�صلوك، 

تحديد  في  الأ�صلوب  هذا  تناول  من  اأ�صهر  ومن   .(Sternberg, 1984( الجتماعي  للذكاء 

�صمات ال�صخ�س الذكي اجتماعيًّا كوزمتزكي وجون (Kosmitizki & John, 1993) وفورد 

ال�صخ�س  خ�صال  تمثل  رئي�صة  اأفكار  اأربعة  اإلى  يتو�صل  اأن  ا�صتطاع  الذي   (Ford, 1983(
الذكي اجتماعيًّا.

ثانياً: النظريات الظاهرية: وتتعلق بالطرق النظرية الظاهرة، والتي تت�صمن النظريات النف�صية 

المقننة، ومنها نظريات القيا�س النف�صي، والنظريات الجتماعية التجريبية. ويتم فهم الذكاء 

الجتماعي في نظريات القيا�س النف�صي من خلال الدرجات على اأنواع مختلفة من المقايي�س 

والختبارات النف�صية. اأما في النهج التجريبي الجتماعي، فيتم ا�صتخدام مقايي�س تتعلق 

بمهارات الذكاء الجتماعي، ولكن هذه المقايي�س هي اختبارات نف�صية اجتماعية تجريبية اأكثر 

منها نظرية. ومنها ما يعتمد على الأدب المتعلق بعلم النف�س الجتماعي التطوري، والتي 

ت�صتخدم فيها قيا�صات معينة مثل تقدير الذات، وتقديرات المعلمين، وتقديرات المقابلين عن 

المقدرة الجتماعية. وبع�صها الآخر يتعلق بعلم النف�س الجتماعي الخا�س بالت�صالت غير 

لتقييم  الرموز كاأ�صا�س  اللفظية في حل  للمهارات غير  قيا�صات  ت�صتخدم  والتي  اللفظية 

الذكاء الجتماعي )Sternberg, 1984). ومن اأتباع هذه الطريقة في تف�صير ماهية الذكاء 

جونز وداي )Jones & Day, 1997) وفورد )Ford, 1983) الذي تمكن من التو�صل اإلى وجود 

مجموعتين من القدرات تربطهما علاقات متبادلة، وهاتين المجموعتين هما: 

المواقف  في  عليها  والحفاظ  الذاتية،  ال�صعادة  تكوين  على  القدرة  وهي  الذات:  توكيد   -
الجتماعية.

د. �سالم الغرايبة، اأ. د. عدنان العتوم فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة
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- التكامل: وهي القدرة على التكيف مع الآخرين، ومع الجماعات التي ينتمي اإليها الفرد.

وهي  اجتماعياً  الذكي  لل�صخ�س  خ�صال  اأربعة  يحدد  اأن   (Ford, 1983( فورد  وا�صتطاع 

مع  التوا�صل  في  عالية  ومهارات  قيادية  �صمات  وامتلاك  الآخرين،  م�صاعر  تجاه  الح�صا�صية 

خلال  للذات  الجيد  وال�صتب�صار  المختلفة،  الجتماعية  الن�صاطات  في  وال�صتمتاع  الآخرين، 

التفاعل مع الآخرين.

تعد جانباً  النفعالت  اأن  اإلى   )2001( اأزوباردي  النفعالي، في�صير  بالذكاء  يتعلق  اأما فيما 

ا من جوانب ال�صلوك الإن�صاني، وهي وثيقة ال�صلة بحياة الإن�صان و�صخ�صيته، وتختلف  مهمًّ

الأفراد  فمن  و�صلوكه،  الفرد  �صخ�صية  باختلاف طبيعة  لآخر  �صخ�س  النفعالت من  هذه 

يعي�س  الذين  المجتمع  اأفراد  مع  التكيف  على  بالقدرة  ويتمتع  انفعاليًّا،  نُ�صجًا  يمتلك  من 

ما  غالباً  وهو  الدرجة،  اأو  القدر  بنف�س  الن�صج  هذا  يمتلك  ل  من  ومنهم  ومعهم،  بينهم 

يعاني من م�صكلات التكيف والتوافق مع اأفراد محيطه الجتماعي. اإل اأنه يمكن القول باأن 

النفعالت �صواء كانت اإيجابية اأو �صلبية، فهي �شرورية لحياتنا اليومية، فهي ت�صبع حاجاتنا 

توافر  المهم جداً  فاإنه من  لذلك،  بقراراته،  وتتحكم  قدراته،  وتوجه  الإن�صان،  وتقود  اليومية، 

على  ت�صاعده  ومهمة  اأ�صا�صية  قيم  تكوين  على  ي�صاعده  مما  الفرد  عند  النفعالي  الذكاء 

النهو�س بم�صتقبله ومواكبة الحياة بنجاح، فالم�صتقبل �صيكون لأولئك الذين يمتلكون معدلت 

ذكاء انفعالي مرتفعة. ومن هنا اأكد اأزوباردي على ال�صعار القائل »الذكاء العقلي ي�صاعدك 

في الح�صول على الوظيفة، اأما الذكاء النفعالي فهو الذي ي�صاعدك في الحفاظ على هذه 

الوظيفة، والرتقاء نحو الأف�صل«.

ويمكن القول اإن التمتع بقدر كبير من الذكاء النفعالي )EQ) يمكن اأن يكون له اأهمية اأكبر 

لتحقيق النجاح في الحياة من اأهمية ن�صبة الذكاء )IQ) الذي يتم قيا�صه باختبار مقنن من 

الذكاء اللفظي وغير اللفظي القابل للاإدراك. وكان لكتاب دانيال جولمان ال�صادر عام )1995( 

بعنوان الذكاء النفعالي، الذي كان من اأكثر الكتب رواجًا في تلك الفترة، الف�صل في تو�صيل 

بالم�صمون  يبداأ  النفعالي  الذكاء  بمفهوم  فالهتمام  للنا�س.  العام  الوعي  اإلى  المفهوم  هذا 

المتعلق به لتن�صئة اأو تربية الأطفال وتعليمهم، ولكنه يمتد اأي�صًا من حيث اأهميته اإلى اأماكن 

العمل، بل واإلى العلاقات الب�شرية ب�صكل عام. وقد اأظهرت الدرا�صات اأن نف�س مهارات الذكاء 

النفعالي التي تدركها في طفلك، كاإ�شراره على التعلم، والتي يلحظها عليه مدر�صه تكون 

محببة اإلى اأ�صدقائه عند ممار�صة ن�صاطه معهم في الملعب )�صابيرو، 2004(. 

وتعددت تعريفات الذكاء النفعالي، وهذه التعريفات وتعددها، توؤكد على وجود الغمو�س في 
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278 (Mayer & Salovey, مفهوم الذكاء النفعالي. ومن هذه التعريفات: تعريف ماير و�صالوفي

)1997 ;1990 حيث قدما العديد من التعريفات للذكاء النفعالي، لعل اأ�صهرها: اأن الذكاء 
النفعال  فهم  في  التفكير  لم�صاعدة  واإنتاجها،  النفعالت،  تمييز  على  القدرة  هو  النفعالي 

واإدراكه، وتنظيم انعكا�صه، وبالتالي ي�صجع التح�صن في النمو النفعالي والعقلي، وهذا ي�صير 

اإلى اأن النفعالت تعمل على جعل التفكير اأكثر ذكاء، وتدفع الفرد ليفكر بانفعالته بطريقة 

الكفاءات  مجموعة  اأنه  على  النفعالي  الذكاء   (Titrek, 2009( تيترك  عرف  كما  ذكية. 

النفعالية والجتماعية التي تحدد كيفية توا�صل الفرد مع ذاته والآخرين من حوله.

وفي �صوء ما �صبق، يمكن تعريف الذكاء النفعالي على اأنه القدرة على النتباه والإدراك 

لمراقبة  وفقاً  وتنظيمها  بو�صوح،  و�صياغتها  وفهمها،  الذاتية،  والم�صاعر  للانفعالت  الجيد 

اإيجابية  انفعالية  علاقات  في  معهم  للدخول  وم�صاعرهم  الآخرين  لنفعالت  دقيق  واإدراك 

ت�صاعد الفرد على الرقي العقلي، والمهني، وتعلم المزيد من المهارات الإيجابية للحياة. 

وهناك بع�س النماذج والنظريات التي تناولت الذكاء النفعالي، ولعل من اأكثرها �صهرة، 

نموذج جولمان الذي تم ال�صتناد اإليه في بناء البرنامج التدريبي لمهارات الذكاء النفعالي في هذه 

اون، ونموذج  بار-  وايزنجر، ونموذج  النفعالي، ونموذج  الذكاء  الدرا�صة، ونظرية ماير و�صالوفي في 

مونتيماير و�صبي.

النفعالي  للذكاء  )Goleman, 1998) خم�صة مكونات  نموذج جولمان: حدد جولمان  اأولً: 

يجب اأن تتكامل وتوجد في كل اأوجه الن�صاط، وهذه المكونات وهي الوعي بالذات والتنظيم 

الذاتي والدافعية والتقم�س العاطفي والمهارات الجتماعية. 

نوعًا  تفر�س  نظرية  لو�صع  الملحة  الأهمية  اإلى  اأ�صارا  فقد  و�صالوفي:  ماير  نظرية  ثانياً: 

جديداً من اأنواع الذكاء، يركز على الفروق الفردية بين النا�س في معالجة المعلومات النفعالية. 

اأن اأحداث الحياة المتنوعة ت�صتمل على معلومات انفعالية  وت�صتند هذه النظرية اإلى فكرة 

مهمة يجب اأن يتم معالجتها بطرق مختلفة عن طرق معالجة المعلومات المعرفية، واأن الأفراد 

انفعالته  اإلى  التعرف  الفرد على  قدرة  فاإن  لذلك  المعالجة،  قدرتهم على هذه  يختلفون في 

الذاتية، وانفعالت الآخرين، وقدرته على توظيف هذه المعلومات تزيد من فعاليته، وكذلك في 

.(Mayer & Salovey, 1990( حل الم�صكلات الحياتية التي تواجهه

هذا  بناء  )Weisinger, 2004) في  وايزنجر  ا�صتند  النفعالي:  الذكاء  وايزنجر في  نموذج  ثالثاً: 

النموذج على نظرية �صالوفي وماير في الذكاء النفعالي، حيث �صور من خلال هذا النموذج 

والدافعية  النفعالت  واإدارة  بالذات  الوعي  وهما  ال�صخ�صي  بالبعد  ثلاث كفاءات مت�صلة 

د. �سالم الغرايبة، اأ. د. عدنان العتوم فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة
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الذاتية. 

من  مجموعة  باأنه  النفعالي،  الذكاء   (Bar-on, 2000( بار-اأون  عرف  بار–اأون:  نموذج  رابعًا: 

القدرات النفعالية بين ال�صخ�صية، وبين الأ�صخا�س، التي توؤثر في القدرات الكلية لل�صخ�س 

الأذكياء  فاإن  النموذج،  المحيطة. وح�صب هذا  البيئية  وال�صغوطات  المتطلبات  ليتكيف مع 

وهم  والتعبير عنها،  انفعالتهم،  اإلى  التعرف  القادرين على  الأ�صخا�س  اأولئك  انفعاليًّا، هم 

داخلهم،  في  الكامنة  اإمكاناتهم  تفعيل  وعلى  اإيجابي،  ذات  اعتبار  امتلاك  على  القادرون 

وقيادة اأنف�صهم نحو حياة �صعيدة متوازنة، وهم كذلك القادرون على فهم م�صاعر الآخرين، 

والطريقة التي ي�صعرون بها، وهم القادرون على اإقامة علاقات متبادلة م�صوؤولية ومقنعة، 

ومر�صية مع الآخرين، والحفاظ على هذه العلاقات.

 (Montemayor & Spee, 2004( خام�صا: نموذج مونتيماير و�صبي: اأ�صار مونتيماير و�صبي

اإلى اأن الذكاء النفعالي الذي قدمته النماذج الأخرى يمكن ت�صنيفه في الفئات الآتية: 

1. الوعي )الإدراك( النفعالي للذات: وهي القدرة على تمييز النفعالت الذاتية.

2. الوعي )الإدراك( النفعالي للاآخرين: وهي القدرة على تمييز انفعالت الآخرين.

3. الإدارة النفعالية للذات: وهي القدرة على ال�صيطرة على النفعالت الذاتية.

4. الإدارة النفعالية للاآخرين: وهي القدرة على ال�صيطرة على انفعالت الآخرين.

الذكاء الجتماعي والذكاء النفعالي: اأ�صارت البحوث التي راجعت الأدب النظري للذكاء 

 (Abraham, 1999; Mayer النفعالي اإلى اأنه قد يكون �صكلاً، اأو جزءاً من الذكاء الجتماعي

الذكاء   (Mayer & Salovey, 1993( و�صالوفي  ماير  عرف  فقد   ،  & Salovey, 1993(
الجتماعي باأنه القدرة على التكيف، والتفاعل وفقا للظروف الجتماعية المختلفة، كما زعما 

اأن الذكاء النفعالي هو مكون فرعي من الذكاء الجتماعي، وهو ي�صتلزم القدرة على مراقبة 

الفرد لم�صاعره، وانفعالته، ليميز بينها، ولي�صتخدم هذه المعرفة لإر�صاد تفكيره وت�شرفاته. في 

حين اأننا لم نجد من قال اإن الذكاء الجتماعي يمكن اعتباره جزءاً من الذكاء النفعالي. 

بين  تداخلاً  هناك  فاإن  النفعالي،  والذكاء  الجتماعي،  الذكاء  تعريفات  من  يتبين  وكما 

و�صالوفي  ماير  نظرية  اإلى  وجه  الذي  النقد  جاء  هنا  ومن  الذكاء،  من  النوعين  بنيتي هذين 

اإعـادة  واإنما كانت نظريتهما عبارة عن  باأنهما لم يقدما �صيئاً جديداً،  في الذكاء النفعالي 

�صياغـة للذكـاء الجتماعي، )Kobe, Reiter-Palmon & Rickers, 2001) فالقدرة على 

فهم التعبيرات غير اللفظية مثلاً، كانت محوراً رئي�صًا لكثير من درا�صات الذكاء الجتماعي 

)Barnes & Sternberg, 1989)، كما تركز كل من الذكاء الجتماعي، والذكاء النفعالي 
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الخام�س من مكونات الذكاء النفعالي ح�صب نموذج جولمان، وهو مكون “المهارات الجتماعية” 

الذي يتاألف من التاأثير في الآخرين، والتوا�صل، واإدارة الخلافات، والقيادة، وبناء الروابط، والتعاون، 

ولتبرير   (Graves, 2000( الجتماعي  الذكاء  اهتمامات  �صميم  من  تد  الجماعي،  والعمل 

اإن الذكاء النفعالي اأكثر تركيزاً من الذكاء  ذلك، دافع ماير و�صالوفي عن نظريتهما بالقول 

الجتماعي، فهو يقت�شر في تناوله لحل الم�صكلات على الجوانب النفعالية في حل الم�صكلات، 

حد  على  الجتماعية  والجوانب  النفعالية،  الجوانب  يتناول  الذي  الجتماعي  الذكاء  بعك�س 

�صواء في حل الم�صكلات المطروحة )Kobe, Reiter–Palmon & Rickers, 2001). كما 

اأن الذكاء النفعالي يتناول النفعالت الذاتية التي تعد مهمة للنمو ال�صخ�صي، ول يقت�شر 

.(Mayer & Salovey, 1993( على انفعالت الآخرين كما هو الحال في الذكاء الجتماعي

كما اأ�صار جولمان )Goleman, 1998) اإلى اأن الذكاء الجتماعي الذي كان ثورندايك اأحد 

المفكرين الأوائل الذين حاولوا تعريفه، هو نف�صه ما يعرف اليوم با�صم الذكاء النفعالي. وهذا 

الطرح من قبل جولمان يعتبر تاأييداً للنقد الذي تم توجيهه اإلى ماير و�صالوفي باأن نظريتهما في 

الذكاء النفعالي لم تقدم �صيئاً جديداً، واإنما هي عبارة عن اإعادة ت�صمية للذكاء الجتماعي 

بم�صمى جديد. 

ومن الدرا�صات التي تناولت متغيري الذكاء الجتماعي والنفعالي، درا�صة كوكيانين وزملاوؤه 

)Kaukiainen et al., 1999) وهي درا�صة هدفت اإلى فح�س العلاقة بين كل من الذكاء 
الجتماعي، والتقم�س العاطفي، وثلاثة اأ�صكال من ال�صلوك العدواني. وقد اأجريت الدرا�صة 

على عينة مكونة من )526( طفلاً من ثلاث مجموعات عمرية )10، 12، 14( �صنة. وبعد تحليل 

اأن التقم�س العاطفي يرتبط ب�صكل �صلبي ودال  اإلى  البيانات المتجمعة، تو�صلت الدرا�صة 

اإح�صائيًّا مع جميع اأ�صكال العدوان لدى مجموعات الدرا�صة، ما عدا العدوان غير المبا�شر لـدى 

اأفـراد المجمـوعة العمـرية )12( �صنـة حيث توؤكد هذه النتيجة اأن العدوان غير المبا�شر يتطلب 

ذكاء اجتماعيًّا اأكثر مما تتطلبه الأ�صكال المبا�شرة للعدوان.

واأجرى بجركف�صت، و�صتيرمان، وكوكيانين )Bjrkqvist & Marine 2000) درا�صة هدفت 

اإلى مراجعة بع�س الدرا�صات التي تناولت العلاقة بين الذكاء الجتماعي، والتقم�س العاطفي، 

وال�صلوك في مواقف النـزاع. وتو�صلت الدرا�صة اإلى العديد من النتائج، كان من �صمنها: اأن 

الذكاء الجتماعي يعد متطلباً اأ�صا�صيًّا للتعامل مع جميع اأ�صكال �صلوكيات النـزاع، �صواء 

في ال�صلوكيات المقبولة اجتماعيًّا، اأو في ال�صلوكيات غير الجتماعية Antisocial. وكذلك 

د. �سالم الغرايبة، اأ. د. عدنان العتوم فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة
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تبين اأن الذكاء الجتماعي، وفي ظل وجود �صلوكيات التقم�س العاطفي يلعب دوراً مهماً في 

مقاومة العدوان. اأما عندما تم اإبعاد متغير التقم�س العاطفي، فقد زادت الرتباطات الإيجابية 

بين  الإيجابية  الرتباطات  نق�صت  العدوان، في حين  اأ�صكال  وجميع  الجتماعي،  الذكاء  بين 

الذكاء الجتماعي وقرارات الحلول ال�صلمية في حل النزاع. 

اإلى  خلالهــا  مـن  هـدفا  درا�صة   (Kolb & Weede, 2001( وويدي  كولب  اأجرى  كما 

برنامج تدريبي في الذكاء النفعالي على رفع م�صتوى المهارات الجتماعية لدى  اأثر  معرفة 

عينة تكونت من )65( طفلاً تراوحت اأعمارهم ما بين )13-15( �صنة. وبعد تطبيق البرنامج 

الذي احتوى على ن�صاطات في التعليم التعاوني والتدريب على مهارات الذكاء النفعالي في 

عينة الدرا�صة، اأ�صارت النتائج اإلى زيادة ملحوظة في الذكاء النفعالي، وال�صلوك الجتماعي 

عند اأفراد عينة الدرا�صة تعزا للبرنامج التدريبي الم�صتخدم في الدرا�صة.

واأجرت كوب، وريتر-بالمون، وريكرز )Kobe, Reiter-Palmon & Rickers, 2001) درا�صة 

والخبرات  الجتماعي من جهة،  والذكاء  النفعالي،  الذكاء  بين  العلاقة  قوة  اأجل فح�س  من 

القيادية من جهة اأخرى. وقد اأجريت الدرا�صة على عينة قوامها )192( طالباً اأكملوا مقايي�س 

تحليل  اإجراء  وبعد  القيادية.  الخبرات  في  ومقيا�صاً  النفعالي،  والذكاء  الجتماعي،  الذكاء  في 

الذكاء الجتماعي، والذكاء النفعالي عملا على تف�صير  اأن كلا من  النتائج  النحدار، بينت 

التباين في الخبرات القيادية، ولكن، وعلى الرغم من اأن الذكاء النفعالي قد ف�شر ن�صبة من 

التباين في الخبرات القيادية، اإل اأنه لم ي�صف اأي تباينٍ جديد بعد الذكاء الجتماعي. وتبين اأن 

الذكاء الجتماعي يلعب دوراً رئي�صًا في المهارات القيادية اأكثر من الذكاء النفعالي.

وي�صير لوبز واآخرون )Lopes, et al., 2004) اإلى درا�صتين هدفتا اإلى الك�صف عن العلاقة 

اإحدى  الطلبة في  اإجراوؤهما على عينتين من  تم  الجتماعية  والمهارات  النفعالي  الذكاء  بين 

المدار�س الأمريكية الأولى بلغت 118 طالبا وطالبة والثانية بلغت 103 طالب وطالبة. اأ�صارت 

النتائج اإلى وجود علاقة ايجابية بين القدرة على اإدارة النفعالت وجودة العلاقات الجتماعية 

بين الطلبة.

)Fabio & Blustein, 2010) حول علاقة الذكاء  وفي درا�صة حديثة لفابيو وبلو�صتين 

النفعالي باتخاذ القرارات خلال حالت ال�شراع على عينة من 528 من طلبة المدار�س الإيطالية، 

وجد الباحثان اأن هناك علاقة اإيجابية بين الذكاء النفعالي من جهة واأنماط المواقف اليجابية 

في ال�شراع وعلاقة ارتباطية �صالبة بين الذكاء النفعالي واأنماط المواقف ال�صلبية في ال�شراع 

داعياً اإلى المزيد من البحث في العلاقة بين الذكاء النفعالي والمكونات الجتماعية.
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تداخلا كبيراً بين مفهومي الذكاء الجتماعي والذكاء النفعالي، بل اأن البع�س يذهب اأبعد من 

ذلك في�صتخدم كلا المفهومين للدللة على �صيء واحد. كما نلاحظ اأن هناك تبايناً وا�صحًا 

بين بع�س هذه الدرا�صات من حيث طبيعة العلاقة بين الذكاء الجتماعي والنفعالي والمهارات 

المرتبطة بكليهما حيث اأ�صارت درا�صة كولب وويدي )Kolb & Weede, 2001) بو�صوح اإلى 

اأن التدريب على مهارات الذكاء النفعالي يعزز الذكاء الجتماعي بينما ا�صتنتجت الدرا�صات 

 Kaukiainen( الأخرى هذه العلاقة من خلال ربطهما مع متغيرات اأخرى كالعدوان والقيادة

 et al., 1999; Bjrkqvist & Marine 2000; Kobe, Reiter-Palmon & Rickers,
.2001(

القائم بين مهارات كل من  التداخل  توؤيد  اأن هناك وجهات نظر كثيرة  �صبق  مما  يت�صح 

الذكاء النفعالي والجتماعي ويمكن روؤية ذلك بو�صوح عند الحديث عن تعريفات كل منهما 

والمهارات الفرعية التي يت�صمنها كل نوع في �صوء وجهات النظر ال�صابقة. ويعزز عدم و�صوح 

هذه العلاقة اأهداف واأهمية الدرا�صة الحالية التي ت�صعى اإلى الك�صف عن اأثر التدريب على 

الذكاء  مقايي�س  على  الطلبة  درجات  على  النفعالي،  والذكاء  الجتماعي،  الذكاء  مهارات 

الجتماعي والنفعالي، وبالتالي الك�صف عن طبيعة العلاقة بين كل من الذكاء الجتماعي 

والذكاء النفعالي. 

م�سكلة الدرا�سة

من  النفعالية  والمهارات  الجتماعية،  المهارات  بين  ارتباطًا  هناك  اأن  النف�س  علماء  يرى 

بالعزلة  وال�صعور  والياأ�س،  الكتئاب،  النفعالية، خ�صو�صًا  ال�صطرابات  من  والعديد  جهة، 

�شرورة  على  النف�س  علماء  اأكد  لذلك   .(Goleman, 1998( اأخرى  جهة  من  الجتماعية 

الهتمام بت�صميم برامج تدريبية لتنمية المهارات النفعالية، والجتماعية، والتدريب عليها، 

النف�صية،  وال�صحة  والنفعالي،  الجتماعي،  النمو  من  ممكن  م�صتوى  اأعلى  لتحقيق  وذلك 

ال�صخ�صية  بال�صمات  اإيجابيًّا  ارتباطا  يرتبط  الذي  الذات  مفهوم  على  اإيجابيًّا  ينعك�س  مما 

الأفراد  اأن  الدرا�صات  اأظهرت  فقد  الآخرين،  مع  ناجحة  اجتماعية  علاقات  واإقامة  المختلفة، 

الذين يمتلكون مهارات الذكاء النفعالي، اأظهروا تميزاً في الجوانب الجتماعية، وهم يمتلكون 

اتجاهات اإيجابية نحو ذواتهم، وذوات الآخرين.

وباإلقاء نظرة على مكونات الذكاء النفعالي ومكونات الذكاء الجتماعي يمكن ملاحظة 

د. �سالم الغرايبة، اأ. د. عدنان العتوم فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة
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اأن هناك تداخلاً بين مكونات كلا المفهومين، حيث يركز كلاهمـا على التقمـ�س العاطفي، 

كما اأن القدرة على فهم التعبيرات غير اللفظية، كانت محوراً رئي�صًا لكثير من درا�صات الذكاء 

المكونات  اإحدى  تعد  التي  الجتماعية  المهارات  اأي�صًا على  الكلام  وينطبق هذا  الجتماعي، 

الفرعية في نظرية جولمان في الذكاء النفعالي، وهي في الوقت نف�صه تحتل ركناً رئي�صًا في 

بنية الذكاء الجتماعي. 

وبناء على التداخل الكبير بين مفهومي الذكاء الجتماعي والذكاء النفعالي، فاإنه يحق 

لنا اأن نت�صاءل حول ما اإذا كان الذكاء النفعالي يمكن اعتباره بنية اأو تركيباً م�صتقلاً بذاته، اأو 

يمكن تمييزه عن بنية الذكاء الجتماعي. 

اأهداف الدرا�سة

ت�صعى الدرا�صة الحالية اإلى تحقيق الأهداف الآتية:

النفعالي  الذكاء  درجات  في  الذكاء  مهارات  على  التدريب  اأثر  عن  الك�صف  محاولة   -1

والجتماعي.

الذكاء  درجات  في  الجتماعي  الذكاء  مهارات  على  التدريب  اأثر  عن  الك�صف  محاولة   -2

الجتماعي والذكاء النفعالي؟

3- الك�صف عن طبيعة العلاقة بين كل من الذكاء الجتماعي، والذكاء النفعالي. 

اأ�سئلة الدرا�سة

حاولت الدرا�صة الإجابة عن الأ�صئلة الآتية:

الطلبة  درجات  في   ،)0.05=α( دللة  م�صتوى  عند  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  توجد  هل   -1

على مقيا�س الذكاء الجتماعي تعزا اإلى التدريب على مهارات الذكاء الجتماعي اأو الذكاء 

النفعالي؟ 

الطلبة  درجات  في   ،)0.05=α( دللة  م�صتوى  عند  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  توجد  هل   -2

الذكاء  اأو  الذكاء الجتماعي  التدريب على مهارات  اإلى  الذكاء النفعالي تعزا  على مقيا�س 

النفعالي؟

3- هل توجد علاقة ارتباطيه دالة اإح�صائيًّا عند م�صتوى دللة )α=0.05(، بين درجات الطلبة 

التدريب  قبل  النفعالي  الذكاء  مقيا�س  على  ودرجاتهم  الجتماعي،  الذكاء  مقيا�س  على 

وبعده؟
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تكمن اأهمية الدرا�صة النظرية في ندرة الدرا�صات التي تناولت العلاقة بين الذكاء النفعالي 

والجتماعي للك�صف عن حقيقة العلاقة الرتباطية بين الذكاء الجتماعي والذكاء النفعالي، 

من  النوعين  هذين  اأحد  مهارات  على  التدريب  كان  اإذا  عما  والك�صف  وبعده،  التدريب  قبل 

الذكاء يعمل على تح�صين النوع الآخر، وذلك للوقوف على حقيقة اأن الذكاء النفعالي هو جزء 

من الذكاء الجتماعي، اأم اأنه يعتبر مفهومًا م�صتقلاً وله بنيته الخا�صة.

وهناك اأهمية اأخرى لهذه الدرا�صة تتعلق في توفير برامج تدريبية لمهارات الذكاء الجتماعي 

والنفعالي لطلبة ال�صف العا�شر الأ�صا�صي ممن هم في عمر )15–16( �صنة، حيث تعد هذه 

الفترة من العمر جزءاً من مرحلة المراهقة المبكرة التي تمتد من عمر )12–16( �صنة، حيث 

ي�صعى المراهق اإلى ال�صتقلال، ويرغب في التخل�س من القيود وال�صلطات التي تحيط به. واأهم 

ما يميز هذه المرحلة هو اأنها فترة انفعالت عنيفة، ويلاحظ على المراهق اأي�صا اأن انفعالته 

في تقلب م�صتمر، والمراهق اإذا اأثير اأو غ�صب اأو �صعر حتى بالفرح، فاإنه ل ي�صتطيع التحكم 

الحالية  الدرا�صة  نتائج  من  يوؤمل  لذلك  النفعالية.  حالته  عن  الناتجة  الظاهرية  بت�شرفاته 

وبرامجها م�صاعدة المراهقين على التكيف ال�صليم مع اأنف�صهم، ومع المحيطين بهم، ومن 

اأجل الو�صول اإلى اأف�صل م�صتويات ال�صحة النف�صية الجتماعية والنفعالية. 

تعريف الم�سطلحات:

الذكاء الاجتماعي: هو القدرة على ا�صت�صفاف الم�صاعر الإن�صانية، والدوافع، والحالة المزاجية 

التعاطف معهم. ويعبر عن  واإبداء  للاآخرين، وبناء علاقات ناجحة معهم، والعمل في فريق، 

هذا الذكاء في هذه الدرا�صة بالدرجة التي يح�صل عليها الطالب على مقيا�س �صتيرنبيرغ 

للذكاء الجتماعي.

الذكاء الانفعالي: هو القدرة على النتباه والإدراك الجيد للانفعالت والم�صاعر الذاتية، وفهمها، 

وم�صاعرهم  الآخرين  لنفعالت  دقيق  واإدراك  لمراقبة  وفقاً  وتنظيمها  بو�صوح،  و�صياغتها 

والمهني،  العقلي،  الرقي  على  الفرد  ت�صاعد  اإيجابية  انفعالية  علاقات  في  معهم  للدخول 

وتعلمه المزيد من المهارات الإيجابية للحياة. ويعبر عن هذا الذكاء في هذه الدرا�صة بالدرجة 

ورزق وطوره  اأعده عثمان  الذي  النفعالي  الذكاء  الطالب على مقيا�س  التي يح�صل عليها 

الباحثان لينا�صب البيئة الأردنية.

د. �سالم الغرايبة، اأ. د. عدنان العتوم فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة
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منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة

اتبعت الدرا�صة المنهج �صبه التجريبي بت�صميم �صمن ثلاث مجموعات واختبارات قبلية 

)O1) وبعدية مع اعتماد التعيين الع�صوائي لتوزيع المجموعات الثلاث وفق الت�صميم الآتي:
(R --- O1 O2 --- X1 --- O1 O2( :المجموعة التجريبية الأولى

(R --- O1 O2 --- X2 --- O1 O2( :المجموعة التجريبية الثانية

 (R --- O1 O2 ----------- O1 O2( :المجموعة ال�صابطة

حيث )X1) ت�صاوي البرنامج التدريبي على الذكاء الجتماعي، )X2) ت�صاوي البرنامج التدريبي 

على الذكاء النفعالي، )R( ت�صاوي تعيين ع�صوائي، )O1) ت�صاوي مقيا�س الذكاء الجتماعي، 

)O2( ت�صاوي مقيا�س الذكاء النفعالي.

متغيرات الدرا�سة

وا�صتملت الدرا�صة على المتغيرات الآتية:

اأولً: المتغير الم�صتقل: البرنامج التدريبي. وله ثلاثة م�صتويات:

1. البرنامج التدريبي للذكاء الجتماعي )المجموعة التجريبية الأولى(.

2. البرنامج التدريبي للذكاء النفعالي )المجموعة التجريبية الثانية(.

3. عدم وجود برنامج تدريبي )المجموعة ال�صابطة(.

ثانياً: المتغيرات التابعة:

1. الذكاء الجتماعي. 

2. الذكاء النفعالي.

وقد قام الباحثان با�صتخدام المعالجات الإح�صائية الآتية:

والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات  ح�صاب  تم  فقد  والثاني،  الأول  ال�صوؤالين  عن  للاإجابة   .1

المعيارية، وتحليل التباين الأحادي الم�صاحب )One Way ANCOVA) وذلك ل�صمان التجان�س 

القبلي بين المجموعات الثلاث حيث يعمل اختبار وتحليل التباين الأحادي الم�صاحب على اأخذ 

الفروق القبلية -اإن وجدت- في العتبار من خلال تعديل قيم المتو�صطات الح�صابية البعدية.

2. للاإجابة عن ال�صوؤال الثالث، تم ا�صتخدام معامل ارتباط بير�صون.
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تم اختيار اأفراد عينة الدرا�صة المكونة من )59( طالباً من طلبة ال�صف العا�شر الأ�صا�صي 

الذكور في اإحدى مدار�س محافظة اإربد-الأردن الحكومية بطريقة العينات المتي�شرة، وذلك لتعاون 

المدر�صة مع الباحثين. وتوزع اأفراد عينة الدرا�صة في ثلاث �صعب، وقام الباحثان بتوزيع ال�صعب 

على المجموعتين التجريبيتين، والمجموعة ال�صابطة ع�صوائيًّا، حيث كانت وحدة الختيار هي 

ال�صعبة. ويبين الجدول رقم )1( توزيع اأفراد عينة الدرا�صة على مجموعاتها الثلاث.

الجدول رقم )1(

توزيع اأفراد عينة الدرا�سة على مجموعاتها الثلاث

عدد لطلبةال�سعبةالمجموعة

20ج�المجموعة التجريبية الاأولى

20اأالمجموعة التجريبية الثانية

19بالمجموعة ال�سابطة

اأدوات الدرا�سة

اأولً: مقيا�ص �ستيرنبيرغ للذكاء الجتماعي

قام �صتيرنبرغ )Sterenberg, 1984) باإعداد مقيا�س الذكاء الجتماعي، وذلك من خلال 

ا�صتق�صائه للاأدب النظري المتعلق بما ي�صمى بالنظريات ال�صمنية للذكاء الجتماعي، وقد 

تكون المقيا�س من )53( فقرة. وقد قام الباحثان بترجمة فقرات هذا المقيا�س اإلى اللغة العربية، 

ثم تم عر�صها على اأحد الأ�صاتذة المخت�صين في اللغة الإنجليزية من اأجل التاأكد من �صلامة 

الترجمة، وبعد ذلك تمت ترجمة فقرات المقيا�س من اللغة العربية اإلى اللغة الإنجليزية مرة اأخرى 

اأ�صتاذ اآخر من الأ�صاتذة المخت�صين في اللغة الإنجليزية، وبعد التاأكد من مطابقة  من قبل 

بعمل  الباحثان  بداأ  المترجمة،  الن�صخة  مع  الإنجليزية،  بلغته  للمقيا�س  الأ�صلية  الن�صخة 

اإجراءات ا�صتخراج ال�صدق والثبات للمقيا�س تمهيداً لتطبيقه على اأفراد عينة الدرا�صة.

ثانياً: مقيا�ص الذكاء النفعالي

قام عثمان ورزق )2001( ب�صياغة فقرات المقيا�س ب�صورته الأولية، التي تكونت من )64( 

فقرة. وقد اعتمد الباحثان في �صياغتهما لفقرات المقيا�س على التعريف الإجرائي الذي قاما 

بتحديده من خلال ر�صدهما لمختلف الخ�صائ�س ال�صلوكية التي تعبر عن الذكاء النفعالي 

 (Mayer & ومـايـر و�صـالـوفي ،(Goleman, 1998( من خلال ما قدمه كل مــن جـولمـان

د. �سالم الغرايبة، اأ. د. عدنان العتوم فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة
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)Salovey, 1990; 1993. وبعد �صياغة فقرات المقيا�س تم فح�صها من قبل الباحثين، وثلاثة 
من اأع�صاء هيئة التدري�س في كلية التربية في جامعة المن�صورة، واأ�صفر عن ذلك اإجراء اأربعة 

عينة  على  تطبيقه  تم  المقيا�س  تعليمات  اإعداد  وبعد  المقيا�س.  فقرات  تعديلات في �صياغة 

اأ�صلوب  مكونة من )42( طالباً وطالبة في كلية التربية في جامعة المن�صورة. ثم ا�صتخدم 

التحليل العاملي المتعامد، واأ�صفر التحليل عن انبثاق خم�صة عوامل، وا�صتبعاد )6( فقرات، 

وبالتالي اأ�صبح المقيا�س في �صورته النهائية مكوناً من )58( فقرة.

�سدق المقيا�سين

قام الباحثان بالتحقق من �صدق المقيا�صين للتاأكيد على �صدق البناء، وذلك كما ياأتي:

تم تطبيق المقيا�صين على عينة ا�صتطلاعية من خارج عينة الدرا�صة بلغ عدد اأفرادها �صتة 

تم ح�صاب معامل  البناء، حيث  التحقق من �صدق  لأغرا�س  وذلك  )ن=56(،  وخم�صين طالباً 

ارتباط كل فقرة من فقرات كل مقيا�س مع الدرجة الكلية للبعد الذي تنتمي اإليه الفقرة، 

وكذلك مع الدرجة الكلية للمقيا�س. بعد ذلك، تم اعتماد معيارين للاإبقاء على الفقرة في 

المقيا�س وهما يجب اأن تتمتع الفقرة بدللة اإح�صائية في ارتباطها مع العلامة الكلية للبعد 

الذي تنتمي اإليه ومع العلامة الكلية للمقيا�س، والمعيار الثاني يجب اأن ل يقل ارتباط الفقرة 

مع العلامة الكلية للبعد الذي تنتمي اإليه، ومع العلامة الكلية للمقيا�س عن )0.25(.

وبعد تطبيق المعيارين ال�صابقين على جميع فقرات المقيا�صين، تم ا�صتبعاد الفقرات التي 

لم تحقق المعيارين المعتمدين. حيث اأ�صبح مقيا�س الذكاء الجتماعي ب�صكله النهائي مكوناً 

من )48( فقرة. فيما اأ�صبح مقيا�س الذكاء النفعالي مكونا من )43( فقرة. 

ثبات المقيا�سين

بعد النتهاء من اإجراءات �صدق البناء، وحذف الفقرات التي لم تحقق المعيارين المعتمدين، 

واألفا كرونباخ كموؤ�شر على  الن�صفية،  التجزئة  بثلاث طرق هي:  المقيا�صان  ثبات  تم ح�صاب 

ثبات التجان�س الداخلي للمقيا�س، والختبار–اإعادة الختبار كموؤ�شر على ثبات ال�صتقرار، وكان 

الفا�صل الزمني بين الختبار واإعادة الختبار خم�صة ع�شر يومًا، ويبين الجدول )2( قيم الثبات 

لمقيا�صي الذكاء الجتماعي والذكاء النفعالي.
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الجدول رقم )2(288

ثبات مقيا�سي الذكاء الاجتماعي والذكاء الانفعالي

الاإعادةكرونباخ –األفاالتجزئةالن�سفيةالمقيا�س

0.930.930.80مقيا�س الذكاء الاجتماعي

0.850.860.79مقيا�س الذكاء الانفعالي

بدللت  يتمتعان  النفعالي  الذكاء  و  الجتماعي  الذكاء  اأن مقيا�صي  اعتبار  تم  مما �صبق، 

�صدق وثبات كافية لأغرا�س الدرا�صة الحالية.

ت�سحيح المقيا�سين

عند ت�صحيح المقيا�صين، يعطى المفحو�س ثلاث درجات عند اإجابته بدرجة عالية، ودرجتين 

عند اإجابته بدرجة متو�صطة، ودرجة واحدة عند اإجابته بدرجة منخف�صة. وبذلك تكون اأقل 

درجة يمكن اأن يح�صل عليها المفحو�س على مقيا�س الذكاء الجتماعي الكلي هي الدرجة 

)48(، في حين تكون اأعلى درجة يمكن اأن يح�صل عليها هي الدرجة )144(. اأما على مقيا�س 

الذكاء النفعالي فتكون اأدنى درجة يمكن اأن يح�صل عليها المفحو�س هي الدرجة )43(، في 

حين تكون اأعلى درجة هي الدرجة )129(.

ثالثاً: البرنامج التدريبي لمهارات الذكاء الجتماعي

الاإطار النظري للبرنامج: بني هذا البرنامج على ما اأ�صماه فورد )Ford, 1983) بالنظريات 

ال�صخ�س  تمثل خ�صال  رئي�صة  اأفكار  اأربع  هناك  اأن  ترى  التي  الجتماعي  للذكاء  ال�صمنية 

الذكي اجتماعيًّا، وهذه الخ�صال تتمثل في: )الح�صا�صية تجاه الآخرين، وامتلاك ال�صمات القيادية 

للذات(  الجيد  وال�صتب�صار  الجتماعية،  الن�صاطات  في  وال�صتمتاع  الآخرين،  مع  والتوا�صل 

نظرا لتقبل هذا التوجه من العديد من الباحثين.

افترا�سات البرنامج: وقد تم ال�صتناد في بناء هذا البرنامج اإلى ثلاثة افترا�صات وهي:

الآخرين،  تجاه  الح�صا�صية  هي:  الرئي�صة  القدرات  من  عدد  من  الجتماعي  الذكاء  يتكون   .1

الن�صاطات  في  وال�صتمتاع  الآخرين،  مع  التوا�صل  ومهارات  القيادية  ال�صمات  وامتلاك 

الجتماعية، وال�صتب�صار الجيد للذات.

2. يمكن بناء برامج تدريبية ت�صاعد الطلبة في تنمية مهارات الذكاء الجتماعي لديهم.

3. توجد فروق فردية بين النا�س في درجة امتلاكهم للذكاء الجتماعي. 

اأهداف البرنامج: الهدف العام لهذا البرنامج هو: »تنمية مهارات الذكاء الجتماعي لدى طلبة 

د. �سالم الغرايبة، اأ. د. عدنان العتوم فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة
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ال�صف العا�شر الأ�صا�صي الذكور«. ويتفرع عن هذا الهدف العام عدد من الأهداف الفرعية. 

وقد قام الباحثان بت�صميم اأربعة مواقف تدريبية لكل مهارة من مهارات الذكاء الجتماعي 

اإلى  بالإ�صافة  تدريبيًّا،  البرنامج من �صتة ع�شر موقفًا  وبذلك تكون  الذكر،  الفرعية �صابقة 

لقاء تمهيدي يهدف اإلى التعارف بين الباحث الم�صارك في التنفيذ والطلبة والتمهيد لتطبيق 

البرنامج التدريبي وا�صتخدام جزء من الجل�صة الأخيرة لختام البرنامج. 

موقفاً  ع�شر  و�صتة  مكونات  اأربعة  من  النهائية  ب�صورته  البرنامج  تكون  البرنامج:  مكونات 

تدريبياً، وذلك كما ياأتي:

وخالد  الطيبة،  الذكريات  ا�صترجاع  مواقف:  وي�صمل  الآخرين:  تجاه  الح�صا�صية  الاأول:  المكون 

ووالده، والرجل ال�شرير، وال�صداقة.

مواقف:  وي�صمل  الآخرين:  مع  التوا�صل  ومهارات  القيادية  ال�صمات  امتلاك  الثاني:  المكون 

الطالب المعلم، والإذاعة المدر�صية، والقائد الناجح، وانتخابات الجمعية الطلابية.

الجماعي،  الر�صم  مواقف:  وي�صمل  الجتماعية:  الن�صاطات  في  ال�صتمتاع  الثالث:  المكون 

وتاأليف الق�ص�س الجماعي، والخبرات الجتماعية، وم�صاركة الآخرين.

المكون الرابع: ال�صتب�صار الجيد للذات: وي�صمل المواقف: تمييز الم�صاعر، والتعبير عن الم�صاعر، 

واأنا، وطموحي للم�صتقبل.

رابعًا: البرنامج التدريبي لمهارات الذكاء النفعالي

الاإطار النظري للبرنامج: بني هذا البرنامج بال�صتناد اإلى نظرية جولمان في الذكاء النفعالي، 

التي تت�صمن:  الرئي�صة  المهارات  اأنه مجموعة من  الذكاء النفعالي على  التي تعاملت مع 

والمهارات  العاطفي،  والتقم�س  والدافعية،  النفعالت،  اإدارة  على  والقدرة  بالذات،  الوعي 

الجتماعية. وينبثق عن كل من هذه المهارات الرئي�صة عدد من المهارات الفرعية.

افترا�سات البرنامج: لقد تم ال�صتناد في بناء هذا البرنامج اإلى الفترا�صات الآتية:

1.يتكون الذكاء النفعالي من عدد من المهارات الرئي�صة، هي التنظيم الذاتي، واإدارة النفعالت، 

والدافعية، والتقم�س العاطفي، والمهارات الجتماعية.

2. يمكن تنمية قدرات الذكاء النفعالي، والتدريب عليها من خلال بناء برامج تدريبية ت�صاعد 

الطلبة على تنمية مهارات الذكاء النفعالي.

3. توجد فروق فردية بين النا�س في درجة امتلاكهم للذكاء النفعالي.

اأهداف البرنامج: الهدف العام لهذا البرنامج هو : »تنمية مهارات الذكاء النفعالي لدى طلبة 
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وقد قام الباحثان بت�صميم ثلاثة مواقف تدريبية لكل مهارة من مهارات الذكاء النفعالي 

الرئي�صة �صابقة الذكر، وبذلك تكون البرنامج من خم�صة ع�شر موقفًا تدريبيًّا، بالإ�صافة اإلى 

لقاء تمهيدي يهدف اإلى التعارف بين الباحث الم�صارك في التنفيذ والطلبة والتمهيد لتطبيق 

البرنامج التدريبي وا�صتخدام جزء من الجل�صة الأخيرة لختام البرنامج. 

مهارات  من  مهارة  لكل  تدريبية  مواقف  ثلاثة  بت�صميم  الباحثان  قام  البرنامج:  مكونات 

موقفاً  ع�شر  خم�صة  من  البرنامج  تكون  وبذلك  الذكر،  �صابقة  الرئي�صة  النفعالي  الذكاء 

تدريبياً، بالإ�صافة اإلى لقاء تمهيدي يهدف اإلى التعارف بين الباحث والطلبة، وتحقيق نوع من 

عملية  على  اإيجابياً  ينعك�س  مما  التدريبية  المواقف  في  الباحث  مهمة  ت�صهل  التي  الألفة 

تطبيق البرنامج، وكذلك تحديد الهدف العام من البرنامج ومكوناته، وتقديم فكرة عن مهارات 

الذكاء النفعالي. وقد تم تكييف هذا البرنامج في تخطيطه، واأهدافه، وافترا�صاته، بطريقة 

الأ�صا�صي  العا�شر  ال�صف  طلبة  واتجاهات  وميول  وحاجات  النمائية،  الخ�صائ�س  مع  تتلاءم 

الذكور ممن هم في عمر )15-16( �صنة.

وقد تكون البرنامج ب�صورته النهائية من خم�صة ع�شر موقفاً تدريبياً، وذلك كما ياأتي

المكون الاأول: الوعي بالذات: وي�صمل نقد الذات، وو�صفي لذاتي، وثقتي بنف�صي.

في  والر�صوب  الجغرافيا،  ووظيفة  النفعال،  �صبط  وي�صمل  الذاتي:  التنظيم  الثاني:  المكون 

المتحان.

والتخطيط  النجاح،  وتوقع  وتجاوزه،  الف�صل  مواجهة  وي�صمل:  الدافعية:  الثالث:  المكون 

للح�صول على علامة عالية.

المكون الرابع: التقم�س العاطفي: وي�صمل فريق الطوارئ، والأ�صدقاء، وحازم والطفل.

الزميلين،  بين  والتو�صط  التخاطب،  مهارات  وي�صمل  الجتماعية:  المهارات  الخام�س:  المكون 

وم�صابقة الو�صائل التعليمية.

المواد اللازمة لتطبيق البرنامجين: قام الباحثان عند تطبيق البرنامج با�صتخدام العديد من 

المواد هي: �صفافيات، وجهاز عر�س �صفافيات )Overhead Projector)، وبطاقات، ون�صو�س، 

وحوارات، واأقلام، واأوراق بي�صاء، و�صبورة، وطبا�صير.

الإ�صتراتيجيات الم�صتخدمة في تطبيق البرنامجين: لتحقيق قدر من التوازن، وكمحاولة ل�صبط 

اأثر الإ�صتراتيجيات الم�صتخدمة في تطبيق البرنامجين وحتى ل يكون لها اأثر في تف�صير التباين 

بين المجموعتين التجريبيتين وفي نتائج الدرا�صة، فقد قام الباحثان با�صتخدام اإ�صتراتيجيات 

د. �سالم الغرايبة، اأ. د. عدنان العتوم فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة
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مت�صابهة في الجل�صات التدريبية لكل من المجموعتين التجريبيتين، حيث ا�صتخدم الباحث 

في تطبيق البرنامجين التدريبيين عدداً من الإ�صتراتيجيات، هي: الحوار والمناق�صة، ولعب الأدوار، 

والع�صف الذهني، والتاأمل، والتخيل، والتغذية الراجعة. 

الحوارات خلال  وفتح  الطلبة،  التفاعل مع  الباحثان على  للبرنامجين: حر�س  الم�صتمر  التقويم 

الجل�صات  ا�صتخدامها في  يتم  التي  للاإجراءات  الطلبة  التدريبية، حول مدى فهم  الجل�صات 

التدريبية، ومدى ا�صتيعاب الطلبة للمواقف التدريبية، ومعرفة اآرائهم بكل ما يتعلق بعملية 

اأ�صئلة  عن  والإجابة  الراجعة،  التغذية  تقديم  على  الباحثان  حر�س  كما  البرنامجين،  تطبيق 

الطلبة المتعلقة بالبرنامج وافترا�صاته، واأهدافه، واإجراءات تطبيقه، واأية اأ�صئلة اأو ا�صتف�صارات 

قام الطلبة بطرحها، لأن كل ذلك كان من �صانه اأن ي�صاعد المدرب في عملية تقويم مدى نجاح 

تطبيق وتنفيذ البرنامج، و�صلامة اإجراءاته، ومدى منا�صبة كل من الإ�صتراتيجيات، والأهداف 

الخا�صة، والأدوات الم�صتخدمة في البرنامج. وقد كان هناك توجه كبير من الطلبة للا�صتف�صار، 

خلال  من  اهتماماً  الطلبة  من  كثير  اأبدى  حيث  التدريبية،  الجل�صات  خلال  الأ�صئلة  وطرح 

ا�صتف�صاراتهم التي تتعلق بالبرنامجين التدريبيين، كما كانت هناك بع�س ال�صت�صارات من 

قبل بع�س الطلبة حول بع�س الم�صكلات التي يواجهونها في حياتهم ال�صخ�صية، وكيفية 

ال�صتفادة من محتوى البرنامجين في التغلب على هذه الم�صكلات اأو التعامل معها.

واإجراءات  ومواقفهما،  بمهماتهما،  البرنامجين  اإعداد  من  النتهاء  بعد  البرنامجين:  تحكيم 

تنفيذهما، ب�صورتها الأولية تم عر�صهما على عدد من الأ�صاتذة المخت�صين في علم النف�س 

التربوي، والإر�صاد التربوي، ومناهج التدري�س بلغ عددهم �صبعة محكمين، وذلك لإبداء اآرائهم 

وملاحظاتهم على البرنامجين. وبعد النتهاء من عملية التحكيم تم الأخذ بملاحظات المحكمين، 

وتم اإعداد البرنامجين ب�صورتهما النهائية تمهيداً للبدء بتطبيقهما على عينة الدرا�صة. ومن 

الجدير بالذكر اأنه قد طلب من المحكمين النظر في مدى تداخل البرنامجين من حيث طبيعة 

اأجمع المحكمون على ا�صتقلالية  الأن�صطة والأهداف والمهارات التي تم التدريب عليها وقد 

ولذلك  عليها  التدريب  تم  التي  المهارات  في  المحدود  الت�صابه  بع�س  وجود  رغم  برنامج  كل 

حاول الباحثان تعميق ا�صتقلالية الأن�صطة من خلال تقريب الأن�صطة المتوافرة في برنامج 

الذكاء الجتماعي اإلى المواقف والمهارات الجتماعية وكذلك تقريب المواقف في برنامج الذكاء 

النفعالي نحو المواقف والمهارات النفعالية.
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اإجراءات الدرا�سة292

والثبات  ال�صدق  وا�صتخراج  وتحكيمهما،  التدريبيين،  البرنامجين  اإعداد  من  النتهاء  بعد 

لأدوات الدرا�صة، قام الباحثان باختيار المدر�صة التي اأجريت فيها الدرا�صة، وتم تحديد ال�صعب 

الثلاث التي طبقت عليها اإجراءات الدرا�صة في مدر�صة ب�شرى الثانوية ال�صاملة للبنين ووزعت 

ع�صوائيًّا على مجموعات الدرا�صة الثلاث )التجريبيتين وال�صابطة(، بعد ذلك تم الح�صول على 

الموافقات الإدارية من الجهات الر�صمية وزيارة المدر�صة والتعرف اإلى مديرها وطلبتها واإعلامهم 

باأهداف الدرا�صة ومدتها.

والذكاء  الذكاء الجتماعي،  الثلاث على مقيا�صي  القبلي للمجموعات  اإجراء الختبار  تم 

التجريبيتين  المجموعتين  على  التدريبيين  البرنامجين  تطبيق  عملية  بداأت  ثم  النفعالي. 

من  النتهاء  وبعد  معالجة.  دون  الطبيعي  و�صعها  على  ال�صابطة  المجموعة  بقيت  بينما 

تطبيق البرنامجين، تم اإجراء الختبار البعدي لمجموعات الدرا�صة الثلاث على مقيا�صي الذكاء 

الجتماعي والذكاء النفعالي. وكانت هذه الإجراءات وفق جدول زمني ا�صتمر حوالي �صبعة 

اأ�صابيع، حيث كان التطبيق بواقع ثلاث جل�صات اأ�صبوعيًّا. بعد ذلك اأدخلت البيانات اإلى ذاكرة 

الحا�صوب، وتم تحليلها با�صتخدام برنامج )SPSS) للتو�صل اإلى النتائج.

القبلية لمقيا�س  المتو�صطات الح�صابية  القبلي في  التجان�س  الباحثان على ح�صاب  وعمل 

الباحثين  ا�صتخدام  رغم  الثلاث  للمجموعات  الجتماعي  الذكاء  ومقيا�س  النفعالي  الذكاء 

لتحليل التباين الم�صاحب، وقد اأ�صارت نتائج اختبار تحليل التباين الأحادي اإلى عدم وجود فروق 

دالة اإح�صائياً )0.05( بين متو�صطات مقيا�س الذكاء النفعالي ومقيا�س الذكاء الجتماعي.

نتائج الدرا�سة

اأولً: النتائج المتعلقة بال�سوؤال الأول

 )0.05=α( للاإجابة عن هذا ال�صوؤال »هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى دللة

الذكاء  مهارات  على  التدريب  اإلى  تعزا  الجتماعي  الذكاء  مقيا�س  على  الطلبة  درجات  في 

الباحثان بح�صاب المتو�صطات الح�صابية، والنحرافات  اأو الذكاء النفعالي؟«، قام  الجتماعي 

المعيارية لأداء الطلبة البعدي على مقيا�س الذكاء الجتماعي ح�صب المجموعة، وذلك كما 

هو مبين في الجدول رقم )3(.

د. �سالم الغرايبة، اأ. د. عدنان العتوم فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة
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293

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الجدول رقم )3(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاأداء الطلبة على مقيا�س

الذكاء الاجتماعي البعدي ح�سب المجموعة

الانحراف المعياري المتو�سط الح�سابيالعددالمجموعة 

202.400.18المجموعة التجريبية الاأولى )تدريب اجتماعي(

202.340.22المجموعة التجريبية الثانية )تدريب انفعالي(

192.180.21المجموعة ال�سابطة )بدون تدريب(

592.310.22الكلي

يت�صح من الجدول رقم )3( وجود فروق ظاهرية بين المتو�صطات الح�صابية لأداء اأفراد عينة 

الدرا�صة على مقيا�س الذكاء الجتماعي البعدي ح�صب مجموعات الدرا�صة. ومن اأجل اختبار 

الم�صاحب  الأحادي  التباين  تحليل  ا�صتخدام  تم  المتو�صطات،  بين  للفروق  الإح�صائية  الدللة 

)One Way ANCOVA) الذي يعمل على �صبط الفروق القبلية اإح�صائيًّا وذلك كما هو 
مبين في الجدول رقم )4(.

الجدول رقم )4(

نتائج تحليل التباين الاأحادي الم�ساحب لمقيا�س الذكاء الاجتماعي

البعدي ح�سب المجموعة

م�سدر التباين
مجموع 

المربعات

درجة 

الحرية

متو�سط 

المربعات

قيمة 

)ف(

م�ستوى 

الدلالة

9.470.003*0.35710.357القيا�س القبلي للذكاء الاجتماعي

20.950.001*2.3620.789المجموعة

2.07550.037الخطاأ

318.56559الكلي

يلاحظ من الجدول رقم )4( وجود اأثر ذي دللة اإح�صائية للتدريب يعزا لمتغير المجموعة، حيث 

الباحثان  قام  الدرا�صة،  الفروق بين مجموعات  ولتحديد طبيعة   .  )20.95( )ف(  بلغت قيمة 

با�صتخدام اختبار )LSD) * للمقارنات البعدية، وذلك كما هو مبين في الجدول رقم )5(.

الجدول رقم )5(

 نتائج اختبار (*LSD) للمقارنات البعدية بين مجموعات الدرا�سة الثلاث على 

المقيا�س البعدي للذكاء الاجتماعي

المتو�سطالمجموعة
التجريبية الأولى 

)اجتماعي(

التجريبية الثانية 

)انفعالي(

المجموعة 

ال�سابطة

0.218*0.062-2.40التجريبية الاأولى )اجتماعي(

0.155*--2.34التجريبية الثانية )انفعالي(

---2.18المجموعة ال�سابطة

* LSD: Least Significance Differences.
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المجموعة 294 مع  الأولى  التجريبية  المجموعة  مقارنة  وعند  اأنه   )5( رقم  الجدول  من  يلاحظ 

التجريبية الثانية اأن هناك فرقًا ب�صيطًا في متو�صط درجات اأفراد المجموعتين على مقيا�س 

الذكاء الجتماعي البعدي يميل ل�صالح المجموعة التجريبية الأولى التي تدربت على برنامج 

اإلى م�صتوى الدللة الإح�صائية. وعند مقارنة  اأن هذا الفرق لم يرق  اإل  الذكاء الجتماعي، 

المجموعة التجريبية الأولى مع المجموعة ال�صابطة، تبين وجود فرق دال اإح�صائيًّا عند م�صتوى 

دللة )α=0.05( في درجات اأفراد المجموعتين على مقيا�س الذكاء الجتماعي ل�صالح المجموعة 

التجريبية الأولى. وعند مقارنة المجموعة التجريبية الثانية مع المجموعة ال�صابطة، تبين اأنه 

يوجد فرق دال اإح�صائياًّ عند م�صتوى دللة )α=0.05( بين اأداء المجموعتين على مقيا�س الذكاء 

الجتماعي البعدي ل�صالح المجموعة التجريبية الثانية التي تدربت على الذكاء النفعالي. 

ثانياً: النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثاني

 ،)0.05=α( للاإجابة عن هذا ال�صوؤال »هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى دللة

الذكاء  مهارات  على  التدريب  اإلى  تعزا  النفعالي  الذكاء  مقيا�س  على  الطلبة  درجات  في 

الباحثان بح�صاب المتو�صطات الح�صابية، والنحرافات  اأو الذكاء النفعالي؟«، قام  الجتماعي 

المعيارية لأداء الطلبة البعدي على مقيا�س الذكاء النفعالي ح�صب المجموعة، وذلك كما هو 

مبين في الجدول رقم )6(.

الجدول رقم )6(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاأداء الطلبة على 

مقيا�س الذكاء الانفعالي البعدي ح�سب المجموعة.

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددالمجموعة

202.320.23المجموعة التجريبية الاأولى )تدريب اجتماعي(

202.280.17المجموعة التجريبية الثانية )تدريب انفعالي(

192.130.13المجموعة ال�سابطة )بدون تدريب(

592.250.20الكلي

يت�صح من الجدول رقم )6( وجود فروق ظاهرية بين المتو�صطات الح�صابية لأداء اأفراد عينة 

الدرا�صة على مقيا�س الذكاء النفعالي البعدي ح�صب مجموعات الدرا�صة. ومن اأجل اختبار 

الم�صاحب  الأحادي  التباين  تحليل  ا�صتخدام  تم  المتو�صطات،  بين  للفروق  الإح�صائية  الدللة 

)One Way ANCOVA) كما هو مو�صح في الجدول رقم )7(.

د. �سالم الغرايبة، اأ. د. عدنان العتوم فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة
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295

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الجدول رقم )7(

نتائج تحليل التباين الاأحادي الم�ساحب لمقيا�س الذكاء الانفعالي

البعدي ح�سب المجموعة

م�سدر التباين
مجموع 

المربعات

درجة 

الحرية

متو�سط 

المربعات
قيمة )ف(

م�ستوى 

الدلالة

5.9740.018*0.19410.194القيا�س القبلي للذكاء الانفعالي

23.6290.001*2.30320.768المجموعة

1.787550.032الخطاأ

301.45459الكلي

يلاحظ من الجدول رقم )7( وجود اأثر ذي دللة اإح�صائية يعزا لمتغير المجموعة، حيث بلغت 

قيمة ف )23.629(. ولتحديد طبيعة الفروق بين مجموعات الدرا�صة، قام الباحثان با�صتخدام 

اختبار )LSD) للمقارنات البعدية، وذلك كمـا هـو مبين في الجدول رقم )8(.

الجدول رقم )8(

نتائج اختبار (LSD) للمقارنات البعدية بين مجموعات الدرا�سة الثلاث

على المقيا�س البعدي للذكاء الانفعالي

المتو�سطالمجموعة
التجريبية الأولى 

)اجتماعي(

التجريبية الثانية 

)انفعالي(

المجموعة 

ال�سابطة

0.192*0.043-2.32التجريبية الاأولى )اجتماعي( 

0.149*--2.28التجريبية الثانية )انفعالي(

---2.13المجموعة ال�سابطة

المجموعة  مع  الأولى  التجريبية  المجموعة  مقارنة  وعند  اأنه   )8( رقم  الجدول  من  يلاحظ 

التجريبية الثانية اأن هناك فرقًا ب�صيطًا في متو�صط درجات اأفراد المجموعتين على مقيا�س 

الذكاء النفعالي البعدي يميل ل�صالح المجموعة التجريبية الأولى التي تدربت على الذكاء 

الجتماعي، اإل اأن هذا الفرق لم يرق اإلى م�صتوى الدللة الإح�صائية. وعند مقارنة المجموعتين 

التجريبية الأولى والتجريبية الثانية مع المجموعة ال�صابطة، تبين وجود فرق دال اإح�صائيًّا عند 

م�صتوى دللة )α=0.05( على مقيا�س الذكاء النفعالي ول�صالح المجموعتين التجريبية الأولى، 

والتجريبية الثانية على التوالي. 

ثالثاً: النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثالث

دللة  م�صتوى  عند  اإح�صائيًّا  دالة  ارتباطيه  علاقة  توجد  »هل  ال�صوؤال  هذا  عن  للاإجابة 

)α=0.05(، بين درجات الطلبة على مقيا�س الذكاء الجتماعي، ودرجاتهم على مقيا�س الذكاء 
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النفعالي قبل التدريب وبعده؟«، قام الباحثان بح�صاب معامل ارتباط )بير�صون( بين اأداء اأفراد 296

عينة الدرا�صة على مقيا�س الذكاء الجتماعي، ومقيا�س الذكاء النفعالي قبل وبعد الخ�صوع 

للبرنامجين التدريبيين، ويبين الجدول رقم )9( معاملات ارتباط بير�صون بين اأداء اأفراد الدرا�صة 

على مقيا�صي الذكاء الجتماعي والذكاء النفعالي قبل وبعد التدريب.

الجدول رقم )9(

معاملات ارتباط )بير�سون( بين اأداء اأفراد الدرا�سة على مقيا�س 

الذكاء الاجتماعي ومقيا�س الذكاء الانفعالي

الذكاء النفعالي )بعدي(الذكاء النفعالي )قبلي(المتغيرات

0.34*0.66*الذكاء الاجتماعي )قبلي(

0.49*0.44*الذكاء الاجتماعي )بعدي(

.)0.01=α( دال اإح�سائيًّا عند م�ستوى دلالة*

الطلبة في جميع  درجات  بين  اإيجابية  ارتباطية  وجود علاقة   )9( رقم  الجدول  من  يلاحظ 

.)0.01=α( المقارنات، وجميع هذه العلاقات دالة اإح�صائيًّا عند م�صتوى دللة

مناق�سة النتائج

اأول: مناق�سة النتائج المتعلقة بال�سوؤال الأول

اأظهرت نتائج تحليل التباين الأحادي الم�صاحب )One Way ANCOVA) اأنه ل يوجد اأثر 

ذو دللة اإح�صائية عند م�صتوى دللة )α=0.05( بين متو�صط اأداء المجموعة التجريبية الأولى 

التي تدربت على برنامج الذكاء الجتماعي ومتو�صط اأداء المجموعة التجريبية الثانية التي 

تدربت على برنامج الذكاء الجتماعي وفق درجات مقيا�س الذكاء الجتماعي الكلي. في حين 

اإنه ظهر فرق ذو دللة اإح�صائية بين متو�صط درجات المجموعة التجريبية الأولى والمجموعة 

ال�صابطة ول�صالح المجموعة التجريبية الأولى. وكذلك اأظهرت النتائج وجود فرق دال اإح�صائيًّا 

بين متو�صط درجات المجموعة التجريبية الثانية والمجموعة ال�صابطة على مقيا�س الذكاء 

الجتماعي ل�صالح المجموعة التجريبية الثانية، وكل هذه الفروق دالة اإح�صائيًّا عند م�صتوى 

.)0.05=α( دللة

الثانية يمكن  التجريبية  والمجموعة  الأولى  التجريبية  المجموعة  بين  بالمقارنة  يتعلق  فيما 

اأن تعزا هذه النتيجة اإلى اأن كلاً من البرنامجين قد عملا على رفع درجة الذكاء الجتماعي 

اأداء  اإح�صائيًّا بين متو�صط  دال  اإلى عدم ظهور فرق  اأدت  الطلبة ب�صورة متقاربة جداً  لدى 

التدريب على مهارات  اأن  يعني  وهذا  البعدي.  الجتماعي  الذكاء  المجموعتين على مقيا�س 

د. �سالم الغرايبة، اأ. د. عدنان العتوم فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة
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المجموعة  اأفراد  لدى  الجتماعي  الذكاء  درجات  تح�صين  على  عمل  قد  الجتماعي  الذكاء 

التجريبية الأولى، كما اأن التدريب على مهارات الذكاء النفعالي قد عمل اأي�صًا على تح�صين 

البرنامج  اأن  اإلى  ي�صير  مما  الثانية،  التجريبية  المجموعة  اأفراد  لدى  الجتماعي  الذكاء  درجات 

التدريبي لمهارات الذكاء النفعالي يتمتع بالقدرة على تنمية الذكاء الجتماعي.

ويرى الباحثان اأن التح�صن الذي طراأ على مهارات الذكاء الجتماعي لدى اأفراد المجموعة 

التجريبية الثانية التي خ�صعت للتدريب على مهارات الذكاء النفعالي يمكن رده اإلى التداخل 

الكبير بين مكونات كل من الذكاء الجتماعي والذكاء النفعالي، فهناك العديد من الأبعاد اأو 

المكونات الفرعية التي تتداخل بين المفهومين رغم محاولت الباحثان خلق اأكبر درجات التمايز 

بين البرنامجين التدريبين من حيث طبيعة الأن�صطة والمواقف الجتماعية اأو النفعالية التي 

الذكاء  اأن  النظري من  الأدب  ما جاء في  النتيجة  وتوؤيد هذه  تدريبي.  برنامج  ت�صمنها كل 

 (Abraham, 1999; Mayer & اأو جزءاً من الذكاء الجتماعي النفعالي قد يكون �صكلاً 

 (Mayer & Salovey, 1993( وتتفق كذلك مع نتيجة ماير و�صالوفي .Salovey, 1993(
اللذين اأ�صارا اإلى اأن الذكاء النفعالي هو مكون فرعي من الذكاء الجتماعي. كما اأ�صار جولمان 

الأوائل  المفكرين  اأحد  ثورندايك  كان  الذي  الجتماعي  الذكاء  اأن  اإلى   (Goleman, 1998(
وتاأتي نتيجة هذه  الذكاء النفعالي.  با�صم  اليوم  الذين حاولوا تعريفه هو نف�صه ما يعرف 

المقارنة متفقة تمامًا مع هذا الطرح حول طبيعة العلاقة ما بين الذكاء الجتماعي والذكاء 

النفعالي.

الذكاء  الأولى على المجموعة ال�صابطة في  التجريبية  اأما فيما يتعلق بتفوق المجموعة 

الجتماعي فيمكن رده اإلى فعالية البرنامج التدريبي لمهارات الذكاء الجتماعي الذي �صممه 

الباحثان خ�صي�صًا لأغرا�س هذه الدرا�صة بمهماته واأن�صطته ومواقفه التدريبية التي ت�صمنت 

العديد من الأدوار والمواقف الجتماعية الحياتية التي يواجهها ويتعامل معها الطلبة، كما 

يمكن اعتبار افتقار المنهاج المدر�صي لأي مادة تتناول اأن�صطة ومهارات الذكاء الجتماعي اأحد 

العوامل التي اأ�صهمت اإلى حد بعيد في اإقبال طلبة المجموعة التجريبية الأولى على البرنامج 

اأكبر  البيتية ب�صكل دقيق، وبدافعية عالية لكت�صاب  التدريبي وتنفيذ م�صمونه ومهماته 

للبرنامج  خ�صعت  التي  الأولى  التجريبية  المجموعة  تفوق  في  اأ�صهم  مما  الفائدة،  من  قدر 

التدريبي في مهارات الذكاء الجتماعي على المجموعة ال�صابطة ب�صكل دال اإح�صائيًّا من 

خلال اأدائهم على مقيا�س الذكاء الجتماعي البعدي. كما يمكن للباحثين رد جزء من التح�صن 

اإلى  الجتماعي  الذكاء  م�صتوى  في  الأولى  التجريبية  المجموعة  طلبة  اأداء  على  طراأ  الذي 
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العمرية 298 المرحلة  هذه  في  المراهق  بها  يتمتع  التي  الجتماعية  والميول  النف�صية  الخ�صائ�س 

بالأمن  ت�صعره  التي  الناجحة  الجتماعية  العلاقات  �صبكة من  تكوين  بحثه عن  من خلال 

وال�صتقرار الجتماعي. 

اأما عن نتيجة مقارنة المجموعة التجريبية الثانية مع المجموعة ال�صابطة، التي اأ�صارت اإلى 

فيمكن  الثانية،  التجريبية  المجموعة  ل�صالح  المجموعتين  اأداء  بين  اإح�صائيًّا  دال  فرق  وجود 

له  خ�صعت  الذي  النفعالي  الذكاء  لمهارات  التدريبي  البرنامج  باأن  النتيجة  هذه  تفَُ�شرَّ  اأن 

المجموعة التجريبية الثانية يتمتع بقدرة كبيرة على تح�صين وتنمية م�صتوى الذكاء الجتماعي 

لدى الطلبة. وهذا يعني اأن تعر�س طلبة المجموعة التجريبية الثانية للتدريب على مهارات 

الذكاء النفعالي اأدى اإلى تح�صن م�صتوى الذكاء الجتماعي لديهم ب�صكل وا�صح، وهذا اإن دل 

على �صيء، فاإنما يدل على اأن هناك على تداخلاً كبيراً بين مكونات كل من الذكاء النفعالي 

والذكاء الجتماعي والعوامل الموؤثرة في كل منهما رغم التباينات في البرنامجين. وتن�صجم 

هذه النتيجة مع ما جاء في المقارنة الأولى من هذا ال�صوؤال بين المجموعة التجريبية الأولى 

والمجموعة التجريبية الثانية.

ثانياً: مناق�سة النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثاني

اأظهرت نتائج تحليل التباين الأحادي الم�صاحب )One Way ANCOVA) عدم وجود اأثر ذي 

دللة اإح�صائية بين المجموعة التجريبية الأولى والمجموعة التجريبية الثانية، حيث كان الفرق 

النتائج  اأظهرت  الأولى. كما  التجريبية  المجموعة  ل�صالح  ويميل  قليل جداً،  المجموعتين  بين 

الأولى  التجريبية  المجموعة  بين   )0.05=α( دللة  م�صتوى  عند  اإح�صائياًّ  دال  فرق  يوجد  اأنه 

والمجموعة ال�صابطة، حيث كان هذا الفرق ل�صالح المجموعة التجريبية الأولى. في حين ظهر 

اأنه يوجد فرق دال اإح�صائيًّا بين المجموعة التجريبية الثانية والمجموعة ال�صابطة، ول�صالح 

المجموعة التجريبية الثانية.

التي ظهر من خلال  والثانية،  الأولى  التجريبيتين  المجموعتين  بين  بالمقارنة  يتعلق  ففيما 

هذه المقارنة اأنه ل يوجد فرق دال اإح�صائيًّا بين متو�صط درجات اأفراد المجموعتين على مقيا�س 

الذكاء النفعالي البعدي، يمكن تف�صير هذه النتيجة باأن البرنامج التدريبي في مهارات الذكاء 

الجتماعي الذي خ�صعت له المجموعة التجريبية الأولى قد اأ�صهم ب�صكل اأو باآخر في رفع 

درجات الذكاء النفعالي لدى طلبة المجموعة التجريبية الأولى كما فعل برنامج التدريب على 

المهارات النفعالية، ومن هنا لم يظهر الفرق بين المجموعتين على مقيا�س الذكاء النفعالي 

د. �سالم الغرايبة، اأ. د. عدنان العتوم فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة
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على  عمل  قد  الجتماعي  الذكاء  مهارات  على  التدريب  اإنَّ  القول  يمكن  هنا  ومن  البعدي. 

تح�صين ورفع م�صتوى الذكاء النفعالي لدى طلبة المجموعة التجريبية الأولى.

الذكاء  من  كل  مكونات  بين  الكبيرين  والت�صابه  التداخل  اإلى  النتيجة  هذه  رد  ويمكن 

الجتماعي والذكاء النفعالي كما تم مناق�صته في نتائج ال�صوؤال الأول. 

اأما عند مقارنة المجموعة التجريبية الأولى مع المجموعة ال�صابطة على مقيا�س الذكاء 

النفعالي البعدي، فقد اأظهرت النتائج اأن هناك فرقًا دالًّ اإح�صائيًّا بين المجموعتين على مقيا�س 

الذكاء النفعالي البعدي، وكان هذا الفرق ل�صالح المجموعة التجريبية الأولى، ومن هنا يمكن اأن 

نقول اإنَّ التدريب على مهارات الذكاء الجتماعي الذي خ�صعت له المجموعة التجريبية الأولى 

قد عمل على تح�صين م�صتوى الذكاء النفعالي لدى المجموعة التجريبية الأولى. 

وهذه النتيجة توؤيد ما جاء في المقارنة الأولى من هذا ال�صوؤال بين المجموعتين التجريبيتين 

اأدائهم على  التجريبيتين في  المجموعتين  اإح�صائيًّا بين  دال  اإلى عدم وجود فرق  اأ�صارت  التي 

بين  التداخل  اإلى  يعود  بينهما  فرق  وجود  عدم  اإن  حيث  الكلي،  النفعالي  الذكاء  مقيا�س 

المكونات لمقيا�صي الذكاء النفعالي والجتماعي كما تم عر�صه في مناق�صة نتائج ال�صوؤال 

النتيجة  هذه  تت�صابه  الفرعية. كما  واأبعادهما  بين مكوناتهما  الكبير  للت�صابه  نظراً  الأول 

مع نتيجة ال�صوؤال الأول التي اأظهرت اأنه ل يوجد فرق دال اإح�صائيًّا بين المجموعة التجريبية 

الأولى والمجموعة التجريبية الثانية في اأداء المجموعتين على مقيا�س الذكاء الجتماعي الذي 

عزاه الباحثان اإلى الت�صابه الكبير والتداخل بين مكونات كلا النوعين من الذكاء.

وتوؤيد هذه النتيجة ما جاء في الأدب النظري للذكاء النفعالي كما تم �شرحه في مناق�صة 

نتائج ال�صوؤال الأول. وتعد هذه النتيجة موؤيدة لطرح جولمان، وكذلك للنقد الموجه اإلى نظرية 

ماير و�صالوفي في الذكاء النفعالي باأنهما لم يقدما �صيئاً جديداً، واإنما كانت نظريتهما عبارة 

 .(Kobe, Reiter-palmon & Rickers, 2001( عن اإعادة �صياغة للذكاء الجتماعي

اأما عند مقارنة المجموعة التجريبية الثانية مع المجموعة ال�صابطة، فيلاحظ اأن النتائج 

اأظهرت اأن هناك فرقًا دالًّ اإح�صائيًّا عند م�صتوى دللة )α=0.05( بين اأداء المجموعتين على 

مقيا�س الذكاء النفعالي البعدي، ويعود هذا الفرق ل�صالح المجموعة التجريبية الثانية. ويمكن 

رد هذه النتيجة اإلى ما احتواه البرنامج من مواقف تدريبية، واأن�صطة كانت في اأغلبها اأن�صطة 

تطبيقية داخل غرفة ال�صف، وامتدت كذلك اإلى البيت من خلال المهمات البيتية التي كان 

الباحث يكلف الطلبة القيام بها في المنزل، وذلك بهدف الحفاظ على ا�صتمرارية تاأثير المواقف 

التدريبية المطبقة في غرفة ال�صف والعمل على انتقال اأثرها اإلى البيئة المحيطة بالطالب 
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بما فيها المنزل، حيث احتوى البرنامج على العديد من المواقف التدريبية التي تتطلب تعاوناً ما 300

بين الطلبة اأنف�صهم من جهة، وتعاونهم مع ذويهم في المنزل من جهة اأخرى. كما يعد افتقار 

المنهاج المدر�صي لأي مادة تتناول اأن�صطة الذكاء النفعالي اأو مهاراته الفرعية من الأمور التي 

�صاعدت على جعل الطلبة اأكثر ت�صوقًا واإقبالً على م�صمون البرنامج بكل تفا�صيله كونه 

اأ�صهم في جعل  الذي  الأمر  م�صابهًا،  تعليمًا  تلقوا  اأن  لهم  ي�صبق  ولم  عليهم  يعدجديداً 

البرنامج التدريبي اأكثر فعالية وفائدة في رفع م�صتوى مهارات الذكاء النفعالي لدى لطلبة. 

وتتفق هذه النتيجة مع ما اأ�صار اإليه الأدب النظري للذكاء النفعالي، من حيث اإن قدرات 

 .(Mayer, Caruso & Salovey, 1999( الذكاء النفعالي يمكن التدريب عليها وتنميتها

وتتفق هذه النتيجة اأي�صًا مع ما اأ�صار اإليه الأدب النظري من اأن الذكاء النفعالي يمكن تح�صينه 

اأي  تعليمه في  ويمكن   ،(Bar–on, 2000; Goleman, 1998( التدريبية  البرامج  من خلال 

وقت )Goleman, 1998). كما تتفق نتيجة الدرا�صة الحالية مع نتائج بع�س الدرا�صات التي 

ا�صتخدمت برامج تدريبية لتنمية مهارات الذكاء النفعالي، ومن هذه الدرا�صات درا�صة كولب 

 (Yang ودرا�صة يانغ ووانغ ،(Gore, 2000( ودرا�صة جور ،(Kolbe & Weede, 2001( وويدي

 .(Meyer, Fletcher & Parker, 2004( ودرا�صة ماير وفلت�شر وباركر ،& Wang, 2001(
التي  المقارنات  نتائج  بين  والت�صابه  التداخل  نلاحظ مدى  ال�صابقة،  المقارنات  با�صتعرا�س 

اأجريت بين مجموعات الدرا�صة على كل من مقيا�صي الذكاء الجتماعي والذكاء النفعالي. 

كما نلاحظ اأنه وفي معظم المقارنات اأنّ النتيجة كانت ت�صب في باب اأن الذكاء الجتماعي 

على  القدرة  عدم  اإلى  بنا  ت�صل  قد  درجة  اإلى  متداخلان  مفهومان  هما  النفعالي  والذكاء 

تمييزهما اأو ف�صلهما عن بع�صهما البع�س. واأن التدريب على اأحدهما يوؤدي اإلى رفع م�صتوى 

والذكاء  الجتماعي  الذكاء  مع  نتعامل  اأن  المنطق  من  فهل  كذلك،  الأمر  كان  فاإذا  الآخر. 

اأنهما نوعين من  التعامل معهما على  اأو حتى  اأنهما مفهومين مختلفين؟  النفعالي على 

الذكاء ولي�س نوعاً واحدا؟ً.

ثالثاً: مناق�سة النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثالث

اإيجابيًّا دالًّ اإح�صائيًّا بين متو�صط درجات  اأظهرت نتائج ال�صوؤال الثالث اأن هناك ارتباطاً 

النفعالي  الذكاء  مقيا�س  على  ودرجاتهم  الكلي  الجتماعي  الذكاء  مقيا�س  على  الطلبة 

الكلي عند م�صتوى دللة )α=0.01( قبل وبعد الخ�صوع للبرنامجين التدريبيين.

الذكاء  من  عالية  بدرجة  يتمتعون  الذين  الأفراد  باأن  الرتباط  هذا  وجود  تف�صير  ويمكن 

الآخرين  مع  التعاطف  على  وقدرتهم  انفعالتهم،  اإدارة  على  قدرتهم  وبحكم  النفعالي، 

د. �سالم الغرايبة، اأ. د. عدنان العتوم فعالية برنامج تدريبي في ك�سف العلاقة
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وتقم�صهم انفعاليًّا، وكذلك بحكم قدرتهم على تنظيم انفعالتهم، ومعرفتهم بانفعالت 

الآخرين، وقدرتهم على التوا�صل الجتماعي، فاإن كل ذلك من �صاأنه اأن ي�صهم بدرجة كبيرة في 

امتلاكهم الح�صا�صية تجاه الآخرين، وتمتعهم بالقدرة على الهتمام بالآخرين، واإبداء التعاطف 

ال�صتمتاع  على  قدرتهم  وكذلك  المختلفة،  المواقف  في  المزاجية  حالتهم  وتمييز  معهم، 

وكذلك  وتفهمهم،  الآخرين  على  والنفتاح  الجتماعي،  والتكيف  الجتماعية،  بالن�صاطات 

امتلاك مفهوم ذات اإيجابي، والقدرة على التعرف اإلى م�صاعر الآخرين وت�صميتها والتعامل 

معهم على اأ�صا�صها.

وينطبق هذا الأمر على العلاقة الرتباطية بين درجات الطلبة على مقيا�س الذكاء النفعالي 

القبلي مع درجاتهم على مقيا�س الذكاء الجتماعي القبلي والبعدي، حيث كانت العلاقة 

الرتباطية بين درجات الطلبة على مقيا�صي الذكاء النفعالي والذكاء الجتماعي القبليين 

اإيجابية ودالة اإح�صائيًّا، اإل اأنه وعند ح�صاب قيمة الرتباط بين درجات الطلبة على مقيا�س 

الذكاء النفعالي القبلي والذكاء الجتماعي البعدي، انخف�صت قيمة معامل ارتباط بير�صون 

بينهما لت�صبح اأقل من الرتباط بين درجات الطلبة على مقيا�س الذكاء النفعالي القبلي 

ودرجاتهم على مقيا�س الذكاء الجتماعي القبلي، ويعد هذا النخفا�س في قيمة الرتباط 

اأمراً منطقيًّا كون التدريب عمل على تح�صين م�صتوى الذكاء الجتماعي لدى الطلبة، مما و�صع 

الذكاء  ودرجاتهم على مقيا�س  القبلي  النفعالي  الذكاء  درجاتهم على مقيا�س  بين  الفارق 

الجتماعي البعدي، ومن هنا فاإنه من الطبيعي اأن تخف�س العلاقة الرتباطية ب�صبب �صيق 

مدى توزيع درجات الطلبة على مقيا�صي الذكاء الجتماعي والذكاء النفعالي.

وتتفق هذه النتيجة مع النقد الموجه اإلى نظرية ماير و�صالوفي في الذكاء النفعالي باأنهما 

لم يقدما جديداً، واإنما كانت نظريتهما عبارة عن اإعادة ت�صمية و�صياغة للذكاء الجتماعي 

 .(Kobe, Reiter-palmon & Rickers, 2001(  1920 العام  في  ثورندايك  قدمه  الذي 

وتن�صجم هذه العلاقة الإيجابية مع نتائج الدرا�صات ال�صابقة التي اأكدت وجود علاقة بين 

 (Bjrkqvist & Marine 2000; Lopes, et al., المتغيرين اأو ارتباطهما بمتغيرات م�صتركة

 .2004; Kobe, Reiter-Palmon & Rickers, 2001; Fabio & Blustein, 2010(
كما تن�صجم نتيجة هذا ال�صوؤال مع نتائج ال�صوؤالين الأول والثاني من هذه الدرا�صة اللذين 

اأ�صارت نتائجهما اإلى اأن التدريب على الذكاء الجتماعي يعمل على تح�صين م�صتوى الذكاء 

على  يعمل  النفعالي  الذكاء  مهارات  على  التدريب  وكذلك  النفعالي،  والذكاء  الجتماعي 

تداخل  على  موؤ�شراً  يعد  الذي  الأمر  الجتماعي،  والذكاء  النفعالي  الذكاء  م�صتوى  تح�صين 

هذين المفهومين معًا.
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في �صوء النتائج التي تو�صلت اإليها الدرا�صة، فاإن الباحثين يقترحان التو�صيات الآتية:

الذكاء  وقدرة  النفعالي،  الذكاء  م�صتوى  تح�صين  على  الجتماعي  الذكاء  لقدرة  نظراً   -1

النفعالي في تح�صين م�صتوى الذكاء الجتماعي، يو�صي الباحثان اأنه وعند الهتمام بتنمية 

اأثر في تح�صين  لكل منهما من  لما  معًا  عليهما  التدريب  يتم  اأن  الذكاء  النوعين من  هذين 

الآخر.

وعينات  بحثية  وت�صاميم  با�صتخدام منهجيات  الدرا�صات  المزيد من  اإجراء  العمل على   -2

مختلفة من اأجل �صبر غور حقيقة العلاقة ما بين الذكاء الجتماعي والذكاء النفعالي.

3- التو�صية اإلى وا�صعي المناهج والكتب الدرا�صية والمعلمين ب�صكل عام ب�شرورة ت�صمين 

تعمل  متنوعة  باأن�صطة  المختلفة  ال�صفية  والأن�صطة  التربوية  والمناهج  المدر�صية  الكتب 

والمعرفي  الذهني  التطور  اأهمية في  لما لهما من  والجتماعي  النفعالي  الذكاء  على تطوير 

للمتعلمين.
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�سغوط العمل وعلاقتها بال�سلوك الإبداعي

لدى مديري المدار�ص الثانوية الحكومية

في اإقليم جنوب الأردن

د. �سليمان �سالم الحجايا

ق�صم علم النف�س التربوي

كلية العلوم التربوية - جامعة الطفيلة التقنية
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* تاريخ ت�صلم البحث: 2009/11/23م                               * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/6/1م

�سغوط العمل وعلاقتها بال�سلوك الاإبداعي

�سغوط العمل وعلاقتها بال�سلوك الإبداعي لدى مديري

المدار�ص الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الأردن

الملخ�ص

هدفت الدرا�صة اإلى معرفة �صغوط العمل وعلاقتها بال�صلوك الإبداعي لدى مديري 

مدار�س الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الأردن من وجهة نظرهم، وقد تكون مجتمع 

الدرا�صة من جميع المديرين والبالغ عددهم )205( بين مدير ومديرة.

وقد تو�صلت الدرا�صة اإلى النتائج الآتية:

الثانوية  المدار�س  مديري  لدى  العمل  �صغوط  اإح�صائية في  دللة  ذات  فروق  يوجد   -

الحكومية تعزى لمتغير الخبرة الإدارية ول�صالح ذوي الخبرة الإدارية )5 �صنوات( فاأقل.

- يوجد فروق ذات دللة اإح�صائية في ال�صلوك الإبداعي تعزى لتفاعل الجن�س مع الخبرة 

الإدارية ول�صالح الذكور ذوي الخبرة الإدارية )10 �صنوات( فاأكثر.

- يوجد علاقة عك�صية ذات دللة اإح�صائية بين �صغوط العمل وال�صلوك الإبداعي. 

والتعليم  التربية  وزارة  اهتمام  منها: �شرورة  تو�صيات  بعدة  الدرا�صة  اأو�صت  وقد   

بالم�صادر التي لها دور رئي�س في خلق �صغوط العمل لدى المديرين ومحاولة م�صاعدتهم 

في التخل�س منها، باعتبارها ذات تاأثير �صلبي في ال�صلوك الإبداعي.

الكلمات المفتاحية: �صغوط العمل، ال�صلوك الإبداعي، اإقليم جنوب الأردن، مديري المدار�س. 
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Labor Pressure and its Relation with Creative
Behavior of Principals in Estate Secondary

Schools in Southern Region of Jordan

Abstract

The Study aimed at recognizing the labor Pressure and its effects on cre-
ative behavior of school principals in southern region in Jordan from their 
own Point of view. The subject of the study consisted of all secondary school 
principals with a total number of (205( males and females. 

The findings of the study were the following: 
- There were statistically Significant differences regarding labor pressure on 
secondary school principals due to the variable of experience in favor of those 
who had 5 years managerial experience and less. 
- There were statistically significant differences regarding creative behavior 
due to the interaction between gender and managerial experience in favor of 
males who had (10( years experience and more. 
- There was a reflexive relation with statistically significant differences be-
tween labor pressure and creative behavior.

Due to the above findings, the study recommends that the Ministry of Edu-
cation should help the secondary school principals to overcome the sources of 
labor pressure which have a strongly passive effect on their creative behav-
ior.

Key words: labor pressure, creative behavior, southern region, principals of second-
ary schools.

Dr. Suleiman S. AL-hajaya
Dept. of Psychological Science

Tafila Technical University



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

308

د. �سليمان الحجايا �سغوط العمل وعلاقتها بال�سلوك الاإبداعي

�سغوط العمل وعلاقتها بال�سلوك الإبداعي لدى مديري

المدار�ص الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الأردن

د. �سليمان �سالم الحجايا

ق�صم علم النف�س التربوي

كلية العلوم التربوية - جامعة الطفيلة التقنية

المقدمة

اأدى التطور والتقدم التكنولوجي وما يرافقه من تغيرات �شريعة في جميع مجالت الحياة 

حتى اأ�صبح التغيير �صمة مميزة لع�شرنا الحا�شر، واأخذت الحياة اليومية في التعقيد، وظهرت 

اأمرا�س عديدة تهدد الإن�صان وتفتك ب�صحته النف�صية والج�صدية ونتيجة لزيادة عدد العاملين 

في المنظمات وت�صخم حجمها وزيادة اأعباء العمل، وكثرة متطلباتها اأ�صبحت �صغوط العمل 

�صمة من �صمات هذا الع�شر.

ي�صهدها  التي  ال�شريعة  والتطورات  بالتغيير  تاأثرت  التي  الميادين  من  التربوي  الميدان  ويعد 

العالم، والتي انعك�صت على الموؤ�ص�صات التربوية واأنظمة التعليم ومناهجه، واأ�صبحت عنا�شر 

العملية التعليمية متاأثرة بهذا التغيير على اختلاف اأ�صكاله. ويعد الكادر التعليمي والإداري 

من  التعليمية  العملية  على  طراأت  التي  والتطورات  بالتغييرات  تاأثرت  التي  القطاعات  من 

خلال تعدد الأدوار والم�صوؤوليات، ومدير المدر�صة �صاأنه �صاأن بقية عنا�شر العملية التعليمية، 

فقد تعددت واجباته، اإذ يقوم بمهام اإدارية تعنى بتنظيم اإدارة المدر�صة، ومهام فنية واإ�شرافية 

تتطلب منه القيام بن�صاطات مختلفة كونه م�شرفًا تربوياً مقيماً، وبمهام اجتماعية تعنى 

بربط المدر�صة بالمجتمع المحلي )الديحاني، 2007(.

اأن  الطبيعي  فمن  واجباته  وتنوع  المدر�صة،  مدير  بها  يقوم  التي  المتعددة  للاأدوار  ونظرا   

يتعر�س اإلى عوائق ذات م�صادر ذاتية )على م�صتوى الفرد(، وم�صادر مو�صوعية )على الم�صتوى 

التنظيمي( ت�صبب له �صغوطًا توؤدي اإلى اإعيائه، وتوؤثر على فاعلية اأدائه، وقد اأ�صار كل من 

كرمزارين، �صميث، والعدوان )Smith, 1999; Karmaezarin, 1999 ؛ العدوان، 1992( اإلى 

ت�صنيف مهنة التعليم من المهن الباعثة على ال�صغوط، واأن المعلمين ومديري المدار�س اأكثر 

تعر�صًا لل�صغوط من غيرهم من الأفراد العاملين في المهن الأخرى، وهي �صادرة عن علاقاتهم 

مع كل الم�صئولين عنهم، والمعلمين، والطلبة، واأولياء الأمور، وعدم الر�صا الوظيفي، و�شراع 

الدور وغمو�صه واأعباوؤه )ب�صي�صو، 2007(.
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هذا وقد ق�صم كاب )Kamp, 1994؛ الع�صايلة، 1999( م�صادر �صغوط العمل اإلى اأربع 

مجموعات وهي:

1. عوامل �صغوط بيئة العمل المادي: ت�صمل عنا�شر ال�صوء، والحرارة، والإزعاج، وتلوث البيئة.

العمل  وعبء  الدور،  وغمو�س  الدور،  �شراع  مثل  عوامل  وت�صمل  فردية:  عوامل �صغوط   .2

والنمو والتقدم المهني، والم�صوؤولية على الأفراد.

التنظيمي،  الهيكل  ت�صميم  �صعف  مثل  عنا�شر  وت�صمل  تنظيمية،  �صغوط  عوامل   .3

والم�صاركة في اتخاذ القرارات في المنظمة.

والرئي�س  الزملاء  مع  العلاقة  �صعف  مثل  عنا�شر  وت�صمل  جماعية،  �صغوط  عوامل   .4

والمروؤو�صين، والمجتمع المحلي، واأولياء الأمور والطلبة.

وتعد عملية الإبداع من الأمور المهمة لجميع المنظمات التي تواجه بيئة تناف�صية متغيرة، 

اأمرا  الإبداع  جعل  ذلك  كل  المعلومات،  وثورة  وال�شريع،  الهائل  التكنولوجي  التطور  ظل  في 

�شروريا وحيويا وفي مقدمة الأهداف التي ت�صعى العديد من المنظمات اإلى تحقيقها اإن اأرادت 

اأن تزدهر وتتقدم. 

والإداري المبدع هو �صخ�س في العادة يحب المخاطرة وي�صعى اإلى معرفة المجهول، وهو يحاول 

)القريوتي،  ذكرها  كما  الآتية  بالخ�صائ�س  عادة  ويتميز  للعمل،  جديدة  بطرق  التفكير  دائما 

2000؛ جلدة وعبودي، 2006؛ ال�صالم، 1999(:

المنا�صب لحل هذه  القرار  القدرة على ت�صور بدائل عديدة للتفاعل مع الم�صكلات، واتخاذ   -

الم�صكلات في الوقت المنا�صب.

- يقدم مقترحات واأفكار جديدة يمكن تطبيقها على اأر�س الواقع، ويدعم وي�صجع المقترحات 

والأفكار الجديدة المقدمة من الآخرين.

- القدرة على التعامل مع مقت�صيات التغيير، فالمبدع باإمكانه التعامل مع المواقف الغام�صة 

لأنها تثير في نف�صه الرغبة في البحث عن الحلول وهو اأحد اأركان الإبداع.

- الجراأة في اإبداء الآراء والمقترحات، اأي القدرة على مناق�صة التعليمات والأوامر ال�صادرة عن 

المراجع العليا.

- الثقة بالنف�س وبالآخرين اإلى درجة كبيرة.

ولقد اأجريت العديد من الدرا�صات التي تناولت م�صادر �صغوط العمل وال�صلوك الإبداعي 

ولكن ب�صكل منف�صل اأي كلاً على حدة، ومن هذه الدرا�صات درا�صة الديحاني )2007( والتي 

هدفت اإلى التعرف اإلى �صغوط العمل التي تواجه مديري المدار�س الثانوية ومديراتها في دولة 
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الكويت واأ�صاليب مواجهتها. وقد تكون مجتمع الدرا�صة من جميع مديري المدار�س الثانوية والبالغ 310

عددهم )119( مديراً ومديرة، منهم )58( مديراً و)61( مديرةً، وقد كان من نتائجها اأن جميع 

م�صادر �صغوط العمل �صكلت م�صادر بارزة لدى المديرين، واأن هناك فروقًا ذات دللة اإح�صائية 

في م�صادر �صغوط العمل تعُزى للجن�س ول�صالح الإناث وكذلك للمناطق التعليمية.

للقائد  الإبداعية  المهارات  اإلى  التعرف  اإلى  هدفت  والتي   )2007( باعمر  درا�صة  وكذلك 

نظر  وجهة  عُمان من  �صلطنة  العاملين في  لدى  الوظيفي  الأداء  واأثرها في تح�صين  الإداري، 

روؤ�صاء الأق�صام، وقد تكونت عينة الدرا�صة من )372( فرداً، وقد كان من نتائجها اأن المتو�صط 

روؤ�صاء  نظر  وجهة  من  العُمانية  الوزارات  الإداري في  للقائد  الإبداعية  المهارات  لأبعاد  العام 

اأثراً للمهارات الإبداعية للقائد الإداري في تح�صين  الأق�صام جاءت بدرجة مرتفعة، واأن هناك 

الأداء الوظيفي، كما توجد فروق ذات دللة اإح�صائية لممار�صة المهارات الإبداعية تعزى للخبرة 

ل�صالح ذوي الخبرات الطويلة، وكذلك للجن�س ل�صالح الذكور.

 اأما درا�صة المطارنة )2006( والتي هدفت اإلى التعرف اإلى اأثر �صغوط العمل على الأداء 

الوظيفي لدى مديري المدار�س الأ�صا�صية الحكومية في اإقليم جنوب الأردن. وقد تكونت عينة 

الدرا�صة من )331( مديراً ومديرةً ومن )985( معلماً ومعلمةً، وقد كان من نتائجها اأن م�صتوى 

دللة  ذات  فروق  توجد  واأنه  متو�صطاً،  كان  الأ�صا�صية  المدار�س  مديري  لدى  العمل  �صغوط 

اإح�صائية تعزى للجن�س ل�صالح الإناث، وكذلك للخبرة العملية ل�صالح ذوي الخبرة )5 �صنوات 

10( �صنوات.  فاأقل( والخبرة من )6 – 

رفع  بعنوان  كانت  التي   (Jeffry & Trudy, 2006( ترودي  و  جيفري  درا�صة  وكذلك 

مقدرة القيادة الموؤ�ص�صية من اأجل الم�صتقبل: نحو نموذج للقيادة الذاتية، الإبداع والبتكار في 

المنظمات ال�صناعية الألمانية، وقد قدمت هذه الدرا�صة دليلاً نظرياً و تجريبياً للقيادة الذاتية 

اأن الأفراد الذين  واأثره في تحقيق الإبداع والبتكار، وقد كان من نتائجها  والدعم التنظيمي 

يتمتعون ب�صفات القيادة الذاتية هم اأكثر قدرة على الإبداع والبتكار من الأفراد الذين لديهم 

�صعف في القيادة الذاتية، واأن الزفراد الذين يتلقون دعمًا تنظيمياً قوياً اأكثر قدرة على الإبداع 

والبتكار من الأفراد الذين يتلقون دعما تنظيمياً �صعيفًا.

المدار�س  لمديري  الإدارية  الأنماط  عن  الك�صف  اإلى  هدفت  درا�صة   )2006( ال�صمايلة  واأجرى 

الثانوية في الأردن وفقًا لنظرية رن�صي�س ليكرت وبيان علاقتها بال�صلوك الإبداعي للمعلمين، 

)650( معلمًا ومعلمة وقد كان من  و  ومديرة  )130( مديراً  الدرا�صة من  وقد تكونت عينة 

متو�صطة  جاءت  الإبداعي  لل�صلوك  الحكومية  الثانوية  المدار�س  معلمي  ممار�صة  اأن  نتائجها 

د. �سليمان الحجايا �سغوط العمل وعلاقتها بال�سلوك الاإبداعي



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

311

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

واأنه توجد فروق ذات دللة اإح�صائية لمتغير الجن�س ل�صالح الذكور، وكذلك لمتغير �صنوات الخبرة 

ل�صالح ذوي الخبرة )5 �صنوات فاأقل(.

وكذلك اأجرى محمد )2006( درا�صة هدفت اإلى تعرف درجة ممار�صة تكنولوجيا المعلومات 

من قبل مديري المدار�س الثانوية الخا�صة في الأردن من وجه نظرهم وعلاقتها بالإبداع الإداري 

لديهم من وجهة نظر معلميهم، وقد تكونت عينة الدرا�صة من )70( مديراً ومديرة و )210( 

معلمًا ومعلمة تم اختيارهم بالطريقة الع�صوائية، وقد كان من اأهم نتائجها عدم وجود فروق 

ذات دللة اإح�صائية في م�صتوى الإبداع الإداري لمديري الثانوية الخا�صة من وجهة نظر المعلمين 

تعزى لمتغيرات )الجن�س، والموؤهل العلمي، والخبرة العملية(.

واأجرى بوليتز )Politis, 2005) درا�صة هدفت اإلى معرفة تاأثير متغيرات مختارة من القيادة 

الإدارية )الملاحظة ال�صخ�صية، وو�صع الأهداف والتدعيم والتوقع وال�صتعداد للعمل والنقد 

الذاتي( على متغيرات بيئة العمل التي تدعم الإبداع )الإ�شراف وال�صتقلالية والعمل الجماعي 

وكفاية الموارد وتحديدات العمل والعوائق التنظيمية و�صغوط العمل( من خلال الم�صح الميداني 

ل�صبع �شركات خدماتية تعمل في دولة الإمارات العربية المتحدة وقد كان من نتائجها وجود 

العمل،  بيئة  في  للاإبداع  المحركة  والأبعاد  القيادة  بين  اإيجابية  اإح�صائية  دللة  ذات  علاقة 

وكذلك اأ�صارت النتائج اإلى اأن عنا�شر بيئة العمل التي تعوق الإبداع هي العوائق التنظيمية 

و�صغوط العمل.

وفي درا�صة هون و كر�صتي )Hoon & Christy, 2000) والتي هدفت اإلى معرفة العلاقة 

الثقة بالم�شرفين والتنظيم من جهة وبين ال�صلوك الإبداعي والر�صا من جهة  بين م�صتوى 

اأخرى. وقد اأظهرت نتائج الدرا�صة اأن زيادة م�صتوى الثقة بالم�شرفين ت�صبب زيادة في ال�صلوك 

الإبداعي، وكذلك زيادة م�صتوى الثقة بالتنظيم ت�صبب زيادة في م�صتوى الولء والر�صا لدى 

العاملين.

المهنية  ال�صغوط  م�صادر  معرفة  اإلى  هدفت  درا�صة   (Goeller, 1993( جويلر  واأجرى 

وكيفية مواجهتها لدى مديري المدار�س في مدينة اإنديانا الأمريكية.وقد تكونت عينة الدرا�صة 

اإح�صائية لإدراك  اأنه يوجد علاقة ذات دللة  من )365( مديراً ومديرة وقد كان من نتائجها 

مديري المدار�س لم�صادر �صغوط العمل المهنية تبعًا لمتغيري الجن�س والعمر، وكذلك يوجد فروق 

ذات دللة اإح�صائية لم�صادر ال�صغوط المهنية تبعًا لختلاف م�صتوى المدر�صة ل�صالح مديرات 

المدار�س الثانوية المتو�صطة.

ويلاحظ من خلال عر�س الدرا�صات ال�صابقة اأنها تعددت اأهدافها تبعًا لطبيعة الم�صكلة 
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وكيفية 312 العمل  �صغوط  م�صادر  در�صت  درا�صات  هناك  اأن  لوحظ  وقد  معالجتها،  المطلوبة 

التعامل معها، ودرا�صات اأخرى در�صت متغيرات بيئة العمل واأثرها على الإبداع الإداري، وقد 

ا�صتفادت هذه الدرا�صة من الدرا�صات ال�صابقة في بناء اأداتي الدرا�صة، في حين ربطت هذه 

الدرا�صة بين �صغوط العمل وال�صلوك الإبداعي.

م�سكلة الدرا�سة

تعد مهنة التعليم من المهن التي يتعر�س العاملون فيها ل�صغوط مهنية متعددة، واأن 

مديري المدار�س اأكثر تعر�صًا لل�صغوط من غيرهم من الأفراد العاملين في مهنة اأخرى، نتيجة 

واأولياء  والطلبة  المعلمين  بالتعامل مع  تتعلق  اأدوار مختلفة  المدر�صة من  به مدير  يقوم  لما 

الأمور والم�صئولين في مديريات التربية والتعليم، ولكل فئة من هذه الفئات توقعاتها الخا�صة 

بها، وقد يوؤدي ذلك اإلى اأن يعي�س مديرو المدار�س في حالة من ال�صغوط الإن�صانية )المطارنة، 

2006( والتي تجعلهم قلقين حيث ت�صهل ا�صتثارتهم وتكثر انفعالتهم الأمر الذي يحد من 

فاعلية وقدرة المديرين على العمل، والذي ربما ينعك�س على �صعف قدرتهم على حل الم�صكلات 

واتخاذ القرار والقدرة على التغيير، وروح المجازفة، و�صعف الإبداع عندهم مما يجعلهم يقومون 

بالحد الأدنى من الأداء دون اأن يكون لديهم �صلوك اإبداعي ي�صاعدهم في حل الم�صكلات التي 

لدى  العمل  �صغوط  تحديد  اإلى  ت�صعى  الحالية  الدرا�صة  فاإن  المنطلق  هذا  ومن  تواجههم. 

مديري المدار�س الثانوية الحكومية في اإقليم الجنوب الأردن وعلاقتها بال�صلوك الإبداعي لديهم. 

حيث يمكن تحديد م�صكلة الدرا�صة الحالية في الإجابة عن ال�صوؤال الآتي:

هل هناك علاقة بين �صغوط العمل وال�صلوك الإبداعي لدى مديري المدار�س الثانوية الحكومية 

في اإقليم جنوب الأردن؟

هدف الدرا�سة

تهدف هذه الدرا�صة اإلى التعرف اإلى العلاقة بين �صغوط العمل وال�صلوك الإبداعي لدى 

)المحافظة،  بمتغيرات  ذلك  وعلاقة  الأردن  اإقليم جنوب  الحكومية في  الثانوية  المدار�س  مديري 

والجن�س، والخبرة الإدارية(.

اأ�سئلة الدرا�سة

ت�صعى الدرا�صة الحالية للاإجابة عن الأ�صئلة الآتية:

1. هل هناك فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة )α ≥ 0.05( في �صغوط العمل التي 

د. �سليمان الحجايا �سغوط العمل وعلاقتها بال�سلوك الاإبداعي
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تواجه مديري المدار�س الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الأردن تعزى اإلى متغيرات )المحافظة، 

والجن�س، والخبرة الإدارية( من وجهة نظرهم؟

2. هل هناك فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة )α≥ 0.05( في ال�صلوك الإبداعي 

لدى مديري المدار�س الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الأردن تعزى اإلى متغيرات )المحافظة، 

والجن�س، والخبرة الإدارية( من وجهة نظرهم؟

3. هل هناك علاقة ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة )α≥ 0.05( بين �صغط العمل 

وال�صلوك الإبداعي لدى مديري المدار�س الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الأردن من وجهة 

نظرهم؟

اأهمية الدرا�سة

تكمن اأهمية الدرا�صة في الآتي:

- اأنها تعالج مو�صوعا مهمًا يعد من الق�صايا والتحديات التي تواجه قطاع التربية والتعليم 

في الأردن.

- يوؤمل اأن ت�صتفيد من نتائج هذه الدرا�صة وزارة التربية والتعليم ب�صكل عام ومديريات التربية 

بال�صلوك  وعلاقتها  العمل  �صغوط  اإلى  للتعرف  خا�س  ب�صكل  الجنوب  اإقليم  في  والتعليم 

القرارات  اتخاذ  يمكنها  ذلك  و�صوء  وفي  الحكومية  الثانوية  المدار�س  مديري  لدى  الإبداعي 

مديري  لدى  الإبداعي  ال�صلوك  على  ال�صلبية  وعلاقتها  العمل  �صغوط  لتقليل  المنا�صبة 

المدار�س الثانوية.

في  ت�صهم  التي  الطرق  اأف�صل  عن  للبحث  جديدة  اآفاقًا  الدرا�صة  هذه  تفتح  اأن  يوؤمل   -

التخفيف من �صغوط العمل لدى مديري المدار�س، وتعزز ال�صلوك الإبداعي لديهم.

حدود الدرا�سة

تتمثل حدود الدرا�صة الحالية بالآتي:

للعام  الأردن  جنوب  اإقليم  الحكومية في  الثانوية  المدار�س  مديري  على  الدرا�صة  اقت�شرت 

الدرا�صي )2008 / 2009(.

تتحدد نتائج هذه الدرا�صة بالأداة الم�صتخدمة للك�صف عن علاقة �صغوط العمل بال�صلوك 

الإبداعي لدى مديري المدار�س الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الأردن، ولذلك فاإن نتائجها 

�صوف تكون �صالحة لهذا المجتمع والمجتمعات المماثلة له.
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م�سطلحات الدرا�سة314

فيما ياأتي تعريف لم�صطلحات الدرا�صة الرئي�صة وهي:

�سغوط العمل: اإنها ظاهرة يتعر�س لها الأفراد وتتمثل بدرجة من المعاناة والإرهاق النف�صي 

والج�صماني الناجمة عن ظروف العمل وغيرها من الظروف المحيطة بالفرد )حمادات، 2006(. 

وتعرف اإجرائياً: الدرجة التي يح�صل عليها مدير المدر�صة من خلال اإجاباته عن كل فقرة من 

فقرات اأداة مقيا�س �صغوط العمل المعتمدة في الدرا�صة الحالية.

ال�سلوك الاإبداعي: عملية خلق الأفكار الجديدة والبعيدة عن ال�صياق التقليدي في التفكير، 

وا�صتحداث كافة الطرائق والأ�صاليب التي من �صانها تحويل هذه الأفكار اإلى واقع مطبق وذي 

قيمة نافعة للمدر�صة )النواي�صة، 2009(. ويعرف اإجرائيا: الدرجة التي يح�صل عليها مدير 

المدر�صة من خلال اإجاباته عن كل فقرة من فقرات اأداة مقيا�س ال�صلوك الإبداعي المعتمدة 

في الدرا�صة الحالية.

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة

تم ا�صتخدام المنهج الو�صفي ب�صورته الم�صحية لملاءمة وطبيعة هذه الدرا�صة.

مجتمع الدرا�سة

تكون مجتمع الدرا�صة من جميع مديري المدار�س الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الأردن 

للعام الدرا�صي )2009/2008( والبالغ عددهم )205( بين مدير ومديرة، منهم )93( مديراً و 

)112( مديرة موزعين على محافظات اإقليم الجنوب الأربعة وهي )الكرك، ومعان، والطفيلة، 

والعقبة( وذلك بعد ا�صتبعاد العينة ال�صتطلاعية والبالغ عددها )22( مديراً ومديرة. والجدول 

رقم )1( يبين توزيع مجتمع الدرا�صة ح�صب تقاطع م�صتويات متغيرات الدرا�صة )المحافظة، 

والجن�س، والخبرة الإدارية(.

الجدول رقم )1(

توزيع مجتمع الدرا�سة ح�سب تقاطع م�ستويات متغيرات الدرا�سة

المحافظة
                               الخبرة

الجن�س 

5 �سنوات 

فاأقل

 10-5

�سنوات

10 �سنوات 

فاأكثر
المجموع

الكرك

1022840ذكور

10192150اإناث

20412990المجموع

د. �سليمان الحجايا �سغوط العمل وعلاقتها بال�سلوك الاإبداعي
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المحافظة
                               الخبرة

الجن�س 

5 �سنوات 

فاأقل

 10-5

�سنوات

10 �سنوات 

فاأكثر
المجموع

معان

87520ذكور

1011728اإناث

18181248المجموع

الطفيلة

56617ذكور

55616اإناث

10111233المجموع

العقبة

65516ذكور

58518اإناث

11131034المجموع

*ح�سب اإح�ساءات وزارة التربية والتعليم لعام 2009/2008

اأداة الدرا�سة

قام الباحث باإعداد اأداتين للدرا�صة؛ اإحداها للتعرف اإلى �صغوط العمل التي تواجه مديري 

المدار�س الثانوي الحكومية، والأخرى للتعرف اإلى م�صتوى ال�صلوك الإبداعي لدى مديري المدار�س 

الثانوية الحكومية، وذلك بعد الطلاع على الدرا�صات ال�صابقة مثل درا�صة( ال�صمايلة، )2006(

قام الباحث  )2007( والأدبيات الخا�صة بالبحث،  الديحاني،  ودرا�صة   )2006( ودرا�صة المطارنة، 

بت�صميم الأداة الأولى وهي �صغوط العمل التي تواجه مديري المدار�س الثانوية الحكومية، وقد 

تكونت في �صورتها الأولية من )40( فقرة موزعة على خم�صة مجالت وهي: �شراع الدور )8(

فقرات، غمو�س الدور )8( فقرات، عبئ الدور )7( فقرات ،المعلمين )8( فقرات، الطلبة واأولياء 

اأما الأداة الثانية فهي: م�صتوى ال�صلوك الإبداعي لدى مديري المدار�س  الأمور )9( فقرات. 

الثانوية الحكومية فقد تكونت في �صورتها الأولية من )38( فقرة مًوزعة على خم�صة مجالت 

وهي: حل الم�صكلات واتخاذ القرار )9( فقرة، القدرة على التغير )8( فقرات، روح المجازفة )6( 

فقرات، �صعة الت�صالت )7( فقرات، ت�صجيع الإبداع )8( فقرات ،وقد تم تدريج فقرات اأداتي 

الدرا�صة ح�صب مقيا�س ليكرت )Likert) والمكون من خم�س درجات هي: دائمًا )5(، غالباً )4(، 

اأحياناً )3(، نادراً )2(، وابداً )1(، وقد تم ح�صاب الدرجة الكلية على اأداتي الدرا�صة، وذلك باإيجاد 

المجموع الكلي لأوزان الفقرات.

�سدق الأداة

ذوي  المحكمين  من  مجموعة  على  عر�صهما  تم  فقد  الدرا�صة  اأداتي  �صدق  من  للتاأكد 

الخت�صا�س في الإدارة التربوية، والإدارة العامة، والقيا�س والتقويم في جامعة الطفيلة التقنية، 

لأهداف  وملاءمتها  فيه،  و�صعت  الذي  للمجال  وانتمائها  الفقرات  �صياغة  من  للتاأكد 

تابع الجدول رقم )1(
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الدرا�صة، وبناء على ملاحظات المحكمين، تم حذف بع�س الفقرات وتعديل �صياغة بع�صها، 316

حيث حذفت )10( فقرات من اأداة م�صادر �صغوط العمل، فاأ�صبحت الأداة مكونة من )30( 

فقرة في �صورتها النهائية موزعة على خم�صة مجالت، وكذلك حذفت )8( فقرات من اأداة 

ال�صلوك الإبداعي فاأ�صبحت الأداة مكونة من )30( فقرة في �صورتها النهائية موزعة على 

خم�صة مجالت. 

ثبات الأداة

)Test- Retest) وطريقة  اإعادة الختبار  الأداتين بطريقتي الختبار -  ثبات  التاأكد من    تم 

الت�صاق الداخلي )األفا كرونباخ(، اإذ تم توزيع اأداتي الدرا�صة على عينة ا�صتطلاعية بلغت )22( 

مديراً ومديرة ب�صورة ع�صوائية من مجتمع الدرا�صة، ثم تم تطبيق الأداتين على العينة نف�صها 

بفا�صل زمني مقداره )3 اأ�صابيع(، والجدول رقم )2( يو�صح معامل الثبات بطريقتي الختبار 

واإعادة الختبار والت�صاق الداخلي. 

الجدول رقم )2(

قيم معاملات الثبات بطريقتي الاختبار- اإعادة الاختبار

وطريقة الات�ساق الداخلي )األفا كرونباخ(

األفا كرونباخ الختبار- اإعادة الختبارالأداة

0.870.84�سغوط العمل

0.820.78ال�سلوك الاإبداعي

يبين الجدول رقم )2( اأن اأداتي الدار�صة تتمتعان بدرجات ثبات مقبولة لهذه الدرا�صة حيث 

اإعادة الختبار لأداة �صغوط العمل )0.87( وبطريقة  الثبات بطريقة الختبار -  بلغ معامل 

األفا كرونباخ )0.84(، ولأداة ال�صلوك الإبداعي فقد بلغ معامل الثبات بطريقة الختبار - اإعادة 

الختبار )0.82( وبطريقة األفا كرونباخ )0.78(.

الأ�ساليب الإح�سائية

بعد جمع المعلومات تم تفريغ البيانات ومعالجتها اإح�صائياً با�صتخدام الو�صائل الإح�صائية 

الآتية:

- تم ا�صتخدام تحليل التباين الثلاثي )ANOVA way -3)، واختبار �صافيه للمقارنات البعدية، 

والمتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية للاإجابة عن ال�صوؤالين الأول والثاني.

- تم ا�صتخدام معامل ترتباط بير�صون و تحليل النحدار الخطي للاإجابة عن ال�صوؤال الثالث.

د. �سليمان الحجايا �سغوط العمل وعلاقتها بال�سلوك الاإبداعي



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

317

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

عر�ص النتائج

جاءت نتائج الدرا�صة تبعا لت�صل�صل ت�صاوؤلت الدرا�صة، على النحو الآتي:

اأول: النتائج المتعلقة بال�سوؤال الأول

ن�س ال�صوؤال هو »هل هناك فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة )α ≥ 0.05( في 

�صغوط العمل التي تواجه مديري المدار�س الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الأردن تعزى اإلى 

متغيرات )المحافظة، والجن�س، والخبرة الإدارية( من وجهة نظرهم؟« 

وللاإجابة عن هذا ال�صوؤال تم ا�صتخدام تحليل التباين الثلاثي )ANOVA way -3) والجدول 

رقم )3( يبين ذلك.

الجدول رقم )3(

تحليل التباين الثلاثي (ANOVA way -3) ل�سغوط العمل التي تواجه مديري

المدار�س الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الاأردن ح�سب متغيرات

)المحافظة، والجن�س، والخبرة الاإدارية(

الم�سدر
مجموع 

المربعات

درجات

الحرية

متو�سط

المربعات
Fم�ستوى

الدلالة

0.097430.03240.06980.555المحافظة

0.000910.00090.0200.887الجن�ص

10.425.202111.705000الخبرة الاإدارية

0.03131.0390.02230.880المحافظة× الجن�ص

0.45967.641.6420.138المحافظة× الخبرة الاإدارية

0.17628.781.8860.155الجن�ص× الخبرة

0.50168.341.07930.103المحافظة× الجن�ص× الخبرة

8.4291814.65الخطاأ

1905.584205المجموع

20.937204المجموع الم�سحح

يبين الجدول رقم )3( اأن هناك فروقًا ذات دللة اإح�صائية في �صغوط العمل التي تواجه 

الإدارية( في حين  )الخبرة  متغير  اإلى  تعزى  الأردن  اإقليم  الحكومية في  الثانوية  المدار�س  مديري 

اأنه ل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية ل�صغوط العمل التي تواجه مديري المدار�س الثانوية 

المحافظة مع  وتفاعل  والجن�س،  )المحافظة،  لمتغيرات  تعزى  الأردن  اإقليم جنوب  الحكومية في 

الجن�س، وتفاعل المحافظة مع الخبرة الإدارية، وتفاعل الجن�س مع الخبرة الإدارية وكذلك للتفاعل 

الثلاثي المحافظة والجن�س والخبرة الإدارية(

الثانوية  المدار�س  مديري  تواجه  التي  العمل  �صغوط  في  الفروق  م�صدر  عن  وللك�صف 

�صافية  اختبار  ا�صتخدام  تم  الإدارية(  )الخبرة  متغير  ح�صب  الأردن  جنوب  اإقليم  في  الحكومية 

للمقارنات البعدية والجدول رقم )4( يبين ذلك.
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الجدول رقم )4(318

نتائج اختبار �سافيه للمقارنات البعدية ل�سغوط العمل التي تواجه مديري المدار�س 

الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الاأردن ح�سب متغير الخبرة الاإدارية

10 �سنوات فاأكثر )2.88(5-10 �سنوات )2.89(5 �سنوات فاأقل )3.4(الخبرة الإدارية

0.52*0.51*����)5 �سنوات( فاأقل )3.4(

0.004��������)5-10 �سنوات()2.89(

������������)10 �سنوات( فاأكثر )2.88(

الجدول رقم )4( اأن م�صدر الفروق في �صغوط العمل التي تواجه مديري المدار�س الثانوية 

الحكومية في اإقليم جنوب الأردن يعزى لمديري المدار�س الثانوية الحكومية ذوي الخبرة الإدارية)5 

�صنوات( فاأقل، حيث بلغ متو�صطهم الح�صابي )3.4(.

ثانيا :النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثاني

 )0.05  ≤α( الدللة  اإح�صائية عند م�صتوى  دللة  ذات  فروق  »هل هناك  ال�صوؤال هو  ن�س 

في ال�صلوك الإبداعي لدى مديري المدار�س الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الأردن تعزى اإلى 

متغيرات )المحافظة، والجن�س، والخبرة الإدارية( من وجهة نظرهم؟«.

 وللاإجابة عن هذا ال�صوؤال تم ا�صتخدام تحليل التباين الثلاثي )ANOVA way -3) والجدول 

رقم )5( يو�صح ذلك.

الجدول رقم )5(

تحليل التباين الثلاثي (ANOVA way -3) لل�سلوك الاإبداعي لدى مديري

المدار�س الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الاأردن ح�سب متغيرات

)المحافظة، الجن�س، الخبرة الاإدارية(

الم�سدر
مجموع 

المربعات

درجات

الحرية

متو�سط

المربعات
Fم�ستوى

الدلالة

015530.03820.5550.645المحافظة

000*1.46111.46121.183الجن�ص

000*25.894212.947187.700الخبرة الاإدارية

0.52930.1762.5550.057المحافظة× الجن�ص

0.51960.8651.2550.281المحافظة× الخبرة الاإدارية

000*2.18121.09115.813الجن�ص× الخبرة الاإدارية

0.42060.6991.0140.418المحافظة× الجن�ص× الخبرة

12.4851810.689الخطاأ

1985.416205المجموع

47.269204المجموع الم�سحح

د. �سليمان الحجايا �سغوط العمل وعلاقتها بال�سلوك الاإبداعي



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

319

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

لدى  الإبداعي  ال�صلوك  في  اإح�صائية  دللة  ذات  فروقًا  هناك  اأن   )5( رقم  الجدول  يبين 

مديري المدار�س الثانوية الحكومية في اإقليم الجنوب تعزى اإلى متغيرات )الجن�س، والخبرة الإدارية، 

اإلى  تعزى  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  توجد  اإنه ل  الإدارية( في حين  الخبرة  الجن�س مع  وتفاعل 

متغيرات)المحافظة، وتفاعل المحافظة مع الجن�س، وتفاعل المحافظة مع الخبرة الإدارية وكذلك 

للتفاعل الثلاثي بين المحافظة والجن�س والخبرة الإدارية(.

وللك�صف عن م�صادر الفروق في ال�صلوك الإبداعي لدى مديري المدار�س الثانوية الحكومية 

اإقليم جنوب الأردن ح�صب تفاعل متغير الجن�س والخبرة الإدارية، تم ا�صتخدام المتو�صطات  في 

الح�صابية والنحرافات المعيارية والجدول رقم )6( يبن ذلك.

الجدول رقم )6(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لل�سلوك الاإبداعي لدى مديري المدار�س 

الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الاأردن ح�سب تفاعل متغيري الجن�س مع الخبرة الاإدارية

)10 �سنوات( فاأكثرمن )5-10( �سنوات5 �سنوات فاأقلالخبرة الإدارية

الجن�س
الو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

2.540.0513.170.0493.710.055ذكور

2.460.0513.210.0453.20.049اإناث

يبين الجدول رقم )6( اأن م�صدر الفروق في ال�صلوك الإبداعي لدى مديري المدار�س الثانوية 

الحكومية في اإقليم جنوب الأردن ح�صب متغير تفاعل الجن�س مع الخبرة الإدارية يعزى للذكور 

وذوي الخبرة الإدارية )10 �صنوات( فاأكثر.

ثالثا :النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثالث

ين�س ال�صوؤال على: »هل هناك علاقة ذات اإح�صائية عند م�صتوى الدللة )α≥0.05( بين 

اإقليم جنوب  الحكومية في  الثانوية  المدار�س  لدى مديري  الإبداعي  وال�صلوك  العمل  �صغط 

الأردن من وجهة نظرهم؟« وللك�صف عن العلاقة بين �صغوط العمل وال�صلوك الإبداعي لدى 

مديري المدار�س الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الأردن تم ا�صتخدام معامل ارتباط بير�صون، 

حيث بلغ معامل الرتباط )0.655-**) وهو دال اإح�صائياً على م�صتوى الدللة )0.01( وقد 

ف�شر متغير �صغوط العمل ما مقداره )0.43( من التباين في متغير ال�صلوك الإبداعي، وللتنبوؤ 

بال�صلوك الإبداعي من خلال �صغوط العمل لدى مديري المدار�س الثانوية الحكومية في اإقليم 

الدرجة  بين   (Linear( الخطي  النحدار  ا�صتخدام تحليل  تم  نظرهم  وجهة  الأردن من  جنوب 

الكلية لل�صلوك الإبداعي، والدرجة الكلية ل�صغوط العمل والجدول رقم )7( يبين ذلك.
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الجدول رقم )7(320

تحليل التباين بين ال�سلوك الاإبداعي كمتنباأ به و �سغوط العمل كمنبئ

نموذج الانحدار
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�سط 

المربعات
قيمة ف

م�ستوى 

الدلالة

التباين 

المف�سر

20.259120.259152.2680.0000.43الانحدار

27.0092030.133الباقي

47.269204المجموع

العمل حيث  الإبداعي من خلال �صغوط  بال�صلوك  التنبوؤ  اإمكانية   )7( رقم  الجدول  يبين 

بلغت قيمة )ف( لتحليل التباين لنحدار ال�صلوك الإبداعي على �صغوط العمل )152.268( 

الإبداعي من خلال �صغوط  بال�صلوك  التنبوؤ  وبالتالي يمكن  اإح�صائية  وهي قيمة ذات دللة 

العمل والجدول رقم )8( يو�صح معاملات النحدار )Beta) لل�صلوك الإبداعي على �صغوط 

العمل. 

الجدول رقم )8(

نتائج انحدار ال�سلوك الاإبداعي على �سغوط العمل

م�ستوى الدلالةتمعامل النحدار )Beta(النموذج

6.05724.9230.000الثابت

0.000-12.34-0.984�سغوط العمل

يبين الجدول رقم )8( اأن قيمة ثابت النحدار في معادلة النحدار )6.057( وهي دالة اإح�صائياً، 

وقيمة معامل النحدار ل�صغوط العمل )-0.984)وهي دالة اإح�صائيا لت�صبح المعادلة كالآتي:  

)ال�صلوك الإبداعي= -0.984× �صغوط العمل + 6.057(.

مناق�سة النتائج

مناق�سة النتائج المتعلقة بال�سوؤال الأول

0.05( في �صغوط العمل   ≤ α( هل هناك فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة

لدى مديري المدار�س الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الأردن تعزى اإلى متغيرات )المحافظة، 

الجن�س، الخبرة الإدارية( من وجهة نظرهم؟

اأظهرت النتائج الواردة في الجدول رقم )4( اأنه يوجد فروق ذات دللة اإح�صائية في �صغوط 

لمديري  تعزى  الأردن  جنوب  اإقليم  في  الحكومية  الثانوية  المدار�س  مديري  تواجه  التي  العمل 

الإداري،  بالعمل  اإلى حداثة عهدهم  يعزى  فاأقل(، وقد  )5 �صنوات  الإدارية  الخبرة  ذوي  المدار�س 

وافتقارهم للمهارات والكفايات القيادية اللازمة في اإدارة مدار�صهم ربما تجعلهم غير متاأكدين 

د. �سليمان الحجايا �سغوط العمل وعلاقتها بال�سلوك الاإبداعي
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الخبرات  اأ�صحاب  بعك�س  العمل،  في  �صغوطاً  لديهم  ت�صكل  والتي  دورهم  متطلبات  من 

الطويلة الذين قد امتلكوا المهارات اللازمة للقيام بالم�صوؤوليات الملقاة على عاتقهم والذي 

نتائجها مع  اتفقت  تواجههم، وقد  التي  العمل  اأكثر قدرة على مواجهة �صغوط  جعلهم 

نتائج درا�صة المطارنة )2006(، والتي اأظهرت اأن هناك فروقاً ذات دللة اإح�صائية تعزى لمتغير 

الخبرة العملية عند ذوي الخبرة )5 �صنوات فاأقل(، في حين اختلفت نتائجها مع نتائج درا�صة 

جويلر )Goeller, 1993) والتي اأظهرت نتائجها اأن هناك فروقاً ذات دللة اإح�صائية لمتغير 

الجن�س وكذلك مع نتائج درا�صة الديحاني )2007( والتي كان من نتائجها اأنه توجد فروق ذات 

دللة اإح�صائية لمتغيري الجن�س والمناطق التعليمية. 

مناق�سة النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثاني

هل هناك فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة )α≥ 0.05( في ال�صلوك الإبداعي 

لدى مديري المدار�س الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الأردن تعزى اإلى متغيرات )المحافظة، 

والجن�س، والخبرة الإدارية( من وجهة نظرهم؟

 اأظهرت النتائج الواردة في الجدول رقم )6( اأن م�صدر الفروق لل�صلوك الإبداعي لدى مديري 

الخبرة  وذوي  للذكور  تعزى  الإدارية  الخبرة  الجن�س مع  تفاعل  الحكومية ح�صب  الثانوية  المدار�س 

الطويلة  الإدارية  الخبرة  اأ�صحاب  الذكور  اأن  اإلى  ذلك  يعزى  وقد  فاأكثر،  �صنوات(   10( الإدارية 

بالندوات والموؤتمرات  الإبداعي نتيجة ل�صتراكهم  ال�صلوك  لديهم اطلاع وا�صع على مهارات 

والدورات التدريبية �صواء اأكانت داخلية اأم خارجية، وهم في العادة اأكثر ثقة بالعاملين معهم، 

 على التعاون والن�صجام بينهم بما يكفل ال�صتفادة 
ٍّ
مما يوفر مناخاً اإيجابياً في مدار�صهم مبني

من الطاقات والقدرات الكامنة لديهم، والذي يجعلهم اأكثر دافعية لتجريب الأفكار الإبداعية 

والأنظمة لحماية  بالقوانين  وتم�صكاً  تركيزاً  اأكثر  اأنهم  يكمن في  ربما  الإناث  بعك�س  الجديدة. 

قراراتهن اأمام الإدارة التعليمية، كما اأن ا�صتراكهن بالدورات التدريبية اأقل وخا�صة التي تكون 

المتطلبات  كثرة  ذلك  ال�صبب في  يكون  وقد  منها،  الخارجية  اأو  الر�صمي  الدوام  اأوقات  خارج 

ب�صبب  والدورات  العمل  عن  غيابهن  كثرة  اإلى  اإ�صافة  منهن،  المطلوبة  المنزلية  )الواجبات( 

الإجازات �صواء اأكانت المر�صية اأم الأمومة اأم بدون راتب. وقد اتفقت نتائجها مع نتائج درا�صة 

كل من باعمر )2007(، ال�صمايلة )2006( والتي كان من نتائجهما اأنه توجد فروق ذات دللة 

اإح�صائية لممار�صة المهارات الإبداعية تعزى للذكور وذوي الخبرات الطويلة، وكذلك مع نتائج 

الثقة  اإن  نتائجها  من  كان  التي  تلك   (Hoon & Christy, 2000( وكر�صتي  درا�صة هون 

 Jeffry & Trudy,( ترودي  و  ودرا�صة جيفري  الإبداعي،  ال�صلوك  زيادة في  ي�صبب  بالعاملين 
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ويتلقون 322 الذاتية،  القيادة  يتمتعون ب�صفات  الذين  الأفراد  اأن  نتائجها  التي كان من   (2006
دعماً تنظيمياً قويا من بيئة العمل هم اأكثر قدرة على الإبداع والبتكار. في حين اختلفت 

نتائجها مع نتائج درا�صة محمد )2006( التي كان من نتائجها اأنه ل توجد فروق ذات دللة 

اإح�صائية لمتغير الجن�س. 

مناق�سة النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثالث

هل هناك علاقة ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة )α≥ 0.05( بين �صغط العمل وال�صلوك 

الإبداعي لدى مديري المدار�س الثانوية الحكومية في اإقليم جنوب الأردن من وجهة نظرهم؟

 اأظهرت النتائج اأن العلاقة بين �صغوط العمل وال�صلوك الإبداعي كانت علاقة قوية ودالة 

اإح�صائياً وعك�صية، اإي اإنَّ �صغوط العمل توؤثر �صلبا في ال�صلوك الإبداعي لدى مديري المدار�س 

الأطر  مع  وتتفق  منطقية  النتيجة  هذه  وتبدو  الأردن،  جنوب  اإقليم  في  الحكومية  الثانوية 

النظرية وما تو�صلت اإليه العديد من الدرا�صات التي اأ�صارت اإلى اأن �صغوط العمل الم�صتمرة 

توؤثر �صلبا على العديد من اأنماط ال�صلوك التنظيمي )ع�صكر، 1988( واأن هذه ال�صغوط تلعب 

دوراً مهماً كذلك للحد من تنمية ال�صلوك الإبداعي لدى مديري المدار�س الثانوية الحكومية، 

اأن  نتائجها  من  كان  التي   (Politis, 2006( بوليتز  درا�صة  نتائج  مع  نتائجها  اتفقت  وقد 

عنا�شر بيئة العمل التي تعوق الإبداع هي العوائق التنظيمية و�صغوط العمل.

وكذلك اأظهرت النتائج الواردة في الجدول رقم )7( اأن تحليل النحدار الخطي لنحدار ال�صلوك 

الإبداعي لمديري المدار�س على �صغوط العمل التي يواجهونها اإلى اإمكانية التنبوؤ بال�صلوك 

الإبداعي من خلال �صغوط العمل التي توؤثر ب�صكل عك�صي على ال�صلوك الإبداعي، وهذا 

يتفق مع ما اأ�صير اإليه �صابقاً في مجال النتائج التي حددت العلاقة بين هذين المتغيرين.

التو�سيات

في �صوء النتائج تو�صي الدرا�صة بالآتي:

المعرفية  التعامل  اأ�صاليب  ا�صتخدام  وتعزيز  بتعميق  والتعليم  التربية  وزارة  قيام  �شرورة   .1

وتبادل  التدريبية،  البرامج  خلال  من  وذلك  العمل  �صغوط  م�صادر  مواجهة  والنفعالية في 

وخبرات  ومهارات  معارف  اكت�صاب  لهم  يت�صنى  لكي  العمل  وور�صات  المديرين،  بين  الخبرات 

تجعلهم قادرين على مواجهة �صغوط العمل وكيفية التعامل معها مع التركيز على الخبرات 

القليلة.

في  م�صاقات  على  تحتوي  تدريبية  برامج  بت�صميم  والتعليم  التربية  وزارة  قيام  �شرورة   .2

د. �سليمان الحجايا �سغوط العمل وعلاقتها بال�سلوك الاإبداعي
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علم النف�س التربوي لتنمية مهارة ال�صلوك الإبداعي لدى المديرات، مراعين الوقت المنا�صب 

لظروفهن.

3. حفز المديرين المبدعين معنوياً ومادياً، والإعلان عنهم من اأجل التعريف بهم، وحث الآخرين 

على الإبداع.

4. �شرورة قيام وزارة التربية والتعليم باأخذ دورها في الهتمام بالم�صادر الأ�صا�صية ل�صغوط العمل 

التي تواجه المديرين، والتي لها اأثر �صلبي في ال�صلوك الإبداعي لديهم ومحاولة الحد منها.

5. اإجراء درا�صة م�صابهة لهذه الدرا�صة على مديري المدار�س الثانوية الخا�صة، واإجراء مقارنة 

بين مديري المدار�س الثانوية الحكومية ومديري المدار�س الثانوية الخا�صة فيا يتعلق ب�صغوط 

العمل التي تواجههم وعلاقتها بال�صلوك الإبداعي.
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التكيف الجامعي وعلاقته بوجهة ال�سبط وبع�ص 

المتغيرات الأخرى لدى عينة من طالبات

كلية التربية/جامعة الملك �سعود

د. حنـان ح�سـن عطاالله 

ق�صم علم النفـ�س

 كليـة التربية - جامعة الملك �صـعود
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د. حنان عطاالله

* تاريخ ت�صلم البحث: 2010/1/28م                                       * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/11/30م

التكيف الجامعي وعلاقته بوجهة ال�سبط

التكيف الجامعي وعلاقته بوجهة ال�سبط وبع�ص المتغيرات الأخرى 

لدى عينة من طالبات كلية التربية / جامعة الملك �سعود

الملخ�ص

هدفت الدرا�صة الحالية اإلى التعرف اإلى العلاقة بين التكيف الجامعي ووجهة ال�صبط. 

وكذلك الفروق في التكيف الجامعي والتح�صيل الدرا�صي، بالإ�صافة اإلى معرفة الفروق 

في التكيف والم�صتوى الدرا�صي لدى الطالبات. 

تكونت عينة الدرا�صة من )309( طالبة من طالبات كلية التربية في جامعة الملك 

الباحثة(  اإعداد  )من  الجامعي  التكيف  مقيا�س  ا�صتخدام  تم  البيانات  ولجمع  �صعود. 

ومقيا�س وجهة ال�صبط لروتر، وذلك بعد التحقق من �صدقها وثباتها.

واأ�صارت النتائج اإلى وجود علاقة دالة اإح�صائياً بين التكيف الجامعي ووجهة ال�صبط 

، وهذا يتفق مع غالبية الدرا�صات التي اأجريت في الثقافات  الداخلية عند م�صتوى معينَّ

الأخرى غير العربية. كذلك وجدت الدرا�صة اأن هناك فروقاً في التكيف الجامعي تبعاً 

التكيف  بين  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  هناك  تكن  لم  واأخيراً  الدرا�صي.  للتح�صيل 

الجامعي والم�صتوى الدرا�صي للطالبة وذلك في الم�صتويات )الثاني، والثالث، والرابع(.

الكلمات المفتاحية: التكيف الجامعي، وجهة ال�صبط، طالبات كلية التربية. 

د. حنـان ح�سـن عطاالله 

ق�صم علم النفـ�س

 كليـة التربية - جامعة الملك �صـعود
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College Adjustment, in Relationship to Locus of Control,
and other Variables in a Sample of Female Students

in School of Education –King Saud University

Abstract

This study aimed to investigate the relationship between college adjustment 
and locus of control, and the differences in college adjustment and the grade 
point average (GPA(. Also the differences between college adjustment, and 
the student’s level of study.

This Study Based on a sample of (309( female students from school of 
education, King Saud University. For collecting the data two instruments were 
used. The college adjustment scale (prepared by the researcher( and Rotter’s 
locus of control scale. The reliability and the validity of the instruments were 
tested 

The results found a relationship between college adjustment and the inter-
nal locus of control in a significance. This result goes along with other studies 
done in other cultures. Also the study found significant differences in the col-
lege adjustment according to the grade point average (GPA(.

Finally there were no significant differences in the college adjustment ac-
cording to the students’ second, third, and fourth level of study. 

Key words: college adjustment, locus of control, education college students.

Dr. Hanan H. Atallah
College of Education
King Saud University
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د. حنان عطاالله التكيف الجامعي وعلاقته بوجهة ال�سبط

التكيف الجامعي وعلاقته بوجهة ال�سبط وبع�ص المتغيرات الأخرى 

لدى عينة من طالبات كلية التربية / جامعة الملك �سعود

د. حنـان ح�سـن عطاالله 

ق�صم علم النفـ�س

 كليـة التربية-جامعة الملك �صـعود

المقدمــة

يعتبر التكيف مع الجو الجامعي بمثابة حجر الزاوية في تكوين خبرة اإيجابية اأو �صلبية لدى 

حيث  للطالبة،  وحرجة  مهمة  مرحلة  الجامعية  الدرا�صة  ت�صكل  اإذ  الجامعة.  نحو  الطالبة 

تواجه العديد من ال�صعوبات المتمثلة في النتقال من بيئة مدر�صية محدودة ومجتمع �صغير 

اأخرى اأكبر معالمها غير محددة، وتوقعات غير  وتوقعات وا�صحة ومتطلبات معروفة اإلى بيئة 

وا�صحة ومتطلبات غير معروفة واأكثر تنوعاً واختلافاً. ومن ناحية اأخرى تفر�س البيئة الجامعية 

على الطالبة مزيداً من الحرية يتبعها تحمل العديد من الم�صئوليات واتخاذ العديد من القرارات 

 .(Martin & Dixon, 1989(
تاأتي كل هذه التحديات في مرحلة حرجة من نمو الفرد، فمن منظور مدر�صة التحليل النف�صي 

يرى اأريك�صون اأن الفرد في هذه المرحلة النمائية يتكون لديه مفهوم الذات ومعايير وقيم ذاتية 

 .(Erikson, 1968( ويتعرف اإلى ميوله وكذلك يبداأ في بناء علاقاته اإن�صانية واأهدافه المهنية

وبالن�صبة اإلى الطالبة الجديدة فهي تبداأ خطوات جديدة في المجتمع الجامعي، وبالتالي عليها 

التخل�س  الجامعية. كذلك  البيئة  مع  والتكيف  النجاح  ت�صاعدها في  مهارات جديدة  تعلم 

من مهارات اأخرى قد ل ت�صاعدها في النجاح في الجو الدرا�صي الجديد. ومن الملاحظ اأن �صعور 

.(Shenoy, 2000( الطالبة بالمجهول في هذه المرحلة قد يتخلله الإحباط والقلق

الأمريكية  الجامعات  )81%( من   ،)1990( عام  ومنذ   – المثال  �صبيل  - على  ما جعل  هذا 

وموؤ�ص�صات التعليم العالي ت�صع برامج بهدف م�صاعدة الطلبة والطالبات على التكيف مع 

البيئة الجامعية كالبرامج التعريفية بالجامعة College Orientation Programs، وكذلك 

 .(Day, 1999( بع�س البرامج لتطوير مهارات ال�صتذكار

وبالطلاع على التراث ال�صيكولوجي فيما يخ�س التكيف الجامعي نجد اأن النجاح الأكاديمي 

وفي درا�صات عديدة، كان العامل الأقوى والمنبئ بتكيف الطلبة الجامعيين. وكان هذا محور 

والتح�صيل  التكيف  بين  العلاقة  در�صت  والتي   )1975  –  1950( عام  من  الأولى  الدرا�صات 
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المقننة  الدرا�صي  التح�صيل  وبع�س مقايي�س  الثانوية  المرحلة  الدرجات في  بالذات  الدرا�صي 

درجات  اأهمية  من  بالرغم  ولكن   (Scholastic Aptitude Test(  “SAT” مثل الـ�صات 

الطالب في المرحلة الثانوية والدور الذي تلعبه في التكيف الجامعي اإل اأن بع�س الطلبة رغم 

ارتفاع درجاتهم في المرحلة الثانوية اإل اأن تكيفهم الجامعي اأ�صعف من بع�س الطلبة ذوي 

التح�صيل المنخف�س، لذلك اتجه الباحثون لدرا�صة عوامل اأخرى قد تلعب دوراً مهماً في تكيف 

الطالب الجامعي من قبيل �صمات ال�صخ�صية كمفهوم الذات، وجهة ال�صبط، واأ�صلوب حل 

.(Stoever, 2001( الم�صكلات، وم�صتوى الطموح، والمثابرة

ومن منظور اآخر تو�صل جيردي�س وملينكرودت )Gerdes & Mallinckrodt, 1994) في 

درا�صتهم الطولية اأن للعوامل النف�صية والجتماعية دوراً كبيراً في التكيف الجامعي، واأن لها 

.(Day, 1999( قدرة تنبوؤية قد تتفوق على ما للدرجات من قدرة تنبوؤية على التكيف

ومن �صمن العوامل النف�صية، تاأتي �صمات ال�صخ�صية التي تناولها الباحثون بالدرا�صة 

ومدى تاأثيرها في �صلوك الفرد وتكيفه. وبالتالي الطريقة التي تواجه بها الطالبة الجو الجامعي 

الجديد ومدى تكيفها معه قد تختلف باختلاف بناء �صخ�صيتها و�صماتها، ولذلك ومع تزايد 

الهتمام بالجوانب المعرفية في ال�صخ�صية، كان من �صمن المتغيرات المتعلقة بال�صخ�صية 

اإليه  والتي نالت ق�صطاً كبيراً من درا�صات الباحثين ما يعرف بوجهة ال�صبط، والذي ينُظر 

)Colman, 2003)، وبناء على نظرية التعلم  ك�صمة �صخ�صية اأو كاأ�صلوب معرفي للفرد ِ

الجتماعي )Social Learning Theory) لروتر )Rotter, 1966) فاإن الأفراد يختلفون في 

عزو نتائج �صلوكهم، اأي اعتقاد الفرد حول العلاقة بين �صلوكه ونتائجه. فعندما يعزو الفرد 

نتائج �صلوكه اإلى عوامل داخلية كقدراته اأو اإمكاناته، يطلق عليه وجهة ال�صبط الداخلية 

)Internal Locus of Control). وعلى الجانب الآخر، عندما يعزو الفرد نتائج �صلوكه اإلى 
عوامل خارجية كالحظ اأو ال�صدفة اأو القدر اأو الآخرين، يطُلق عليه وجهة ال�صبط الخارجية     

)Rotter, 1966( (External Locus of Control). ورغم الربط بين العديد من العوامل 
جازمة  بطريقة  يربط  )Rotter) نف�صه لم  روتر  اأن  اإل  الداخلية  ال�صبط  ووجهة  الإيجابية 

بين العديد من ال�صمات الإيجابية و وجهة ال�صبط بالذات الداخلية. حيث يذكر “اأن بع�س 

ذا وجهة  الفرد  اأن يكون  الأح�صن  اأنه من  اإلى حتمية  النف�صي ي�صلون  المجال  العاملين في 

�صبط داخلية، ومن الموؤ�صف اأن يكون ذا وجهة �صبط خارجية. واأن كل �صلوك جيد له ارتباط 

بوجهة ال�صبط الداخلية، وكل �صلوك �صيء له ارتباط بوجهة ال�صبط الخارجية، بالطبع في 

هذا الكثير من ال�صحة، واأن �صمات مثل المهارات الجتماعية والنفتاحية، والكفاءة النف�صية، 
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وحتى القدرة على التكيف بال�شرورة ترتبط بوجهة ال�صبط الداخلية. واإنَّ ربط القدرة على 330

التكيف بوجهة ال�صبط اأمر �صعب ومعقد، واإنَّ اأية علاقة بينهما تعتمد على تعريفنا لماهية 

 (Rotter, 1975( التكيف

ولأهمية هذا المفهوم، فقد ا�صتقطب اهتمام كثير من الباحثين الذين حاولوا درا�صة وجهة 

ال�صبط وعلاقتها بالكثير من المتغيرات بل اإنَّه ومن خلال نتائج هذه الدرا�صات، كانت لها عدة 

تطبيقات من بينها وفيما يخ�س مو�صوع البحث الحالي، ما خ�ص�صته بع�س الجامعات مثلا 

يعانون من م�صاكل  الذين  للطلبة  الداخلية  ال�صبط  تنمية وجهة  اإر�صادية في  برامج  من 

فهم  على  ي�صاعد  مما  ولعل   .(Day, 1999( المنخف�س  التح�صيل  وذوي  الجامعي،  التكيف 

دور مفهوم وجهة ال�صبط في التكيف اإجمال والتكيف الجامعي خ�صو�صاً، ما اأ�صارت اإليه 

الأبحاث من كون الأفراد ذوي مركز ال�صبط الداخلي اأكثر فاعلية في حل الم�صكلات ومعالجة 

وتنظيم المعلومات، لعتقادهم باأن ما يح�صل لهم من اأحداث مرتبط ب�صلوكهم، بعك�س ذوي 

مركز ال�صبط الخارجي الذين تنخف�س فاعليتهم وقدرتهم على مواجهة الم�صاكل وال�صغوط 

لعتقادهم باأنها خارجة عن �صيطرتهم )�شرحان، 1996(. 

وبما اأن التكيف مع اأي محيط اأو بيئة ظاهرة معقدة كغيرها من الظواهر النف�صية، وتتاأثر 

بعوامل عديدة، فقد وجدت درا�صات اأخرى اأنه من العوامل الأخرى الموؤثرة في تكيف الطالبة 

مع البيئة الجامعية الم�صتوى الدرا�صي والتح�صيل الأكاديمي، حيث وجد )العقيد، 1990( اأن 

التدريجي من  التخفيف  اإلى  توؤدي  الجامعة  الطالب في  التي يق�صيها  الزمنية  الفترة  طول 

 (Day, 1999( الم�صكلات الجتماعية والنف�صية التي يتعر�س لها. كما وجدت درا�صات اأخرى

اأن للتح�صيل الدرا�صي دوراً في مدى التكيف الجامعي. ومن الملاحظ تعدد الدرا�صات ال�صابقة 

في مو�صوع التكيف الجامعي وعلاقته بوجهة ال�صبط، بالذات في المجتمعات الغربية، وتحديداً 

في الوليات المتحدة الأمريكية. مع ندرة في العالم العربي لدرا�صة التكيف في علاقته مع 

وجهة ال�صبط بالذات، بينما توجد العديد من الدرا�صات العربية التي ربطت بين التكيف 

الجامعي وبع�س العوامل الأخرى من قبيل م�صتوى التح�صيل الدرا�صي، والم�صتوى الدرا�صي 

)الرفوع والقرارعة، 2004(.

مارتن  درا�صة  ال�صبط  ووجهة  الجامعي  التكيف  بين  ربطت  التي  الأولى  الدرا�صات  من 

)Martin, 1988) وكانت عينة الدرا�صة عبارة عن )315( طالب وطالبة من جامعة تك�صا�س، 
175 طالب و 158 طالبة، بمتو�صط عمري )18،2(، ولقد وجدت الدرا�صة اأن هناك علاقة قوية 

بين وجهة ال�صبط الداخلية والتكيف الجامعي.

د. حنان عطاالله التكيف الجامعي وعلاقته بوجهة ال�سبط
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 (Martin ومن الدرا�صات الأخرى والأولى في هذا المو�صوع درا�صة كل من مارتن وديك�صون

 (Freshman الجامعي  التاأهيل  برامج  اأثر  معرفة  اإلى  هدفت  والتي   & Dioxin, 1994(
)Orientation program ووجهة ال�صبط على التكيف الجامعي، وكانت عينة الدرا�صة من 
اإحدى الجامعات الكبيرة في الجنوب الغربي للوليات المتحدة وتكونت من )242( طالب وطالبة 

)126( طالباً و 116 طالبة )150( التحقوا بالبرنامج التاأهيلي للاإعداد للحياة الجامعية و)92( 

لم يلتحقوا بالبرنامج، اأما اأدوات الدرا�صة فلقد كانت عبارة عن ا�صتبيان تحول الطلبة للحياة 

الجامعية اإعداد كل من بيكر و�صيريك )Baker & Siryk, 1984) وا�صتبيان بيكر، مكنيل، 

 (Bakeril & لقيا�س التكيف الجامعي الم�صار اإليه في Baker, McNeil & Siryk و�صيريك

)Siryk, 1984 ومقيا�س روتر لقيا�س وجهة ال�صبط الداخلية والخارجية. ومن النتائج التي 
تهمنا في مو�صوع البحث ما تو�صل اإليه الباحثان من وجود علاقة بين التكيف للحياة الجامعية، 

ووجهة ال�صبط ل�صالح وجهة ال�صبط الداخلية. ودر�صت كينتنر )Kintner, 1998) اأي�صاً 

العلاقة بين وجهة ال�صبط والتكيف الجامعي وعلاقة ذلك ببرنامج تاأهيلي لم�صاعدة الطلبة 

والطالبات على التكيف مع الحياة الجامعية، وكانت عينة الدرا�صة من الطلبة الم�صتجدين في 

جامعة تريفيكا نازارين )Trevecca Nazarene) ولقد قامت الباحثة بمقارنة نتائج درا�صتها 

الدرا�صة عبارة عن  اأدوات  )Covenant) وكانت  مع مجموعة �صابطة من كلية كوفينانت 

 (SACQ( وا�صتبيان التكيف الجامعي (Rotter, 1966( مقيا�س روتر لقيا�س وجهة ال�صبط

من اإعداد بيكر ومكنيل و�صيريك Baker, Mcneil & Siryk ومقيا�س بيكر ومكنيل و�صيريك 

)Baker, McNeil & Siryk) الم�صار اإليه في )Bakeril & Siryk, 1984) لقيا�س التكيف 
بين  علاقة  وجود  اإلى  الدرا�صة  وتو�صلت  التاأهيلي،  البرنامج  اإعطاء  بعد  والطالبات  للطلبة 

وجهة ال�صبط والتكيف الجامعي واأي�صاً ل�صالح وجهة ال�صبط الداخلية. 

وفي درا�صة قامت بها دي )Day, 1999) للعديد من المتغيرات بهدف معرفة مدى قدرة 

بع�س العوامل النف�صية على التنبوؤ بالتكيف الجامعي منها )وجهة ال�صبط، والتح�صيل 

الدرا�صي( وعلاقة المتغيرات ال�صابقة ببع�صها البع�س، وكانت العينة عبارة عن )252( طالب 

الباحثة مقيا�س  الثانية ولقد ا�صتخدمت  وطالبة، )192( من الم�صتجدين و)60( من ال�صنة 

التكيف الجامعي ”The college Adjustment Scales( “CAS) لمعرفة عوامل التكيف 

الجامعي، وكذلك مقيا�س نواكي و�صتراكلاند للرا�صدين لقيا�س وجهة ال�صبط.  ولقد اأظهرت 

النتائج وجود علاقة بين وجهة ال�صبط الداخلية ودرجة التكيف الجامعي والتكيف والتح�صيل 

الدرا�صي.
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الجامعي 332 التكيف  بين  العلاقة  معرفة  اإلى  )Barnes, 2000) هدفت  لبارنز  درا�صة  وفي   

ووجهة ال�صبط، ولقد ا�صتخدمت الباحثة مقيا�س التكيف الجامعي من اإعداد كل من بيكر 

و�صيريك على )30( طالبة )Baker & Siryk, 1986) ولقيا�س وجهة ال�صبط مقيا�س روتر 

اأن هناك علاقة قوية بين وجهة ال�صبط الداخلية والتكيف  Rotter، ولقد وجدت الباحثة 
الجامعي لدى عينة الدرا�صة.

وفي نتيجة مغايرة لما �صبقها من درا�صات في علاقة التكيف الجامعي بوجهة ال�صبط ، تاأتي 

درا�صة �صتورت )Stuart, 2000) والتي اأجرتها على طلبة من ثقافة اأخرى غير الثقافة الغربية، 

وقامت بدرا�صة العلاقة بين وجهة ال�صبط والتكيف الجامعي لدى الطلبة الأجانب الكاربيين 

Caribbean والملتحقين بجامعة خا�صة وتكونت عينة الدرا�صة من 75 طالباً وا�صتخدمت 
 Baker, (McNeil &( الجامعي  التكيف  لقيا�س  و�صيريك  ومكنيل  بيكر  مقيا�س  الباحثة 

Siryk ومقيا�س روتر لقيا�س وجهة ال�صبط )Rotter) وا�صتبيان لجمع المعلومات الديموغرافية، 
ولم تجد الباحثة اأي ارتباط بين التكيف الجامعي و وجهة ال�صبط �صواءٌ اأكانت وجهة �صبط 

داخلية اأم وجهة �صبط خارجية. 

(Estrada, Dupoux & Wolman, 2006( واأي�صاً درا�صة كل من اإ�صتيرادا ودوبوك�س وولمان

التي هدفت اإلى معرفة العلاقة بين وجهة ال�صبط والتكيف الجتماعي وال�صخ�صي النفعالي 

للحياة الجامعية لدى الطلبة والطالبات العاديين والطلبة الذين يعانون من �صعوبات تعلم. 

ولقد كانت عينة الدرا�صة 31 طالباً وطالبة يعانون من �صعوبات تعلم، وثلاثين طالباً وطالبة 

�صتريكلاند لقيا�س وجهة ال�صبط  من العاديين ولقد ا�صتخدم الباحثون “مقيا�س نواكيا – 

للرا�صدين”، ولم تكن هناك اأية فروق في العلاقة بين وجهة ال�صبط والتكيف الجامعي بين 

الطلبة والطالبات العاديين والطلبة والطالبات الذين يعانون من �صعوبة التعلم. ومن نتائج 

الدرا�صة المخالفة للدرا�صات الأخرى، اأن الطلبة ذوو وجهة ال�صبط الخارجية اأكثر تكيفاً من 

الطلبة ذوي وجهة ال�صبط الداخلية في كلا المجموعتين.    

اأما علاقة التكيف الجامعي بالتح�صيل والم�صتوى الدرا�صي. فمن الدرا�صات الأولى العربية 

درا�صة )الليل، 1993( في ال�صعودية حيث در�س العديد من المتغيرات يهمنا منها متغير الم�صتوى 

الدرا�صي وعلاقته بالتكيف لدى طلبة وطالبات جامعة الملك في�صل تكونت عينة الدرا�صة 

من )200( طالب وطالبة اختيروا بطريقة ع�صوائية، و�صمم الباحث ا�صتبانة ت�صمنت )44( 

فقرة لقيا�س التكيف ولم تظهر نتائج الدرا�صة فروقاً ذات دللة اإح�صائية في علاقة التكيف 

بالم�صتوى الدرا�صي. 

د. حنان عطاالله التكيف الجامعي وعلاقته بوجهة ال�سبط
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ومن الدرا�صات العربية درا�صة �صليمان والمنيزل )1999( لدرا�صة درجة التوافق لدى طلبة 

جامعة ال�صلطان قابو�س وعلاقتها بكل من متغيرات الف�صل الدرا�صي والمعدل التح�صيلي 

تاألفت عينة الدرا�صة من )1226( طالباً وطالبة من طلبة جامعة ال�صلطان قابو�س، وا�صتخدم 

الباحث مقيا�س التوافق ولم تجد الدرا�صة اأية علاقة بين التكيف الجامعي والتح�صيل الدرا�صي 

والم�صتوى الدرا�صي.                           

وفي درا�صة )المواجدة، 2002( هدفت اإلى معرفة درجة تكيف الطلبة غير الناطقين باللغة 

العربية مع البيئة الثقافية في جامعة موؤتة، وعلاقتها ببع�س المتغيرات منها الم�صتوى الدرا�صي 

وكانت عينة الدرا�صة )250( طالباً ووجدت الدرا�صة اأن هناك فروقاً ذات دللة اإح�صائية في 

درجة التكيف ب�صكل عام تعزى اإلى الم�صتوى الدرا�صي.

الدرا�صي  والتح�صيل  الجامعي  التكيف  بين  العلاقة  در�صت  التي  العربية  الدرا�صات  ومن 

وكذلك الم�صتوى الدرا�صي، درا�صة )الرفوع والقرارعة، 2004( لدى طالبات تربية الطفل وتكونت 

عينة الدرا�صة من جميع طالبات تربية الطفل. والبالغ عددهن )180( طالبة منهن )70( طالبة 

في الم�صتوى الأول، )40( طالبة في ال�صنة الثانية و)70( طالبة في ال�صنة الثالثة وقد طبق 

عليهن مقيا�س التكيف بعد تطويره من قبل الباحثين ومن نتائج الدرا�صة، اأن هناك علاقة 

ارتباطية دالة اإح�صائياً عند م�صتوى )0.05( بين التكيف للحياة الجامعية والتح�صيل الدرا�صي 

للحياة  التكيف  )0.05( في  دللة  عند م�صتوى  اإح�صائياً  دالة  فروق  وجود  الدرا�صة  واأظهرت 

الدرا�صات  الدرا�صي ل�صالح طالبات ال�صنة الأولى والثانية. ومن  الجامعية باختلاف الم�صتوى 

الدرا�صي  والم�صتوى  الدرا�صي  والتح�صيل  الجامعي  التكيف  ربطت بين  التي  الحديثة  العربية 

جامعة موؤتة بهدف درا�صة درجة تكيف  درا�صة )الق�صاة، 2007( في كلية العلوم التربوية – 

الطلبة العمانيين مع البيئة الثقافية في الجامعات الأردنية ولقد كانت عينة الدرا�صة عبارة عن 

)238( من الطلبة العمانيين وا�صتخدم الباحث اأداة قامت بتطويرها المواجدة )2002( وكانت 

نتائج الدرا�صة تثبت عدم وجود علاقة بين التكيف الجامعي والتح�صيل الأكاديمي. وكذلك وجد 

اأن طلبة ال�صنة الثالثة اأكثر تكيفاً يليهم طلبة ال�صنة الثانية فالرابعة ثم الأولى. 

ومن خلال ا�صتعرا�س نتائج الدرا�صات العربية والأجنبية نجد اأن معظم الدرا�صات ال�صابقة 

ندرة  الداخلية، مع ملاحظة  ال�صبط  ووجهة  الجامعي  التكيف  بين  اأن هناك علاقة  وجدت 

اأهمية  ال�صبط مما قد يعطي  التكيف الجامعي ووجهة  التي ربطت بين  العربية  الدرا�صات 

بيئة عربية مغايرة  ال�صبط في  ووجهة  الجامعي  التكيف  بين  تربط  لكونها  الدرا�صة  لهذه 

للبيئة الغربية وذلك بحكم اختلاف العوامل الثقافية، وتعَُدُّ هذه الدرا�صة من اأوائل الدرا�صات 

العربية التي تبحث العلاقة بين هذين المتغيرين.
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اأما بالن�صبة للتكيف وعلاقته بالتح�صيل والم�صتوى الدرا�صي فقد اختلفت نتائج الدرا�صات، 334

واأخرى تثبت وجود   ،)1999 والمنيزل،  اإلى عدم وجود علاقة بينهما )�صليمان  درا�صة ت�صير  بين 

علاقة كما في درا�صة )الرفوع، والقرارعة، 2004(. 

م�سكلة الدرا�سة

مو�صوع التكيف من اأهم المو�صوعات التي يتناولها علم النف�س ب�صفة عامة بالدرا�صة 

البع�س عرف  اأن  لدرجة  النف�صية،  ال�صحة  اأهم مو�صوعات  التكيف من  والتحليل، كذلك 

باأنها القدرة علي التكيف، حيث يواجه الإن�صان مواقف وخبرات جديدة،  ال�صحة النف�صية 

هذه  ومن  والقلق.  بال�صطراب  اأ�صيب  وال  معها،  ويتكيف  يتاأقلم  كيف  يتعلم  اأن  وعليه 

كبيراً في تكيفه  دوراً  الفرد  تلعب �صمات  بالجامعة، حيث  اللتحاق  والخبرات الجديدة  المواقف 

�صمات قد تعيق  اأي�صاً  التكيف هناك  الفرد على  اأن هناك �صمات ت�صاعد  الجامعي. فكما 

تكيفه. 

فالطالبة في المدار�س الثانوية تظل جزءاً من نظام تعليمي محدد على الم�صتوى الأكاديمي 

من حيث مناهجه ومتطلباته وتوقعاته وحتى المتطلبات الدرا�صية تظل محدودة ومقت�شرة 

على متطلبات وا�صحة، وتختلف الجامعة في متطلباتها الأكاديمية من حيث ما تطلبه من 

حياته  في  وكذلك  المعلومة،  عن  والتنقيب  البحث  ومن  الذات  على  العتماد  من  الطالبة 

الجتماعية فمن مجتمع �صغير قد ل يتجاوز عدد طالباته الألف اإلى مجتمع وا�صع، ومدى 

تكيف الطالبة مع البيئة الجامعية يعتمد على عوامل عديدة منها مدى ا�صتعداد الطالبة 

ال�صبط  بوجهة  يعرف  ما  ال�صمات  و من بين هذه  ال�صخ�صية  الأكاديمي، وكذلك �صماتها 

الذي ظهر في منت�صف ال�صتينات في اأمريكا واأجريت عليه العديد من التطبيقات في المجال 

التربوي والنف�صي . بل وفي الإر�صاد والعلاج النف�صي. و معظم الدرا�صات التي اأجريت في هذا 

بالإ�صافة ل�صمة وجهة  الحالية.  الدرا�صة  اأهمية  يبرر  المجال وكانت في مجتمعات غربية مما 

ال�صبط )داخلي، اأو خارجي( فاإن الدرا�صة الحالية �صتتناول درا�صة بع�س العوامل الأخرى التي 

قد يكون لها دور في مدى تكيف الطالبة مع البيئة الجامعية . حيث �صتدر�س الباحثة العلاقة 

وم�صتوى  التكيف  بين  العلاقة  واأي�صاً  للطالبة،  الدرا�صي  والم�صتوى  الجامعي  التكيف  بين 

التح�صيل الدرا�صي للطالبة. لقد در�صت هذه العوامل من قبل العديد من الباحثين وخرجوا 

بنتائج مختلفة. 

البيئة  في  الطالبة  تكيف  مدى  على  ومهماً  كبيراً  اأثراً  ال�صابقة  العوامل  لكل  فاإن  واأخيراً 

الجديدة ومدى تمتعها بال�صحة النف�صية.

د. حنان عطاالله التكيف الجامعي وعلاقته بوجهة ال�سبط
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

اأهداف الدرا�سة

تهدف هذه الدرا�صة اإلى:

اأو خارجية( لدى طالبات  )داخلية  ال�صبط  الجامعي ووجهة  التكيف  العلاقة بين  1. معرفة 

جامعة الملك �صعود. كلية التربية – 

2. معرفة العلاقة بين التكيف الجامعي والم�صتوى الدرا�صي لدى طالبات الجامعة.

3. معرفة العلاقة بين التكيف الجامعي والتح�صيل الدرا�صي لدى طالبات الجامعة.

اأ�سئلة الدرا�سة

تهدف الدرا�صة اإلى الإجابة عن الأ�صئلة الآتية:

1. هل هناك علاقة بين مدى التكيف الجامعي لدى الطالبة الجامعية ونوعية وجهة ال�صبط 

)داخلية اأو خارجية(؟

2. هل هناك فروق بين مدى تكيف الطالبة مع البيئة الجامعية والم�صتوى الدرا�صي؟

3. هل هناك فروق بين مدى تكيف الطالبة مع البيئة الجامعية والتح�صيل الدرا�صي؟

 

اأهمية الدرا�سة 

تكمن اأهمية هذه الدرا�صة من خلال ما ياأتي:  

1. كون الدرا�صة تعُنى بالك�صف عن العلاقة بين التكيف الجامعي ووجهة ال�صبط وبع�س 

تدر�س  التي  الدرا�صات  اأوائل  من  الباحثة  علم  وح�صب  الدرا�صة  هذه  فاإن  الأخرى،  المتغيرات 

ال�صعودية  البيئة  العربية، والأولى في  البيئة  التكيف الجامعي وعلاقته بوجهة ال�صبط في 

تحديداً. مما قد ي�صكل اإ�صافة معرفية في هذا المجال، خا�صة واأن معظم الدرا�صات التي اأجريت 

في العالم العربي ركزت على متغيرات ل علاقة لها ب�صمات ال�صخ�صية . كنوعية ال�صكن، 

وم�صتوى التح�صيل الدرا�صي. والم�صتوى الدرا�صي، والحالة الجتماعية ...اإلخ. 

2. علاوة على ما تك�صفه الدرا�صة عن مدى تكيف الطالبات ونوعية ال�صعوبات والم�صكلات 

التي يواجهنها وما يرتبط به من متغيرات قد توؤثر فيه وتزودنا باإطار تف�صيري له، مما ي�صاعد 

المر�صدين النف�صيين والجهات الم�صوؤولة في الجامعة على تح�صين العملية التكيفية للطالبات 

ي�صاعد  مما  نتائج  من  الدرا�صة  عنه  ت�صفر  ما  على  بناء  المنا�صبة  الإر�صادية  البرامج  وو�صع 

على تحقيق جودة العملية التربوية وتح�صين الو�صع النف�صي والأكاديمي للطالبات، حيث يوؤثر 

التكيف بكل اأنواعه علي عطاء الطالبة و�صحتها النف�صية ومدى تفوقها التح�صيلي. 
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محددات الدرا�سة336

تتحدد اإمكانية تعميم نتائج الدرا�صة تبعاً للعينة التي اأجريت عليها الدرا�صة - الطالبات في 

المرحلة الجامعية - وتبعاً لنوعية وخ�صائ�س اأدوات الدرا�صة ومقايي�صها الم�صتخدمة.

م�سطلحات الدرا�سة

التكيف الجامعي: ويق�صد به توافق الطالب / الطالبة مع الجو الجامعي اجتماعياً و�صخ�صياً 

- انفعالياً واأكاديمياً. وهذا التوافق يكون بعد التحاق الطالبة بالجامعة اأو اأي موؤ�ص�صة للتعليم 

القدرة على  التعليمية  للموؤ�ص�صة   (Baker & Siryk, 1986( التكيف  ويت�صمن  العالي، 

التي  بالدرجة  الدرا�صة  هذه  في  اإجرائياً  ويقا�س  والنتماء  وال�صعور  الأهداف  وتحقيق  تنظيم 

تح�صل عليها الطالبة في مقيا�س التكيف الجامعي المطبق في الدرا�صة الحالية والمعد من 

قبل الباحثة.

وجهة ال�سبط: يعرف روتر Rotter وجهة ال�صبط على اأنها الطريقة التي يدرك بها الفرد 

التحكم  في  قدرته  ومدى  له  تجري  التي  بالحوادث  يتعلق  فيما  العزو  ونوعية  �صلوكه  نتائج 

فيها. وينق�صم الأفراد في ذلك اإلى فئتين: الفئة الأولى: ذوو وجهة ال�صبط الداخلية، بالن�صبة 

لنظرية روتر هم الأفراد الذين يعتقدون اأن ما يجري لهم من حوادث هو نتيجة ل�صلوكهم 

الذاتي، وال�صخ�س هو الم�صوؤول عن نتائج هذا ال�صلوك. اأما الفئة الثانية: ذوو وجهة ال�صبط 

الخارجية وهم الأفراد الذين يعتقدون اأن ما يجري لهم من حوادث هو نتيجة للحظ اأو لل�صدفة 

 .(Rotter, 1966( اأو لقوة الآخرين

التي تح�صل  الدرجات  ال�صبط هو مجموع  فاإن تعريف وجهة  الإجرائية،  الناحية  اأما من 

اأو  الداخلية  اإلى وجهة ال�صبط  اأ�صار ذلك المجموع  روتر �صواء  عليها الطالبة على مقيا�س 

الخارجية.

التح�سيل الدرا�سي: هو مدى الإتقان في اأداء المهارات اأو المعارف المكت�صبة في المو�صوعات 

 .(Good, 1973(. والمواد الدرا�صية

اأما اإجرائياً فيقا�س بالمعدل التراكمي لكل المواد التي در�صتها الطالبة في الجامعة حتى زمن 

تطبيق الدرا�صة الحالية. 

الم�ستوى الدرا�سي: هو الم�صتوى الم�صجلة فيه الطالبة في مرحلة البكالوري�س والمت�صمن ثمان 

م�صتويات درا�صية، حيث تق�صم كل �صنة درا�صية اإلي ف�صليين درا�صيين.

د. حنان عطاالله التكيف الجامعي وعلاقته بوجهة ال�سبط
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة

خلال  من  البيانات  جمع  تم  اإذ  الم�صحي،  ال�صتطلاعي  الو�صفي  المنهج  الدرا�صة  اتبعت 

اإجابات الطالبات على اأدوات الدرا�صة.

مجتمع وعينة الدرا�سة

تكون مجتمع الدرا�صة من جميع طالبات كلية التربية في جامعة الملك �صعود الم�صجلين 

في الف�صل الدرا�صي الأول من عام )1430-1431 هـ(. في الم�صتويات الدرا�صية »الثاني، الثالث، 

على  الدرا�صة  توزيع مجتمع  يبين   )1( رقم  والجدول  طالبة.   )1150( عددهن  والبالغ  والرابع« 

الم�صتويات الدرا�صية.

الجدول رقم )1(

 توزيع مجتمع الدرا�سة على الم�ستويات الدرا�سية »الثاني والثالث والرابع«

عدد الطالباتالم�ستوى الدرا�سي

401الم�ستوى الثاني

380الم�ستوى الثالث

369الم�ستوى الرابع

1150المجموع

عينة الدرا�سة 

تكونت عينة الدرا�صة من )309( طالبة من طالبات كلية التربية في جامعة الملك �صعود. 

من الم�صتويات الدرا�صية »الثاني، والثالث، والرابع«. تم اختيارهن بالطريقة العنقودية. والجدول 

رقم )2( يو�صح توزيع العينة وفقاً للم�صتوى الدرا�صي والتح�صيل الدرا�صي »التقدير«.

الجدول رقم )2(

توزيع عينة الدرا�سة وفق الم�ستوى الدرا�سي والتقدير

الن�سبةالعددال�سنفالمتغيرم

الم�ستوى الدرا�سي1

الثاني

الثالث

الرابع

102

101

106

33

32.7

34.3

309100.0المجم�وع

التقدير تبعاً للمعدل التراكمي2

ممتاز

جيد جداً

جيد

مقبول

لم يحدد

43

119

112

22

13

13.9

38.5

36.2

7.1

4.2

309100.0المجم�وع
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اأدوات الدرا�سة338

اأولً: مقيا�ص التكيف الجامعي 

الخا�س بمو�صوع  النف�صي  التراث  الإطلاع على  الباحثة، عن طريق  قبل  المقيا�س من  بناء  تم 

التكيف الجامعي وبالإطلاع اأي�صاً على المقايي�س الأجنبية غير العربية. و كذلك بناءً على نتائج 

ا�صتبيان مفتوح، قامت الباحثة بتوزيعه على عينة من مجتمع الدرا�صة )100( طالبة، ولأجل 

التاأكد من الخ�صائ�س ال�صيكومترية لمقيا�س التكيف الجامعي، تم تطبيقه على عينة قدرها )63( 

طالبة. حيث تم حذف )13( عبارة من اأ�صل )77( لي�صبح العدد الإجمالي للعبارات )64( عبارة. 

�سدق المقيا�س

بغية التاأكد من �صدق المقيا�س تم عر�صه على ثمانية محكمين مخت�صين في علم النف�س. 

وقد اأ�صاروا اإلى �صلاحية المقيا�س وملاءمته لقيا�س التكيف الجامعي، كما تم حذف عدد قليل 

من البنود التي راأى المحكمون عدم منا�صبتها. كما تم قيا�س معاملات ارتباط بنود المقيا�س 

بالدرجة الكلية للمقيا�س، وبالتالي حذفت البنود التي قلت دللتها الإح�صائية عن )0.05(.

ثبات المقيا�س

تم ح�صاب الثبات عن طريق معامل )األفا كرونباخ( للمقيا�س وبلغ )0.94(، ومعامل )التجزئة 

الن�صفية( وبلغ )0.92(، وبذلك يكون مقيا�س التكيف الجامعي يتمتع ب�صدق وثبات جيدين، 

مما يجعله قابلاً للتطبيق في الدرا�صة الحالية. 

ت�سحيح المقيا�س

يتم ت�صحيح فقرات المقيا�س وفقاً لميزان خما�صي، ح�صب طريقة )ليكرت( من واحد اإلى 

 ،)4( الدرجة  كثيراً  تنطبق  والإجابة   ،)5( الدرجة  تماماً  تنطبق  اإجابة  اأعطيت  حيث  خم�صة، 

والإجابة تنطبق اأحياناً الدرجة )3(، والإجابة تنطبق نادراً الدرجة )2(، اأما الإجابة ل تنطبق فقد 

المقيا�س  ال�صلبية،حيث عبارات  الفقرات  الأوزان في حالة  وتُعك�س هذه   .)1( الدرجة  اأعطيت 

�صيغت باتجاه ال�صالب. وبالتالي يتم جمع الدرجات في حالة الفقرات ال�صلبية كما هي، ويتم 

عك�صها في حالة الفقرات الإيجابية. ومجموع الدرجات على المقيا�س هي الدرجة الكلية التي 

ت�صير اإلى م�صتوى التكيف الجامعي، وكلما ارتفعت درجة الطالبة على المقيا�س، فذلك يدل 

على انخفا�س م�صتوى التكيف لديها، اأما اإذا انخف�صت الدرجة فتدل على ارتفاع م�صتوى 

التكيف، وتتراوح الدرجة الكلية من )330-66(.

د. حنان عطاالله التكيف الجامعي وعلاقته بوجهة ال�سبط
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ثانيا: �سدق مقيا�ص وجهة ال�سبط وثباته

�سدق المقيا�س 

الدرجة  ت�صير  والذي  ال�صبط،  )Rotter, 1966) لقيا�س وجهة  روتر  ا�صتخدام مقيا�س  تم 

اإلى وجهة �صبط خارجية، في حين ت�صير الدرجة المنخف�صة عليه اإلى وجهة  المرتفعة عليه 

�صبط داخلية. وقد قام بترجمته وتقنينه وا�صتخراج ال�صدق والثبات له على البيئة العربية 

)بير�صون(  ارتباط  معاملات  ح�صاب  تم  فقد  الحالية  للدرا�صة  بالن�صبة  اأما   .)1982 )كفافي، 

لقيا�س العلاقة بين بنود مقيا�س وجهة ال�صبط بالدرجة الكلية للمقيا�س، وتم حذف البنود 

التي كانت دللتها الإح�صائية اأقل من )0.05(. وكانت )6( بنود، لي�صبح عدد فقرات المقيا�س 

)17( فقرة من اأ�صل )29(. بالإ�صافة اإلى )6( فقرات دخيلة و�صعت حتى ل يكت�صف المفحو�س 

الهدف من المقيا�س. 

ثبات المقيا�س

تم اإعادة ح�صاب الثبات للمقيا�س با�صتخدام معامل )األفا كرونباخ( وبلغ )0.623(، ومعامل 

للتطبيق في  قابل  ال�صبط  يكون مقيا�س وجهة  وبذلك   )0.561( وبلغ  الن�صفية(  )التجزئة 

الدرا�صة الحالية. 

ت�سحيح المقيا�س

اختيار خاطيء ل يطابق  المحددة، و�صفر لكل  للعبارة  اختيار �صحيح  درجة لكل  تعطى 

العبارة المحددة تبعاً للجدول المرفق في مفتاح ت�صحيح المقيا�س. اأما الفقرات الدخيلة وهي: 

ال�صبط  وجهة  اإلى  للمقيا�س  المرتفعة  الدرجة  وت�صير  ت�صحح.  فلا   )22-20-17-12-6- 1(

الخارجية، في حين الدرجة المنخف�صة ت�صير اإلى وجهة ال�صبط الداخلية.

اإجراءات الدرا�سة

- تم اأخذ موافقة وكيلة كلية التربية وذلك لتوزيع اأدوات الدرا�صة على طالبات كلية التربية.

ال�صيكومترية - على عينة  التاأكد من خ�صائ�صها  اأن تم  بعد  الدرا�صة -  اأدوات  توزيع  - تم 

الدرا�صة.

با�صتخدام  الإح�صائية  المعالجة  لإجراء  بياناتها، تمهيداً  وتفريغ  ال�صتبانات  واأخيراً، تم جمع   -

  .(SPSS( برنامج الـ
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الأ�ساليب الإح�سائية340

تم ا�صتخدام معامل ارتباط )بير�صون( للاإجابة عن ال�صوؤال الأول، كما ا�صتخدم تحليل التباين 

الأحادي للاإجابة على ال�صوؤالين الثاني والثالث. 

عر�ص النتائج ومناق�ستها

اأولً: عر�ص نتائج ال�سوؤال الأول ومناق�ستها

والذي ن�صه: »هل هناك علاقة بين مدى التكيف الجامعي لدى الطالبة الجامعية ونوعية 

وجهة ال�صبط داخلية اأو خارجية؟«. 

للاإجابة عن هذا ال�صوؤال قامت الباحثة با�صتخدام معامل ارتباط )بير�صون( لقيا�س العلاقة 

بين درجات الطالبات الكلية للمقيا�س، ودرجاتهن في مقيا�س وجهة ال�صبط. والجدول رقم )3( 

يو�صح النتائج المتعلقة به.

الجدول رقم )3(

معاملات ارتباط بير�سون لقيا�س العلاقة بين التكيف الجامعي ومقيا�س وجهة ال�سبط

م�ستوى الدلالةمعامل الرتباطالعدد

3090.44690.01

اأنه يوجد علاقة موجبة )طردية( بين الدرجة الكلية لمقيا�س  يت�صح من الجدول رقم )3( 

التكيف الجامعي وبين مقيا�س وجهة ال�صبط، اأي اإنه كلما ارتفعت درجة المقيا�س )انخف�س 

م�صتوى التكيف الجامعي( ارتفعت درجة وجهة ال�صبط )وجهة �صبط خارجية(، وهذه العلاقة 

دالة اإح�صائياً عند م�صتوى )0.01(. 

وهذا يتوافق مع ما تو�صلت اإليه معظم الدرا�صات واإن كانت في المجتمعات الغربية مثل 

 Day,( و (Kintner, 1998( و (Martin & Dioxin, 1994( و (Martin, 1988( درا�صة

1999) و )Stuart, 2000) و )Stoever, 2001) و )Balaisis, 2004). وكلها اأ�صارت اإلى 
وجود علاقة بين التكيف الجامعي ووجهة ال�صبط.

وعلى الرغم من اأن عدداً قليلاً جداً من البحوث التي اأجريت في ثقافة اأخرى غير الثقافة 

خارجية  اأو  داخلية  ال�صبط  وجهة  بين  فرق  ل  اأنه  وجدت  بل  العلاقة.  الغربية. لم تجد هذه 

العك�س  وجدت  نادرة  درا�صات  واأي�صاً   ،(Stuart, 2000( درا�صة  مثل  الجامعي.  التكيف  وبين 

 (Estrada, علاقة دالة اإح�صائياً بين التكيف الجامعي و وجهة ال�صبط الخارجية، مثل درا�صة

)Dupoux & Wolman, 2006. ورغم اختلاف الثقافة ال�صعودية عن الثقافة الغربية فلقد 

د. حنان عطاالله التكيف الجامعي وعلاقته بوجهة ال�سبط
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كانت النتائج مت�صابهة. وح�صب تف�صير الباحثة فاإن نتيجة هذه الدرا�صة جاءت مت�صابهة 

اأن طبيعة  اإل  الثقافي بين المجتمعات  الدرا�صات في هذا المجال. ورغم الختلاف  اأغلبية  مع 

والتقييم في كل  الروؤية  نف�س  تكاد تجد  اأو خارجية  داخلية  لعوامل  الفرد  �صلوك  نتائج  عزو 

ال�صبط  - وجهة  ال�صخ�صية  ل�صمات  اأن  لنا  تثبت  النتيجة  فاإن هذه  وبالتالي  المجتمعات. 

بالذات - مو�صوع الدرا�صة دوراً كبيراً في مدى تكيف الطالبة مع الجو الجامعي والتخفيف 

من حدة التغيرات التي تمر بها الطالبة في هذه المرحلة المهمة من حياتها. اإذ تثبت معظم 

الدرا�صات اأن الأفراد ذوي ال�صبط الداخلي لديهم قابلية اأكبر لتغيير �صلوكهم، بعد اأي تعزيز 

يتعر�صون له، ل�صيما اإذا كان التعزيز ذا قيمة لدي الفرد. 

ثانيا:عر�ص نتائج ال�سوؤال الثاني ومناق�ستها

والم�صتوى  الجامعية  للبيئة  الطالبة  تكيف  مدى  بين  فروق  هناك  »هل  ن�صه:  والذي 

الدرا�صي؟«.

للاإجابة عن هذا ال�صوؤال، قامت الباحثة با�صتخدام اختبار )تحليل التباين الأحادي( لدللة 

الفرعية لمقيا�س  الأبعاد  الفروق في  اإلى  للتعرف  اأكثر من مجموعتين م�صتقلتين  الفروق بين 

التكيف الجامعي وفي الدرجة الكلية للمقيا�س لدى اأفراد العينة باختلاف الم�صتوى الدرا�صي. 

والجدول رقم )4( يو�صح النتائج التي تم التو�صل اإليها.

الجدول رقم )4(

اختبار تحليل التباين الاأحادي لدلالة الفروق في الدرجة الكلية لمقيا�س التكيف الجامعي 

لدى طالبات الجامعة باختلاف الم�ستوى الدرا�سي

م�سدر التباينالبعد
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�سط 

المربعات

قيمة 

ف

م�ستوى 

الدلالة
التعليق

الدرجة الكلية للتكيف 

الجام�����عي

0.9420.47بين المجموعات

غير دالة1.540.216

93.503060.31داخل المجموعات

يلاحظ من الجدول رقم )4( اأن قيم )ف( غير دالة في الدرجة الكلية لمقيا�س التكيف الجامعي، 

مما ي�صير اإلى عدم وجود فروق ذات دللة اإح�صائية في الدرجة الكلية للمقيا�س باختلاف الم�صتوى 

الدرا�صي للطالبات. وهذه النتيجة تتفق مع درا�صة الليل )1993(. وعك�س ما تو�صلت اإليه 

درا�صة، )Barnes, 2000) ودرا�صة المواجدة )2002( ودرا�صة الق�صاة )2007( حيث وجدت اأن 

للم�صتوى الدرا�صي اأثر في درجة التكيف للحياة الجامعية. ولعل ال�صبب يعود اإلى اأن الطالبة 

الجامعية في جامعة الملك �صعود تظل حتى الم�صتوى الثالث من الدرا�صة الجامعية ل ت�صتطيع 
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الملك 342 جامعة  التربية في  كلية  اأن  اإلى  بالإ�صافة  المرحلة،  هذه  الدرا�صة في  متطلبات  تلبية 

�صعود بل الجامعة ككل، تفتقر لمركز اإر�صادي يقدم خدمات اإر�صادية للطالبات اللاتي يعانين 

من م�صاكل التكيف مع الحياة الجامعية. ولي�س هناك توجيه واإر�صاد ول حتى ن�شرات توجيهيه 

للطالبات الم�صتجدات اأو لوحات تر�صد حتى اإلى المباني الدرا�صية ومبنىالإدارة والت�صجيل، مما 

يجعل اأيام الطالبة الأولى نوعاً من المعاناة، ولكن لي�س هناك ما يف�شر ا�صتمرار معاناة الطالبة 

حتى الم�صتوى الثالث من الدرا�صة مما يحتاج اإلى مزيد من التق�صي والدرا�صة.

ثالثا: عر�ص نتائج ال�سوؤال الثالث ومناق�ستها

والتح�صيل  الجامعية  للبيئة  الطالبة  تكيف  مدى  بين  فروق  هناك  “هل  ن�صه:  والذي 

الدرا�صي؟”.

الأحادي(  التباين  )تحليل  اختبار  با�صتخدام  الباحثة  قامت  الثالث  ال�صوؤال  عن  للاإجابة 

)بير�صون( لقيا�س العلاقة بين درجات الطالبات في الأبعاد الفرعية لمقيا�س التكيف الجامعي 

وفي الدرجة الكلية للمقيا�س وبين م�صتوى تح�صيلهن الدرا�صي )المعدل التراكمي(. والجدول 

رقم )5( يو�صح النتائج التي تم التو�صل اإليها.

الجدول رقم )5(

اختبار تحليل التباين الاأحادي لدلالة الفروق في الدرجة الكلية لمقيا�س التكيف الجامعي 

لدى طالبات الجامعة باختلاف التقدير في الجامعة

م�سدر التباينالبعد
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�سط 

المربعات

قيمة 

ف

م�ستوى 

الدلالة
التعليق

الدرجة الكلية للتكيف 

الجام�����عي

2.8430.95بين المجموعات

3.230.023

دالة عند 

م�صتوى 

0.05 85.492920.29داخل المجموعات

يت�صح من الجدول رقم )5( اأن قيم )ف( دالة عند م�صتوى اأقل من )0.05( في الدرجة الكلية 

الكلية  الدرجة  اإح�صائية في  دللة  ذات  فروق  وجود  اإلى  ي�صير  مما  الجامعي،  التكيف  لمقيا�س 

اختبار  ا�صتخدام  وتم  الجامعة.  في  تقديراتهن  باختلاف  للطالبات  الجامعي  التكيف  لمقيا�س 

)�صيفيه( للك�صف عن م�صدر تلك الفروق كما هو مو�صح في الجدول رقم )6(.

د. حنان عطاالله التكيف الجامعي وعلاقته بوجهة ال�سبط
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الجدول رقم )6(

اختبار �سيفيه لتو�سيح م�سدر الفروق في الاأبعاد الفرعية والدرجة الكلية لمقيا�س 

التكيف الجامعي لدى طالبات الجامعة باختلاف التقدير في الجامعة

الفرق ل�سالحممتازجيد جداًجيدمقبولالمتو�سط الح�سابيالتقديرالبعد

الدرجة الكلية 

للتكيف الجامعي

مقبول*2.53مقبول

2.37جيد

2.33جيد جداً

2.13ممتاز

* تعني وجود فروق دالة عند م�ستوى 0.05

وبملاحظة الجدول رقم )6( توجد فروق دالة في الدرجة الكلية للتكيف الجامعي بين الطالبات 

ل�صالح  وذلك  )مقبول(،  تقدير  الحا�صلات على  الطالبات  وبين  )ممتاز(،  تقدير  الحا�صلات على 

الطالبات الحا�صلات على تقدير )مقبول(. بمعنى اأن الطالبات الحا�صلات على تقدير )مقبول( 

تكيفهن الجامعي اأقل من الطالبات الحا�صلات على تقدير )ممتاز(.

وهذا يدل على اأنه وبالرغم من اأهمية عامل �صمات ال�صخ�صية كمتغير يدل على مدى 

تكيف الطالبة الجامعي، اإل اأن لعامل التح�صيل الدرا�صي اأي�صاً اأثراً قوياً خا�صة في التكيف 

النف�صي والأكاديمي والتكيف الجتماعي، فتكيف الطالبة مع الجو الجامعي ما هو اإل نتاج 

لتفاعل العديد من العوامل منها القدرات العقلية والميول التربوية وكذلك التجاهات نحو 

تكيف  اأثراً في مدى  اأكثرها  الدرا�صي من  التح�صيل  ولكن يظل  الأ�شرية  والظروف  الجامعة 

الطالبة، وهناك الكثير من الدرا�صات التي وجدت هذه العلاقة بين التكيف الجامعي وم�صتوى 

ودرا�صة،   (Baker & Siryk, 1986( و�صيريك  بيكر  درا�صة  مثل  من  الدرا�صي  التح�صيل 

)Day, 1999) ودرا�صة الرفوع والقرارعة، )2004( ودرا�صة الق�صاة، )2007(، ولعل ذلك يرجع 
اإلى اأن الطالبة القادرة على التعامل والتكيف مع متطلبات المادة الدرا�صية ت�صتطيع اأي�صاً 

اأن تتكيف وتتعامل مع الجو الجامعي بكل ما يحمله من غمو�س وتحدًّ كذلك وبطريقة غير 

مبا�شرة. فاإن تفوق الطالبة الأكاديمي ي�صاعد على تح�صين مفهوم الذات لديها، وبالتالي تح�صين 

تكيفها النف�صي والذي يربط عادة بال�صحة النف�صية الجيدة. 

التو�سيـات

يمكن تقديم تو�صيات الباحثة في هذه الدرا�صة كما ياأتي:

1- اإجراء المزيد من الدرا�صات في مو�صوع التكيف الجامعي. بحيث ت�صمل الدرا�صة الطلبة 

والطالبات ودرا�صة متغيرات اأخرى لم تقم الباحثة بدرا�صتها في الدرا�صة الحالية مثل: نوعية 
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بعد 344 اأو  قرب  ومدى  الوالدين،  تعليم  وم�صتوى  الأ�شرة،  في  الطفل  وترتيب  والدخل،  ال�صكن، 

الطالبة عن اأ�شرتها، ونوعية التخ�ص�س الخ.

2- اإذا كان من نتائج الدرا�صة الحالية عدم وجود فروق دالة اإح�صائياً بين طالبات الم�صتوى الثاني 

والثالث والرابع، فهذا يدل على اأن معاناة الطالبة مع التكيف م�صتمرة لفترة طويلة. وهذه 

النقطة تدعونا اإلى التدخل المبكر من حيث الهتمام بالطالبة الم�صتجدة. وذلك عن طريق 

اإن�صاء مراكز اإر�صادية تهتم بتوجيه الطالبة وفهم حاجاتها الإر�صادية، لما تمر به الطالبة من 

�صعوبات نف�صية واجتماعية و�صحية.كذلك الهتمام بالطالبة منذ المرحلة الثانوية. حيث 

توجد بع�س الأنظمة في بع�س المدار�س العالمية التي ت�صاعد في الربط بين نظام الدرا�صة في 

المرحلة الثانوية ومرحلة الدرا�صة الجامعية فيكون النظام في المراحل الثانوية المتاأخرة �صبيهاً 

بالدرا�صة الجامعية. ويتم تدريب الطالب على ال�صتقلالية والعتماد على الذات، وحرية اختيار 

المواد. بل ي�صل الأمر اإلى ما هو اأبعد من ذلك، فتقرر بع�س المواد الإجبارية ومواد اأخرى اختيارية، 

ويُعنى بطريقة ا�صتخدام المكتبة وكيفية كتابة البحوث والتقارير. وي�صمل المو�صوع اأي�صاً 

ت�صميم المباني في المرحلة الثانوية بحيث ت�صبه المباني الجامعية. مما ي�صهل للطالبة الم�صتجدة 

التعامل مع الجو الجامعي ب�صهولة وي�شر.

3-هذه الدرا�صة ونتائجها كانت قا�شرة علي طالبات كلية التربية في جامعة الملك �صعود، 

بمدينة الريا�س وحبذا لو كانت هناك درا�صات اأخري لمناطق وجامعات اأخرى. 

الجامعي. لذلك  والتكيف  الداخلية  ال�صبط  البحث عن وجود علاقة بين وجهة  4- ك�صف 

ال�صبط  بوجهة  يتعلق  بالذات فيما  الم�صتجدات  للطالبات  تدريبية  دورات  عقد  من  لبد 

وبالذات وجهة ال�صبط الداخلية لأهميتها لنجاح وتكيف الطالبة الجامعية. خا�صة اأننا وفي 

مجتمعاتنا العربية يتعود الطالب منذ طفولته على عدم وجود �صبط داخلي وتحليل الأمور 

على اأنها لي�صت نتيجة لما يفعله الفرد ذاته بل نتيجة لما يفعله الآخرون اأو نتيجة للحظ اأو 

ال�صدفة

 (College Orientation Programs( 5- واإجمالً اهتمام الجامعة بما يعرف بالبرنامج التاأهيلي

الدول المتقدمة تخ�ص�س يوماً  اأن الجامعات في  لإعداد الطالبة للحياة الجامعية، حيث نجد 

كاملاً لتعرف الطلبة والطالبات الم�صتجدات الجو الجامعي وقد ي�صمل حتي جولة على المباني 

الجامعية وقد يح�شره الوالدان كل ذلك يخلق جواً من الألفة لدى الطالب الم�صتجد وي�صاعده 

على تكيف اأح�صن مع متطلبات الحياة الجديدة. 

د. حنان عطاالله التكيف الجامعي وعلاقته بوجهة ال�سبط
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واقع التعليم الإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة 

القد�ص المفتوحة في منطقة الخليل التعليمية

د. رجاء زهير الع�ســـيلي

ق�صم التربية الإبتدائية

كلية التربية - جامعة القد�س المفتوحة 
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د. رجاء الع�سيلي

* تاريخ ت�صلم البحث: 2010/3/3م                                             * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/11/3م

واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة القد�س

واقع التعليم الإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة القد�ص

المفتوحة في منطقة الخليل التعليمية

الملخ�ص

ت�صعى هذه الدرا�صة اإلى تق�صي واقع التعليم الإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة 

القد�س المفتوحة / بمنطقة الخليل التعليمية من وجهة نظر الم�شرفين الأكاديميين فيها. 

ا�صتخدمت الدرا�صة المنهج الو�صفي، وتكونت عينة الدرا�صة من )80( م�شرفاً وم�شرفة 

ممن درّ�صوا، اأو تدربّوا على نظام التعليم الإلكتروني في الف�صل الدرا�صي الثاني، للعام 

)2009( في جامعة القد�س المفتوحة/ منطقة الخليل التعليمية في فل�صطين. ولتحقيق 

هدف الدرا�صة تم تطوير ا�صتبانة وفقاً للاأدب التربوي، وقد جرى التحقق من �صدقها 

التعليم  واقع  الأكاديميين حول  الم�شرفين  ا�صتجابات  اأن  الدرا�صة  اأظهرت  وقد  وثباتها. 

الإلكتروني في جامعة القد�س المفتوحة كانت عالية، حيث كانت اأبرز ال�صتجابات »وعي 

بعد«.  والتعلم عن  للتعليم  الحديثة  الت�صالت  تكنولوجيا  ا�صتخدام  باأهمية  الإدارة 

بينما كانت اأقل المتو�صطات » تتنا�صب المختبرات مع نظام التعلم الإلكتروني«. وكانت 

اأبرز التحديات »�صعف الحوافز التي تقدم للم�شرف التربوي«. ثم اأظهرت الدرا�صة عدم 

وجود فروق ذات دللة اإح�صائية في المتغيرات الآتية: البرنامج الدرا�صي، و�صنوات الخبرة، 

وطبيعة عمل الم�شرف في الجامعة. كما اأظهرت الدرا�صة فروق ذات دللة اإح�صائية في 

مهارات ا�صتخدام ال�صفوف الفترا�صية من قبل الم�شرفين الأكاديميين. 

وفي �صوء النتائج اأو�صت الدار�صة بعدد من التو�صيات .

الخليل  منطقة  المفتوحة،  القد�س  جامعة  الإلكتروني،  التعليم  المفتاحية:  الكلمات 

التعليمية.

د. رجاء زهير الع�ســـيلي

ق�صم التربية الإبتدائية

كلية التربية - جامعة القد�س المفتوحة 



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

351

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

The Reality and Challenges of E-learning Experience of
Al Quds Open University/ Hebron Educational Region

Abstract

This study seeks to explore the realities and challenges of e-learning in 
the experience of Al Quds Open University / Hebron Educational Region, 
from the tutor’s point of view. The study used a descriptive approach, the 
sample consisted of (80( tutors who studied or trained in e-learning system, 
in the second semester, for the year (2009(, In Al-Quds Open University in 
Hebron Educational Region / Palestine. To achieve the objectives of the study, 
questionnaire was developed in accordance with the educational literature, 
& has been verified its validity and reliability. The study showed that the re-
sponses of tutors about the reality of e-learning at Al- Quds Open University 
were high. The highest responses were to the item” administration awareness 
of the importance of using modern communication technology for education 
and distance learning”. While the lowest was “laboratory fits with e-learning 
system”. The most significant challenges was “weak moral incentives gave to 
tutors”. Then the study revealed no statistically significant differences in the 
following variables: educational program of study, experience, nature of tutor 
work at the university. While there were differences in the skills of using the 
virtual rooms by academic supervisors.

In the light of findings,the study came up with a number of recommenda-
tions.

Key words: e-learning, Al-Quds Open University, hebron educational region.

Dr. Raja Z. Osaily 
 Elementary Education/ Faculty of Education 

Al Quds Open University 
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د. رجاء الع�سيلي واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة القد�س

واقع التعليم الإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة القد�ص

المفتوحة في منطقة الخليل التعليمية

د. رجاء زهير الع�ســـيلي

ق�صم التربية الإبتدائية

كلية التربية-جامعة القد�س المفتوحة 

المقدمة

يحظى التعليم في فل�صطين باأولوية بالغة الأهمية لدى مختلف �شرائح المجتمع وفئاته، 

في  والرقي  التقدم  اأ�صا�س  هو  المتعلم  الفرد  واأن  ا�صتثمار،  خير  التعليم  باأن  الجميع  اإيماناً من 

من  الكثير  اليوم  العالم  ويجابه  جديد.  هو  ما  كل  على  ومنفتح  ومتطور،  متغير،  مجتمع 

مناحي  �صتى  على  طراأت  �شريعة  تغيرات  من  ويعاني  حياته،  م�صيرة  تعتر�س  التي  التحديات 

الحياة الجتماعية، والقت�صادية، وال�صيا�صية، والتربوية؛ مما جعل من ال�شروري على الموؤ�ص�صات 

التعليمية - على خلاف اأنواعها وم�صتوياتها - اأن تواجه هذه التحديات بتبني و�صائل تربوية 

معا�شرة واأنماط غير ماألوفة، واأن تكيّف نف�صها وفق ظروف الع�شر ومقت�صياته.

 ولعل المتاأمل ل�صورة التعليم اليوم يجد اأنها قد تغيرت عن عالم الأم�س القريب تغيراً 

جذرياً، و�صتتغير على الدوام، ذلك لأن نظام التعليم الم�صتقبلي اأ�صحى اأداة من اأدوات الحركة 

فقد  الحقيقي.  النمو  من  الفرد  تمكن  التي  المختلفة  والتجاهات  المهارات  واإك�صاب  والتغير، 

حولهم،  يدور  بما  المجتمع  اأفراد  لدى  والإدراك  الوعي  اليوم  التعليم  اأغرا�س  اأبرز  من  اأ�صبح 

وتوجيههم للعي�س في مجتمع متغير متجدد. وما دامت التربية كنظام )بمدخلاتها، وعملياتها، 

ومخرجاتها( تعالج تكيّف الأفراد مع البيئة وتفاعلهم مع مجتمعهم، فلا بد للتربية من اأن 

تتجدد وتتكيف وفقاً لتجدد المجتمع وعملياته الجارية، وتبعاً لظروفه واإمكاناته، واأن تكون في 

حالة تطور م�صتمر تعي�س الحياة بحا�شرها وتمهد، الطريق للم�صتقبل المنظور وغير المنظور 

)الربيعي، والجندي، ود�صوقي، والجبيري، 2004(. 

وحالياً، ربما ت�صعب الإ�صارة اإلى دولة ما في العالم اأجمع تقريباً ل يوجد فيها نوع اأو اآخر من 

اأنظمة التعليم عن بعد، فقد انت�شرت جامعات التعليم عن بعد، والتعلم المفتوح، والتعليم 

الفترا�صي في اأغلب دول العالم، كما بداأت العديد من الجامعات تدعم اإلزامية التو�صع في 

ا�صتخدام تقنيات التعليم، لتح�صين التعليم وجهاً لوجه، وكذلك تقديم مقررات كاملة على 

الإنترنت، اإ�صافة اإلى اأن عدد الطلاب الراغبين في الدرا�صة بو�صاطة الإنترنت ينمو ب�صكل كبير. 
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بع�س  ها  عدَّ التي  التقنيات  من  العديد  اكت�صاف  الما�صية  وال�صنوات  العقود  �صهدت  كما 

التربويين الحل الأمثل لكل الم�صكلات التعليمية المتعلقة بالجوانب النوعية والكمية، فالكثير 

من هذه التقنيات لم ير�س طموحات المتعلمين والمعلمين، ولم تكن له اإ�صهامات ذات دللت 

الأنظار  اإليها  تتجه  التي  التقنية  يعتبر  المثال  �صبيل  على  فالإنترنت  التعليم،  في  اإح�صائية 

لتطوير حلول تلك الم�صكلات، وت�صميم حلول جديدة تتما�صى مع متطلبات الع�شر، ولقد 

اأدى الطلب المتزايد على تقنية الإنترنت وتطبيقاتها في كل المجالت بدوره لظهور م�صطلح 

جديد عرف بالتعليم الإلكتروني )كمال، 2002(.

الو�صائل  جميع  عبر  المتعلَّمة  المادة  تقديم  عن  عبارة   (e-Learning( الإلكتروني  والتعليم 

الإلكترونية المعينة في عملية التعليم والتعلُّم �صواء كان عبر ال�صبكة الإلكترونية، اأم و�صيلة 

ال اأو المحمول(، اأم غيرها ح�صب  اإلكترونية كالحا�صب الآلي و�صبكاته، اأم الهاتف الجوَّال )النقَّ

اآراء  وهناك   (Bahlis, 2002( وبالي�س   ،(Wentling, 2000( ووينتلينج   ،)2004 )مازن،  راأي 

ومعانٍ متعددة للتعليم الإلكتروني، فنابر وكولن )Naber & Kohlen, 2002) يريان التعليم 

الإلكتروني من منحى ال�صبكة العنكبوتية، تلك ال�صبكة التي غزت حياة الأفراد في كل مجالتها، 

و�صهلت عملية الت�صال والتعليم، وهي في الوقت نف�صه معقدة في تركيبتها و�صبكاتها 

 Technology( العنقودية وبرامجها. فقد كانت برامج التعليم القائمة على التكنولوجيا

Based) ب�صيطة بحيث يمكن تق�صيمها على الميزان الزمني )Time Scale)، والميزان المكاني 
 (Synchronous( تزامني  اإلى  ينق�صم   (Time Scale( الزمني  فالميزان   .(Place Scale(
 (Asynchronous( تزامني  ول  وغيرها،  الإذاعية  اأو  التلفزيونية،  والبرامج  المحا�شرة،  مثل: 

يرتبط  الإلكتروني  التعليم  اأن  يرى  من  ال�صوتية. وهناك  والت�صجيلات  الفيديو  اأ�شرطة  مثل: 

اأو  �صفوف  في  التعليمية  العملية  تتم  )Virtual Learning)، حيث  الفترا�صي  بالتعليم 

بيئات افترا�صية تختلف عن ال�صفوف التقليدية المعتادة، وذلك عن طريق ا�صتخدام التقنيات 

الإلكترونية الحديثة للواقع الفترا�صي )المحي�صن، 2002(. 

اأما و�صع التعلم الإلكتروني عن بعد في الوطن العربي فقد ظهرت في ال�صنوات الأخيرة 

مبادرات عديدة للتعلم الإلكتروني الجامعي عن بعد، ومن اأبرزها الجامعتان ال�صورية والتون�صية 

وليبيا،  وال�صودان،  والجزائر،  وم�شر،  فل�صطين،  في  مفتوحة  جامعات  وتجارب  الفترا�صيتان، 

ويمكن   .)2007 )ال�صالح،  المفتوحة  العربية  الجامعة  اإلى  اإ�صافة  المتحدة،  العربية  والإمارات 

اأو  بتطوير  الم�صاعدة  التعليمية  للخبرات  وم�صاندة  دعم  باأنه  الإلكتروني  التعليم  ن�صف  اأن 

ومعاهد  الجامعات  الأ�صا�صية - بقطاع  اأهدافه  والت�صالت. ومن  المعلومات  تقنية  تطبيق 
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التعليم العالي - تمكين الطلاب من المعلومات والمعارف بما يمكنهم من التعرف اإلى تحليل، وبناء، 354

وتقويم المفاهيم والأفكار المت�صمنة في محتوى الدرو�س الإلكترونية، وقد اأكدت بع�س البحوث 

اأن معظم الجامعات ت�صتخدم تقنية التعليم الإلكتروني كعملية تح�صين لمخرجات التعليم 

في  والت�صالت  المعلومات  تقنية  وبتوظيف   .)2002 )المو�صى،  عنه  بديلاً  ولي�صت  التقليدي 

مجال التعليم يكون من ال�صهولة بمكان تغير الدور التقليدي الذي يقوم به المدر�س والمدرب، 

وتوافر زمن المعلم، وتقليل المهام التدري�صية المبا�شرة التي يقوم بها، فالمعلم في هذه التقنية 

الذين  للطلاب  الم�صاعد  الخبير  بدور  يقوم   - للمعلومات  المبا�شر  بالعر�س  قيامه  من  بدلً   -

ت�صبح مهامهم البحث المبا�شر عن المعلومات، واإدارة الحوار وحلقات النقا�س التعليمية، وتحليل 

التغذية الراجعة تمهيداً لتخاذ قرار ب�صاأن تعلم طلابه )عبد الحميد، 2005(.

في  الم�صتخدمة  التعليمية  والبرامج  الأجهزة  تطور  في  الرقمية  التقنية  اأ�صهمت  وقد 

تقنية التعليم الإلكتروني؛ فاأجهزة الت�صالت المختلفة قد اندمجت لتكوّن ما ي�صمى بتقنية 

الم�صكلات  لحل  اأداة  هي  اإنما  التعليم،  في  الأول  الهدف  ذاتها  حد  في  لي�صت  التي  المعلومات، 

عجلة  ودفع  والتدريب،  التعليم  احتياجات  �صد  الى  الأجهزة  هذه  تطور  اأدى  وقد  التعليمية. 

التكنولوجيا للاأمام، وا�صتثمارها بالطريقة ال�صحيحة، وتكمن اأهمية هذا النوع من التعليم 

من  العالم  في  تغيرات  من  يجري  لما  مواكبين  والأفراد  التعليمية  الموؤ�ص�صات  يجعل  اأنه  في 

حولهم، كما يعده بع�س المفكرين جزءاً ومكوناً اأ�صا�صياً في عالم القت�صاد الجديد، فهو يوؤثر 

.(Moras, 2001( ويتاأثر بعالم التربية واإدارة الأعمال

ولي�س بجديد القول اإن كل تغيير مجتمعي ل بد واأن ي�صاحبه تغيير تربوي تعليمي، اإل اأنه 

نتيجة للنقلة النوعية الحادة الناجمة عن تكنولوجيا المعلومات، ل يمكن و�صفه باأقل من كونه 

ثورة �صاملة في علاقة التربية بالمجتمع. وهناك من يرى اأن النقلة المجتمعية التي �صتحدثها 

تكنولوجيا المعلومات، ما هي في جوهرها اإل نقلة تربوية تعليمية في المقام الأول، فعندما 

تتوارى اأهمية الموارد الطبيعية والمادية، وتبرز المعرفة كاأهم م�صادر القوة الجتماعية، ت�صبح 

عملية تنمية الموارد الب�شرية - التي تنتج هذه المعرفة وتوظّفها - هي العامل الحا�صم في 

تحديد قدرة المجتمعات، وهكذا تداخلت التنمية والتربية اإلى حد ي�صل اإلى �صبه الترادف، واأ�صبح 

ال�صتثمار في مجال التربية هو اأكثر ال�صتثمارات عائداً )علي، 1998(. 

في  بما  تقريباً،  الب�شري  الن�صاط  اأوجه  جميع  حالياً في  والت�صالت  المعلومات  تقنية  وتوؤثر 

ذلك مجالت التعليم والتدريب، ويبدو اأن تاأثير تقنية الت�صالت والمعلومات في هذه المجالت 

�صيتعاظم في الم�صتقبل بناءً على العديد من الموؤ�شرات، من بينها: ظهور العديد من م�صاريع 

د. رجاء الع�سيلي واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة القد�س
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355

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

�صوق  في  ال�صتثمار  وتنامي  العالم،  في  والجامعات  المدار�س  في  بعد  عن  الإلكتروني  التعلم 

التعلم الإلكتروني، حيث يوجد اآلف المقررات الإلكترونية حول العالم يمكن اأن يدر�صها الفرد 

.(Spinks, 2006( من المنزل

 وي�صاعد التعليم الإلكتروني المتعلم في اإمكانية التعلُّم في اأي وقت، واأي مكان، وي�صاعد 

في حل م�صكلة ازدحام قاعات المحا�شرة اإذا ما ا�صتخدم بطريقة التعليم المفتوح عن بعد، 

وتو�صيع فر�س القبول، والتمكن من تدريب وتعليم العاملين وتاأهيلهم دون الحاجة اإلى ترك 

اأعمالهم واإيجاد بديل، وتعليم ربات البيوت مما ي�صهم في رفع ن�صبة المتعلمين، والق�صاء على 

الأمية )الحذيفي، 2006(.

    وتاريخياً، ا�صتخدم التعليم عن بعد اأ�صا�صاً لتوفير فر�س التعليم الجامعي للكبار الذين 

لم يح�صلوا عليها ب�صبب �صعوبة انتظامهم في الدرا�صة في الحرم الجامعي نظراً لظروف 

لم  بعد  عن  المفتوح  للتعليم  التقليدية  الأهداف  اأن  يعني  وهذا  الجغرافي،  البعد  اأو  العمل 

بديلاً عن التعليم وجهاً لوجه في قاعات الدرا�صة، وحالياً، يلحظ المتابع لم�صاريع  تكن اأ�صلاً 

التعلم الإلكتروني عن بعد تغيراً في توجهاته؛ ففي ع�شر المعرفة ازداد عدد الراغبين في التعلم 

الإلكتروني عن بعد ممن هم في عمر التعليم الجامعي، مما يعني اأن الأهداف التقليدية للتعلم 

عن بعد ت�صهد تحولً، من اإتاحة التعلم الجامعي للمتعلمين الكبار في مناطق نائية، اإلى اأهداف 

تتعلق بتلبية حاجات �صوق العمل، وتح�صين نوعية التعليم، واإتاحة الفر�صة لجميع الراغبين في 

التعليم الجامعي. وباخت�صار، لم تعد مبررات التعليم المفتوح عن بعد هي ذاتها التي �صيطرت 

في العقود الما�صية، واإنما اأ�صيفت اإليها اأهداف جديدة حكمتها جملة من التحديات التي تمثل 

مبرراً كافياً للم�صي قدماً في التعلم الإلكتروني عن بعد )ال�صالح، 2007(.

عديدة  خدمات  على  والت�صال  المعلومات  لتقنية  ال�صخم  التاأثير  التحديات:  هذه  واأبرز 

جزئياً في  والمتفرغين  الكبار  المتعلمين  اإلى  اإ�صافة  عموماً،  المتعلمين  عدد  وازدياد  المجتمع،  في 

ظل م�صادر محدودة، وامتلاك الجيل الطلابي الجديد لمهارات في الحو�صبة وا�صتخدام ال�صبكة 

العنكبوتية، وبالتالي على الجامعات مقابلة حاجات الجيل القادم من المتعلمين من خلال زيادة 

مرونة التعليم، وجعله اأقل اعتماداً على متغيري الزمان والمكان، ومقابلة التغيرات المت�صارعة 

في بيئات العمل وما يتطلبه ذلك من مهارات متجددة مما يعني ازدياد الحاجة اإلى التعليم عند 

الطلب، ودعم التجاه المتنامي نحو مزيد من دمج التعليم والعمل من اأجل �صد الفجوة بين 

من  والتجاهات  والمعرفة،  المهارات،  نقل  عملية  المهنية، وتح�صين  والممار�صة  الر�صمي  التعليم 

التعليم الر�صمي اإلى موقع العمل لتهيئة الخريجين على نحو اأف�صل لمجتمع الغد ال�صبكي، 
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والتفكير 356 ذاتياً،  الموّجه  والتعلم  الم�صكلة،  حل  مهارات  مثل  العليا  التفكير  مهارات  وتنمية 

الناقد.. اإلخ. وانفتاح التعليم اإلى ما وراء الحدود التقليدية والمحلية )عولمة التعليم(، وعلاقة 

ذلك بتنامي التناف�س بين موؤ�ص�صات التعليم العالي ورغبتها في تو�صيل برامجها اإلى خارج 

الحدود، في محاولة لدخول �صوق دولي في مجال التعليم العالي عبر الحدود، وتنامي المناف�صة 

بين الجامعات والقطاع الخا�س في مجال التعليم، والتدريب، وتنمية الم�صادر الب�شرية، ومحاولة 

الجامعات المحافظة على موقع تناف�صي في هذا المجال، وتوجيه اهتمام اأكبر نحو اإعداد الخريجين 

للمناف�صة في �صوق العمل الذي يتحول �شريعاً من اقت�صاد العمل اإلى اقت�صاد المعرفة، و�صح 

الم�صادر المادية والب�شرية في ظل �صغوط �صخمة على الجامعات لتو�صيع طاقتها ال�صتيعابية 

للطلاب، مما يجعلها تفكر جدياً في بدائل اقت�صادية وعملية. ومن هنا تبدو فكرة ا�صتثمار 

وجذابة،  مغرية  الجامعي  التعليم  كلفة  تقليل  بهدف  الجديدة  للتقنيات  الكبيرة  الإمكانات 

وفي الوقت نف�صه محفّزة تحقق الفاعلية باأقل قدر من التكلفة، وظهور روؤى فل�صفية وتربوية 

جديدة تنظر اإلى المتعلمين في اأدوار اأكثر ن�صاطاً وتحكماً في التعلم، واعتقاد بع�س المهتمين 

)ال�صالح،  والت�صال  المعلومات  تقنية  تطبيقات  خلال  من  التعليم  جودة  تح�صين  باإمكانية 

2007( و )الربيعي واآخرون، 2004(.

جديدة، حيث  مرحلة  اأعتاب  على  المفتوحة  القد�س  جامعة  في  التعليم  اإن  القول  ويمكن 

بداأت بتطبيق مرحلة التعليم الإلكتروني/المدمج )Blended learning) - التعليم الذي يمزج 

بين خ�صائ�س كل من التعليم ال�صفي التقليدي والتعليم عبر الإنترنت في نموذج متكامل، 

هذه  وتتطلب   ،   (Milheim, 2006( منهما  لكل  المتاحة  التقنيات  اأق�صى  من  ي�صتفيد 

للتعلم الإلكتروني عن بعد، درا�صة متطلبات هذا  المرحلة التي ت�صهد حالياً دعماً ملحوظاً 

النوع من التعلم بهدف تاأ�صي�صه على اأ�ص�س متينة، وروؤية وا�صحة، وح�صد جميع الم�صادر 

والعمليات التي ت�صاعد على نجاحه، كون بيئة التعلم الإلكتروني عن بعد غاية في التعقيد، 

فهي مزيج من التقنية، والإدارة، والتنظيم، واأ�صول التدري�س، كما اأنها نمط جديد من اإدارة 

المعرفة وثقافة التعليم والتعلم، مما يتطلب النظر اإلى ال�صورة الكلية الكاملة لتلك البيئة 

م�شروع  بعد  عن  الإلكتروني  النجاح. فالتعليم  لها  اأريد  اإذا  بينها  والعلاقة  مكوناتها  وتحديد 

مكلف خ�صو�صاً في تاأ�صي�صه. وت�صير اأدبيات المجال اإلى اأن نجاح بيئات التعلم الإلكتروني في 

للجامعة  والخارجية  الداخلية  البيئتان  تتغير  اأن  عديدة،  متطلبات  بين  من  يتطلب  الجامعة، 

بحيث تعيد تعريف مهامها واأ�صاليبها، فالتعلم الإلكتروني عن بعد لي�س مجرد و�صع محا�شرة 

تقليدية على ال�صبكة العنكبوتية، اأو اإنتاج مقررات على اأقرا�س مدمجة وو�صائط متعددة، اأو 

د. رجاء الع�سيلي واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة القد�س
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ا�صتخدام ال�صفوف الفترا�صية، اأو برامج اإدارة التعلم )Moodle)، واإنما �صيكون على الجامعة 

اأن تتناول ق�صايا مهمة مثل النمط الجديد للمعرفة، والتحرر من التقاليد الجامعية ال�صائدة، 

ومحاولة  بالتعليم  للنهو�س  ال�صبكي..الخ،  والرتباط  وال�شراكة،  التعاون  اإلى  الما�صة  والحاجة 

اللحاق بركب التكنولوجيا والمعرفة.

ومن خلال تتبع مراحل النتقال اإلى التعليم الإلكتروني عن بعد في جامعة القد�س المفتوحة، 

ويعتبر   ،)1998( عام  تاأ�ص�س   (ICTC( والت�صالت  المعلومات  تكنولوجيا  مركز  اأن  يتبين 

والمالية،  والأكاديمية،  الإدارية،  الجامعة  اأعمال  وحو�صبة  التقني،  التطوير  عن  الم�صوؤول  المركز 

مع  التوا�صل  عن  الم�صوؤول  اأنه  الفل�صطيني، كما  المجتمع  خدمة  اإلى  بالإ�صافة  والإنتاجية، 

العالم من خلال توفير اأحدث م�صادر التكنولوجيا العالمية. ويتكون مركز تكنولوجيا المعلومات 

التدريب  وق�صم  الفني،  والدعم  ال�صبكات  ق�صم  رئي�صة:  اأق�صام  خم�صة  من  والت�صالت 

الإلكتروني.  التعلّم  وق�صم  المتعددة،  الو�صائط  وق�صم  البرمجيات،  هند�صة  وق�صم  والتطوير، 

تحتويه  بما  الدار�س  تجذب  محو�صبة  تعليمية  و�صائط  باإنتاج  المتعددة  الو�صائط  ق�صم  ويقوم 

امتحانات  خلال  من  التفاعل  واإمكانية  ومتحركة،  ثابتة  و�صور  و�صوتية،  فيديوية،  مواد  من 

قبلية وبعدية وغيرها من اأ�صاليب التقييم الذاتية. كما اأن�صئت وحدة التعلم الإلكتروني في 

اإمكانات  ا�صتغلال  في  الجامعي  المجتمع  لم�صاعدة  والت�صالت  المعلومات  تكنولوجيا  مركز 

الجودة  م�صتوى  رفع  للوحدة  الرئي�صة  الهداف  واأحد  والتعلم.  التعليم  لتعزيز  التكنولوجيا 

ونوعية التعليم الذاتي المتمحور حول الدار�س، بتطوير التعليم، وتقديم و�صائط متعددة ذات 

جودة عالية، ودورات تدريبية كاملة و�صاملة من خلال الإنترنت، اأو على اأقرا�س مدمجة. ومن 

والبوابة  الفترا�صية،  �صينا  ابن  لجامعة  الإلكترونية  المقررات  تنفيذها  تم  التي  الم�صاريع  اأهم 

الأكاديمية لجامعة القد�س المفتوحة، وبما تقدمه من خدمات للاأكاديميين والدار�صين في الجامعة، 

وربط فل�صطين بال�صبكة الأورومتو�صطية، واعتماد الجامعة كنقطة مركزية يتم من خلالها 

توزيع الخدمات التي تقدمها ال�صبكة للموؤ�ص�صات الأكاديمية والبحثية الفل�صطينية )الموقع 

الإلكتروني لجامعة القد�س المفتوحة، 2009(. 

وتم اإن�صاء مركز التعلم المفتوح عن بعد )ODLC)، كاأحد مراكز الجامعة الأكاديمية عام 

)2008(، وي�صعى اإلى رفع كفايات العاملين في التعلم عن بعد والتعلم الإلكتروني بما يتوافق 

التربية  وممار�صات  فل�صفة  وتعميم  ون�شر  بعد،  التربية عن  الم�صتمرة في مجال  التطورات  مع 

بالتعاون  الإلكتروني  التعليم  بيئات  وتطوير  والمدمج،  الإلكتروني  والتعليم  بعد  عن  المفتوحة 

التعليمية الجيدة وفق معايير الجودة  الممار�صات  مع مراكز ودوائر الجامعة المختلفة، وتطبيق 
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الخا�صة بالتربية المفتوحة عن بعد، ومعايير التعليم الإلكتروني والمدمج الفعّال. حيث يعمل 358

الأكاديميين  الم�شرفين  قدرات  لتعزيز  اللازمة  والمعارف  والتجاهات،  المهارات،  تطوير  على  المركز 

المتفرغين وغير المتفرغين في بيئة التعلم الإلكتروني والمدمج، من خلال برامج التطوير المهني 

التدري�س  طرح  وتم  التدريبية.  والبرامج  والم�صاريع  بالدورات  ذلك  وتمثل  المتخ�ص�صة،  الم�صتمر 

تقنيات  با�صتخدام  التعليم  بين  وهو المزج   ،(Blended Learning( المدمج  التعلم  بنمط 

التعليم الإلكتروني والتعليم المفتوح عن بعد الكلا�صيكي كخطوة اأولى، ثم ا�صتخدام تقنيات 

حديثة في عملية الت�صال والتوا�صل مع الدار�صين كنظام اإدارة التعلم )Moodle)، اإ�صافة 

م�شرفيهم  مع  المبا�شر  وغير  المبا�شر  التوا�صل  للدار�صين  �صتتيح  التي  الأكاديمية،  البوابة  اإلى 

بيئة  العالم في  وباأي مكان في  اأي وقت  الإلكتروني في  المحتوى  البع�س، ومع  ومع بع�صهم 

تفاعلية اإلكترونية، اإ�صافة اإلى م�شروع ال�صبكة التعليمية الجتماعية للم�شرفين الأكاديميين 

للتوا�صل والتفاعل بين الأكاديميين لتعزيز التوا�صل، والتفاعل، وتبادل الآراء والأفكار، والنقا�س 

حول موا�صيع اأكاديمية بين موظفي الجامعة، واأي�صاً تم تنفيذ م�شروع ال�صفوف الفترا�صية 

الت�صال  تعزيز عملية  وي�صتخدم في  فل�صطين،  نوعه في  الأول من  وهو   ،(virtual class(
اإلكترونية  بيئة  في  والدار�صين  والم�شرفين،  ومراكزها،  الجامعة  دوائر  مختلف  بين  والتوا�صل 

تفاعلية، فهذا النظام ي�صهم م�صاهمة حقيقية في عملية التحول التدريجي اإلى التعلم 

الإلكتروني، ويعزز فل�صفة الجامعة كونها موؤ�ص�صة تعلم مفتوح عن بعد )الموقع الإلكتروني 

لجامعة القد�س المفتوحة، 2009(.

تم  فقد  اإلكترونية،  تعليمية  منطقة  اإلى  التعليمية  الخليل  منطقة  تحويل  م�شروع  اأما   

البدء به في الف�صل الثاني من العام )2009/2008(، حيث هدف اإلى تمكين الدار�س في جامعة 

الحي  البث  تقنية  خلال  من  المبا�شر  باللقاء  مقرراته  من  جزءاً  يدر�س  باأن  المفتوحة  القد�س 

واللقاءات عبر  المبا�شرة  اللقاءات  بين  “المزج  المدمج  التعلم  بنمط  اأو   ،(vedio streaming(
 ،(Moodle( التعلم  اإدارة  برنامج  ا�صتخدام  خلال  من  والتفاعل  الفترا�صية”،  ال�صفوف 

وال�صف الفترا�صي )virtual class). وتم اإعداد الكوادر لمواكبة هذا التحول الجذري للتعليم، 

حيث تم تدريب عدد من الم�شرفين الأكاديمين المتفرغين وغير المتفرغين، على ت�صميم المقررات، 

فيه  تراعى  محترفاً  تعليمياً  ت�صميماً  م�صممة  تفاعلية  اإلكترونية  مقررات  ت�صبح  بحيث 

النواحي التربوية، والتعليمية، والنف�صية، والمعايير العالمية، واأدوات القيا�س المنا�صبة، والتغذية 

الراجعة، بحيث تتطابق مع معايير الجودة ال�صاملة المعمول بها في جامعة القد�س المفتوحة، 

 ،Moodle, Power Point, Word, Excel(,( وتدريبهم على ا�صتخدام البرامج ذات ال�صلة

د. رجاء الع�سيلي واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة القد�س
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

وكيفية ا�صتخدام ال�صف الفترا�صي )Elluminate V.Room)، كما تم تدريب الطلاب اأي�صاً 

 ،(Moodle( على ا�صتخدام الحا�صوب، والبرامج المختلفة اللازمة، وكيفية ا�صتخدام برنامج

.(Virtual class( وال�صف الفترا�صي

لأن  وذلك  ومتدرجة،  زمنة محدودة،  مدة  خلال  الدار�صين  جميع  دمج  الم�شروع  وي�صتهدف 

ذلك  في  بما  قوية  تقنية  بنية  اأهمها:  من  �صخمة،  ا�صتحقاقات  له  التعلم  من  النوع  هذا 

ال�صيانة والدعم الفني على مدار ال�صاعة. وبنية ب�شرية مدربة وموؤهلة لإدارة هذا النوع من 

التعلم، وتطوير المقررات الإلكترونية، وهيئة تدري�س تمتلك اتجاهات اإيجابية نحو هذا النوع من 

التعلم والتعليم، وقادرة على تطوير مقررات التعلم الإلكتروني عن بعد واإدارتها، واحترام الوقت 

وال�صاعات الإلكترونية في التوا�صل مع الدار�صين، خ�صو�صاً في الت�صال التزامني اأو الفوري 

على ال�صبكة العنكبوتية، وطلبة جادون في التح�صيل الدرا�صي، وعلى درجة عالية من اللتزام، 

تقنية،  ومهارات  الوقت،  اإدارة  على  وقدرة  وا�صتقلالية،  وان�صباط  بعد،  عن  للتعلم  والإ�شرار 

وو�صول للم�صادر التقنية، ونظم اإدارية مرنة، والتزام موؤ�ص�صي في الجانبين المعنوي والمادي، وبيئة 

تعليمية متكاملة لدعم خدمات الطالب، و�صيا�صات، ومعايير قبول وتخرج مكافئة للتعليم 

في البيئة الجامعية النتظامية، ومعايير جودة لنظام التعلم الإلكتروني عن بعد.

وينبغي التنويه اإلى اأن جامعة القد�س المفتوحة اأخذت بعين الإعتبار التغيرات التي رافقت 

مفاهيم  وظهور  المعا�شر،  التربوي  الفكر  في  كبرى  تحولت  من  �صاحبها  وما  المعرفة  ع�شر 

اقت�صاد المعرفة، وراأ�س المال الب�شري، وانفتاح ال�صوق وغيرها التي تفر�س على النظم التربوية 

اإعادة �صياغة اأولوياتها وبرامجها التعليمية محتوىً وتدري�صاً لمقابلة هذه التحديات والتحولت، 

التفكير  يمتلكون  المتعلمين  من  جيل  خلال  من  والخارجية  الداخلية  كفاءتها  تح�صين  بهدف 

الناقد والبتكاري، والعمل في فريق، والتعلم الموجّه ذاتياً، والت�صال، والحو�صبة، والتعلم مدى 

الحياة. كون نظام التعلم الإلكتروني عن بعد هو جزء من الم�شروع التربوي، ولذا ينبغي اأن يراعي 

التلقين  اأ�صلوب  يعتمد  تقليدي  لنظام  اأخرى  ن�صخة  �صوى  يكون  ل  وحتى  التحولت،  هذه 

لأعداد كبيرة من المتعلمين، وتعزيز نموذج نقل المعلومات الذي انتهت �صلاحيته، بل لي�صبح 

المتعلم ن�صطاً في البحث عن المعرفة، وتوجيه تعلمه، والبحث عن حلول فريدة لم�صكلات تعلم 

ترتبط بالحياة الواقعية، للنهو�س بالمجتمع الفل�صطيني لمواكبة هذا التحول الجذري للتعليم، 

لأن الذي ل يتقدّم يتقادم.

العالي،  التعليم  الإلكتروني في  التعلم  درا�صات في مجال  الباحثين  العديد من  اأجرى  وقد 

حيث اأجرى الحجايا )2009( درا�صة تناولت »واقع التعليم الإلكتروني في الجامعات الأردنية«، من 
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خلال توزيع ا�صتبانة على اأع�صاء هيئة التدري�س في جامعة الطفيلة التقنية، وجامعة الح�صين 360

بن طلال، وقد بلغت عينة الدرا�صة )110( اأع�صاء من هيئة التدري�س. واأ�صارت النتائج اإلى اأن 

البنية التحتية للتعليم الإلكتروني ما زالت متدنية، اأما درجة معرفة اأع�صاء هيئة التدري�س 

بمتطلبات التعليم الإلكتروني فقد كانت بدرجة مرتفعة، في حين كانت درجة ممار�صة اأع�صاء 

هيئة التدري�س في الجامعات الأردنية للتعليم الإلكتروني بدرجة متو�صطة.

 وهدفت درا�صة محمد )2008(، اإلى معرفة عوائق التعليم الإلكتروني في الجامعات ال�صعودية 

بالتطبيق على جامعة الملك عبدالعزيز بجدة. اأما اأهم النتائج فقد كانت انخفا�س اإنت�صار 

تقنيات التعليم الإلكتروني، وعدم توافر كادر اإداري موؤهل للتعامل مع التقنيات الحديثة، وقلة 

للدرجات  المانحة  واللوائح  الأنظمة  وغياب  الإلكتروني،  التعليم  لدعم  اللازم  التمويل  توفر 

التعليم  تطبيق  عملية  في  المخت�صين  اأعداد  وقلة  الإلكتروني،  التعليم  لطلاب  العلمية 

الإلكتروني، وعدم وجود فروق ذات دللة اإح�صائية في ا�صتخدام التقنيات الحديثة تعزى لختلاف 

الكليات بالن�صبة لأع�صاء هيئة التدري�س.

بينما درا�صة الجرف )2008(، هدفت اإلى التعرف اإلى مدى مواكبة الجامعات العربية للتطورات 

التكنولوجية الحديثة من حيث توافر نظم اإدارة التعليم الإلكتروني والتعليم عن بعد، ومدى 

)517( جامعة،  مواقع  بدخول  الباحثة  قامت  ت�صتخدم. حيث  المقررات  اأي  ا�صتخدامها، وفي 

وكلية، ومعهداً عربياً على الإنترنت. واأظهرت نتائج تحليل محتوى مواقع )510( جامعة وكلية 

ومعهداً من معاهد التعليم العالي في الدول العربية، واأن )75( جامعة )15%(، وكلية، ومعهداً، 

جامعات  ثلث  المفتوحة،  ونحو  الجامعات  ت�صمل  اإلكتروني،  تعليم  اإدارة  نظم  لديها  فقط 

 )%4( )20( جامعة  اأن  النتائج  العربي. وك�صفت  العالم  في  الأجنبية  والجامعات  الخليج،  دول 

فقط لديها برامج تعليم عن بعد، وفي العالم العربي ثلاث جامعات افترا�صية: هي الجامعة 

الفترا�صية ال�صورية، والجامعة الإفترا�صية التون�صية، وجامعة بيروت الإنترنتية. واأظهرت نتائج 

التحليل اأن )18( جامعة ت�صتخدم نظام )Moodle) مفتوح الم�صدر، و)14( جامعة ت�صتخدم 

)Blackboard)، و)10( جامعات ت�صتخدم )WebCT) لإدارة المقررات الإلكترونية. 
وتو�صلت درا�صة المنيع )2007(، »مجالت تطبيقات التعليم الإلكتروني في الإدارة والإ�شراف 

الآتية: �صعف  النتائج  اإلى  ال�صعودية  الإلكتروني في  التعليم  اإلى ملتقى  والمقدمة  التربوي«، 

التطوير المهني للم�شرفين التربويين في التعليم العام في مجال تقنية المعلومات، وخ�صو�صاً 

التعليم  ا�صتخدام  واأن  والتعليمي،  الإداري  العمل  مجال  في  الإلكتروني  التعليم  تطبيقات 

الإلكتروني ي�صاعد المدير والم�شرف التربوي على التغلب على كثير من العقبات التي تواجههما 

د. رجاء الع�سيلي واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة القد�س
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

اأن التعليم الإلكتروني و�صيلة للات�صال بقواعد المعلومات  في الجوانب الإدارية والفنية، كما 

التي يمكن اأن ي�صتفيد منها القادة التربويون، بحيث تجعلهم على ات�صال م�صتمر بالم�صتجدات 

التقنية وما يحدث في عالم التربية من تطور في مختلف الدول باأقل التكاليف في الوقت، 

والجهد، والمال. 

اإلى قدرة التعليم الإلكتروني على مواجهات  اأجرت درا�صة للتعرف  اأما يماني )2006(، فقد 

الدرا�صة  عينة  وكانت  المعلومات،  تقانة  ع�شر  �صوء  في  ال�صعودي  العالي  التعليم  تحديات 

اأبرز  الملك خالد. ومن  القرى، وجامعة  اأم  تدري�س من جامعة  )152( ع�صو هيئة  مكونة من 

نتائج الدرا�صة اأن العينة توؤيد ب�صكل كبير تطبيق التعليم الإلكتروني لمواجهة تحديات التعليم 

الجامعة  داخل  الأ�صاتذة  بين  الخبرات  لتبادل  الإنترنت  ا�صتخدام  العينة  اأفراد  وي�صجع  العالي، 

وخارجها، كما اأن ا�صتخدام �صبكة الإنترنت في ا�صتلام الواجبات المنزلية وت�صحيحها واإعادتها 

للطالب يخفف من عبء ع�صو هيئة التدري�س، واأن غياب الأنظمة واللوائح المتعلقة بمنح 

الدرجات العلمية لطلاب التعليم الإلكتروني يعد العائق الأعلى تاأثيراً على النجاح في تطبيق 

ا�صتخدام  مجال  في  التدري�س  هيئة  مهارات  وتطوير  اإعداد  �صعف  واأن  الإلكتروني،  التعليم 

التقنية الحديثة والتعليم الإلكتروني يوؤثر على تطبيقه بفاعلية. 

 ،(Reason, Valadares & Slavkin, 2005( ريزون، وفالدر�س، و�صلافكن  وقام كل من 

بدرا�صة قارنوا فيها بين التعلم الإلكتروني، والمدمج، والعتيادي من حيث التح�صيل والتجاهات 

لدى طلبة كلية القت�صاد في جامعة اإنديانا الجنوبية حيث بلغت عينة الدرا�صة )403( طلاب 

وزعوا على ثلاث مجموعات،  الأولى در�صت بوا�صطة التعلم الإلكتروني عبر الإنترنت، والثانية 

در�صت بالطريقة العتيادية، ودر�صت الثالثة بالدمج بين طريقة التعلم الإلكتروني والطريقة 

العتيادية. وقد اأظهرت النتائج باأن تح�صيل طلبة المجموعة الثالثة كانت اأعلى من تح�صيل 

المجموعتين الأولى والثانية، وكانت اتجاهاتهم اإيجابية اأكثر، بينما كانت اتجاهات المجموعة التي 

در�صت بطريقة التعلم الإلكتروني اأكثر اإيجابية من مجموعة الطريقة العتيادية. 

اتجاهات  عن  الك�صف  اإلى  هدفت  درا�صة   ،)2008( والق�صاة  وقراعين،  محمد،  اأجرى  كما 

طلبة م�صتوى البكالوريو�س في الجامعة الها�صمية نحو توظيف التعلم الإلكتروني في التعلم 

الطلبة،  اتجاهات  على  الإنترنت  والخبرة في  والجن�س،  التخ�ص�س،  من  اأثر كل  وتعرّف  الجامعي، 

في  الإلكتروني  التعلم  توظيف  نحو  الطلبة  لدى  اإيجابية  اتجاهات  الدرا�صة  نتائج  واأظهرت 

التعلم الجامعي، ولم تكن هناك فروق دالة اإح�صائياً تعزى للتخ�ص�س، بينما كانت هناك فروق 

دالة اإح�صائيا تعزى للجن�س ول�صالح الإناث، ف�صلاً عن وجود فروق دالة اإح�صائياً تعزى للخبرة 
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الحا�صوبية بين اأ�صحاب الخبرة الحا�صوبية القليلة والمتو�صطة ل�صالح المجموع الأخيرة. 362

وقيّمت درا�صة كنت )Kent, 2004) تجربة جامعة برمنجهام من خلال ا�صتخدام اأع�صاء 

كانت  حيث   ،(WebCT( برنامج  با�صتخدام  الإلكتروني  التعليم  لتقنيات  التدري�س  هيئة 

الدرا�صة عبارة عن و�صف لدور ق�صم البحوث والتعليم داخل الجامعة في دعم اأع�صاء هيئة 

التدري�س، وقد خل�صت الدرا�صة اإلى �شرورة العمل على تدريب اأع�صاء وحدة تطوير اأداء هيئة 

التدري�س على طرق التدري�س الأكاديمية الحديثة، و�شرورة العمل مع الأق�صام التعليمية كافة 

واأع�صاء هيئة التدري�س لتقديم اأف�صل و�صائل التعليم والتدري�س، والتاأكد من وجود تعاون جيد 

المتقدمة وتطوير  التعليم  الفعالة، وتقديم م�صاريع تطوير  الممار�صة  الأق�صام من خلال  بين 

الأداء الوظيفي، وتطوير المهارات ال�صخ�صية والفنية لأع�صاء هيئة التدري�س.

تواجه  التي  المعوقات  عن  الك�صف  اإلى   ،(Brandt, 1997( براندت  درا�صة  وتطرقت    

عدم  اإلى  تطرق  حيث  الأمريكية،  المدار�س  بع�س  في  التعليم  في  الإنترنت  �صبكة  ا�صتخدام 

توفر التاأهيل والتدريب الكافيين للمعلمين، والوقت اللازم لهم للم�صاركة في دورات التاأهيل 

المعلمين  تدريب  عملية  اأن  اإلى  الدرا�صة  وخل�صت  التعليم،  الإنترنت في  با�صتخدام  الخا�صة 

يجب  واأنه  �صورة،  باأف�صل  التعليم  في  الإنترنت  ا�صتثمار  اأجل  من  ووقت  جهد  اإلى  بحاجة 

توفير الوقت الكافي لإكمال برامج تاأهيل المعلمين. ومن العوائق العديدة التي تو�صلت اإليها 

القدامى قليلي  المعلمين  تواجه  ال�صعوبة  المعلومات، وهذه  اإلى  الو�صول  الدرا�صة، �صعوبة 

الخبرة في التعامل مع الإنترنت. واأن كمية المعلومات الهائلة على �صبكة الإنترنت تفوق بكثير 

 (Cognitive over load( كمية المعلومات المطلوبة، مما يزيد من �صعوبة التفكير الذهني

للمتعلمين المبتدئين، ويجعل اإمكانية و�صولهم اإلى اأهدافهم عملية �صعبة تنتهي بالح�صول 

على معلومات �صطحية وغير مهمة لمو�صوع البحث.

وفي �صوء ال�صابق، يمكن القول اإن اأغلب الدرا�صات ال�صابقة العربية منها والأجنبية التي 

تناولت واقع التعليم الإلكتروني والتحديات التي تواجهه، تو�صلت اإلى اأن هناك تحديات تواجه 

هذا النوع من التعليم اأهمها: انخفا�س انت�صار تقنيات التعليم الإلكتروني في الجامعات، وعدم 

اإنجاح  في  تاأثيراً  الأعلى  العوائق  كاأحد  الحديثة  التقنيات  للتعامل مع  موؤهل  اإداري  كادر  توفر 

الإلكتروني مع  التعليم  لدعم  اللازم  التمويل  توفر  وقلة  الإلكتروني،  التعليم  تطبيق  عملية 

جمود اللوائح والأنظمة، وغياب الأنظمة واللوائح المانحة للدرجات العلمية لطلبة وطالبات 

و�صعوبة  الإلكتروني،  التعليم  تطبيق  المخت�صين في عملية  اأعداد  وقلة  الإلكتروني،  التعليم 

الح�صول على البرامج باللغة العربية، و�صعف اإعداد وتطوير مهارات هيئة التدري�س في مجال 
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363

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ا�صتخدام التقنية الحديثة والتعليم الإلكتروني، مع عدم توافر الوقت اللازم لهم للم�صاركة 

التعليم  يوؤثر على تطبيق  وذلك  التعليم  الإنترنت في  با�صتخدام  الخا�صة  التاأهيل  دورات  في 

العربية والأجنبية من  الدرا�صات  تناولته  الدرا�صة الحالية مع ما  الإلكتروني بفعالية. وتتفق 

تحديات تواجه التعليم الإلكتروني، مع اختلاف واحد في اأن جامعة القد�س المفتوحة وفّرت ن�صخاً 

.(Elluminate V.Room & Moodle( معرّبة من البرامج التي يتم ا�صتخدامها من مثل

م�سـكلة الـدرا�سة 

خلال العقد الما�صي كانت هناك ثورة �صخمة في تطبيقات الحا�صوب التعليمي، وما يزال 

ا�صتخدام الحا�صب في مجال التربية والتعليم في بداياته، ويزداد يوماً بعد يوم، بل اأ�صبح ياأخذ 

ظهر  واأخيراً  التعليم،  في  الإنترنت  ا�صتخدام  اإلى  التعليم،  في  الحا�صوب  فمن  عدة:  اأ�صكالً 

مفهوم التعليم الإلكتروني الذي يعتمد على التقنية لتقديم محتوى للمتعلم بطريقة جيدة 

وفعّالة. كما اأن هناك خ�صائ�س ومزايا لهذا النوع من التعليم، اإل اإن ال�صتخدام مازال في 

فنية،  اأم  تقنية،  اأكانت  �صوا  والتحديات،  العقبات  بع�س  التعليم  يواجه هذا  بداياته، حيث 

اإلقاء نظرة  الإلكتروني من خلال  التعليم  الحالية مو�صوع  الدرا�صة  تناولت  تربوية. لذلك  اأم 

الخليل  المفتوحة/ منطقة  القد�س  جامعة  تجربة  الإلكتروني في  التعليم  وتحديات  واقع  على 

التعليمية، لأنها تجربة فريدة في الجامعات الفل�صطينية، تميزت با�صتخدام اأ�صاليب متنوعة 

 ،(Vedio Streaming( للتعليم الإلكتروني من مثل: اللقاء المبا�شر من خلال تقنية البث الحي

فيه من خلال  الطلاب  الم�شرف مع  يتفاعل  الذي   ،(Blended learning( المدمج  والتعليم 

 .(Moodle( التعلم  اإدارة  وبرنامج   ،(Elluminate Vertual class( الفترا�صية  ال�صفوف 

حيث بداأت الجامعة خطوات كبيرة نحو رفع كفايات العاملين في التعلم عن بعد والتعلم 

الإلكتروني بما يتوافق مع التطورات الم�صتمرة في مجال التربية عن بعد، وتطوير بيئات التعلم 

الإلكتروني بالتعاون مع مراكز ودوائر الجامعة المختلفة، وتطبيق الممار�صات التعليمية الجيدة 

والمدمج  الإلكتروني  التعلم  ومعايير  بعد،  عن  المفتوحة  بالتربية  الخا�صة  الجودة  معايير  وفق 

الفعّال. على الرغم من ذلك هناك تحديات كبيرة تواجه تطبيق التعليم الإلكتروني على اأر�س 

الأكاديميين  التدريب للم�شرفين  العاملين في مجال  الباحثة كونها واحدة من  الواقع لم�صتها 

والطلاب على ا�صتخدام ال�صفوف الفترا�صية، وبرنامج اإدارة التعلم )Moodle)، مما ا�صتدعى 

القد�س  جامعة  الخليل/  منطقة  تجربة  في  التعلم  من  النوع  هذا  ا�صتخدام  واقع  معرفة 

المفتوحة، وما التحديات التي تواجهه؟ قبل تعميم التجربة على باقي مراكز الجامعة. 
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اأهـداف الـدرا�سة 364

ت�صعى الدرا�صة الحالية اإلى تحقيق الأهداف الآتية:

1- التعرف اإلى واقع تجربة التعليم الإلكتروني في جامعة القد�س المفتوحة/ منطقة الخليل 

التعليمية من وجهة نظر الم�شرفين الأكاديميين فيها.

2- الوقوف على اأهم التحديات التي تواجه ا�صتخدام التعليم الإلكتروني في منطقة الخليل 

التعليمية.

3- الخروج بعدد من التو�صيات لإطلاع الم�صوؤولين عليها. 

اأ�سئلة الدرا�سة

1- ما واقع التعليم الإلكتروني في تجربة جامعة القد�س المفتوحة / منطقة الخليل التعليمية 

من وجهة نظر الم�شرفين الأكاديميين فيها؟

2- ما التحديات التي تواجه التعليم الإلكتروني في تجربة جامعة القد�س المفتوحة / منطقة 

الخليل التعليمية من وجهة نظر الم�شرفين الأكاديميين فيها؟

3- هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية في درجة تقدير الم�شرفيين الأكاديميين في جامعة القد�س 

المفتوحة/ منطقة الخليل التعليمية نحو واقع وتحديات التعليم الإلكتروني باختلاف البرنامج؟

جامعة  في  الأكاديميين  الم�شرفيين  تقدير  درجة  في  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  توجد  هل   -4

القد�س المفتوحة/ منطقة الخليل التعليمية نحو واقع وتحديات التعليم الإلكتروني باختلاف 

�صنوات الخبرة؟

جامعة  في  الأكاديميين  الم�شرفيين  تقدير  درجة  في  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  توجد  هل   -5

القد�س المفتوحة/ منطقة الخليل التعليمية نحو واقع وتحديات التعليم الإلكتروني باختلاف 

مهارة الم�شرف في ا�صتخدام ال�صفوف الفترا�صية؟

جامعة  في  الأكاديميين  الم�شرفيين  تقدير  درجة  في  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  توجد  هل   -6

القد�س المفتوحة/ منطقة الخليل التعليمية نحو واقع وتحديات التعليم الإلكتروني باختلاف 

طبيعة عمل الم�شرف في الجامعة؟

اأهـمية الـدرا�سة 

ت�صتمد هذه الدرا�صة اأهميتها من خلال المو�صوع الذي تتناوله، وحداثته في الميدان التربوي 

والعلمي، وهو »واقع التعليم الإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة القد�س المفتوحة / منطقة 

د. رجاء الع�سيلي واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة القد�س
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365

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الخليل التعليمية من وجهة نظر الم�شرفين في منطقة الخليل التعليمية«. فالتطورات العلمية 

والتقنية الهائلة جعلت من ال�شروري على الموؤ�ص�صات التعليمية على خلاف اأنواعها وم�صتوياتها 

اأن تواجه �صمة التغير ال�شريع لهذا الع�شر، والتحديات التي تواجه بتبني و�صائل تربوية معا�شرة، 

واأنماط غير ماألوفة لتطوير التعليم واإ�صلاحه، ليكون فيه المتعلم ن�صطاً في البحث عن المعرفة، 

وتوجيه تعلمه، والبحث عن حلول فريدة لم�صكلات تعلم ترتبط بالحياة الواقعية.

الميدان  الإلكتروني في  التعليم  واقع  اإلى  التعرف  تحاول  لأنها  مهمة  الدرا�صة  هذه  وتعتبر 

والك�صف  التعليمية،  الخليل  منطقة  تجربة  وتحديداً  المفتوحة،  القد�س  جامعة  في  التربوي 

عن اأهم التحديات التي تقف اأمام ا�صتخدام التعليم الإلكتروني والمدمج، واإطلاع الجامعات 

الفل�صطينية على هذه التجربة الفريدة. كما يمكن اأن تفيد هذه الدرا�صة في عر�س التحديات 

التي قد تلفت اهتمام الم�صوؤولين اإلى اإيجاد حلول لها وتفاديها م�صتقبلاً عند تعميم التجربة 

على كافة مراكز جامعة القد�س المفتوحة.

محددات الدرا�سة  

التعليم  نظام  على  تدربّوا  اأو  درّ�صوا  الذين  الأكاديميين  الم�شرفين  على  الدرا�صة  اقت�شرت 

الإلكتروني، في منطقة الخليل التعليمية )مركز الخليل، ويطا(، جامعة القد�س المفتوحة في 

فل�صطين، الف�صل الدرا�صي الثاني )2009/2008(.

م�سطلحات الدرا�سة

محافظة الخليل: تقع محافظة الخليل جنوب ال�صفة الغربية وتبلغ م�صاحتها )997 كم²( 

ويبلغ اإجمالي �صكانها ما يقارب الـ )542593 ن�صمة( في عام )2006(. تتكون المحافظة من 

حيث  الخليل  الله اإبراهيم  نبي  اإلى  ن�صبة  الإ�صم  بهذا  الخليل  مدينة  و�صميت  قرية.   )100(

يعتقد اأنه �صكن منطقة الحرم الإبراهيمي في الخليل. يبلغ عدد �صكانها )166.003( ن�صمة، 

وت�صكل المحافظة )16%( من اأرا�صي ال�صفة الغربية )موقع جريدة القد�س، 2009(.

جامعة القد�س المفتوحة: موؤ�ص�صة وطنية للتعليم العالي مركزها مدينة القد�س ال�شريف 

في فل�صطين، تتمتع ب�صخ�صية اعتبارية ذات ا�صتقلال اإداري، ومالي، وفني. تعمل على تقديم 

خدماتها التعليمية با�صتخدام نظام التعليم المفتوح والتعليم عن بعد. بداأت في عام )1991(، 

واأن�صاأت مناطق تعليمية ومراكز درا�صية في المدن الفل�صطينية الكبرى، �صمت في البداية 

المئات من الدار�صين، وبداأ العدد بالزدياد �صنوياً اإلى اأن اأ�صبح حوالي )60.000( في العام )2008( 
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)دليل جامعة القد�س المفتوحة، 2009(.366

المفتوح  والتعليم  بعد  عن  التعليم  يهدف  بعد:  عن  والتعليم  المفتوح  التعليم  مفهوم 

فر�صة  فاتتهم  لمن  التعليمية  الخدمة  اإي�صال  اإلى   (Distance and Open Learning(
الح�صول عليها، وهو اأحد اأ�صاليب التعلم الذاتي الم�صتمر، تقع فيه الم�صوؤولية عن التعليم 

على عاتق المتعلم )خمي�س، 2003(، وقد اأ�صارت اإحدى الدرا�صات اإلى اأن عدد الم�صطلحات التي 

اأو كلياً، ت�صل اإلى ما يقرب من )18(  عرفها مجال التعليم عن بعد، والتي ترتبط به جزئياً 

المنزلي،  والتعليم  بالبريد،  والتعليم  بالخطاب،  والتعليم  بالمرا�صلة،  التعليم  مثل  م�صطلحاً 

والتعليم عبر الهواء، والتعليم الخا�س، والتعليم الذاتي، والتربية الممتدة، والتعليم غير المبا�شر، 

والتعليم والتعلم المفتوح، والدرا�صة عن بعد، ودرا�صات خارج الحرم الجامعي، والتعليم بالراديو 

.(Bakr, 1987( اأو التلفاز وغيرها

منطقة الخليل التعليمية: اأن�صئت منطقة الخليل التعليمية مع اإن�صاء نواة جامعة القد�س 

المفتوحة، حيث كانت بدايتها في عام )1991( التحق بالمنطقة )163( دار�صاً ودار�صة في حينها، 

الدرا�صي  دورا  افتتاح مركز  ودار�صة. تم  دار�صاً   )4916(  )2010/2009( الدر�صين عام  وبلغ عدد 

نظراً لزيادة الإقبال على الجامعة، والذي اأ�صبح منطقة تعليمية م�صتقلة عن منطقة الخليل 

التعليمية في عام )2007(، فيما افتتح مركز يطا الدرا�صي عام )2001(، نظراً لزيادة القبال 

على الجامعة من قبل �صكان المنطقة الجنوبية و�صكان مدينة يطا، ولمواجهة �صيا�صية اإغلاق 

المناطق، وعدم تمكن الطلبة والعاملين من الو�صول اإلى المنطقة التعليمية في مدينة الخليل 

)الموقع الإلكتروني لجامعة القد�س المفتوحة، 2009(.

التعليم الاإلكتروني: هو التعليم الذي يقدم اإلكترونياً من خلال الإنترنت اأو عن طريق الو�صائط 

المتعددة مثل الأقرا�س المدمجة، اأو اأقرا�س الفيديو الرقمية )DVD)، وغيرها. وهو عبارة عن 

التعليم عن بعد )Distance Learning) والذي من خلاله يكون المتعلم بعيداً عن المعلم 

والتدريبية  التعليمية  المقررات  تقديم  طريق  عن  هذا  ويعُر�س  الزمان،  وربما  المكان  ناحية  من 

با�صتخدام التقنيات الحديثة. )الربيعي واآخرون، 2004(. 

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة

ا�صتخدم المنهج الو�صفي التحليلي للدرا�صة الحالية، لأنها تقوم على درا�صة الظاهرة كما 

توجد في الواقع من خلال و�صفها و�صفاً دقيقاً يعبر عنها كيفاً وكماً.

د. رجاء الع�سيلي واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة القد�س
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مجتمع الدرا�سة وعينتها

اأو تدربّوا على  تكون مجتمع الدرا�صة وعينتها من جميع الم�شرفين التربويين الذين درّ�صوا 

في  التعليمية  الخليل  منطقة  المفتوحة/  القد�س  جامعة  في  الإلكتروني  التعليم  نظام 

فل�صطين، الف�صل الدرا�صي الثاني للعام الدرا�صي )2009/2008(، وبلغ مجمل العينة )80( 

م�شرفاً وم�شرفة. وفيما ياأتي الجدول رقم )1( التو�صيحي لتوزيع اأفراد الدرا�صة الذين اعتمدت 

ا�صتجاباتهم وفقاً لمتغيرات الدرا�صة.

الجدول رقم )1(

 خ�سائ�س العينة الديموغرافية للم�صرفين

القيم الناق�سةالن�سبة المئويةالعددالمتغيرات

البرنامج

-1818التكنولوجيا

-1111الاإدارة 

-1515التنمية الاجتماعية

-33الزراعة

-3333التربية

�سنوات الخبرة

-1919اأقل من 3 �سنوات

-31515-5 �سنوات

-51414-10 �سنوات

-3232اأكثر من 10 �سنوات

مهارات ا�ستخدام ال�سفوف الافترا�سية
-5050عالية 

-3030متو�سطة

طبيعة عمل الم�سرف
5555متفرغ

2
2323غير متفرغ

اأداة الدرا�سة

)الدرا�صات  الدرا�صة  بمو�صوع  المت�صل  التربوي  بالأدب  ال�صتبانة  بناء  ال�صتعانة في  تمت   -1

ال�صابقة، والربيعي واآخرون، 2004(، وال�صتفادة من اآراء المحكمين والمخت�صين التربويين، حيث 

راأي  على  بناء  عبارات   )4( تم حذف  عبارة،   )44( على  الأولى  ال�صتبانة في �صورتها  ا�صتملت 

ال�صادة المحكمين، فبلغت في �صورتها النهائية )40( عبارة.

الخبرة،  و�صنوات  البرنامج،  منها:  الم�صتقلة  المتغيرات  من  عدد  على  ال�صتبانة  ا�صتملت   -2

ومهارة الم�شرف في ا�صتخدام ال�صفوف الفترا�صية، وطبيعة عمل الم�شرف في الجامعة.

3- بعد جمع بيانات الدرا�صة، قامت الباحثة بمراجعتها تمهيداً لإدخالها في الحا�صوب، واإعطائها 

اأرقاماً معينة، اأي بتحويل الإجابات اللفظية اإلى رقمية، واأعطي لكل عبارة من عباراتها وزن 

تعطى  كالآتي:  العبارة  اأهمية  درجة  لتقدير  الخما�صي   (Likert( ليكرت  �صلم  وفق  مدرج 

القيمة الرقمية )5( للا�صتجابة بدرجة كبيرة جداً، و)4( لدرجة كبيرة. و)3( لدرجة متو�صطة، و 
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)2( لدرجة قليلة، و)1( لدرجة قليلة جداً.368

4- تم التحقق من �صدق اأداة الدرا�صة، بعر�صها على مجموعة من المحكمين من ذوي الخبرة 

والخت�صا�س، من اأجل اإبداء الراأي حول ملاءمة الفقرات لأغرا�س الدرا�صة من حيث ال�صياغة 

والم�صمون، وقد تم الأخذ بملاحظات المحكمين، كما تم التدقيق اللغوي، وعدَّت موافقة المحكمين 

على المقيا�س بمثابة �صدق له. تم ح�صاب الثبات بطريقة الت�صاق الداخلي، حيث بلغت قيمة 

 .(Cronbach Alpha( ح�صب األفا كرونباخ )الثبات )0.87

المعالجة الإح�سائية

والمتو�صطات  المئوية،  والن�صب  الأعداد  با�صتخراج  للبيانات  اللازمة  الإح�صائية  المعالجة  تمت 

 Cronbach( وتحليل التباين الأحادي، ومعامل الثبات األفا كرونباخ ،(T-test( الح�صابية، واختبار ت

. (SPSS( وذلك با�صتخدام الحا�صوب، وبرنامج الرزم الإح�صائية للعلوم الجتماعية ،(alpha

عر�ض نتائج الدرا�سة ومناق�ستها

فيما ياأتي عر�س للنتائج التي تو�صلت اإليها الباحثة ومناق�صتها:

اأولً: نتائج ال�سوؤال الأول

ن�س ال�صوؤال على: ما واقع التعليم الإلكتروني في تجربة جامعة القد�س المفتوحة / منطقة 

الخليل التعليمية من وجهة نظر الم�شرفين الأكاديميين فيها؟

وللاإجابة عن هذا ال�صوؤال تم ا�صتخراج المتو�صطات الح�صابية، والنحرافات المعيارية كما في 

الجدول رقم )2(.

الجدول رقم )2(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات الم�صرفين الاأكاديميين حول واقع 

التعليم الاإلكتروني في جامعة القد�س المفتوحة/ منطقة الخليل التعليمية

م
واقع التعليم الإلكتروني في جامعة القد�س المفتوحة

من وجهة نظر الم�سرفين الأكاديميين

المتو�سط 

الح�سابي 

الانحراف 

المعياري

13
عن  والتعلم  للتعليم  الحديثة  الات�سالات  تكنولوجيا  ا�ستخدام  باأهمية  الاإدارة  وعي 

بعد 
4.450.74

4.390.88اإمكانية ا�ستخدام الاإنترنت من البيت 5

14
وعي الم�سرف الاأكاديمي باأهمية ا�ستخدام تكنولوجيا الات�سالات الحديثة في التعليم 

والتعلم عن بعد
4.310.84

11
بوا�ساطة  التدري�س  اأثناء  الطلبة  اأ�سئلة  عن  الاإجابة  من  الاأكاديمي  الم�سرف  يتمكن 

ال�سفوف الافترا�سية
4.270.89

د. رجاء الع�سيلي واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة القد�س
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م
واقع التعليم الإلكتروني في جامعة القد�س المفتوحة

من وجهة نظر الم�سرفين الأكاديميين

المتو�سط 

الح�سابي 

الانحراف 

المعياري

4.190.99ت�ساعدني الاإنترنت في العثور على المعلومات المن�سودة بوقت ق�سير15

3.990.80تقتنع الاإدارة العليا التربوية باأهمية التعلم الاإلكتروني3

3.990.94مدى توافر فني �سيانة للاأجهزة الاإلكترونية6

3.891.01توجد خطط فعالة لتوظيف تكنولوجيا المعلومات في العملية التعليمية 9

3.780.97تتوافر مواقع تعليمية ت�ساعد الم�سرف الاأكاديمي في اإتمام مهامه على اأكمل وجه12

4
تقنية  مهارات  م�سرفون يمتلكون  يدر�سهم  الذين  للطلبة  التراكمية  المعدلات  ترتفع 

حديثة 
3.750.98

3.701.15مدى توافر اأجهزة حا�سوب متطورة خا�سة بتكنولوجيا المعلومات داخل الجامعة10

3.701.10تتوافق المناهج المقررة مع التطور ال�سريع للبرامج الاإلكترونية1

3.581.27تتنا�سب المختبرات مع نظام التعلم الاإلكتروني 2

3.541.25مدى توافر جهاز حا�سوب �سخ�سي لكل م�سرف 8

3.281.27تغطي عدد الاأجهزة المتوافرة في الجامعة احتياجات الطلبة 7

3.920.55الدرجة الكلية

يت�صح من الجدول رقم )2(، اأن ا�صتجابات الم�شرفين الأكاديميين حول واقع التعليم الإلكتروني 

اأبرز  وكانت   ،)3.92( الكلية  الدرجة  بلغت  فقد  عالية،  كانت  المفتوحة  القد�س  جامعة  في 

ال�صتجابات نحو ذلك »وعي الإدارة باأهمية ا�صتخدام تكنولوجيا الإت�صالت الحديثة للتعليم 

والتعلم عن بعد« بمتو�صط ح�صابي )4.45(، واتفقت النتيجة مع درا�صة محمد )2008(، وذلك 

يعود اإلى طبيعة التعليم المفتوح عن بعد الذي يتطلب اأن يكون التعليم الإلكتروني جزءاً منه، 

لكونه يمكّن الطلاب من ح�صور المحا�شرات من مواقعهم اأينما كانوا، اأو اإمكانية ال�صتفادة من 

الت�صجيل ح�صب اأوقاتهم، واأي�صاً ي�صتطيع الطالب التفاعل مع م�شرفه في اأي وقت �صاء من 

خلال برنامج اإدارة التعلم )Moodle)، اأو ال�صف الفترا�صي، اأو البوابة الإلكترونية للجامعة، 

اأو البريد الإلكتروني، ويعد ذلك مهماً وخا�صة في ظل الو�صع ال�صيا�صي ال�صعب في فل�صطين. 

)4.39(، ويمكن تف�صير ذلك  البيت« بمتو�صط ح�صابي  الإنترنت من  ا�صتخدام  »اإمكانية  تلاها 

اإنترنت في البيت  بحب ال�صباب للاإنترنت والتفاعل من خلالها، و�صهولة الح�صول على خط 

والعمل، لأنه بات من ال�شروريات لت�صيير الأعمال، والدرا�صة، والت�صلية..الخ، وي�صتطيع الدار�س 

اأي وقت �صاء، وخا�صة الذي يزاوج بين الدرا�صة والعمل. ثم “وعي الم�شرف  عمل واجباته في 

باأهمية ا�صتخدام تكنولوجيا الت�صالت الحديثة للتعليم والتعلم عن بعد” بمتو�صط ح�صابي 

الإلكتروني،  والتعليم  المعلومات،  تكنولوجيا  منظومة  الهائل في  للتطور  ذلك  وعود   ،)4.31(

تابع الجدول رقم )2(
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مما جعل هناك اختلافاً جذرياً في اأدوار الم�شرفين التربويين عن تلك الأدوار التي مار�صها المعلم 370

واألفها وع�صقها اأفراد المجتمع، وتتفق هذه النتيجة مع درا�صة المنيع )2007( الذي ذكر اأنه 

اأي�صاً  ي�صاعد الم�شرف على الت�صال ب�صكل دائم مع الم�صتجدات التقنية والمعرفية. وتتفق 

مع درا�صة يماني )2006(. وكانت اأقل المتو�صطات على التوالي: “تتنا�صب المختبرات مع نظام 

، ثم “مدى توافر جهاز حا�صوب �صخ�صي لكل م�شرف”  التعلم الإلكتروني بمتو�صط )3.58(” 

بمتو�صط )3.54(، واأخيراً “تغطي عدد الأجهزة المتوافرة في الجامعة احتياجات الطلبة” بمتو�صط 

)3.28(. ولعل ذلك يعود للاإمكانات المتوا�صعة لدى الجامعة، ب�صبب العجز المالي ال�صائد في 

اأغلب الجامعات الفل�صطينية، وتطبيق هذا النمط من التعليم يحتاج اإلى بنية تحتية هائلة 

باهظة التكاليف، ولكون الجامعة تعتمد على الم�صاعدات الخارجية لتطبيق بع�س الم�صاريع 

الهامة والحيوية كالتعليم الإلكتروني وغيره، ولعل وجود حا�صوب �صخ�صي لدى كل م�شرف 

قلل من الم�صاريف المطلوبة. اتفقت هذه النتيجة مع نتيجة محمد )2008(، التي تو�صلت 

اإلى اأن اأبرز التحديات التي تواجه التعليم الإلكتروني “قلة توافر التمويل اللازم لدعم التعليم 

الإلكتروني”.

 

ثانياً: نتائج ال�سوؤال الثاني

جامعة  تجربة  في  الإلكتروني  التعليم  تواجه  التي  التحديات  ما  على:  ال�صوؤال  هذا  ن�س 

القد�س المفتوحة/ منطقة الخليل التعليمية من وجهة نظر الم�شرفين الأكاديميين فيها؟ 

وللاإجابة عن هذا ال�صوؤال تم ا�صتخراج المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية كما في 

الجدول رقم )3(.

الجدول رقم )3(

المتو�سطات الح�سابية والاإنحرافات المعيارية لا�ستجابات الم�صرفين الاأكاديميين

حول التحديات التي تواجه التعليم الاإلكتروني في تجربة جامعة

القد�س المفتوحة / منطقة الخليل التعليمية

التحديات التي تواجه التعليم الإلكتروني في جامعة القد�س المفتوحةم
المتو�سط 

الح�سابي 

الانحراف 

المعياري

4.011.07�سعف الحوافز التي تقدم للم�سرف التربوي.27

28
الم�سرف  بين  فيما  معرفية  فجوة  عمل  اإلى  الاأجيال  ثقافات  في  الاختلاف  يوؤدي 

والطالب
3.931.19

3.861.21ارتفاع التكاليف المالية لتجهيز المختبرات لتتنا�سب ونظام التعليم الاإلكتروني 13

3.861.01غياب التعاون في مجال تبادل المعلومات التكنولوجية بين الجامعات الفل�سطينية25

3.801.21�سعف الحوافز المالية للم�سرفين الاأكاديميين العاملين بنظام التعليم الاإلكتروني16



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

371

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

التحديات التي تواجه التعليم الإلكتروني في جامعة القد�س المفتوحةم
المتو�سط 

الح�سابي 

الانحراف 

المعياري

29
مما  المطلوبة  غير  المواقع  اإلى  بالدخول  والتعلم  التعليم  عملية  اأثناء  الطلبة  ان�سغال 

يوؤدي اإلى الت�ستت
3.791.05

3.791.15نق�س الوعي عند الطلبة لاأهمية ا�ستخدام تكنولوجيا الات�سالات الحديثة في التعلم37

3.761.22�سعوبة توفير الاأموال اللازمة لتغطية النفقات الاإ�سافية لنظام التعليم الاإلكتروني22

3.741.26�سعف مهارات الات�سال من خلال �سبكة الاإنترنت بين الم�سرفين والطلبة36

3.731.16�سعف الم�ستوى التح�سيلي العام لدى الطلبة 35

3.711.27تدني المهارة الخا�سة بالتعامل مع الاإنترنت والحا�سوب33

3.631.25ندرة البرمجيات التعليمية الخا�سة بمناهج المواد المطلوبة 31

3.591.25افتقار مكتبة الجامعة اإلى المراجع الاإلكترونية مثل )الدرا�سات والدوريات(24

3.581.16�سعف م�ستوى اللغة الاإنجليزية عند الم�سرف الاأكاديمي 18

32
�سعوبة توفر مبرمجين على درجة عالية من الكفاءة لتحويل مناهج المواد المقررة اإلى 

برمجيات تعليمية
3.501.40

3.491.32تدني جاهزية �سبكة الات�سال ال�سريع19

3.491.41تعوق كثافة المناهج الدرا�سية عملية التعليم الاإلكترونية16

20
لجهاز  لدخولها  الكافية  الحماية  توافر  وعدم  الفيرو�سات  ب�سبب  المعلومات  �سياع 

الحا�سوب الخا�س بالم�سرف في كثير من الاأوقات
3.481.34

3.481.33ازدحام الغرف ال�سفية بالطلبة تربك الم�سرف الاأكاديمي17

3.391.40�سعوبة العثور على المعلومات المن�سودة لاأنها ت�ستغرق وقتاً طويلًا في عملية البحث38

3.361.29ندرة برامج التدريب الخا�سة بطرق البحث عن المواقع المطلوبة34

21
خ�سية كثير من الم�سرفين الاأكاديميين من كون التعليم الاإلكتروني ي�سمح بتدري�س عدد 

كبير جداَ من الطلبة في جل�سة واحدة
3.241.36

3.181.19بطء ال�سرعة ل�سبكة الاإنترنت مما يوؤدي اإلى اإ�ساعة الجهد والوقت 30

3.620.66الدرجة الكلية 

الإلكتروني  التعليم  الأكاديميين حول عوائق  الم�شرفين  ا�صتجابات  اأن   )3( يت�صح من جدول 

في جامعة القد�س المفتوحة كانت متو�صطة، حيث بلغت الدرجة الكلية )3.62(، وكانت اأبرز 

الإ�صتجابات نحو ذلك “�صعف الحوافز التي تقدم للم�شرف التربوي” بمتو�صط ح�صابي )4.01(، 

ولعل ذلك يعود لكون الم�شرف يق�صي ثلاثة اأ�صعاف الوقت الذي كان يق�صيه في التدري�س 

في ال�صابق، دون اإعادة النظر في العبء الأكاديمي، واأ�صبح مطلوباً منه اأن ياأخذ العديد من 

)Moodle) حتى ي�صمم  التعلم  اإدارة  البرامج مثل:  التعامل مع بع�س  واأن يتقن  الدورات، 

 (Power مقرره، واأ�صبح لزاماً عليه التعامل مع ال�صف الفترا�صي الذي يحتاج لعمل �شرائح

تابع الجدول رقم )3(
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)Point، .الخ، ومع ذلك ل تعطي الجامعة الحوافز المادية اأو المعنوية التي تتنا�صب وحجم تحدي 372
تطبيق التعليم الإلكتروني في بيئة غير مهيئة، وتحتاج اإلى جهد غير عادي من قبل الم�شرفين 

والعاملين في الجامعة. تلاها “يوؤدي الختلاف في ثقافات الأجيال اإلى عمل فجوة معرفية فيما 

باأن بع�س الطلاب لديه  بمتو�صط ح�صابي )3.93(، ويمكن تف�صير ذلك  بين الم�شرف والطالب” 

اأكثر من م�شرفه  البرامج  وبع�س  الإنترنت،   ا�صتخدام  عالية، في  اأو مهارة  تقنية،  معلومات 

والتقني،  الفني  الدعم  الكثير من  اإلى  ويحتاج  ليتقن تقديم م�صاقه،  يتدرب  الذي  الأكاديمي 

ولكون المعلومات اأي�صاً اأ�صبحت متاحة للجميع وبوفرة، ولم تعد حكراً على المعلم كال�صابق. 

ثم “ارتفاع التكاليف المالية لتجهيز المختبرات لتتنا�صب ونظام التعليم الإلكتروني” بمتو�صط 

ح�صابي )3.86(، وذلك لأن المختبرات الحالية غير مجهزة لهذا الكم الهائل من الطلاب وباهظة 

الثمن، لذلك اأ�صبح لزاماً على كل م�شرف وطالب توفير جهاز حا�صوب، وخط اإنترنت اإذا اأراد 

اأن يكمل تعليمه الجامعي، لأن التعليم الإلكتروني اأ�صبح جزءاً ل يتجزاأ من التعليم المفتوح 

التحتية  والبنية  المختبرات  لتجهيز  الدعم  على  الح�صول  جاهدة  الجامعة  وتحاول  بعد،  عن 

البنية  اأن  اإلى  اأ�صارت  التي   ،)2009( الحجايا  درا�صة  مع  ذلك  ويتفق  وبالتدريج.  المتاح  ح�صب 

التحتية للتعليم الإلكتروني ما زالت متدنية. وح�صلت عبارة “غياب التعاون في مجال تبادل 

ويعود   ،)3.86( ح�صابي  متو�صط  على  الفل�صطينية”  الجامعات  بين  التكنولوجية  المعلومات 

ذلك لكون جامعة القد�س المفتوحة رائدة في تطبيق التعليم الإلكتروني في فل�صطين، وباقي 

الجامعات النظامية في طريقها اإلى التدريب والتجهيز. واأخيراً “�صعف الحوافز المالية للم�شرفين 

الأكاديميين العاملين بنظام التعليم الإلكتروني” بمتو�صط ح�صابي )3.80(، ن�صتطيع القول هنا 

على  والعمل  لدرا�صتها  وقت  اإلى  تحتاج  ال�صعوبات  من  والعديد  التجربة،  قيد  المو�صوع  اإن 

حلها، والحوافز المالية في طريقها اإلى الحل ح�صب الميزانية المتاحة، وعلى الم�شرفين الت�صحية 

اأبناءهم الطلبة الذين يعي�صون ظروفاً  اإنجاح المهمة كونها تخدم  لبع�س الوقت في �صبيل 

�صعبة تحت الحتلال.

ثالثاً: نتائج ال�سوؤال الثالث

الم�شرفيين  تقدير  درجة  في  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  توجد  هل  على:  ال�صوؤال  هذا  ن�س 

التعليم  واقع  نحو  التعليمية  الخليل  منطقة   / المفتوحة  القد�س  جامعة  في  الأكاديميين 

الإلكتروني وتحدياته باختلاف البرنامج؟

لفح�س الفروق في ا�صتجابات الأكاديميين، تم ا�صتخراج نتائج اختبار تحليل التباين الأحادي، 

والمتو�صطات الح�صابية، والنحرافات المعيارية كما في الجدولين رقم )4، 5(.

د. رجاء الع�سيلي واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة القد�س
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373

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الجدول رقم )4(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية للفروق في ا�ستجابات الم�صرفين

الاأكاديميين نحو واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في جامعة القد�س

المفتوحة/ منطقة الخليل ح�سب البرنامج الدرا�سي

الاإنحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددالبرنامج الدرا�سيالمجال

واقع التعليم الاإلكتروني

184.180.47التكنولوجيا

113.970.57الاإدارة

153.790.57التنمية الاجتماعية

24.130.47الزراعة

333.790.55التربية

793.910.55المجموع

تحديات التعليم 

الإلكتروني

183.240.73التكنولوجيا

113.730.57الاإدارة

153.850.37التنمية الاجتماعية

23.950.25الزراعة

333.670.72التربية

793.620.67المجموع

يت�صح من الجدول رقم )4( اأن ا�صتجابات الأكاديميين حول واقع التعليم الإلكتروني في جامعة 

التكنولوجيا  برنامج  م�شرفي  لدى  اأعلاها  كانت  الدرا�صي  البرنامج  ح�صب  المفتوحة  القد�س 

بمتو�صط ح�صابي )4.18(، في حين كانت اأدناها لم�شرفي برنامج التربية بمتو�صط ح�صابي )3.79(، 

التقنية..الخ،  والمعلومات  البرامج،  الحا�صوب من حيث  نتيجة طبيعية لجاهزية م�شرفي  وهي 

بينما الم�شرف في برنامج التربية يحتاج اإلى جهود جبارة في تطبيق البرامج، وت�صميم المقررات، 

اإعداد  اأن �صعف  اإلى  تو�صلت  التي   )2006( درا�صة يماني  ما مع  نوعاً  النتيجة  واتفقت هذه 

الإلكتروني  والتعليم  الحديثة  التقنية  ا�صتخدام  مجال  في  التدري�س  هيئة  مهارات  وتطوير 

الزراعة بمتو�صط  اأعلاها لدى م�شرفي  اأما التحديات فقد كانت  يوؤثر على تطبيقه بفاعلية. 

 ،)3.24( ح�صابي  بمتو�صط  التكنولوجيا  برنامج  لم�شرفي  اأدناها  كانت  حين  ح�صابي)3.95(، في 

وذلك لقلة معلومات م�شرفي الزراعة في الحا�صوب، والإنترنت، والتقنيات ب�صكل عام. ولمعرفة 

م�صدر الفروق تم ا�صتخراج نتائج اختبار تحليل التباين الأحادي كما في الجدول رقم )5(.
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الجدول رقم )5(374

نتائج اختبار تحليل التباين الاأحادي للفروق في ا�ستجابات الم�صرفين الاأكاديميين

نحو واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في جامعة القد�س المفتوحة/

منطقة الخليل التعليمية ح�سب البرنامج الدرا�سي

م�سدر التباين
مجموع

المربعات

درجات

الحرية

متو�سط

المربعات

قيمة ف

المح�سوبة

م�ستوى الدلالة 

الإح�سائية

واقع التعليم 

الإلكتروني

2.17640.544بين المجموعات

1.8990.120 21.196740.286داخل المجموعات

23.37278المجموع

تحديات التعليم 

الإلكتروني

3.78740.947بين المجموعات

2.2660.70 30.919740.418داخل المجموعات

34.70678المجموع

 )0.05=α( اأنه ل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية عند الم�صتوى ،)يت�صح من الجدول رقم )5

بين ا�صتجابات الم�شرفين الأكاديميين حول واقع وتحديات التعليم الإلكتروني في جامعة القد�س 

المفتوحة ح�صب البرنامج الدرا�صي، حيث كانت الدللة الإح�صائية )α>0.05( وهي غير دالة 

اإح�صائياً. ويمكن تف�صير ذلك لكون جميع الم�شرفين التربويين في كافة التخ�ص�صات يقع على 

كاهلهم اإنجاح التجربة، وعليهم بذل الجهود الجبارة للتدرب، وتدريب الطلاب، على ا�صتخدام 

اإدارة التعلم )Moodle)، واأ�صبح لزاماً عليه التعامل مع ال�صف الفترا�صي، الذي  برنامج 

.(Power Point( يحتاج لعمل �شرائح

 

رابعاً: نتائج ال�سوؤال الرابع

ن�س هذا ال�صوؤال: هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية في درجة تقدير الم�شرفيين الأكاديميين 

في جامعة القد�س المفتوحة/ منطقة الخليل التعليمية نحو واقع التعليم الإلكتروني وتحدياته 

باختلاف �صنوات الخبرة؟ 

لفح�س الفروق في ا�صتجابات الأكاديميين، تم ا�صتخراج نتائج اختبار تحليل التباين الأحادي، 

والمتو�صطات الح�صابية، والنحرافات المعيارية، كما في الجدولين رقم )6، 7(.

الجدول رقم )6(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية للفروق في ا�ستجابات الم�صرفين

الاأكاديميين نحو واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في جامعة القد�س

المفتوحة/ منطقة الخليل التعليمية ح�سب �سنوات الخبرة

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعدد�سنوات الخبرةالمجالات

واقع التعليم الاإلكتروني
194.000.50اأقل من 3 �سنوات

153.730.63من3-5 �سنوات

د. رجاء الع�سيلي واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة القد�س
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375

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعدد�سنوات الخبرةالمجالات

واقع التعليم الاإلكتروني

5143.990.64-10 �سنوات

323.930.49اأكثر من 10 �سنوات

803.920.55المجموع

تحديات التعليم الاإلكتروني

193.650.86اأقل من 3 �سنوات

3153.760.57-5 �سنوات

5143.590.67-10 �سنوات

323.560.59اأكثر من 10 �سنوات

803.620.66المجموع

في  الإلكتروني  التعليم  واقع  حول  الأكاديميين  ا�صتجابات  اأن   ،)6( رقم  الجدول  من  يت�صح 

�صنوات  الذين  الم�شرفين  لدى  اأعلاها  كانت  الخبرة  �صنوات  ح�صب  التعليمية  الخليل  منطقة 

خبرتهم اأقل من )3 �صنوات( بمتو�صط ح�صابي )4.00(، في حين كانت اأقلها لدى الم�شرفين الذين 

�صنوات خبرتهم من 3-5 �صنوات )3.73(، اأما التحديات فقد كانت اأعلاها لدى الم�شرفين الذين 

�صنوات خبرتهم من )3-5( بمتو�صط ح�صابي )3.76(، وكانت اأدناها لدى الم�شرفين الذين �صنوات 

ا�صتخراج  تم  الفروق  ولمعرفة م�صدر   ،)3.65( �صنوات( بمتو�صط ح�صابي   3( اأقل من  خبرتهم 

نتائج اختبار تحليل التباين الأحادي كما من الجدول رقم )7(.

الجدول رقم )7(

 نتائج اإختبار تحليل التباين الاأحادي للفروق في ا�ستجابات الم�صرفين الاأكاديميين

نحو واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في جامعة القد�س المفتوحة/

منطقة الخليل التعليمية ح�سب �سنوات الخبرة

م�سدر التباينالمجال
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�سط 

المربعات

قيمة ف 

المح�سوبة

م�ستوى الدلالة 

الإح�سائية

واقع التعليم الاإلكتروني

0.70730.236بين المجموعات

0.7820.508 22.901760.301داخل المجموعات

23.60879المجموع

تحديات التعليم 

الإلكتروني

0.41830.139بين المجموعات

0.3080.820 34.399760.453داخل المجموعات

34.81779المجموع

 )0.05=α( اأنه ل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية عند الم�صتوى ،)يت�صح من الجدول رقم )7

بين ا�صتجابات الم�شرفين الأكاديميين حول واقع وتحديات التعليم الإلكتروني في جامعة القد�س 

المفتوحة/ منطقة الخليل التعليمية ح�صب �صنوات الخبرة، حيث كانت الدللة الإح�صائية 

للجميع  تحدٍ  عن  عبارة  التجربة  لكون  يعود  ذلك  ولعل  اإح�صائياً.  دالة  غير  وهي   )0.05<α(

يتم  التفاعل  وبهذا  يمتلك  ي�صاعد من ل  اأن  الخبرة  يمتلك  وعلى كل من  وتحدياتها،  بواقعها 

تابع الجدول رقم )6(
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والتحدي 376 تتنا�صب  التي  المهنية  التنمية  بجانب  الهتمام  الم�شرفين  جميع  وعلى  التكامل، 

الجديد، والعمل على اللتزام بالدورات المطروحة كافَّة من مثل ت�صميم المقررات، وا�صتخدام 

ال�صفوف الفترا�صية، وا�صتخدام برنامج اإدارة المقررات اإلخ، واختلفت هذه النتيجة مع درا�صة 

محمد، وقراعين، والق�صاة )2004(، التي تو�صلت اإلى وجود فروق دالة اإح�صائياً تعزى ل�صنوات 

الخبرة، ل�صالح الخبرة المتو�صطة.

خام�ساً: نتائج ال�سوؤال الخام�ص

ن�س هذا ال�صوؤال على: هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية في درجة تقدير الم�شرفين الأكاديميين 

في جامعة القد�س المفتوحة/ منطقة الخليل التعليمية نحو واقع التعليم الإلكتروني وتحدياته 

باختلاف مهارة الم�شرف في ا�صتخدام ال�صفوف الفترا�صية؟

 لفح�س الفروق في ا�صتجابات الأكاديميين، تم ا�صتخراج المتو�صطات الح�صابية، والنحرافات 

المعيارية، ونتائج اختبار ت، كما في الجدول رقم )8(:

الجدول رقم )8(

المتو�سطات الح�سابية، والانحرافات المعيارية، ونتائج اختبار ت، للفروق في ا�ستجابات 

الم�صرفين الاأكاديميين نحو واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في جامعة القد�س

المفتوحة/ منطقة الخليل ح�سب مهارات ا�ستخدام ال�سفوف الافترا�سية

المجال
مهارات ا�ستخدام

ال�سفوف الفترا�سية
العدد

المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

درجات 

الحرية
قيمة ت

م�ستوى الدلالة 

الإح�سائية

واقع التعليم 

الإلكتروني

394.050.5138عالية

2.2320.028

413.790.5540متو�سطة

تحديات التعليم 

الإلكتروني

393.440.84.38عالية

2.509-0.015

413.800.3640متو�سطة

 )0.05=α( الم�صتوى  اإح�صائية عند  ذات دللة  اأنه توجد فروق   )8( رقم  يت�صح من الجدول 

بين ا�صتجابات الم�شرفين الأكاديميين حول واقع التعليم الإلكتروني وتحدياته في جامعة القد�س 

الإح�صائية  الدللة  كانت  حيث  الفترا�صية،  ال�صفوف  ا�صتخدام  مهارات  ح�صب  المفتوحة 

واقع  مجال  في  العالية  المهارة  ل�صالح  الفروق  كانت  حيث  اإح�صائياً،  دالة  وهي   )0.05<α(

النتيجة  وهذه  الإلكتروني،  التعليم  تحديات  في  متو�صطة  كانت  بينما  الإلكتروني،  التعليم 

تدل على اأن الم�شرفين الأكاديميين �صواء. فالتحدي الجديد كبير ويتطلب ا�صتخدام ال�صفوف 

برنامج  العلمية من خلال  المواد  ا�صتخدامها، وتح�صير  التدرب على  اإلى  ويحتاج  الفترا�صية، 

ال�صف  خلال  من  مهمة  اأية  لإنجاز  م�صاعفة  �صاعات  عدد  اإلى  ويحتاج   .(Power Point(

د. رجاء الع�سيلي واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في تجربة جامعة القد�س
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الفترا�صي، ويحتاج اإلى تنمية مهنية خا�صة في معرفة اللغة الإنجليزية، وا�صتخدام الحا�صوب 

التي   (Kent, 2004( كنت  درا�صة  مع  النتيجة  هذه  اتفقت  جيد.  ب�صكل  البرامج  وبع�س 

التدري�س على طرق  اأداء هيئة  تطوير  وحدة  اأع�صاء  تدريب  العمل على  اإلى �شرورة  خل�صت 

التدري�س الأكاديمية الحديثة، وتطوير المهارات ال�صخ�صية والفنية لأع�صاء هيئة التدري�س.

�ساد�ساً: نتائج ال�سوؤال ال�ساد�ص

ن�س هذا ال�صوؤال على: هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية في درجة تقدير الم�شرفين الأكاديميين 

في جامعة القد�س المفتوحة/ منطقة الخليل التعليمية نحو واقع التعليم الإلكتروني وتحدياته 

باختلاف طبيعة عمل الم�شرف في الجامعة؟

لفح�س الفروق في ا�صتجابات الأكاديميين، تم ا�صتخراج المتو�صطات الح�صابية، والنحرافات 

المعيارية، ونتائج اختبار ت، كما في الجدول رقم )9(.

الجدول رقم )9(

 المتو�سطات الح�سابية، والانحرافات المعيارية، ونتائج اختبار ت للفروق في ا�ستجابات 

الم�صرفين الاأكاديميين نحو واقع التعليم الاإلكتروني وتحدياته في جامعة القد�س

المفتوحة/ منطقة الخليل التعليمية ح�سب طبيعة عمل الم�صرف الاأكاديمي

العددطبيعة العملالمجال
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

درجات 

الحرية
قيمة ت

م�ستوى الدلالة

الإح�سائية

واقع التعليم 

الإلكتروني

613.950.5760متفرغ

0.6960.489

173.840.4816غير متفرغ

تحديات التعليم 

الإلكتروني

613.560.7060متفرغ

1.654-0.102

173.860.4816غير متفرغ

 )0.05=α( اأنه ل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية عند الم�صتوى ،)يت�صح من الجدول رقم )9

في ا�صتجابات الم�شرفين الأكاديميين حول واقع وتحديات التعليم الإلكتروني في جامعة القد�س 

المفتوحة/ منطقة الخليل التعليمية ح�صب طبيعة العمل، حيث كانت الدللة الإح�صائية 

خطة  �صمن  الإلكتروني  التعليم  اإلى  التحول  لأن  وذلك  اإح�صائياً.  دالة  غير  وهي   )0.05<α(

�صملت جميع موظفي الجامعة على الإطلاق )متفرغين، وغير متفرغين(، بالرغم من اعترا�س 

الكثيرين وخا�صة ممن ل يجيدون ا�صتخدام برامج الحا�صوب المختلفة، مما ي�صتدعي الهتمام 

بتوفيرالتدريب الكافي للم�شرفين �صواءا اأكانوا متفرغين اأم غير متقرغين، وهذا ما تو�صلت اإليه 

 .(Brandt, 1997( ًدرا�صة برانت اأي�صا
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تو�سيات الدرا�سة378

خرجت الدرا�صة بعدد من التو�صيات منها:

1- الهتمام بتوفير البنية التحتيَّه، من مختبرات، واأجهزة حا�صوب، وخطوط ات�صال، والدعم 

الفني..اإلخ في منطقة الخليل التعليمية بما يتنا�صب وحجم التطور.

2- الهتمام بالحوافز المادية والمعنوية للم�شرف الأكاديمي مقابل الجهود الكبيرة التي يبذلها 

لن�شر ثقافة التعليم الإلكتروني.

3- اإجراء المزيد من الدرا�صات حول التعلم الإلكتروني من وجهة نظر الدار�صين.
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اأثر الإ�ساءة والإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة
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* تاريخ ت�صلم البحث: 2010/1/26م                                             * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/11/3م

اأثر الاإ�ساءة والاإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة

اأثر الإ�ساءة والإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة

لدى طلبة ال�سف الثامن الأ�سا�سي

الملخ�ص

اأثر التعر�س للاإ�صاءة والإهمال الوالدي في  هدفت الدرا�صة الحالية اإلى ا�صتك�صاف 

ممار�صة  �صلوكات ال�صداقة المتمثلة في تبادل الدعم والولء والحميمية لدى المراهقين  

من طلبة ال�صف الثامن الأ�صا�صي ،اإ�صافة اإلى محاولة الدرا�صة فح�س  ما اإذا كانت 

والإهمال  الإ�صاءة  و�صدة  الجن�س  لمتغيرات  تبعا  تختلف  ال�صلوكات  لتلك  ممار�صتهم 

والتفاعل بينهما، وللاإجابة عن اأ�صئلة الدرا�صة تم تطبيق مقيا�صي �صلوكات ال�صداقة 

من  وطالبة  طالبا   )860( من  الموؤلفة  الدرا�صة  عينة  اأفراد  على  بالطفولة  والإ�صاءة 

ال�صف الثامن الأ�صا�صي تم اختيارهم بالطريقة الع�صوائية العنقودية متعددة المراحل 

من المدار�س الحكومية في محافظة الزرقاء. اأظهرت النتائج اأنه ل توجد فروق ذات دللة 

اإح�صائية في ممار�صة �صلوكات ال�صداقة الثلاثة تعزى للجن�س و�صدة الإ�صاءة الج�صدية 

والنفعالية والإهمال النفعالي والتفاعل بينهما.كما تبين وجود فروق دالة اإح�صائيا 

بين الذكور والإناث المتعر�صين للاإهمال الج�صدي في درجة ممار�صة تبادل الدعم والحميمية 

ول�صالح الذكور، كما اأظهرت النتائج اأن الذكور الذين يتعر�صون لم�صتوى منخف�س من 

الإهمال الج�صدي يمار�صون تبادل الدعم ب�صكل اأعلى من الإناث.

الإهمال  الج�صدي،  الإهمال  النفعالية،  الإ�صاءة  الج�صدية،  الإ�صاءة  المفتاحية:  الكلمات 

النفعالي، ال�صداقة، المراهقة.

د. �سعاد من�سور غيث
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The Effect of Parental Abuse and Neglect on Friendship
Behaviors Among Adolescents of Eighth Grade Students

Abstract

This study aimed at investigating the effect of parental abuse and neglect on 
friendship behaviors such as loyalty support and intimacy among eighth grade 
students. In addition the study attempted to examine whether student’s friend-
ship behaviors differ significantly according to their gender, abuse and neglect 
level and interaction between these two variables. To answer the questions 
of the study (860( male and female students at grade eight were selected ran-
domly by multi stage cluster sample and two measures of friendship behaviors 
and childhood trauma were applied. The results revealed no significant differ-
ences in practicing friendship behaviors according to gender and physical and 
emotional abuse and emotional neglect and level of and interaction between 
these two variables. The results showed also significant differences between 
physically neglected male and female in practicing support and intimacy in 
favour of males. In addition the significant differences between gender were 
found at the results of physical abuse where the males suffering of mild level 
practicing support with friends more than females.

Key words: physical abuse, emotional abuse, physical neglect, emotional neglect, 
friendship, adolescents.

Dr. Souad M. Ghaith
Faculty of Educational Sciences
Hashemite University – Jordan
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اأثر الإ�ساءة والإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة

لدى طلبة ال�سف الثامن الأ�سا�سي

د. �سعاد من�سور غيث

ق�صم علم النف�س التربوي 

كلية العلوم التربوية - الجامعة الها�صمية 

المقدمة

الق�صايا  من  العديد  مع  اليوم   (School Counselors( المدر�صيون  المر�صدون  يتعامل 

التي  الظواهر  هذه  بين  والإهمال  الوالدية  الإ�صاءة  وتبرز ظاهرة  بطلبتهم،  الخا�صة  الحياتية 

اإن نطاق  تفر�س على جميع العاملين مع الطلبة داخل المدر�صة الت�صدي لها ومواجهتها. 

ج�صديا  واإهمال  وانفعالية،  ج�صدية  مختلفة  اأنواعا  لي�صمل  اليوم  ات�صع  الإ�صاءة  مفهوم 

موؤهلا  المدر�صة  داخل  المطلوبة منه  واأدواره  وخبرته  بتدريبه  المدر�صي  المر�صد  ويعدّ  وانفعاليا، 

لقيادة عملية فهم الإ�صاءة والإهمال والك�صف عنها داخل المدر�صة، واإدراك اآثارها، والتدخل 

المدر�صية  فالبرامج   .(Lambie, 2005( الطلبة  على  اآثارها  من  للحد  العنف  دائرة  لوقف 

الفعالة هي التي تعمل على تعزيز النمو النفعالي والجتماعي والمعرفي للنا�صئة ال�صغار، 

المدار�س  دور مر�صدي  المدر�صي على  الإر�صاد  المنظرين في ميدان  والتاأكيد م�صتمر من جانب 

 Paisly &( النف�صـــية  ب�صحتهــم  والعنايــة  المجالت،  الطلبة في جميع  نمو  رعاية  في 

.(McMahon, 2001
في  ي�صتمرون  فاإنهم  الم�صيئة  الأ�شر  هذه  في  والمراهقون  الأطفال  هوؤلء  يعي�س  حين  في 

التقدم نحو مراحل نمائية متنوعة المتطلبات والحاجات التي ت�صتدعي الإ�صباع، وقد ي�صهدون 

النتقال من الطفولة اإلى المراهقة التي تت�صف بعدة تحديات نمائية مثل ا�صتك�صاف الهوية، 

وال�صتقلالية، والتح�صيل، والتي من المحتمل اأن يتعاملوا معها بنجاح اإذا ما توافرت لهم 

�صداقات داعمة )Simpkins, Parke, Flyr & Wild, 2006). اإن الأ�صدقاء يعدون م�صدرا 

اأ�صا�صيا للدعم عبر مراحل العمر المختلفة خا�صة بالن�صبة للمراهقين من مرحلة المراهقة 

والجتماعي  النف�صي  التكيف  تح�صين  في  ي�صهمون  اأنهم  اإلى  الدرا�صات  ت�صير  اإذ  المبكرة 

واأن ال�صداقة كانت معينا للطلبة خلال مرورهم بخبرات   (Hartup & Stevens, 1997(
.(Tomada, Schneider, Domini & Fonzi, 2005( حياتية �صاغطة

اأنماطا  اأقرانهم  مع  اإليهم  الم�صاء  الأطفال  لعلاقات  المبكرة  الدرا�صات  اأظهرت  لقد 
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م�صطربة من التفاعلات التي تتم بينهم في ال�صفوف والمدر�صة حيث يعانون من الرف�س من 

 Sunday, Labruna, Kaplan,( جماعات الرفاق، ويتم تجاهل مبادراتهم للاقتراب والتفاعل

اأبدت  كما   ،(Salzinger, 2008; How & Parke, 2001; Prino & Peyrot,  1994
وجدت  كما  الجتماعية.  للمهارات  اإليهم  الم�صاء  الأطفال  افتقار  ملاحظة  الدرا�صات  تلك 

قا�صية  عقابية  اأ�صاليب  اختبروا  ممن  كانوا  المنبوذين  الأطفال  من   %67 اأن  الدرا�صات  اإحدى 

اأن  اأنه من الجدير بالنتباه  اإل   .(Anthonysmay,  Zimmer-Gembeck, 2007( وعنيفة

تلك الدرا�صات اهتمت بالأقران كمعارف اأو اأ�صخا�س غرباء وغير معروفين بالن�صبة للاأطفال 

الم�صاء اإليهم ولكنهم لي�صوا بال�شرورة اأ�صدقاء لهم.

 يتجه الهتمام في الوقت الحالي نحو التفريق بين عدة اأنماط من العلاقات مع الأقران خا�صة 

ال�صداقة بين الأطفال الم�صاء اإليهم. ففي اأواخر الت�صعينات من القرن الما�صي بداأ ي�صود الميل 

نحو التفريق بين العلاقات والتفاعلات مع الأقران، وتخ�صي�س الهتمام بال�صداقة كرابطة 

ثنائية تجمع اليافع و الطفل الم�صاء اإليه اأو المهمل باآخر يقومان معا بت�صكيلها لتبادل اإ�صباع 

حاجاتهما. اإن المكانة الجتماعية وال�صعبية والتقبل بين الأقران م�صاألة وال�صداقة م�صاألة 

ذات اأ�صول نظرية مختلفة، كما اأنهما ي�صهمان ب�صكل مختلف في نمو الطفل واليافع.على 

�صبيل المثال، قد يتم توظيف ال�صداقة ك�صياق للت�صارك مع الآخرين في الق�صايا ال�صخ�صية 

 How( والم�صاعر، في حين قد ي�صتخدم الأقران والرفاق ك�صياق لممار�صة ن�صاطات جماعيـة

.(& Parke, 2001
من جهة اأخرى تظهر المراجعة للدرا�صات حول التفاعلات مع الأ�صدقاء، ونوعية ال�صداقة 

لدى الأطفال الم�صاء اإليهم محدودية في كمها، كما اأن الدرا�صات التي اهتمت بالأطفال الم�صاء 

اإليهم والذين ل يزالون في محيط اأ�شرهم الأ�صلية، ويدر�صون في المدار�س العامة، ويترافقون 

اإليهم اأي�صا قليلة مما يبرر القيام بالدرا�صة الحالية  اأقرانهم واأ�صدقائهم من غير الم�صاء  مع 

يزالون  ل  الذين  المراهقين  من  والمهملين  اإليهم  الم�صاء  لدى  ال�صداقة  نوعية  ل�صتك�صاف 

يعي�صون في اأ�شرهم، ويتفاعلون مع اأقرانهم غير الم�صاء اإليهم في المدار�س العادية. ومن الجدير 

بالذكر اأي�صا اأن التركيز المعا�شر يدور حول �صلوكات ال�صداقة الإيجابية كالحميمية والتعاطف 

والولء والدعم النفعالي عند الم�صاء اإليهم والمهملين )How & Parke, 2001)، وهذا ما 

تاأخذه الدرا�صة الحالية بالعتبار اإذ يبدو من مراجعة اأدبيات المو�صوع الحاجة اإلى المزيد من الفهم 

لعلاقات ال�صداقة، واأنماط التفاعل الجتماعي لدى الأطفال واليافعين الم�صاء اإليهم.

في  تتنوع  وهي  باأ�صدقائهم  والمراهقين  الأطفال  علاقات  نف�صية  نظريات  عدة  و�صفت 
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التي 386 والمكافاآت  التعلم  منظور  من  ال�صداقة  تف�شر  �صلوكية  نظريات  بين  ما  منطلقاتها 

يح�صل عليها الفرد من ال�صداقة، واأخرى اإن�صانية تفتر�س اأن الطفل ي�صعى من وراء �صداقته 

العمليات  دقة  على  توؤكد  ونظريات معرفية  وال�صلامة،  والنتماء  الأمن  اإلى تحقيق  للاآخرين 

العقلية من اإدراك وفهم منظور ال�صخ�س الآخر، وت�صكيل اأبنية معرفية حول ال�صداقة والتي 

تنعك�س بدورها على �صوكات الفرد التي يمار�صها مع الأقران والأ�صدقاء )Cobb, 2001). و 

تجدر الإ�صارة هنا اإلى اأن المعرفيين يناق�صون مفهوم ال�صداقة في اإطار ما اأ�صموه بـ »المعرفة 

الجتماعية )cognition social) والذي يت�صمن القدرة على فهم العلاقات الجتماعية، وهو 

بالن�صبة للاأطفال يعني قدرتهم على فهم الآخرين: اأي فهم اأفكارهم، ونواياهم، وم�صاعرهم، 

و�صلوكهم الجتماعي ووجهات نظرهم، وهذه القدرة تنمو تدريجيا وب�صكل بطيء عبر مراحل 

.(Travers, 2004( العمر

ال�صداقة  حول  والمراهقين  الأطفال  ت�صورات  و�صفت  التي  المعرفية  النظريات  بين  ومن 

نظرية �صيلمان )Theory Selman) التي اأ�صارت اإلى اأن ت�صوراتهم حول ال�صداقة تتنامى 

مع تطور قدراتهم على فهم منظور ال�صخ�س الآخر اأي قدرتهم على و�صع اأنف�صهم مو�صع 

ال�صخ�س الآخر والتفكير في الأمور كما يراها هذا ال�صخ�س، والحكم على �صلوكه من خلال 

منظور الآخر وهو ما اأطلق عليه مفهوم اأخذ الدور الجتماعي)tacking role social). وقد 

.(Rice, 2001( و�صع �صيلمان خم�س مراحل تطورية لمفهوم ال�صداقة على النحو الآتي

ل  �صنوات حيث   )6-3( من  وتمتد  موؤقت  مادي  كتفاعل  الحميمية  ال�صداقة  الأولى:  المرحلة 

يدرك الطفل هنا اأن للاآخرين منظوراً اآخر غير منظورهم ويركز على ال�صفات المادية – ك�شرعة 

والرغبات  الموؤقتة  الم�صتركة  الأن�صطة  على  التركيز  مع  ال�صديق  اختيار  في  مثلاً   - الرك�س 

الذاتية الآنية.

المرحلة الثانية: ال�صداقة الحميمية كم�صاعدة من طرف اآخر وتمتد من )6-8( �صنوات، اإذ يدرك 

الطفل اختلاف منظوره عن الآخرين اإل اأنه غير قادر على فهم العلاقة التبادلية بين وجهات 

النظر هذه اإي ان ي�صع نف�صه مكانهم والحكم على اأفعالهم، كما ل ي�صتطيع الحكم على 

عمله من منظورهم، لذا يجري تقييم ال�صديق وفق ما يمكن اأن يقدمه ول يدرك اأهمية الأخذ 

والعطاء.

المرحلة الثالثة: ال�صداقة الحميمية هي علاقة تعاونية مع الآخر: من )8-10( �صنوات اإذ تبداأ 

قدرة الطفل على روؤية اأن الآخرين يفكرون وي�صعرون ب�صكل مختلف لأن كل �صخ�س له قيمه 

واأهدافه الخا�صة به، وتتجه ال�صداقة هنا نحو التبادلية فالحميمية والثقة تفهم على اأنها 

د. �سعاد غيث اأثر الاإ�ساءة والاإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة
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تبادلية بالأفكار وال�صلوك، والتعاون المتبادل �شروري لل�صداقة الجيدة مع الآخرين.

المرحلة الرابعة: ال�صداقة الحميمه كم�صاركة فيها مودة متبادلة وتمتد من )10-12( �صنة اإذ 

يدرك الطفل هنا اأن ال�صداقة هي التعاون من اأجل الهتمام بالأمور الم�صتركة والمودة المتبادلة 

والدعم الم�صتمر بين ال�صديقين.

المرحلة الخام�صة: ال�صداقة الحميمة بو�صفها اعتمادية متبادلة ما بين ال�صديقين وفي نف�س 

الوقت ا�صتقلالية فردية لكل واحد منها، وهي تمتد من )12-15( �صنة، حيث يدرك المراهق هنا 

اأن ال�صداقة الجيدة هي التي ي�صاعد فيها كل من الطرفين الآخر ويعتمد عليه، وفي نف�س 

الوقت ي�صمح للاآخر بتطوير علاقات م�صتقلة، ويرتبط فيها المراهق باأكثر من �صديق. 

اأما بالن�صبة للبحوث العلمية المتعلقة بال�صداقة فقد بداأت في بداية ال�صبعينات من 

 Hartup &( هارتب  وقدم  التاليين،  العقدين  خلال  التنامي  في  اأخذت  ثم  الما�صي،  القرن 

Steven, 1997)  ت�صنيفا لهذه البحوث ي�صم ثلاث فئات كبرى وهي: 
اأولً: الأبحاث التي ا�صتقت من نظرية بياجيه )Piaget) المعرفية، التي تتمركز حول خ�صائ�س 

ويمكن   .(relationships  of  Quality( ال�صداقة  ونوعية  الأقران  بين  الحميمية  العلاقات 

ت�صنيف الدرا�صة الحالية �صمن هذه الفئة �صيما اأنها ا�صتهدفت فح�س نوعية العلاقة بين 

المراهقين الم�صاء اإليهم واأ�صدقائهم.

ثانياً: الأبحاث الم�صتقة من اأفكار برونفينبيرنر Bronfenbrenner المتمركزة حول تاأثير الرفاق 

لدى  وال�صمات  والتجاهات  ال�صلوكات  المت�صمنة  ال�صديق  هوية  وق�صايا  الفرد  �صلوك  في 

ال�صديق.

ثالثاً: الأبحاث التي تركز على م�صامين وجود اأ�صدقاء في حياة الفرد )Having a friend) من 

عدمه، والفروق في التفاعلات الجتماعية ما بين الأ�صدقاء وغير الأ�صدقاء من ناحية، والفروق 

بين الأطفال والمراهقين الذين لديهم اأ�صدقاء والذين لي�س لديهم اأ�صدقاء.

اأقرانهم ترتبط بالعديد من  اإن قدرة الأطفال واليافعين على ت�صكيل �صداقات ناجحة مع 

المن�صاأ  اأ�شرتي  من  لكل  اإيجابيا  نمائياً  تاريخا  المت�صمنة  الأ�شرية  فالبيئة  الأ�شرية،  الظروف 

والتفاعلات  الزوجية،  العلاقة  عن  والر�صا  الأبوان،  منها  جاء  التي   (Origin  of  Family(
الوالدية الم�صتقرة والداعمة كلها ت�صهم في تكوين رابطة اإيجابية بين ) الطفل – الأب( تاأخذ 

عادة �صكل التعلق الآمن والذي يقود نحو النجاح والقتدار في بناء العلاقات مع الأ�صدقاء 

غير  الأ�شرية  الأجواء  بع�س  فاإن  المقابل  )Howe & Parke, 2001). في  عليها  والمحافظة 

 Sternberg, Lamb & Guterman,( الوظيفية قد تقود اإلى علاقات غير تكيفية مع الأقران



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

2005). اإن عدة توجهات نظرية يمكنها اأن ت�شرح وتو�صح ال�صعف في علاقات الأطفال الم�صاء 388
اإليهم مع اأقرانهم، فتبعا لنظرية التعلق )Attachment theory) فاإن ال�صور التي ي�صكلونها 

عن الآخرين تت�صمن اأنهم مخيفون، ومن ال�صعب الو�صول اإليهم، ول يمكن الوثوق بهم وقد 

.(Berndt, 2004; Sunday et al., 2008( يقود ذلك اإلى علاقات �صعيفة مــع الأقران

 Information  Social( الجتماعي  المعلومات  معالجة  اتجاه  فاإن  اأخرى  ناحية  من 

التي عا�صها الأطفال قد تقودهم نحو  المعاملة  تاريخ �صوء  اأن  يقترح فكرة   (Processing
مما  العنف،  اإ�صتراتيجية  با�صتخدام  الأقران  مع  وال�شراعات  العلاقات  م�صكلات  لحل  الميل 

ي�صهم في �صوء العلاقة مع الأقران و�صعف نوعيتها )How & Parke, 2001). اأما نظرية 

ال�صبكات الجتماعية )Theory network Social) فترى اأنه من المحتمل اأن يمتلك الأطفال 

وذلك  عليها،  والمحافظة  الجتماعية  المهارات  لكت�صاب  الفر�س  من  القليل  اإليهم  الم�صاء 

ب�صبب العزلة المفرو�صة من الوالدين، والقيود التي تحد من تفاعلهم وات�صالهم مع الأقران 

مع  وال�صحي  ال�صوي  التفاعل  لممار�صة  به  يقتدوا  اأن  يمكن  الذي  النموذج  الى  وافتقارهم 

.(Lynch & Cicchetti, 1991( الآخرين

توؤكد  كما  المدر�صية،  خبرتهم  ا في  مهمَّ بعدا  الطلبة  بين  الجتماعية  العلاقات  ت�صكل 

ال�صداقة  اإن  النف�صية للطلبة.  ال�صداقة على ال�صحة  اأهمية نوعية  الأبحاث على  نتائج 

ال�شراعات،  حل  من  ت�صهل  والم�صاعدة  والدعم  الرعاية  من  عالية  بم�صتويات  تت�صف  التي 

تتنباأ  الأ�صدقاء  وال�شراع مع  ال�صجار  المنخف�صة من  الم�صتويات  اأن  وجد  المودة، كما  وتبادل 

 Berndt,( بالأداء الوظيفي الأكاديمي للطلبة اإ�صافة اإلى تكيفهم العام و�صحتهم النف�صية

.(1999
اإن اأهمية ال�صداقة التي تت�صف بالحميمية المتبادلة واللتزام نحو ال�صديق خلال �صني 

المدر�صة تزداد خلال انتقال الطلبة من الطفولة اإلى المراهقة المبكرة وهي المرحلة التي تعدّ 

 of Sense( الأفراد بذواتهم  اإح�صا�س  العلاقات الجتماعية مهمة في تحديد وتعريف  فيها 

Self). وحالما يبداأ الطلبة في التوجه بعيدا عن والديهم نحو اأقرانهم من اأجل الح�صول على 
لتعريف  الأ�صدقاء كمحددات  التفاعلات مع  اأهمية  فاإن  ال�صخ�صية  الدعم في ق�صاياهم 

وتقدير الذات تتطور وتزداد ب�صكل كبير اإ�صافة اإلى قدراتهم المتعلقة بالتوافق والتعامل مع 

.(Tossman & Assor, 2007( مواقف الحياة

اأو  الحميمية  هي  المراهقة  خلال  ال�صداقة  نوعية  و�صمات  خ�صائ�س  اأهم  من  واحدة  اإن 

)المودة( )Intimacy)، فال�صداقات الحميمية تختلف عن غيرها من ال�صداقات من حيث نوعية 

د. �سعاد غيث اأثر الاإ�ساءة والاإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة
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الأ�صدقاء  بين  الحميمية  اإن  الأ�صدقاء.  بين  والأفكار  للم�صاعر  المتبادلة  الم�صاركة  وم�صتوى 

والحترام  والهتمام،  الـــذات،  وك�صـــف  والت�صال،  والإخلا�س،  والثقة  النفتاح،  تت�صمن 

المتبـــادل )Savia, 2007; Tossman & Assor, 2007). اإن الثقة المتبادلة في العلاقات 

وح�صا�صيتهم،  ومخاوفهم،  �صعفهم،  عن  والتعبير  بالإف�صاح  للاأ�صدقاء  ت�صمح  الحميمية 

  Anthonysmay,( ال�صخ�صية  الأمور  باإف�صاء  ال�صديق  قيام  من  الخوف  دون  واأمنياتهم 

Zimmer-Gembeck, 2007). اإن مثل هذه التفاعلات باإمكانها اأن ت�صاعد على ا�صتيعاب 
وجود منظور اآخر مختلف عن منظورهم ال�صخ�صي خلال محاولت الأ�صدقاء لفهم بع�صهم 

بع�صا مثلما يقترح �صوليفان )Sullivan, 1953) و�صيلمان )Selman, 1977) الواردين في 

)Zarabantany,  Conley & Pepper, 2004) . اإن التبادل المخل�س وال�صادق للاأفكار وما 
ا في بناء وت�صكيل الهوية والمفهوم الواقعي  يجرونه من تقييمات لذواتهم وللاآخرين يعد مهمَّ

للذات، وفي المقابل فاإن الفتقار اإلى العلاقات الحميمية في ال�صداقة يرتبط بالنتائج ال�صلبية 

والتعاطي  والجريمة  المدر�صة،  من  والت�شرب  والكتئاب،  والعدوان،  بالوحدة،  الإح�صا�س  مثل: 

.(Hussong, 2000( للكحول والمخدرات

من جهة اأخرى فاإن لل�صداقة في بداية المراهقة �صمة اأخرى مهمة تتمثل في التبادلية 

المتبادلة بين  المراهقين تت�صم بالعتمادية  اأن �صداقات  اإلى  التو�صل  )Reciprocity).وقد تم 
للطرفين،  المر�صية  تلك  والناجمه هي  الفعالة  العلاقة  اأن  المراهقون  يجد  الأ�صدقاء، حيث 

 Hartup &( والولء  للدعم  وتبادل  بينهما  للعلاقة  م�صترك  فهم  تطوير  فيها  يتم  والتي 

.(Stevens, 1997
وتتعدد،  تتنوع  اأن  يمكن  المراهقين  لدى  ال�صداقة  �صلوكات  نوعية  الموؤثرة في  العوامل  اإن 

وهي مجال اهتمام الباحثين، والدرا�صات الحديثة اليوم تهتم بمتغيرات مثل الجنــ�س ) النوع 

الجتماعي( والعمر والجو الأ�شري وتركيب الأ�شرة والعلاقات مع الوالدين خا�صة نمط التعلق 

 Admas & Bukowski, 2007; Weimer, Kerns & Oldenburg,( الذي يطوره الفرد

.(2004
باأقرانهم  وعلاقاتهم  اإليهم  الم�صاء  ب�صداقات  علاقة  لها  التي  ال�صابقة  الدرا�صات  ومن 

م�صاء  اأطفال  مجموعة  على   (Lynch & Cicchetti, 1991( و�صيت�صيتي  لين�س  درا�صة 

اإليهم في اأثناء وجودهم في اأحد المخيمات اأية فروق بينهم وبين الأطفال غير الم�صاء اإليهم 

ج�صديا على بعد اإظهار النفعالت الإيجابية، في حين اأبدى الأطفال الم�صاء اإليهم رغبة اأعلى 

في القتراب النفعالي من الأ�صدقاء وزملاء المخيم مقارنة بالأطفال غير الم�صاء اإليهم.
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390 (Parker, Levendosky & Okun, 1993( اأوكن  و  ووليفيندو�صكي  باركر  در�س  كما 

�صلوكات التعاون، والتعاطف، والحميمية، والتعبير النفعالي عن الم�صاعر لدى مجموعة من 

الأطفال الم�صاء اإليهم ج�صديا تراوحت اأعمارهم ما بين )9-14( �صنة واأ�صدقائهم غير الم�صاء 

اإليهم. وقد وجدوا اأن الأطفال الم�صاء اإليهم ل يختلفون عن غير الم�صاء اإليهم في تقديراتهم 

ل�صلوكات التعاون، والتناف�س، والخداع في اأثناء اللعب، كما اأظهرت الدرا�صة فروقا بين الذكور 

الم�صاء اإليهم في علاقاتهم مع اأ�صدقائهم وغير الم�صاء اإليهم حيث اأظهر الذكور تعاونا اأعلى 

ومناف�صة اأقل مع اأ�صدقائهم مقارنة باأ�صدقاء الأطفال غير الم�صاء اإليهم.

  (Kurtz,  Gaudin & Howing, 1993( وهوينغ  ووجودن  كيرتز  درا�صة  اأظهرت  كما 

ومتنوعة  حادة  اأكاديمية  م�صكلات  يظهرون  والمهملين  اإليهم  الم�صاء  والمراهقين  الأطفال  اأن 

وكذلك م�صكلات اجتماعية وانفعالية مع اأ�صدقائهم وزملائهم، وقد تو�صلوا اإلى اأن الأطفال 

المتعر�صين للاإهمال الوالدي مختلفون عن الم�صاء اإليهم في نموهم النفعالي والجتماعي كما 

اأظهرته المقايي�س الم�صتخدمة في الدرا�صة، من ناحية اأخرى فقد ح�صل الأطفال الم�صاء اإليهم 

والمهملين على درجات عالية على مقايي�س ال�صلوك التكيفي المطبقة عليهم وهو ما لم يكن 

متوقعا من جانب الباحثين.

كما بحثت درا�صة برينو وبيروت )Prino & Peyrot, 1994) ال�صلوك العدواني والن�صحابي 

لدى 12 طفلا من الأطفال الم�صاء اإليهم ج�صديا و )26( من المتعر�صين للاإهمال و )21( طفلا 

اأن  اإلى  اأعمارهم ما بين )5-8( �صنوات وقد تو�صل الباحثان  اإليهم تراوحت  عاديا غير م�صاء 

الأطفال الم�صاء اإليهم يظهرون �صلوكا عدوانيا ب�صكل دال اإح�صائيا مقارنة بالمهملين وغير 

والم�صاء  اإليهم  الم�صاء  بغير  مقارنة  ان�صحابا  اأكثر  المهملين  الأطفال  اأن  كما  اإليهم،  الم�صاء 

اإليهم ج�صديا.

واأجرى باركر وهيريرا )Parker & Herrera, 1996) درا�صة للفروق ما بين )16( طفلا تراوحت 

اأعمارهم ما بين )9-14( �صنة من الم�صاء اإليهم ج�صديا و )32( طفلا مكافئا لهم من غير 

الم�صاء اإليهم من حيث درجة الحميمية والمودة، وال�شراع، والتعبير عن النفعالت التي يبديها 

الأفراد من المجموعتين، وقد اأظهر الأطفال الم�صاء اإليهم ج�صديا واأ�صدقائهم حميمية اأقل 

مقارنة بالأطفال غير الم�صاء اإليهم مع اأ�صدقائهم، كما لحظ الباحثان اأن التفاعلات الثنائية 

التي كانت ت�صم اأطفال م�صاءً اإليهم تكثر فيها الم�صاجرات وال�شراعات اأكثر من التفاعلات 

التي لم تكن ت�صم فردا من الم�صاء اإليهم خا�صة خلال لعب المباريات. واأظهرت النتائج اأي�صا 

اأكثر خلال اللعب  اإليهم واأ�صدقاءهم يظهرون انفعالت وم�صاعر �صلبية  اأن الذكور الم�صاء 

د. �سعاد غيث اأثر الاإ�ساءة والاإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

مقارنة بالتفاعلات التي ل ت�صم ذكورا م�صاءً اإليهم، اأما الإناث الم�صاء اإليهن و�صديقاتهن 

الأ�صدقاء خلال ن�صاطات  الأخرى من  بالثنائيات  اأقل مقارنة  انفعالت �صلبية  اأظهرن  فقد 

�صمت ب�صكل اأ�صا�صي الحوار والنقا�س.

وقام هوي وبارك )Howe & Parke, 2001) بدرا�صة على )35( طفلا من الم�صاء اإليهم 

اإ�صاءة �صديدة و)43( طفلا من غير الم�صاء اإليهم ل�صتق�صاء الفروق بين المجموعتين على اأبعاد 

الأقران، ولم  بين  الجتماعية  المكانة  لتقدير  ومقيا�س �صو�صيوتري  ال�صداقة  نوعية  مقيا�س 

يتو�صلا اإلى وجود فروق ذات دللة اإح�صائية بين الم�صاء اإليهم وغير الم�صاء اإليهم على العديد 

اأكثر �صلبية في تفاعلاتهم  اإليهم كانوا  اأن الأطفال الم�صاء  اإل  من الأبعاد التي تم قيا�صها، 

التي تم ملاحظتها مع اأ�صدقائهم مقارنة بغير الم�صاء اإليهم. كما اأ�صارت نتائج ا�صتجاباتهم 

على مقيا�س تقرير ذاتي لنوعية ال�صداقة اأن �صداقاتهم تكثر فيها ال�شراعات والم�صاجرات 

واإف�صاء الأ�شرار بدرجة اأعلى من غير الم�صاء اإليهم، كما يبدون اهتماما اأقل باأ�صدقائهم غير 

الم�صاء اإليهم.

  (Weimer,  Kerns & Oldenbury, 2004( وفح�صت درا�صة وايمر و كيرنز و اأولدنبيري

لنوعية  واإدراكهم  الأ�صدقاء  مع  بالتفاعلات  يرتبط  المراهقين  لدى  التعلق  نمط  كان  اإذا  ما 

ال�صداقة، تو�صلوا اإلى اأن نمط التعلق الآمن هو الأكثر ارتباطا بالحميمية والمودة في ال�صداقة 

مقارنة بنمط القلق التجنبي المطور من جانب المراهقين. في حين اأ�صارت درا�صة روبين وزملائها  

بلغ  الخام�س  ال�صف  من  طالبات  على   (Rubin,  Dwyer, Kim & Burgess, 2004(
المتعر�صات  الإناث  بها  تتمتع  كانت  التي  الحميمية  ال�صداقات  اأن  اإلى  )93( طالبة  عددهن 

للاإهمال ول يتلقين الدعم من اأمهاتهن اأ�صهمت في خف�س اأثر الم�صكلات الداخلية التي كن 

يعانين منها.

Anthonysmay,  Zimmer-( وزيمرجيمبك  اأنثوني�صماي  فاإن  النتائج  تلك  مقابل  وفي 

اإليهم  اإليهم وغير الم�صاء  Gembeck, 2007) في درا�صتهما على )400( طفلٍ من الم�صاء 
الأقران  مع  العلاقات  وم�صكلات  الأ�شرية  الخبرة  بين  مبا�شرة  غير  وجود علاقة  اإلى  تو�صلا  قد 

خا�صة المعاناة من الكراهية والرف�س عن طريق �صلوكات الم�صاء اإليهم مع اأقرانهم، واأظهرت 

درا�صتهما اأن الأطفال الم�صاء اإليهم غير محبوبين مقارنة بغير الم�صاء اإليهم، ويمار�صون العنف 

غير  باأقرانهم  مقارنة  الجتماعية  للمهارات  امتلاكا  واأقل  وان�صحابيين،  واللفظي،  الج�صدي 

الم�صاء اإليهم.

بتاأثير  المتعلقة  النتائج  في  اختلافات  وجود  ال�صابقة  الدرا�صات  ا�صتعرا�س  من  يت�صح 
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الإ�صاءة والإهمال في علاقات ال�صداقة لدى المراهقين من مرحلة المراهقة المبكرة، والتي يمكن 392

تف�صيرها جزئيا بعدم معرفة الفروق في درجات الإ�صاءة عبر عينات الدرا�صات المختلفة، وهنا 

يمكن الإ�صارة اإلى ميزة الدرا�صة الحالية التي تاأخذ الفروق �صمن الإ�صاءة بنوعيها )الج�صدية 

)الب�صيطة،  المختلفـــــة  ودرجاتهما  والنفعالي(،  الج�صدي   ( بنوعيه  والإهمال  والنفعالية( 

والمتو�صطة، وال�صديدة(. 

من جهة اأخرى فاإن درا�صة ال�صداقة والتفاعلات الجتماعية والعلاقات مع الأقران والأ�صدقاء 

لم تلق اهتماما كافيا على ال�صعيد المحلي والعربي، ففي مراجعة للدرا�صات المحلية حول 

تنوع  الرغم  من  اأنه على  تبين  والمراهقين  الأطفال  للاإهمال من  والمتعر�صين  اإليهم  الم�صاء 

الدرا�صات  اأن  تدر�س، كما  ونوعيتها لم  ال�صداقات  فاإنّ  الأفراد  على  اآثارهما  الدرا�صات حول 

المحلية في مو�صوع ال�صداقة محدودة واقت�شرت على طلبة المدار�س العاديين من غير الم�صاء 

لدى عينة من  ال�صداقة  تطور  در�س  الذي   )1993( الجاهو�س  درا�صة  المهملين مثل  اأو  اإليهم 

)828( طالبا وطالبة وتو�صل من خلالها اإلى اأن مفهوم ال�صداقة ينمو مع العمر وفق مراحل 

�صيلمان )Selman) واأن الإناث كن اأكثر تمثلا لمراحل تطور ال�صداقة كما و�صعها �صيلمان 

مقارنة بالذكور، و درا�صة )اأبو مغلي، 2005( على )468( طالبا وطالبة في الأعمار من )10-

16( �صنة للتعرف اإلى تطور ال�صداقة من حيث عدد الأ�صدقاء، والأ�صدقاء المقرّبون، ووظائف 

ال�صداقة، وممار�صات ال�صداقة، وعلاقة ال�صداقة بالتكيف النف�صي والجتماعي، وتو�صلت 

من خلالها اإلى اأن الذكور والإناث يمار�صون تبادل الدعم والولء والحميمية في �صداقاتهم خلال 

المراهقة المبكرة والمتو�صطة، ولم تظهر فروق بين الذكور والإناث في تبادل الدعم مع الأ�صدقاء، 

اإل اأن الذكور اأكثر ولء لأ�صدقائهم من الإناث في حين اأظهرت الإناث حميمية في �صداقاتهن 

اأعلى من الذكور.

وقامت قطامي )2006( بدرا�صة للتعرف اإلى م�صتويات درجات ال�صداقة عند اأبناء الأمهات 

العاملات في مدينة عمان، وعلاقة ذلك بالترتيب الولدي وحالة الأب وال�صف وذلك با�صتخدام 

ال�صداقة  درجات  م�صتوى  تدني  اإلى  الدرا�صة  نتائج  فقرة.اأ�صارت   )64( من  موؤلف  مقيا�س 

المقي�صة بالمقيا�س الم�صتخدم، واإلى وجود فروق ذات دللة بين المتو�صطات الح�صابية ل�صتجابات 

اأفراد عينة الدرا�صة على مقيا�س ال�صداقة لدى اأبناء الأمهات العاملات من اآباء اأحياء مقارنة 

مع الأطفال من اآباء متوفين.

د. �سعاد غيث اأثر الاإ�ساءة والاإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة
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م�سكلة الدرا�سة

اأنماطا  اأقرانهم  مع  اإليهم  الم�صاء  الأطفال  لعلاقات  المبكرة  الدرا�صات  اأظهرت  لقد 

م�صطربة من التفاعلات التي تتم بينهم في ال�صفوف والمدر�صة حيث يعانون من الرف�س من 

 Sunday, Labruna, Kaplan,( جماعات الرفاق، ويتم تجاهل مبادراتهم للاقتراب والتفاعل

Salzinger, 2008; How & Parke, 2001; Prino & Peyrot,  1994)، كما اأبدت تلك 
اإحدى  اإليهم للمهارات الجتماعية. كما وجدت  الدرا�صات ملاحظة افتقار الأطفال الم�صاء 

الدرا�صات اأن )67%( من الأطفال المنبوذين كانوا ممن اختبروا اأ�صاليب عقابية قا�صية وعنيفة 

)Anthonysmay,  Zimmer-Gembeck, 2007). ومن الجدير بالنتباه اأن تلك الدرا�صات 
اإليهم  الم�صاء  بالن�صبة للاأطفال  اأ�صخا�س غرباء وغير معروفين  اأو  بالأقران كمعارف  اهتمت 

ولكنهم لي�صوا بال�شرورة اأ�صدقاء لهم.

يتجه الهتمام في الوقت الحالي نحو التفريق بين عدة اأنماط من العلاقات مع الأقران خا�صة 

ال�صداقة بين الأطفال الم�صاء اإليهم. ففي اأواخر الت�صعينات من القرن الما�صي بداأ ي�صود الميل 

نحو التفريق بين العلاقات والتفاعلات مع الأقران، وتخ�صي�س الهتمام بال�صداقة كرابطة 

ثنائية تجمع اليافع و الطفل الم�صاء اإليه اأو المهمل باآخر يقومان معا بت�صكيلها لتبادل اإ�صباع 

حاجاتهما. اإن المكانة الجتماعية وال�صعبية والتقبل بين الأقران م�صاألة وال�صداقة م�صاألة 

ذات اأ�صول نظرية مختلفة، كما اأنهما ي�صهمان ب�صكل مختلف في نمو الطفل واليافع.على 

�صبيل المثال، قد يتم توظيف ال�صداقة ك�صياق للت�صارك مع الآخرين في الق�صايا ال�صخ�صية 

 Howe,( والم�صاعر، في حين قد ي�صتخدم الأقران والرفاق ك�صياق لممار�صة ن�صاطات جماعيـة

.(& Parke, 2001
من جهة اأخرى تظهر المراجعة للدرا�صات حول التفاعلات مع الأ�صدقاء، ونوعية ال�صداقة 

بالأطفال  اهتمت  التي  الدرا�صات  اأن  اإليهم محدودية في كمها، كما  الم�صاء  الأطفال  لدى 

العامة،  المدار�س  في  ويدر�صون  الأ�صلية،  اأ�شرهم  محيط  في  يزالون  ل  والذين  اإليهم  الم�صاء 

ويترافقون مع اأقرانهم واأ�صدقائهم من غير الم�صاء اإليهم اأي�صا قليلة مما يبرر القيام بالدرا�صة 

ل  الذين  المراهقين  من  والمهملين  اإليهم  الم�صاء  لدى  ال�صداقة  نوعية  ل�صتك�صاف  الحالية 

يزالون يعي�صون في اأ�شرهم، ويتفاعلون مع اأقرانهم غير الم�صاء اإليهم في المدار�س العادية. ومن 

الإيجابية كالحميمية  ال�صداقة  يدور حول �صلوكات  المعا�شر  التركيز  اأن  اأي�صا  بالذكر  الجدير 

 Howe, & Parke,( والمهملين  اإليهم  الم�صاء  عند  النفعالي  والدعم  والولء  والتعاطف 

2001)، وهذا ما تاأخذه الدرا�صة الحالية بالعتبار اإذ يبدو من مراجعة اأدبيات المو�صوع الحاجة 
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اإلى المزيد من الفهم لعلاقات ال�صداقة، واأنماط التفاعل الجتماعي لدى الأطفال واليافعين 394

الم�صاء اإليهم.

اأهداف الدرا�سة 

التي  ال�صداقة  �صلوكات  في  والإهمال  الإ�صاءة  اأثر  ا�صتق�صاء  اإلى  الحالية  الدرا�صة  تهدف 

يمار�صها المراهقون من طلبة ال�صف الثامن الأ�صا�صي مع اأ�صدقائهم، اإ�صافة اإلى ا�صتق�صاء 

الفروق بين الجن�صين.

اأ�سئلة الدرا�سة

�صعت الدرا�صة اإلى الإجابة عن الأ�صئلة الآتية:

�صلوكات  مقيا�س  على  الأ�صا�صي  الثامن  ال�صف  طلبة  درجات  متو�صطات  تختلف  هل   .1

والتفاعل  الج�صدية  الإ�صاءة  وم�صتوى  الجن�س  لمتغيرات  تبعا  الفرعية  باأبعاده  ال�صداقة 

بينهما؟

�صلوكات  مقيا�س  على  الأ�صا�صي  الثامن  ال�صف  طلبة  درجات  متو�صطات  تختلف  هل   .2

والتفاعل  النفعالية  الإ�صاءة  وم�صتوى  الجن�س  لمتغيري  تبعا  الفرعية  باأبعاده  ال�صداقة 

بينهما؟

�صلوكات  مقيا�س  على  الأ�صا�صي  الثامن  ال�صف  طلبة  درجات  متو�صطات  تختلف  هل   .3

والتفاعل  النفعالي  الإهمال  وم�صتوى  الجن�س  لمتغيري  تبعا  الفرعية  باأبعاده  ال�صداقة 

بينهما؟

�صلوكات  مقيا�س  على  الأ�صا�صي  الثامن  ال�صف  طلبة  درجات  متو�صطات  تختلف  هل   .4

ال�صداقة باأبعاده الفرعية تبعا لمتغيري الجن�س وم�صتوى الإهمال الج�صدي والتفاعل بينهما؟

اأهمية الدرا�سة

يمكن تو�صيح اأهمية الدرا�صة الحالية من خلال الأمور الآتية:

1. ت�صاهم الدرا�صة الحالية في اإلقاء ال�صوء على علاقة الإ�صاءة والإهمال ب�صكل م�صتقل، 

حيث ت�صير الدرا�صات اإلى اأن كل واحد منهما يوؤثر بطريقة متباينة في الأطفال والمراهقين 

ونموهم و�صحتهم النف�صية.

2. اأن المرحلة العمرية التي �صملتها الدرا�صة هي مرحلة المراهقة المبكرة وتحديدا من ال�صف 

د. �سعاد غيث اأثر الاإ�ساءة والاإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة
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الثامن الأ�صا�صي اأي مرحلة يلتزم بها الطلبة في ال�صتمرار باللتحاق بالمدر�صة التي تتج�صد 

فيها العلاقات مع الأقران لوجودهم معاً فترة طويلة من النهار، فهي فر�صة للات�صال من 

خلال الدرا�صة واللعب، اأو من خلال الن�صاطات ال�صفية واللا�صفية وهنا تظهر اأهمية �صعور 

الفرد بالقبول من اأقرانه عند وجوده معهم وممار�صة �صلوكات ال�صداقة مع المقربين منهم، 

وهذا يوؤثر اإيجابيا في نموه المعرفي والنفعالي والجتماعي مما ي�صاهم في ت�صكيل الهوية لديه. 

ا من جوانب النمو الجتماعي  3. يعد مو�صوع ال�صداقة وال�صلوكات المرتبطة بها جانبا مهمًّ

والمعرفي والذي لم ينل اهتماما وبحثا كافيا في البيئة المحلية والعربية، اإ�صافة اإلى ذلك فاإن 

الدرا�صة الحالية ت�صتهدف درا�صة المو�صوع لدى فئة من المراهقين ال�صغار الذي يعي�صون حالة 

من التعا�صة الأ�شرية و�صوء الأداء الوظيفي داخل الأ�شرة.

4. تكت�صب هذه الدرا�صة اأهميتها من تناول درا�صة الإ�صاءة والإهمال بين المراهقين العاديين 

الذين ل يزالون يعي�صون مع اأ�شرهم الأ�صلية وفي نف�س الوقت يتفاعلون مع اأقرانهم من غير 

الم�صاء اإليهم وغير الم�صجلين في ال�صجلات لدى ال�صلطات والهيئات الر�صمية والتي  ت�صتمل 

عادة على الحالت المتطرفة من الإ�صاءة والإهمال الج�صدي والجن�صي، وهذا �صيتيح الفر�صة 

لدرا�صة مظاهر �صوء المعاملة التي ل يتم التبليغ عنها عادة كالإ�صاءة النفعالية اأو الإهمال 

اأنها قد ت�صاعد في الك�صف عن حالت الإ�صاءة والإهمال  الج�صدي والنفعالي، ف�صلا على 

داخل المدر�صة. 

5. من المتوقع اأن ت�صهم هذه الدرا�صة في توفير معلومات حول �صلوكات ال�صداقة لدى الم�صاء 

اإليهم والمهملين من الطلبة اليافعين والإفادة من هذه المعرفة في خدمات التوجيه والإر�صاد 

النمائي، والوقائي، والعلاجي داخل المدر�صة خا�صة واأن العديد من الدرا�صات ت�صير اإلى فاعلية 

التدخلات المقدمة للطلبة الم�صاء اإليهم عبر �صياق المدر�صة ونظامها العتيادي الذي يوؤدي دورا 

في م�صاعدتهم على التقدم والتح�صن رغم ال�صطراب الذي ي�صيطر على بيوتهم وحياتهم 

 Anthonysmay,   Zimmer & Gembeck, 2007; Gregory & Breveridg,( الأ�شرية

.(1984

محددات الدرا�سة

ت�صتمل الدرا�صة على عدة محددات منها اأنها اقت�شرت على الطلبة المراهقين من ال�صف 

نتائج  تعميم  يمكن  الزرقاء.  الحكومية في محافظة  المدار�س  الدرا�صين في  الأ�صا�صي  الثامن 

اإلى حد كبير  اعتمدت  النتائج  فاإن  ولهذا  الم�صتخدمة  القيا�س  اأدوات  الدرا�صة �صمن حدود 
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المراهقين  لدى  ال�صداقة  ب�صلوكات  تتعلق  نوعية  بيانات  اإلى  وافتقرت  البحث  في  الكمية 

المتعر�صين للاإ�صاءة الوالدية.

م�سطلحات الدرا�سة

الاإ�ساءة الوالدية (Parental Abuse): ت�صير اإلى مجموعة من ال�صلوكات ال�صادرة عن اأحد 

وتوؤثر  الأذى  به  وتلحق  والنف�صية  الج�صدية  الطفل  تهدد �صحة  والتي  كليهما  اأو  الوالدين 

في نموه الج�صدي والنف�صي. ت�صتمل الدرا�صة الحالية على نوعين من الإ�صاءة الوالدية وهي 

(Emotional Abuse): وت�صير اإلى الأذى اللفظي الموجه نحو اإح�صا�س  الاإ�ساءة الانفعالية 

الطفل بقيمته ،اأو الأذى اللفظي الذي يهدد وجوده ،اأو اأي �صكل من اأ�صكال �صلوك التحقير، 

 (Schrist, والإهانة ،اأو التهديد الموجه نحو الطفل من قبل ال�صخ�س الأكبر منه في العائلة

2000(
وتعرف الإ�صاءة النفعالية اإجرائيا في هذه الدرا�صة بالدرجة التي يح�صل عليها الطالب 

على المقيا�س الفرعي الخا�س بالإ�صاءة النفعالية من ا�صتبانه الإ�صاءة في الطفولة.كما 

تتناول الدار�صة الإ�صاءة الج�صدية )Physical Abuse( التي ت�صير اإلى الأذى الج�صدي الواقع 

على الطفل من قبل �صخ�س اأكبر منه في العائلة ويوؤدي اإلى اإ�صابة الطفل وتعر�صه للخطر 

 (Crosson- مثل تعر�صه لل�شرب بالأيدي ،اأو الرمي ،اأو الركل ،اأو الطعن ،اأو الحرق ،اأو الك�صور

وتعرف الإ�صاءة الج�صدية اإجرائيا في هذه الدرا�صة بالدرجة التي يح�صل   (Tower, 2002
عليها الطالب الم�صتجيب على المقيا�س الفرعي الخا�س بالإ�صاءة الج�صدية من ا�صتبانة 

الإ�صاءة في الطفولة.

الاإهمال الوالدي: وهو يت�صمن التخلي عن تلبية الحتياجات النفعالية والنف�صية والج�صدية 

اللازمة لنمو الطفل.والإهمال الوالدي اإما اأن يكون اإهمال عاطفيا اأو ج�صديا،وي�صير الإهمال 

النفعالي:اإلى الف�صل في تلبية الحاجات النفعالية والنف�صية الأ�صا�صية لدى الطفل كالحب، 

.(Crosson- Tower, 2002( والت�صجيع، والنتماء، والدعم

الطالب  عليها  يح�صل  التي  بالدرجة  الدرا�صة  هذه  في  اإجرائيا  النفعالي  الإهمال  ويعُرف 

الم�صتجيب على المقيا�س الفرعي الخا�س بالإهمال النفعالي من ا�صتبانة الإ�صاءة في الطفولة.

اأما الإهمال الج�صدي في�صير اإلى ف�صل مقدمي الرعاية بتزويد الطفل بالمتطلبات الأ�صا�صية 

كالطعام والماأوى والملب�س، والإ�شراف، وال�صحة )Lambie, 2005). ويعُرف الإهمال الج�صدي 

د. �سعاد غيث اأثر الاإ�ساءة والاإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة
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اإجرائيا في هذه الدرا�صة بالدرجة التي يح�صل عليها الطالب الم�صتجيب على المقيا�س الفرعي 

الخا�س بالإهمال الج�صدي، من ا�صتبانة الإ�صاءة في الطفولة.

ال�سداقة: وهي عبارة عن علاقة اجتماعية طوعية يختارها الأطفال والمراهقون للارتباط مع 

اأفراد اآخرين من نف�س العمر لإ�صباع حاجاتهم النف�صية، ويفتر�س اأن تت�صم بال�صدق، والقرب، 

.(Tossman & Assor, 2007( والحميمية، والتبادلية المتوازنة ما بين ال�صتقلال والتعاون

وتعُرف ال�صداقة اإجرائيا في هذه الدرا�صة من خلال درجة الطالب الم�صتجيب على مقيا�س 

ممار�صة ال�صداقة، والتي ت�صم اأبعاد تبادل الدعم والولء والحميمية.حيث ي�صير تبادل الدعم اإلى 

م�صاعد الآخرين والن�صح والإر�صاد، والتخطيط الم�صترك، وممار�صة الأن�صطة الجماعية، وقد يكون 

تبادل الدعم ماديا اأو معنويا )دروي�س، 1999( ويعرف تبادل الدعم اإجرائيا بالدرجة التي يح�صل 

عليها الطالب على المقيا�س الفرعي الخا�س بتبادل الدعم من مقيا�س �صلوكات ال�صداقة. 

اأما تبادل الولء فيت�صمن الفخر بع�صوية الفرد لجماعة الأ�صدقاء، وموؤازرة ال�صديق �صديقه، 

بالتقيد  الأ�صدقاء  لجماعة  وا�صحا  والنتماء  الولء  ويبدو  لأجلة،  والت�صحية  له،  والإخلا�س 

باآرائهم والت�شرف وفق اأهدافهم وبذا يكون الأ�صدقاء جماعة مرجعية للفرد )الريماوي، 1998(. 

ويعرف تبادل الولء اإجرائيا في هذه الدرا�صة بالدرجة التي يح�صل عليها الطالب على المقيا�س 

الفرعي الخا�س بتبادل الولء من مقيا�س �صلوكات ال�صداقة. اأما الحميمية فتعني النفتاح 

اأ�صا�صيتين  النف�صي على الآخر ويعرفها فيلدمان )Feldman, 2001) في �صوء خا�صيتين 

دقيقة  معلومات  ومعرفة  لل�صديق،  الخ�صو�صية  �صديدة  المو�صوعات  على  النفتاح  وهما: 

وخا�صة مثل همومه واآماله. تعرف الحميمية اإجرائيا في هذه الدرا�صة بالدرجة التي يح�صل 

عليها الطالب على المقيا�س الفرعي الخا�س بالحميمية من مقيا�س �صلوكات ال�صداقة.

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

مجتمع الدرا�سة وعينتها

تاألف مجتمع الدرا�صة من جميع طلاب وطالبات ال�صف الثامن الأ�صا�صي في محافظة 

في  والتعليم  التربية  لوزارة  التابعة  الحكومية  المدار�س  في  تعليمهم  يتلقون  الذين  الزرقاء، 

المملكة الأردنية الها�صمية في الف�صل الدرا�صي الثاني من العام الدرا�صي )2008/2007(.

تم اختيار عينة الدرا�صة بالطريقة الع�صوائية العنقودية متعددة المراحل ؛ حيث تم اختيار 

اإحدى مديريات التربية والتعليم في محافظة الزرقاء ب�صورة ع�صوائية وقد كانت )تربية الزرقاء 

الأولى( التي يبلغ عدد الطلبة فيها )8540( طالباً وطالبة )4064( طالباً و)4476(، طالبة وبعد 
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اأ�صا�صية للاإناث والتي 398 اأ�صا�صية للذكور، واأربع مدار�س  ذلك تم اختيار ع�صوائي لثلاث مدار�س 

ت�صتمل على عدد من ال�صعب لل�صف الثامن من نف�س المديرية، ويبين الجدول رقم )1( توزيع 

اأفراد عينة الدرا�صة ح�صب متغير الجن�س. تم تطبيق اأداتي الدرا�صة على جميع اأفراد طلبة تلك 

ال�صعب حيث بلغ عدد الطلبة الم�صاركين في الدرا�صة )337( طالبا و)523( طالبة وبذلك يكون 

العدد الكلي للطلبة الم�صاركين في الدرا�صية الحالية )860( طالبا وطالبة.

الجدول رقم )1(

توزيع افراد عينة الدرا�سة ح�سب متغيرات الجن�س

مدار�س الاإناثمدار�س الذكور

العددالمدر�سةالعددالمدر�سة

93مدر�سة زينب بنت الر�سول117مدر�سة ق�سر �سبيب الاأ�سا�سية

130مدر�سة زرقاء اليمامة104مدر�سة جناعة الاأ�سا�سية

156المدر�سة الثانوية للبنات116مدر�سة هاني بن م�سعود

144مدر�سة عائ�سة بنت الر�سول

523المجموع337المجموع

860 طالباً وطالبةالمجموع الكلي

اأدوات الدرا�سة

 )2004( للقي�صي  للطفولة  الإ�صاءة  ا�صتبانة  وهما:  اأداتان  الدرا�صة  هذه  ا�صتخدمت في 

والثانية مقيا�س �صلوكات ال�صداقة )بو مغلي، 2005( وذلك لقيا�س متغيرات الدرا�صة.

Questionnaire Trauma Childhood اأولاً: ا�ستبانة الاإ�ساءة للطفولة

قامت القي�صي )2004( بتعريب وتعديل الإ�صتبانة التي و�صفها كل من بيرن�صتاين وفنك 

تتكون  الأردنية.  للبيئة   )2004 )القي�صي،  في  اإليه  الم�صار   (Bernstein & Fink, 1998(
ال�صتبانة من )23( فقرة حول اأحداث الإ�صاءة والإهمال بالطفولة، وهي ت�صتمل على المقايي�س 

الأربعة الآتية:

1. مقيا�س الإ�صاءة الإنفعالية: وتقي�صها الفقرات التي تحمل الأرقام )3، 8، 14، 18، 21(.

2. مقيا�س الإ�صاءة الج�صدية: وتقي�صها الفقرات التي تحمل الأرقام )9، 11، 12، 15، 17(.

3. مقيا�س الإهمال النفعالي: وتقي�صه الفقرات التي تحمل الأرقام )5، 7، 13، 19، 23(.

4. مقيا�س الإهمال الج�صدي: وتقي�صه الفقرات التي تحمل الأرقام )1، 2، 4، 6، 22(.

 Minimization/ Decimal( كما �صمت ال�صتبانة مقيا�س الإنكار/ التقليل من الإ�صاءة

د. �سعاد غيث اأثر الاإ�ساءة والاإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة
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Scale) الذي تقي�صه الفقرات التي تحمل الأرقام )10، 16، 20(. اأما �صلم الإجابة فهو من نوع 
ليكرت الذي يتكون من خم�س درجات وهي اأبدا وتعطى العلامة )1(، ونادرا وتعطى العلامة 

 .)5( العلامة  وتعطى  ودائما   ،)4( العلامة  وتعطى  وغالبا   ،)3( العلامة  وتعطى  واأحيانا   ،)2(

وفيما يتعلق بالدرجات على الفقرات تم عك�س درجات الفقرات ذوات الأرقام التالية: )2(، )5(، 

)7(، )13(، )19(، )22(، ) 23(، بحيث اأعطيت الدرجات ) اأبدا(، ) نادرا(، ) اأحيانا(، ) غالبا(، ) دائما( 

الدرجات التالية: )5(، )4(، )3(، )2(، )1( على التوالي. تتراوح العلامات الكلية على كل مقيا�س 

وتعبر  للا�صتبانة.  الكلية  العلامة  على  للح�صول  العلامات  جمع  ويتم   ،)25-5( من  فرعي 

العلامة الكلية عن �صدة الإ�صاءة كميا في كل مجال، فكلما كانت العلامة اأكبر كانت �صدة 

الإ�صاءة اأعلى.

�سدق الاأداة

ا�صتخدمت القي�صي )2004( �صدق البناء ل�صتخراج دللت ال�صدق، وقد و�صعت افترا�صين: 

الأول: اأن بناء المقيا�س قام على وجود اأربعة اأنواع من �صوء المعاملة وهي الإ�صاءة النفعالية، 

والإ�صاءة الج�صدية، والإهمال النفعالي، والإهمال الج�صدي. اأما الثاني فيت�صمن اأن جميع اأنواع 

�صوء المعاملة لي�صت م�صتقلة عن بع�صها وبعد ذلك قامت با�صتخراج ارتباطات الفقرات مع 

بعدها الذي تنتمي اإليه والأبعاد الأخرى، وقد تبين بعد تطبيق ال�صتبانة على عينة موؤلفة 

من )136( طالبا وطالبة من ال�صفين ال�صاد�س وال�صابع الأ�صا�صين، اأن جميع الفقرات التي 

�صنفت في المقيا�س كفقرات تقي�س ) الإ�صاءة النفعالية ( و) الإ�صاءة الج�صدية(، و ) الإهمال 

النفعالي( و )الإهمال الج�صدي( ترتبط ارتباطا ذا دللة اإح�صائية على م�صتوى اأقل من )0.01(، 

اأن ارتباط كل منها مع الأبعاد الأخرى ذو دللة اإح�صائية، لكنه اأقل من ارتباطها مع  كما 

البعد الذي تنتمي اإليه. وخل�صت الباحثة اإلى اأن الفقرات تنتمي اإلى الأبعاد التي تم تحديدها 

وت�صنيفها م�صبقا. 

ثبات الاأداة

ا�صتخرجت القي�صي )2004( معاملات الثبات بطريقة الت�صاق الداخلي ) كرونباخ األفا( 

وال�صابع  ال�صاد�س  ال�صفين  من  وطالبة  طالبا   )136( من  الموؤلفة  الثبات  عينة  بيانات  من 

الأ�صا�صيين، حيث كانت معاملات الثبات للمقيا�س ككل والمقايي�س الأربعة كما يلي: المقيا�س 

ككل )0.71(، الإ�صاءة النفعالية )0.71(، الإ�صاءة الج�صدية )0.78( الإهمال النفعالي )0.70(، 

والإهمال الج�صدي )0.50(. كما اأجرت الباحثة درا�صة للثبات بطريقة الإعادة حيث اأعيد تطبيق 
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ال�صتبانة على عينة مكونة من )80( طالبا وطالبة وبفا�صل زمني قدره ع�شرة اأيام، وبلغت 400

معاملات الثبات كما يلي: المقيا�س ككل )0.80( والإ�صاءة النفعالية )0.71(، والإ�صاءة الج�صدية 

)0.41(، والإهمال النفعالي )0.71(، والإهمال الج�صدي )0.53(.

ثانيا: مقيا�ص �سلوكات ال�سداقة

للاأدب  مراجعتها  بعد  ال�صداقة  ل�صلوكات  مقيا�صا   )2005( مغلي  اأبو  الباحثة  طورت 

من  الطلبة  مع  مقابلات  با�صتخدام  ا�صتطلاعية  درا�صة  وباإجراء  العلاقة،  ذات  والمقايي�س 

ال�صفوف ال�صاد�س اإلى العا�شر الأ�صا�صي، يتاألف المقيا�س من )40( فقرة ي�صتجيب لها الطلبة 

وموزعة على ثلاثة اأبعاد هي:

1. بعد تبادل الدعم وتقي�صه الفقرات ذوات الأرقام: )2،1، 10، 11، 14، 21، 24، 27، 34، 37، 39.(

2.بعد تبادل الولء: وتقي�صه الفقرات ذوات الأرقام: )3، 4، 9، 15، 17، 19، 22، 25، 29، 31، 33، 

.)35

3. بعد تبادل الحميمية ) المودة(: وتقي�صه الفقرات ذوات الأرقام: )5، 6، 8، 12، 13، 16، 18، 20، 

.)40 ،38 ،36 ،32 ،30 ،28 ،26 ،23

الدرا�صة  عينة  اأفراد  ا�صتجابات  لقيا�س  المقيا�س  ت�صميم  ليكرت في  طريقة  اعتمدت  لقد 

له وذلك باإتباع تدريج خما�صي على النحو الآتي: يحدث دائما ويعطى الم�صتجيب لها ) 5( 

درجات، ويحدث غالبا ويعطى لها )4 ( درجات، ويحدث اأحيانا ويعطى لها )3( درجات، ونادرا ما 

يحدث ويعطى لها )2( درجات، ول يحدث اأبدا ويعطى لها )1( درجة، وتتراوح الدرجة الكلية 

على مقيا�س ممار�صة ال�صداقة بين )40-200( اإذ تدل الدرجات العليا على تبادل المراهق الدعم 

والولء والحميمية مع اأ�صدقائه ب�صكل كبير.

�سدق الاأداة 

من  البناء  �صدق  وهي  بال�صدق  تمتعه  التي  الدللت  من  العديد  المقيا�س  لهذا  تحقق 

الدرجة  مع  ال�صداقة  ممار�صة  مقيا�س  اأبعاد  بين  الرتباط  معاملات  م�صفوفة  اإيجاد  خلال 

الكلية لمقيا�س ممار�صة ال�صداقة التي بينت اأن معاملات الرتباط بين اأبعاد المقيا�س لي�صت 

مرتفعة جدا بحيث تقي�س ال�صيء نف�صه، كما اأنها لي�صت منخف�صة جدا وكاأن ل علاقة 

لها بالمقيا�س. كما اأن معاملات الرتباط بين اأبعاد المقيا�س والمقيا�س الكلي مرتفعة جدا اأي 

اأنها تنتمي اإلى المفهوم نف�صه. من جهة اأخرى تم ا�صتخراج ال�صدق الظاهري للمقيا�س حيث 

عر�صت الأداة على )12( اأ�صتاذا من اأ�صاتذة الجامعة الأردنية واليرموك من المخت�صين في علم 

د. �سعاد غيث اأثر الاإ�ساءة والاإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة
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401

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

النف�س التربوي والنمو والإر�صاد النف�صي، وطلب اإليهم الحكم على فقرات المقيا�س من حيث 

مدى انتماء الفقرة للبعد الم�صار اإليه، وما اإذا كانت تقي�س فعلا الظاهرة المراد قيا�صها، وقد 

اعتمدت الفقرات المتفق عليها من قبل ثمانية محكمين فاأكثر.

ثبات الاأداة

 (Retest-Test( تو�صلت الباحثة اإلى دللت الثبات بعدة طرق هي: الثبات عن طريق الإعادة

وبفا�صل زمني مدته اأ�صبوعان، وح�صاب معامل ال�صتقرار للمقيا�س ككل فوجدت اأنه ي�صاوي 

والتجزئة  الداخلي  بالت�صاق  الثبات  دللت  معامل  با�صتخراج  الباحثة  قامت  كما   .)0.73(

بلغ  كما   )0.82( الن�صفية  بالتجزئة  الثبات  معامل  بلغ  اإذ  الكلي  المقيا�س  على  الن�صفية 

)0.86( بمعامل األفا كرونباخ.

اإجراءات تنفيذ الدرا�سة

الجامعة  في  والتربوي  النف�صي  الإر�صاد  ماج�صتير  برنامج  طلبة  من  طالبين  اختيار  تم   .1

الها�صمية للعمل كم�صاعدي بحث، وتم اإطلاعهم على اأداتي الدرا�صة وطريقة تطبيق كل 

اأداة منهما على الطلبة، وتم تدريبهم على المطلوب منهما والإجابة عن ت�صاوؤلتهما المختلفة 

حول اآلية التطبيق وفي نف�س الوقت لم يتم اإعلامهما باأهداف الدرا�صة اأو فر�صياتها. اختير 

اأحد م�صاعدي البحث من الذكور للتطبيق في مدار�س الذكور، وم�صاعدة بحث للتطبيق في 

مدار�س الإناث.

2. تم الح�صول على الموافقة الر�صمية للتطبيق وفقا للاأ�صول المتبعة في وزارة التربية والتعليم 

لل�صماح بتطبيق اأداتي الدرا�صة على الطلبة المختارين للم�صاركة ب�صهولة وي�شر، وتم التن�صيق 

الم�صبق مع اإدارات المدار�س والتن�صيق وذلك خلال �صهر )مايو / 2008(.

�صعب  جميع  على  الدرا�صة  لأدوات  الجماعي  بالتطبيق  ذلك  بعد  البحث  م�صاعدا  قام   .3

الدرا�صة  الطوعي في  بال�صتراك  الطلبة  يرغب من  لمن  المختارة  المدار�س  الثامن من  ال�صف 

وذلك بعد تقديم فكرة عامة عن اأداتي الدرا�صة التي �صيقومون بالإجابة عن فقراتها، وقرئت 

التعليمات ب�صوت م�صموع و�شرح مثال على ال�صبورة لكيفية تعبئة المقيا�صين، وتم التاأكد 

من اأن كل طالب م�صارك قد ا�صتوعب التعليمات وما هو مطلوب منه.

4. تطلب تو�صيح التعليمات )10( دقائق تقريبا، وا�صتغرق تطبيق مقيا�س ال�صداقة من )20-

30( دقيقة تقريبا، اأما مقيا�س الإ�صاءة في الطفولة فقد تراوحت مدة تطبيقه من )20-10( 

دقيقة لوجود فروق فردية بين الطلبة من حيث �شرعة القراءة والإجابة.
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5. اأدخلت اإجابات اأفراد عينة الدرا�صة على اأداتي الدرا�صة بطريقة يدوية على جهاز الحا�صوب 402

.(SPSS( تمهيدا لتحليل البيانات با�صتخدام الحزمة الإح�صائية للدرا�صات الجتماعية

نتائج الدرا�سة 

من اأجل الإجابة عن اأ�صئلة الدرا�صة تم ح�صاب التكرارات والن�صب المئوية لم�صتويات الإ�صاءة 

والإهمال الج�صدية والنفعالية لدى الأفراد عينة الدرا�صة وقد تم العتماد على المعيار الآتي في 

تحديد م�صتوى �صدة الإ�صاءة والإهمال بنوعيهما)الج�صدية والنفعالية( وهذا المعيار هو : اأقل 

من )2.33( منخف�س، )2.34-3.66( متو�صط، )3.67( فاأكثر مرتفع. 

ولتو�صيح مبررات ذلك يمكن الإ�صارة اإلى اأن مقيا�س ال�صتجابة لفقرات ا�صتبانة الإ�صاءة 

في الطفولة قد تدرجت من )1 -5( ولأغرا�س تق�صيم م�صتويات الإ�صاءة والإهمال اإلى ثلاثة 

م�صتويات فقد تم اعتماد المعادلة الآتية للح�صول على الم�صافة الفا�صلة بين كل م�صتوى 

والم�صتوى الذي يليه ))5- 1(÷3= 1.33( ن النقطة التي تلي النقطة رقم )1( هي: )1+ 1.33 

= 2.33(. وقد تم اعتماد هذه القيمة كنقطة قطع بحيث تعتبر متو�صط الدرجات التي تقل 

عن هذه النقطة واقعة �صمن الم�صتوى المنخف�س في حين اعتمدت )2.34 - 3.66( كموؤ�شر 

)3.67( كموؤ�شر  زادت على  التي  والمتو�صطات  الإ�صاءة والإهمال،  المتو�صط من  الم�صتوى  على 

على الم�صتوى المرتفع. ويبين الجدول رقم )2( توزيع م�صتويات الإ�صاءة والإهمال لدى اأفراد عينة 

الدرا�صة بمختلف اأ�صكالها الج�صدية والنفعالية:

الجدول رقم )2(

توزيع م�ستويات الاإ�ساءة والاإهمال على اأفراد عينة الدرا�سة

الن�سبة المئويةالتكرارم�ستوى الإ�ساءة/الإهمالنوع الإ�ساءة / الإهمال

اإ�ساءة ج�سدية 

161.9منخف�س

9811.4متو�سط

74686.7مرتفع

اإ�ساءة انفعالية 

424.9منخف�س

14617.0متو�سط

67278.1مرتفع

اإهمال ج�سدي 

455.2منخف�س

25729.9متو�سط

55864.9مرتفع

اإهمال انفعالي 

101.2منخف�س

20223.5متو�سط

64875.3مرتفع

الدرجة الكلية 

40.50منخف�س

15618.1متو�سط

70081.4مرتفع

د. �سعاد غيث اأثر الاإ�ساءة والاإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة
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403

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

 يت�صح من الجدول رقم )4( اأن )86.7%( من اأفراد عينة الدرا�صة لديهم م�صتوى مرتفع من 

الإ�صاءة الج�صدية، في حين اأن )11.4%( منهم لديهم م�صتوى متو�صط من الإ�صاءة الج�صدية، 

الإ�صاءة  من  منخف�س  م�صتوى  لديهم  منهم   )%1.9( وهي  منهم  جدا  قليلة  ن�صبة  واأن 

الج�صدية. 

كما يتبين من الجدول اأن )78.1%( من اأفراد عينة الدرا�صة لديهم م�صتوى مرتفع من الإ�صاءة 

النفعالية، واأن 17% من اأفراد عينة الدرا�صة لديهم م�صتوى متو�صط من الإ�صاءة النفعالية، 

و 4.9% من اأفراد عينة الدرا�صة لديهم م�صتوى منخف�س من الإ�صاءة النفعالية. 

اأما فيما يتعلق بالإهمال الج�صدي فيتبين من الجدول اأن )64.9%( من اأفراد عينة الدرا�صة 

لديهم م�صتوى مرتفع من الإهمال الج�صدي، واأن )29.9%( منهم لديهم م�صتوى متو�صط من 

الإهمال الج�صدي، واأن )5.2%( منهم لديهم م�صتوى منخف�س من الإهمال الج�صدي. كذلك 

 يتبين من الجدول اأن )75.3%( من اأفراد عينة الدرا�صة لديهم م�صتوى مرتفع من الإهمال 

النفعالي، واأن  )23.5%( من اأفراد عينة الدرا�صة لديهم م�صتوى متو�صط من الإهمال النفعالي، 

واأن )1.2%( من اأفراد عينة الدرا�صة لديهم م�صتوى منخف�س من الإهمال النفعالي. 

اأما بالن�صبة للدرجة الكلية للاإ�صاءة فنلاحظ اأن )81.1%( من اأفراد عينة الدرا�صة لديهم 

م�صتوى مرتفع من الإ�صاءة، واأن )18.1%( من اأفراد عينة الدرا�صة لديهم م�صتوى متو�صط من 

الإ�صاءة، واأن )0.5%( من اأفراد عينة الدرا�صة لديهم م�صتوى منخف�س من الإ�صاءة. من جهة 

الدرا�صة  عينة  اأفراد  ل�صتجابات  المعيارية  والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات  ح�صاب  تم  اأخرى 

على مقيا�س �صلوكات ال�صداقة وقد تم العتماد على المعيار الآتي في تحديد م�صتوى �صلوكات 

اأقل من )2.33( منخف�س،  ال�صداقة) تبادل الدعم و تبادل الولء والحميمة( وهذا المعيار هو: 

لتق�صيم  كاأ�صا�س  المذكور  الأ�صلوب  وبنف�س  مرتفع.  فاأكثر   )3.67( متو�صط،   )3.66(  )2.34(

ا�صتبانة الإ�صاءة في الطفولة. ويبين الجدول رقم )3( نتائج اأفراد عينة الدرا�صة على اأبعاد مقيا�س 

�صلوكات ال�صداقة : 

الجدول رقم )3(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاأبعاد �سلوكات

ال�سداقة لدى اأفراد عينة الدرا�سة

الم�ستوى الانحراف المعياري المتو�سط الح�سابي �سلوكات ال�سداقة 

مرتفع 4.010.54 تبادل الدعم 

متو�سط 3.360.62تبادل الولاء 

مرتفع 3.820.61الحميمية 

مرتفع 3.740.52الدرجة الكلية 
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يت�صح من الجدول )3( اأن المتو�صطات الح�صابية ل�صلوكات ال�صداقة تراوحت مابين )404-3.36

4.01( واأن اأعلى متو�صط ح�صابي كان ل�صلوك الدعم المتبادل الذي بلغ متو�صطه الح�صابي 

بلغ متو�صطه الح�صابي  الذي  المتبادل  الولء  ادني متو�صط ح�صابي كان ل�صلوك  واأن   )4.01(

)3.36( واأن المتو�صط الح�صابي للدرجة الكلية ل�صلوكات ال�صداقة بلغ )3.74( وهذا ي�صير اإلى 

اأن �صلوكات ال�صداقة يمار�صها اأفراد عينة الدرا�صة بم�صتوى مرتفع. 

اأول عر�ص نتائج ال�سوؤال الأول

الأ�صا�صي على  الثامن  ال�صف  ال�صوؤال على: هل تختلف متو�صطات درجات طلبة  ن�س 

مقيا�س �صلوكات ال�صداقة باأبعاده الفرعية تبعا لمتغيرات الجن�س وم�صتوى الإ�صاءة الج�صدية 

والتفاعل بينهما؟

لأبعاد  المعيارية  والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات  ح�صاب  تم  ال�صوؤال  هذا  عن  للاإجابة 

�صلوكات ال�صداقة لدى اأفراد عينة الدرا�صة والجدول رقم )4( يبين نتائج ذلك:

الجدول رقم )4(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاأبعاد �سلوكات

ال�سداقة تبعا لمتغيري الجن�س وم�ستوى الاإ�ساءة الج�سدية

المجال
م�ستوى الإ�ساءة 

الج�سدية

المجموعالاإناثالذكور

المتو�سط
الانحراف 

المعياري
المتو�سط

الانحراف 

المعياري
المتو�سط

الانحراف 

المعياري

تبادل الدعم

4.170.253.950.814.050.62منخف�س

3.890.543.930.603.910.57متو�سط

4.030.554.020.524.020.53مرتفع

تبادل الولاء

3.490.753.390.623.430.66منخف�س

3.370.573.220.613.290.59متو�سط

3.410.633.350.623.370.62مرتفع

الحميمية

3.870.653.920.613.890.61منخف�س

3.740.593.710.633.720.61متو�سط

3.840.613.820.603.830.61مرتفع

الدرجة الكلية 

لل�سداقة

3.840.503.770.583.800.53منخف�س

3.670.483.630.553.650.52متو�سط

3.770.543.740.523.750.53مرتفع

يت�صح من الجدول رقم )4( اأن هناك فروقا ظاهرية في المتو�صطات الح�صابية لدى الذكور 

والإناث من مختلف م�صتويات الإ�صاءة الج�صدية على �صلوكات ال�صداقة باأبعادها الفرعية 

د. �سعاد غيث اأثر الاإ�ساءة والاإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

)تبادل الدعم، وتبادل الولء، والحميمية والدرجة الكلية ( وللتحقق من اأن هذه الختلافات دالة 

اإح�صائيا تم اإجراء تحليل التباين الثنائي و يبين الجدول رقم )5( نتائج تحليل التباين الثنائي:

الجدول رقم )5(

نتائج تحليل التباين الثنائي لاأثر متغيري الجن�س وم�ستوى الاإ�ساءة الج�سدية

والتفاعل بينهما في درجات اأفراد عينة الدرا�سة من طلبة

ال�سف الثامن في اأبعاد مقيا�س �سلوكات ال�سداقة

م�سدر التباين
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�سط 

المربعات
الدلالة)ف(

تبادل الدعم

0.1010.100.350.55الجن�ص

1.2320.612.120.12درجة الاإ�ساءة الج�سدية

0.2220.110.380.69الجن�س * �سدة الاإ�ساءة الج�سمية

247.698540.29الخطاأ

249.24859الكلي

تبادل الولاء

0.3410.340.880.35الجن�ص

0.6720.340.880.42درجة الاإ�ساءة الج�سدية

0.1820.090.240.79الجن�س * درجة الاإ�ساءة الج�سدية

327.318540.38الخطاأ

328.50859الكلي

الحميمية

0.0010.000.000.98الجن�ص

1.0020.501.350.26درجة الاإ�ساءة الج�سدية

0.0220.010.030.97الجن�س * درجة الاإ�ساءة الج�سدية

314.568530.37الخطا

315.58858الكلي

الدرجة الكلية 

ل�سلوكات 

ال�سداقة

0.0710.070.250.62الجن�ص

0.9520.481.730.18درجة الاإ�ساءة الج�سدية

0.0220.010.030.97الجن�س * درجة الاإ�ساءة الج�سدية

235.558540.28الخطاأ

236.59859الكلي

الدللة  تبلغ م�صتوى  ال�صداقة لم  �صلوكات  الفروق في  اأن   )5( رقم  الجدول  يت�صح من 

واأبعادها  ال�صداقة  �صلوكات  في  الجن�س  متغير  لأثر  فاأقل   )0.05( م�صتوى  عند  الإح�صائية 

الفرعية لدى اأفراد عينة الدرا�صة، حيث اإن جميع قيم الإح�صائي )ف( لم تبلغ م�صتوى الدللة 

ال�صداقة  اأن الختلاف في �صلوكات  )0.05(. كما تبين من الجدول  الإح�صائية عند م�صتوى 

الإ�صاءة  درجة  لمتغير  تبعا   )0.05( م�صتوى  عند  الدللة  م�صتوى  تبلغ  لم  الفرعية  واأبعادها 

الج�صدية حيث اإن جميع قيم الإح�صائي)ف( لم تكن دالة اإح�صائيا. كما يتبين من الجدول اأنه 
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ل يوجد اأثر دال للتفاعل في �صلوكات ال�صداقة واأبعادها تبعا لمتغيري الجن�س ودرجة الإ�صاءة 406

الج�صدية حيث اإن قيم الإح�صائي )ف( لي�صت دالة عند م�صتوى )0.05( فاقل.

ثانيا عر�ص نتائج ال�سوؤال الثاني

ن�س هذا ال�صوؤال على :هل تختلف متو�صطات درجات طلبة ال�صف الثامن الأ�صا�صي على 

مقيا�س �صلوكات ال�صداقة باأبعاده الفرعية تبعا لمتغيرات الجن�س وم�صتوى الإ�صاءة النفعالية 

والتفاعل بينهما؟

للاإجابة عن هذا ال�صوؤال تم ح�صاب المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لأبعاد 

�صلوكات ال�صداقة لدى اأفراد عينة الدرا�صة والجدول رقم )6( يبين نتائج ذلك: 

الجدول رقم )6(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاأبعاد �سلوكات

ال�سداقة تبعا لمتغيري الجن�س وم�ستوى الاإ�ساءة الانفعالية

المجال 
م�ستوى الإ�ساءة 

الانفعالية

المجموع الاإناثالذكور

المتو�سط
الانحراف 

المعياري
المتو�سط

الانحراف 

المعياري
المتو�سط

الانحراف 

المعياري

تبادل الدعم 

4.000.404.040.634.020.55منخف�س 

4.000.574.010.564.010.56متو�سط 

4.010.554.010.524.010.53مرتفع 

تبادل الولاء

3.470.633.310.763.370.71منخف�س 

3.350.583.280.583.310.58متو�سط 

3.420.633.350.623.380.62مرتفع 

الحميمية 

3.940.483.770.673.830.60منخف�س 

3.800.653.740.593.760.61متو�سط 

3.820.613.830.603.830.61مرتفع 

الدرجة الكلية 

لل�سداقة 

3.820.443.710.593.750.54منخف�س 

3.720.513.680.513.700.51متو�سط 

3.760.543.740.523.750.53مرتفع 

يت�صح من الجدول رقم )6( اأن هناك فروقا ظاهرية في المتو�صطات الح�صابية لدى الذكور 

والإناث من مختلف م�صتويات الإ�صاءة النفعالية على �صلوكات ال�صداقة باأبعادها الفرعية 

)تبادل الدعم، وتبادل الولء، والحميمية والدرجة الكلية( وللتحقق من اأن هذه الختلافات دالة 

د. �سعاد غيث اأثر الاإ�ساءة والاإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

اإح�صائيا تم اإجراء تحليل التباين الثنائي و يبين الجدول رقم )7( نتائج تحليل التباين الثنائي.

الجدول رقم )7(

نتائج تحليل التباين الثنائي لاأثر متغيري الجن�س وم�ستوى الاإ�ساءة الانفعالية

والتفاعل بينهما في درجات اأفراد عينة الدرا�سة من طلبة

ال�سف الثامن في اأبعاد مقيا�س �سلوكات ال�سداقة

م�سدر التباين 
مجموع 

المربعات 

درجات 

الحرية 

متو�سط 

المربعات 
الدلالة )ف( 

تبادل الدعم 

0.0110.010.040.84الجن�ص 

0.0120.010.020.98درجة الاإ�ساءة الانفعالية 

0.0120.010.020.98الجن�س * �سدة الا�ساءة الانفعالية 

249.078540.29الخطا 

249.11859الكلي

تبادل الولاء 

0.6510.651.690.19الجن�ص 

0.5520.270.710.49درجة الاإ�ساءة الانفعالية 

0.0720.040.100.91الجن�س * درجة الاإ�ساءة الانفعالية 

327.578540.38الخطا 

328.84859الكلي

الحميمية 

0.3610.360.980.32الجن�ص 

0.4520.230.610.54درجة الاإ�ساءة الانفعالية 

0.3720.180.500.61الجن�س * درجة الاإ�ساءة الانفعالية 

314.698530.37الخطا 

315.88858الكلي

الدرجة الكلية 

ل�سلوكات 

ال�سداقة 

0.2010.200.730.39الجن�ص 

0.2720.140.490.61درجة الاإ�ساءة الانفعالية 

0.0820.040.150.86الجن�س * �سدة الا�ساءة الانفعالية 

236.158540.28الخطا 

236.71859الكلي

يت�صح من الجدول رقم )7( اأن الفروق في �صلوكات ال�صداقة لم تبلغ م�صتوى الدللة 

الإح�صائية عند م�صتوى )0.05( فاأقل لأثر متغير الجن�س في �صلوكات ال�صداقة واأبعادها 

لم تبلغ م�صتوى  )ف(  الفرعية لدى اأفراد عينة الدرا�صة ،حيث اإن جميع قيم الإح�صائي 

الدللة الإح�صائية عند م�صتوى )0.05( كما تبين من الجدول اأن الفروق في �صلوكات ال�صداقة 

واأبعادها الفرعية لم تبلغ م�صتوى الدللة عند م�صتوى )0.05( تبعا لمتغير درجة الإ�صاءة 

النفعالية ،حيث اإن جميع قيم الإح�صائي( ف )لم تكن دالة اإح�صائيا ،كذلك يت�صح من 

الجدول اأنه ل يوجد اأثر دال للتفاعل في �صلوكات ال�صداقة واأبعادها تبعا لمتغيري الجن�س ودرجة 
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الإ�صاءة النفعالية حيث اإن قيم الإح�صائي )ف( لي�صت دالة عند م�صتوى )0.05( فاأقل. 408

ثالثا عر�ص نتائج ال�سوؤال الثالث

ن�س هذا ال�صوؤال على: هل تختلف متو�صطات درجات طلبة ال�صف الثامن الأ�صا�صي على 

مقيا�س �صلوكات ال�صداقة باأبعاده الفرعية تبعا لمتغيرات الجن�س وم�صتوى الإهمال الج�صدي 

والتفاعل بينهما؟

لأبعاد  المعيارية  والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات  ح�صاب  تم  ال�صوؤال  هذا  عن  للاإجابة 

�صلوكات ال�صداقة لدى اأفراد عينة الدرا�صة والجدول رقم )8( يبين نتائج ذلك: 

الجدول رقم )8(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاأبعاد �سلوكات

ال�سداقة تبعا لمتغيري الجن�س و�سدة الاإ�ساءة الانفعالية

المجال 

م�ستوى 

الإهمال 

الانفعالي

المجموع الاإناثالذكور

المتو�سط
الانحراف 

المعياري
المتو�سط

الانحراف 

المعياري
المتو�سط

الانحراف 

المعياري

تبادل الدعم 

3.920.663.830.763.860.72منخف�س 

4.030.524.040.504.040.51متو�سط 

4.010.554.020.524.010.53مرتفع 

تبادل الولاء

3.490.843.200.763.300.79منخف�س 

3.390.583.330.613.360.60متو�سط 

3.410.633.350.613.370.61مرتفع 

الحميمية 

3.880.833.450.703.600.76منخف�س 

3.800.553.800.633.800.60متو�سط 

3.830.623.850.573.840.59مرتفع 

الدرجة الكلية 

لل�سداقة 

3.780.713.490.653.580.68منخف�س 

3.750.483.730.523.740.51متو�سط 

3.760.543.750.513.750.52مرتفع 

يت�صح من الجدول رقم )8( اأن هناك فروقا ظاهرية في المتو�صطات الح�صابية لدى الذكور 

والإناث من مختلف م�صتويات الإهمال النفعالي على �صلوكات ال�صداقة باأبعادها الفرعية 

)تبادل الدعم، وتبادل الولء، والحميمية والدرجة الكلية( وللتحقق من اأن هذه الختلافات دالة 

اإح�صائيا تم اإجراء تحليل التباين الثنائي والجدول رقم )9( يبين نتائج تحليل التباين الثنائي.

د. �سعاد غيث اأثر الاإ�ساءة والاإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الجدول رقم )9(

نتائج تحليل التباين الثنائي لاأثر متغيري الجن�س وم�ستوى الاإهمال الانفعالي

والتفاعل بينهما في درجات اأفراد عينة الدرا�سة من طلبة ال�سف

 الثامن في اأبعاد مقيا�س �سلوكات ال�سداقة

م�سدر التباين
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�سط 

المربعات
الدلالة)ف(

تبادل الدعم

0.0410.040.130.72الجن�ص

0.9220.461.590.20درجة الاإهمال الانفعالي

0.0920.050.160.85الجن�س * �سدة الاإهمال الانفعالي

247.768540.29الخطا

248.81859الكلي

تبادل الولاء

1.4211.423.690.05الجن�ص

0.0820.040.110.90درجة الاإهمال الانفعالي

0.5320.270.690.50الجن�س * �سدة الاهمال الانفعالي

327.458540.38الخطا

329.48859الكلي

الحميمية

1.4111.413.880.05الجن�ص

1.2720.631.740.18درجة الاإهمال الانفعالي

1.8720.932.560.08الجن�س * �سدة الاهمال الانفعالي

311.108530.36الخطا

315.65858الكلي

الدرجة الكلية 

ل�سلوكات 

ال�سداقة

0.7910.792.870.09الجن�ص

0.5620.281.020.36درجة الاإهمال الانفعالي

0.7320.371.340.26الجن�س * �سدة الاهمال الانفعالي

234.648540.27الخطا

236.73859الكلي

الدللة  تبلغ م�صتوى  ال�صداقة لم  �صلوكات  الفروق في  اأن   )9( رقم  الجدول  يت�صح من 

واأبعادها  ال�صداقة  �صلوكات  في  الجن�س  متغير  لأثر  فاأقل   )0.05( م�صتوى  عند  الإح�صائية 

الفرعية لدى اأفراد عينة الدرا�صة، حيث اإن جميع قيم الإح�صائي )ف( لم تبلغ م�صتوى الدللة 

ال�صداقة  �صلوكات  الختلاف في  اأن  الجدول  من  يظهر  و   .)0.05( م�صتوى  عند  الإح�صائية 

الإهمال  درجة  لمتغير  تبعا   )0.05( م�صتوى  عند  الدللة  م�صتوى  تبلغ  الفرعية لم  واأبعادها 

النفعالي، حيث اإن جميع قيم الإح�صائي )ف( لم تكن دالة اإح�صائيا. كما تبين من الجدول اأنه 

ل يوجد اأثر دال للتفاعل في �صلوكات ال�صداقة واأبعادها تبعا لمتغيري الجن�س ودرجة الإهمال 

النفعالي حيث اإن قيم الإح�صائي )ف( لي�صت دالة عند م�صتوى )0.05( فاأقل.
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رابعا عر�ص نتائج ال�سوؤال الرابع410

ن�س هذا ال�صوؤال على: هل تختلف متو�صطات درجات طلبة ال�صف الثامن الأ�صا�صي على 

مقيا�س �صلوكات ال�صداقة باأبعاده الفرعية تبعا لمتغيرات الجن�س وم�صتوى الإهمال الج�صدي 

والتفاعل بينهما؟

لأبعاد  المعيارية  والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات  ح�صاب  تم  ال�صوؤال  هذا  عن  للاإجابة 

�صلوكات ال�صداقة لدى اأفراد عينة الدرا�صة والجدول رقم )10( يبين نتائج ذلك: 

الجدول رقم )10(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاأبعاد �سلوكات

ال�سداقة تبعا لمتغيري الجن�س و�سدة الاإ�ساءة الانفعالية

المجال

م�ستوى 

الإهمال 

الج�سدي

المجموعالاإناثالذكور

المتو�سط
الانحراف 

المعياري
المتو�سط

الانحراف 

المعياري
المتو�سط

الانحراف 

المعياري

تبادل الدعم

4.330.143.470.683.900.65منخف�س

3.960.583.930.603.940.59متو�سط

4.020.534.050.514.040.52مرتفع

تبادل الولاء

3.730.273.200.823.470.64منخف�س

3.390.713.310.593.340.64متو�سط

3.410.593.340.623.370.61مرتفع

الحميمية

4.030.543.280.823.650.76منخف�س

3.780.673.690.663.730.66متو�سط

3.840.593.850.583.850.58مرتفع

الدرجة الكلية 

لل�سداقة

4.030.263.310.763.670.66منخف�س

3.720.593.650.563.680.57متو�سط

3.760.513.760.513.760.51مرتفع

يت�صح من الجدول رقم )10( اأن هناك فروقا ظاهرية في المتو�صطات الح�صابية لدى الذكور 

والإناث من مختلف م�صتويات الإهمال الج�صدي على �صلوكات ال�صداقة باأبعادها الفرعية 

)تبادل الدعم، وتبادل الولء، والحميمية والدرجة الكلية ( وللتحقق من اأن هذه الختلافات دالة 

اإح�صائيا تم اإجراء تحليل التباين الثنائي والجدول رقم )11( يبين نتائج تحليل التباين الثنائي.

د. �سعاد غيث اأثر الاإ�ساءة والاإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الجدول رقم )11(

نتائج تحليل التباين الثنائي لاأثر متغيري الجن�س وم�ستوى الاإهمال

الج�سدي والتفاعل بينهما في درجات اأفراد عينة الدرا�سة من

طلبة ال�سف الثامن في اأبعاد مقيا�س �سلوكات ال�سداقة

م�سدر التباين
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�سط 

المربعات
الدلالة)ف(

تبادل الدعم

0.01*1.8011.806.27الجن�ص

1.3420.672.320.10درجة الاإهمال الج�سدي

2.0321.013.530.03الجن�س * �سدة الاإهمال الج�سدي

245.538540.29الخطاأ

250.70859الكلي

تبادل الولاء

1.0611.062.780.10الجن�ص

0.2120.110.280.76درجة الاإهمال الج�سدي

0.5420.270.700.49الجن�س * �سدة الاإهمال الج�سدي

327.468540.38الخطاأ

329.28859الكلي

الحميمة

0.04*1.5911.594.37الجن�ص

2.1021.052.880.06درجة الاإهمال الج�سدي

1.8020.902.470.09الجن�س * �سدة الاإهمال الج�سدي

311.288530.36الخطاأ

316.78858المجموع

الدرجة الكلية 

ل�سلوكات 

ال�سداقة

0.02*1.4811.485.40الجن�ص

1.0120.501.840.16�سدة الاإهمال الج�سدي

1.3720.682.490.08الجن�س * �سدة الاإهمال الج�سدي

233.988540.27الخطاأ

237.84859الكلي

رقم )11( اأن الفروق في �صلوكات ال�صداقة بلغت م�صتوى الدللة  يت�صح من الجدول 

الإح�صائية عند م�صتوى )0.05( فاأقل لأثر متغير الجن�س على �صلوكات ال�صداقة( تبادل 

الدعم ،والحميمية والدرجة الكلية )لدى الأفراد عينة الدرا�صة، الذكور ،حيث اإن جميع 

قيم الإح�صائي( ف )لها بلغت م�صتوى الدللة الإح�صائية عند م�صتوى )0.05( وبمراجعة 

المتو�صطات الح�صابية 

كما تبين من الجدول اأن الختلاف في �صلوكات ال�صداقة واأبعادها الفرعية لم تبلغ م�صتوى 

الدللة عند م�صتوى )0.05( تبعا لمتغير �صدة الإهمال الج�صدي ،حيث اإن جميع قيم الإح�صائي 

)ف( لم تكن دالة اإح�صائيا. 
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الإهمال الج�صدي حيث اإن قيم الإح�صائي )ف( دالة عند م�صتوى )0.05( فاأقل .اأما بالن�صبة 

لبقية الأبعاد فلم يكن هناك اأثر للتفاعل بين متغيري الجن�س والإهمال الج�صدي.لقد تبين اأن 

الطلبة الذكور الذين يتعر�صون اإلى م�صتوى اإهمال ج�صدي منخف�س يمار�صون �صلوكات تبادل 

الدعم بم�صتوى اأعلى مقارنة بالإناث اللواتي يتعر�صن اإلى م�صتوى منخف�س من الإهمال 

الج�صدي ،كما تبين اأن هناك تقاربا بين الذكور والإناث الذين يتعر�صون اإلى م�صتويات متو�صطة 

ومرتفعة من الإهمال الج�صدي في ممار�صة �صلوكات تبادل الدعم

المناق�سة والتو�سيات

اأظهرت نتائج الدرا�صة الحالية ال�صورة النموذجية لخ�صائ�س النمو الجتماعي للمراهقين 

لها  يتعر�صون  التي  الوالدية  المعاملة  �صوء  رغم   – اأ�صدقائهم  نحو  �صلوكاتهم  من حيث 

اأفراد عينة  الثامن الأ�صا�صي  المراهقين من طلبة ال�صف  اأن  اإلى  اأ�صارت  حيث   – اأ�شرهم  في 

ذلك  مع  واأنهم  والإهمال،  الإ�صاءة  من  مرتفعة  م�صتويات  اإلى  يتعر�صون  الحالية  الدرا�صة 

الدعم والحميمية ب�صكل مرتفع، و�صلوكات  تبادل  المتمثلة في  ال�صداقة  يمار�صون �صلوكات 

تبادل الولء ب�صكل متو�صط. من جهة اأخرى اأظهرت النتائج اأن التعر�س للاإ�صاءة الج�صدية 

والنفعالية، والإهمال النفعالي بمختلف م�صتوياتها ) الب�صيطة والمتو�صطة وال�صديدة( لم 

يترك اأثرا ذا دللة اإح�صائية في درجة ممار�صة الم�صاركين من الذكور والإناث ل�صلوكات ال�صداقة 

من تبادل للدعم والولء والحميمية مع اأ�صدقائهم.

المراهقة  مرحلة  تبرز في  والتي  لل�صداقة  النف�صية  الحاجة  �صوء  ذلك في  تف�صير  يمكن   

المبكرة، اإذ يتقدم المراهقون المتعر�صون للاإ�صاءة الوالدية نحو ت�صكيل �صداقات مع اأقرانهم 

التي  الدرا�صات  ت�صير  والتقدير.كما  والحب  للانتماء  و  للاأمن  النف�صية  حاجاتهم  لإ�صباع 

اهتمت بال�صتراتيجيات ال�صلوكية التي ي�صتخدمها المراهقون للتعامل مع المطالب النمائية، 

والم�صكلات الحياتية ال�صعبة التي تواجههم اأنهم يعملون على اإ�شراك �صخ�س اآخر في عملية 

حل الم�صكلات، و الأ�صدقاء يعدون اأ�صخا�صا اأكثر اأهمية من الوالدين اأو اأي را�صد اآخر قريب 

منهم )الريماوي، 2003(. 

 Cicchetti, 1991;( اإن نتائج الدرا�صة الحالية المتعلقة بالإ�صاءة تتفق مع نتائج درا�صة

Parker et al., 1993) على الأطفال الم�صاء اإليهم اإذ اأ�صارت بياناتهما اإلى اأن الأطفال الم�صاء 
والتعاون  والحميمية  كالتعاطف  اأ�صدقائهم  مع  اإيجابية  �صلوكات  اأظهروا  ج�صديا  اإليهم 

د. �سعاد غيث اأثر الاإ�ساءة والاإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الحالية  الدرا�صة  نتائج  اختلفـت  اأخرى  مـن جهـة  القرب.  والرغبة في  الم�صاعر  عن  والتعبير 

 Howe & Parke, 2000; Parker & Herrara, 1996; Pino &( درا�صـات  نتائج  مع 

Peyot, 1994; Weimer et al., 2004) التي اأ�صارت نتائج درا�صاتهم اإلى اأن الأطفال الم�صاء 
اإليهم يظهرون حميمية ومودة وتعبيرا عن انفعالتهم ب�صكل اأقل من غير الم�صاء اإليهم في 

ذلك  يعود  اأن  ويمكن  الأ�شرار في �صداقاتهم.  واإف�صاء  والعدوان  ال�شراعات  وتكثر  �صداقاتهم 

الم�صاء  اأ�صدقاء  مع  والحميمة  القريبة  العلاقات  ا�صتهدفت  الحالية  الدرا�صة  اأن  –جزئيا-اإلى 

بع�صهم  يتقبلون  فالأ�صدقاء  الأقران،  ومعارفهم من  زملائهم  ولي�س مع  والمهملين  اإليهم 

اإليهم  الم�صاء  حاجة  اأن  ويبدو  المعاملة،  ل�صوء  اأ�شرهم  في  يتعر�صون  كانوا  لو  حتى  بع�صا 

والمهملين لل�صداقة حاجة ملحة فهم يفتقرون اإلى الحب والدعم والتقبل والعتبار والتقدير 

من داخل الأ�شرة، وفي نف�س الوقت لديهم حاجة نف�صية للانتماء والتقبل والتقدير، مثلما 

ي�صير ما�صلو الإن�صاني – الأمر الذي يدفعهم لإ�صباع هذه الحاجات عبر الأ�صدقاء اإذ يح�صلون 

منهم على الدعم الذي يفتقرون اإليه ويعو�صونه من خلال �صداقاتهم. اإن حاجتهم للدعم 

الأ�صدقاء  ويعد  اأ�شرهم،  داخل  و�صاأنهم  قيمهم  من  والحط  عنهم،  التخلي  ظل  ترتفع في 

ا ومتاحا للح�صول على الدعم. وكذلك الأمر بالن�صبة للولء لجماعة الأ�صدقاء  م�صدرا مهمَّ

وي�صحون  ويخل�صون  وقواعد،  الأ�صدقاء من قيم  ال�صداقة على  تفر�صه  بما  اللتزام  حيث 

من اأجل اأ�صدقائهم وهذا كله يفتقرون اإليه في منازلهم. اإن ال�صداقة عملية يتبادل فيها 

المراهقون المتعر�صون ل�صوء المعاملة للدعم والولء مع اأ�صدقائهم حيث ل ي�صعون للح�صول 

تقدير  من  يعزز  مما  الأ�صدقاء  مع  وممار�صتهما  بتقديمها  لهم  ت�صمح  واإنما  فح�صب  عليهما 

الذات وال�صعور بالكفاءة الذاتية والجتماعية. اإن هذه النتيجة تن�صجم مع الت�صور النظري 

الذي و�صعه �صيلمان في المرحلة الخام�صة- التي ي�صنف افراد عينة الدرا�صة �صمنها- فاإنَّ 

الآخر  طرف  كل  فيها  ي�صاعد  التي  العلاقة  اأنها  على  الجيدة  ال�صداقة  يدركون  المراهقين 

ويعتمد عليه في اإ�صباع حاجاته.

اأما بالن�صبة للحميمية التي تعني خا�صيتين اأ�صا�صيتين وهما الإف�صاح عن المو�صوعات 

�صديدة الخ�صو�صية لل�صديق )وخبرة الإ�صاءة والإهمال من اأكثر الخبرات خ�صو�صية وينزع الأفراد 

لإبقائها �شرية(، ومعرفة معلومات دقيقة وذات خ�صو�صية عن ال�صديق همومه واآماله وهذه 

اأي�صا تزيد في حال التعر�س للاإ�صاءة والإهمال. والحميمية ت�صير كذلك اإلى م�صاركة ال�صديق 

الإ�صغاء  الآخر  الطرف  التي ي�صتطيع  ال�صلبية  والم�صاعر  ال�صعف  ال�صعوبات ومواطن  في 

لها، وفهمها وعك�صها لل�صديق بما يحقق التعاطف بينهما، اإ�صافة اإلى ح�صا�صيتهم تجاه 
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ال�صداقة ي�صتخدمها المراهقون الذين يتعر�صون ل�صوء المعاملة الوالدية كا�صتراتيجية توافق 

)Strategy Coping A As) للتعامل مع الخبرة الموؤلمة التي يعي�صونها داخل محيط اأ�شرهم، 
وكقناة للتنفي�س النفعالي عن م�صاعر الرف�س اأو النبذ، والعداء، واللاقيمة التي يخبرونها.

درا�صـــة   نتائــج  تت�صق مع  الحالية  الدرا�صة  نتائج  فاإن  الإهمال  بنتائج  يتعلق  اأما فيما 

)Rubin et al., 2004) التي اأ�صارت اإلى اأن الإهمال ل يمنع من تبادل الحميمية، وبدا اأي�صا 
اأن النتائج ل تت�صق مع درا�صة )Kurtz, et al., 1993) التي اأ�صارت بياناتها اإلى اأن الإهمال 

يرتبط بالعديد من الم�صكلات الجتماعية والنفعالية مع الأ�صدقاء.

اإن ال�صوؤال المهم الذي يطرح نف�صه هنا هو: »لماذا لم يكن هناك تاأثير للاإ�صاءة والإهمال في 

�صلوكات تبادل الدعم والولء والحميمية لدى الذكور والإناث الم�صاركين في الدرا�صة«؟. يمكن 

الإجابة عن هذا ال�صوؤال في �صوء المرحلة النمائية التي يمر بها الأفراد عينة الدرا�صة والمتمثلة 

الذين  النظرية للباحثين  الأفكار  اأظهره الم�صاركون يدعم  اإن ما  المبكرة،  المراهقة  في مرحلة 

وجدوا اأن المراهقين يبحثون عن �صداقات حميمية تمكنهم من تبادل الم�صاعر والأفكار والخبرات 

 ( التبادلية  اأن  كما  معا،  الن�صاطات  وممار�صة  الوقت  لق�صاء  علاقات  عن  بحثهم  من  اأكثر 

ا ومميزا في و�صف �صداقات الأطفال عند انتقالهم  للدعم والولء وغيرهما( ت�صبح بعدا مهمَّ

.(Simpkins, et al., 2006( اإلى المراهقــــة المبكـــرة

لقد اأ�صارت نتائج الدرا�صة اإلى عدم وجود فروق ذات دللة اإح�صائية بين الذكور والإناث الذين 

الإ�صاءة  درجات  مختلف  ومن  النفعالي  والإهمال  والنفعالية  الج�صدية  للاإ�صاءة  يتعر�صون 

والإهمال في ممار�صة �صلوكات تبادل الدعم والولء والحميمية مع اأ�صدقائهم، ويمكن عزو ذلك 

اإلى كونهم يمرون بخبرة النتقال اإلى مرحلة المراهقة بظروف اأ�شرية قريبة من بع�صهم بع�صا، 

ويتعر�صون اإلى معاناة م�صتركة تتمثل في اإ�صاءة المعاملة الوالدية وربما ي�صهم هذا التجان�س 

اإن�صانية لدى الجن�صين،  في غياب الفروق بينهما، فالحاجة للقرب والنتماء وال�صداقة حاجة 

اإ�صافة اإلى تعر�س المراهقين من الجن�صين اإلى خبرات ثقافية وتعليمية مت�صابهه عبر المنهاج 

والأخذ  والعون  الدعم  التعاون وتقديم  الكثير من الحث على  ال�صيء  الذي يت�صمن  المدر�صي 

والعطاء بينهم وبين الآخر والإخلا�س والولء والتعاطف مع الآخرين للمحافظة على العلاقات 

الإن�صانية و�صمان ا�صتمرارها الأمر الذي يوؤدي دورا في تحفيز اليافعين اإلى تمثل ذلك واإبرازه من 

خلال �صلوكاتهم مع اأ�صدقائهم.

والإ�صاءة  النفعالية  الإ�صاءة  تاأثير  الت�صابه بين  الدرا�صة  برزت في هذه  التي  النتائج  ومن 

د. �سعاد غيث اأثر الاإ�ساءة والاإهمال الوالدي في �سلوكات ال�سداقة
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الج�صدية-على �صلوكات ال�صداقة – من ناحية، والت�صابه بين اآثار الإهمال النفعالي والإهمال 

�صوء  اأن  من  الباحثون  اإليه  اأ�صار  بما  يت�صل  وهذا  اأخرى،  ناحية  من  ال�صداقة  في  الج�صدي 

المعاملة الوالدية تنطوي على نوعين مهمين وهما: اأفعال اللتزام وهي الأفعال التي ت�صدر 

الرعاية  تقديم  عن  المربي  فيها  يتخلى  التي  وال�صلوكات  الإ�صاءة،  اإلى  ت�صير  التي  المربي  عن 

الكاملة للمراهق وهي التي ت�صير اإلى الإهمال وهذه النتيجة بحد ذاتها تدعم الأفكار النظرية 

في هذا المجال.

اأما بالن�صبة لنتائج ال�صوؤال الرابع التي جاءت متمايزة عن نتيجة الأ�صئلة الثلاثة ال�صابقة 

فقد اأ�صارت اإلى وجود فروق ذات دللة اإح�صائية بين الذكور والإناث الذين يتعر�صون للاإهمال 

الج�صدي الذي يمكن تف�صيره في �صوء الفروق في الأدوار الجن�صية والتوقعات المرتبطة بالدور 

وال�صورة النمطية لكل من الذكور والإناث )طق�س،2002( ففي مجتمعنا يتربى الذكر على 

اأهمية تقديم العون والدعم للاآخرين اأكثر من الإناث اللواتي يتم التاأكيد على حاجتهن للح�صول 

على الدعم من الآخرين والعتماد عليهم، كما اأن المجتمع يحا�صب الذكور اإن لم يمار�صوا هذا 

ال�صلوك ب�صكل اأكبر من محا�صبة الإناث، وينعك�س هذا بالطبع على طبيعة تفاعلاتهم مع 

اأ�صدقائهم، اإذ يوؤكدون فيما بينهم على اللتزام بتقديم الدعم من اأجل بع�صهم بع�صا. كما 

يمكن عزو هذه النتيجة اإلى مقدار الحرية التي تعطى للذكر، فال�صتقلالية التي يتمتع بها 

الذكر والقدرة على الخروج من المنزل والت�صال بالآخرين وتكوين ال�صداقات معهم والم�صاهمة 

في الأن�صطة الم�صتركة التي يمار�صها الأ�صدقاء �صوية مما يحفزهم على طلب الدعم وتقديمه 

للاأ�صدقاء )عو�س،2001(. اأما الإناث ف�صوء المظهر والتغذية وال�صحة المترتبة على الإهمال 

الج�صدي قد ي�صعف من ح�صا�صيتها للاإ�صارات والنفعالت والتعاطف مع الآخرين حيث يزداد 

اهتمامهن بمظهرهن في هذا العمر ب�صكل اأكبر مما لدى الذكور. اإن خبرة الإهمال الج�صدي توؤثر 

ب�صكل �صلبي في الحميمية ك�صلوك يظهر مع ال�صديقات ب�صكل اأكبر من تاأثيرها في الذكور 

وقد يكون للعوامل �صابقة الذكر دورٌ في تو�صيح ذلك، رغم اأن �صمة تبادل الحميمية ت�صير 

اإليها الدرا�صات على اأنها تمار�س بين الإناث في �صداقاتهم اأعلى من الذكور، اإل اأن الإهمال 

الج�صدي قد يتو�صط هنا التاأثير في هذا ال�صلوك بين ال�صديقات.

وفي �صوء النتائج التي تم التو�صل اإليها فاإن الباحثة تقدم التو�صيات الآتية:

1. اإجراء المزيد من الدرا�صات حول الوظائف التي توؤديها ال�صداقة للاأطفال والمراهقين الذين 

يتعر�صون ل�صوء المعاملة الوالدية فيما اإذا كانت م�صدرا للا�صتمتاع الم�صترك اأو لتقدير الذات 

اأو للدعم اأو المعرفة.
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الفهم الذي توؤديه ال�صداقة في حياتهم.

عبر  داعمة  اجتماعية  علاقات  تطوير  على  المعاملة  ل�صوء  المتعر�صين  الطلبة  م�صاعدة   .3

الأ�صدقاء وتوجيههم عبر خدمات الإر�صاد النمائي والوقائي المقدم من قبل المر�صدين المدر�صيين 

ال�صداقات  بناء  في  مهاراتهم  تح�صين  اإلى  اإ�صافة  الجتماعية،  التوافق  ا�صتراتيجيات  اإلى 

الحميمية والمحافظة عليها.
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

العلاقة بين بع�ص القيا�سات الج�سمية وعنا�شر

اللياقة البدنية ودقة اأداء المهارات الهجومية

لدىلعبي الكرة الطائرة

د. اأحمد اأمين عكور

ق�صم التربية البدنية

كلية التربية الريا�صية - جامعة اليرموك
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د. اأحمد عكور

* تاريخ ت�صلم البحث: 2010/3/18م                                           * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/11/29م

العلاقة بين بع�س القيا�سات الج�سمية وعنا�صر اللياقة البدنية

العلاقة بين بع�ص القيا�سات الج�سمية وعنا�شر اللياقة البدنية

ودقة اأداء المهارات الهجومية لدى لعبي الكرة الطائرة

الملخ�ص

هدفت الدرا�صة التعرف اإلى العلاقة بين بع�س القيا�صات الج�صمية وبع�س عنا�شر 

اللياقة البدنية ودقة اأداء المهارات الهجومية، اإذ تم ا�صتخدام المنهج الو�صفي بالأ�صلوب 

الم�صحي وتم اختيار عينة الدرا�صة من لعبي منتخب كلية التربية الريا�صية بجامعة 

)20( لعبا، يمثلون ن�صبة  الدرا�صة  اليرموك في لعبة الكرة الطائرة، وقد بلغت عينة 

)80%( من المجتمع الأ�صلي.

 )2009/4/19( من  المدة  خلال  الج�صمية  والقيا�صات  البدنية  الختبارات  اإجراء  وتم 

ولغاية )2009/4/29( في ال�صالة الداخلية لكلية التربية الريا�صية بجامعة اليرموك.

وتو�صلت الدرا�صة اإلى ظهور ارتباط طردي ذي قيمة اإح�صائية بين القوة النفجارية 

للذراعين، وكل من طول الج�صم، ووزن الج�صم، وطول الذراع، واإلى ظهور ارتباط عك�صي 

ذي قيمة اإح�صائية بين القوة النفجارية للرجلين، وكل من وزن الج�صم، وطول الذراع.

الختبارات  باإجراء  الطائرة  الكرة  في  المدربين  اهتمام  ب�شرورة  الباحث  اأو�صى  وقد 

للاعبين وب�صورة دورية للتعرف على م�صتواهم ومدى تقدمهم با�صتمرار.

الكلمات المفتاحية: القيا�صات الج�صمية، عنا�شر اللياقة البدنية.

د. اأحمد اأمين عكور

ق�صم التربية البدنية

كلية التربية الريا�صية - جامعة اليرموك
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The Relationship Among Certain Anthropometric Measurements 
and Physical Fitness Elements and the Precision of

Doing Attacking Skills for Volleyball Players

Abstract

The study aimed at identifying the relationship among certain anthropo-
metric measurements and Physical fitness elements and the precision of doing 
attacking skills for volleyball players. The researcher used the descriptive ap-
proach; survey method. The study sample was (20( players, which is (80%( of 
the study community.

Anthropometric Measurements and Physical tests were conducted during 
the period (19/4/2009(-(29/4/2009(, in the gymnastics hall at Al-Yarmouk 
University.

The study results showed that there was a statistical regular sequence rela-
tion between the hand explosive power and each of height of body, weight of 
body and length of arm. Also there was statistical contrasting relation between 
the leg explosive power and each of weight of body and length of arm.

The researcher recommended that teachers and trainers of volleyball should 
conduct such physical and anthropometric tests periodically for players to 
identify their progress level.

Key words: anthropometric measurements, physical fitness elements.

Dr. Ahmad A. Okor
Faculty of Physical Education

Yarmouk University
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د. اأحمد عكور العلاقة بين بع�س القيا�سات الج�سمية وعنا�صر اللياقة البدنية

العلاقة بين بع�ص القيا�سات الج�سمية وعنا�شر اللياقة البدنية

ودقة اأداء المهارات الهجومية لدى لعبي الكرة الطائرة

د. اأحمد اأمين عكور

ق�صم التربية البدنية

كلية التربية الريا�صية - جامعة اليرموك

المقدمة 

المبرمج  العلمي  التخطيط  اإلى  يرجع  الريا�صية  العلوم  مختلف  في  الحا�صل  التقدم  اإن 

وفق اأ�ص�س علمية �صحيحة م�صتندة اإلى نتائج البحوث والدرا�صات التي تم اإجراوؤها من قبل 

العلماء، التي اأدت اإلى تق�صي نقاط القوة وال�صعف في العملية التدريبية نتيجة ا�صتخدام 

من  والتدري�س  التدريب  عملية  لت�صحيح  علاجها  على  والعمل  والتقويم  القيا�س  اأ�صاليب 

خلال اتباع الأ�صلوب العلمي ال�صحيح في اختيار اللاعبين الذين يمتلكون قيا�صات ج�صمية 

ت�صاعدهم في اأداء المهارة بكل كفاءة واقتدار.

وتعد الموا�صفات الج�صمية اأحد العوامل المحددة لطبيعة الن�صاط الريا�صي للو�صول اإلى 

الم�صتوى العالي وذلك ح�صب متطلبات طبيعة اللعبة التي تتطلب قيا�صات ج�صمية معينة 

حيث يذكر جارد )Gard, 1996) اأن القيا�صات الج�صمية هي اأحد المكونات الأ�صا�صية لمفهوم 

اللياقة البدنية ف�صلا عن اللياقة الوظيفية والميكانيكية والنف�صية لكفاءة اأداء المهارات التي 

توؤدي اإلى ملاءمة تركيب الج�صم لأداء العمل المطلوب، واأن اأداء الريا�صي الذي يكون �صعيفاً 

في المناف�صات يعود اإلى الناحية الت�شريحية والوظيفية واللياقة البدنية التي توؤدي اإلى ظهور 

التخ�ص�صية.  اللعبة  لنوع  لياقة  اأكثر  ت�شريحية  يمتلك مظاهر  ريا�صي  عند  وا�صح  ق�صور 

ويعرّف فرانك و�صيلز )Frank & Sils, 1980) القيا�س الج�صمي باأنه هو العلم الذي يبحث 

للاأفراد  القيا�س  اأو�صاع  توحيد  في  تتمثل  والتي  الخارج  من  الإن�صان  ج�صم  اأجزاء  قيا�س  في 

والتحديد الدقيق للنقاط الت�شريحية للج�صم والتاأكد من دقة المقايي�س والأدوات الم�صتخدمة 

في القيا�س وا�صتخدام الطرق الح�صائية المنا�صبة عند معالجة البيانات.وي�صير كلٌّ من الخلف 

والخ�صاونة )2009( اإلى اأهمية القيا�صات الج�صمية في العملية التدريبية من خلال الت�صخي�س 

والت�صنيف ومتابعة التقدم وو�صع الدرجات المعيارية التي ت�صاهم في اختيار اللاعبين وفق 

اإذ تعد القيا�صات الج�صمية من الخ�صائ�س الفردية التى ترتبط بدرجة عالية  اأ�ص�س علمية 

بتحقيق الإنجاز العالي لرتباطها بالقدرات البدنية الخا�صة مما يعطي فر�صة كبيرة في تنفيذ 
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المهارة ب�صكل جيد و�صحيح. ويرى عذاب وعكلة )2009( اأن القيا�صات الج�صمية تحتل مكانا 

بارزا في المجالت العلمية المختلفة، اإذ اإنها تمدنا بمفاهيم واأ�ص�س معينة تتيح الفر�صة لدرا�صة 

العلاقة بين �صكل الج�صم واأداء البدني، فالقيا�صات الج�صمية هي من المتطلبات التى تو�صل 

الريا�صي اإلى الم�صتوى العالي من اللياقة البدنية اإذ اإنة في حالة ت�صاوي جميع العوامل الأخرى 

فاإن الفرد اللائق ت�شريحيا يتفوق على الفرد الغير اللائق ت�شريحيا.

بالكرة  باللاعبين  للارتقاء  الخا�صة  الدللت  اأهم  من  والبدنية  الج�صمية  القيا�صات  وتعد 

اأهميتها  يزيد من  مما  العليا،  الم�صتويات  اإلى  اللاعبين  يبنى عليها و�صول  اإذ  الحديثة  الطائرة 

ذات  �شريعة  لعبة  التفوق.وهي  وموؤ�شرات  الحركية  القدرات  من  بالعديد  الإيجابية  وعلاقتها 

قيا�صات ج�صمية عالية ومتطلبات بدنية حا�صة توؤهل اللاعب الى اأداء الخطة التي ي�صعها 

المدرب طول مدة المباراة مما يني العتماد على الأ�صاليب الحديتة في عملية النتقاء.

موؤثرة  علاقة  له  الج�صمية  القيا�صات  ارتباط  اأن   (Miloslav, 2001( ميلو�صلاف  وي�صير 

العالي  الم�صتوى  اإلى  والو�صول  التخ�ص�صية  باللعبة  للارتقاء  والمهاري  البدني  بالأداء  وفعالة 

ف�صلا عن توفير الجهد والوقت والمال كاأ�ص�س �صحيحة لختيار اللاعبين.

ويرى وليم )William, 2006) اإلى اأن لعبة الكرة الطائرة واحدة من الفعاليات الريا�صية 

من  على مجموعة  م�صتندة  علمية  اأ�ص�س  وفق  اللاعبين  لختيار  والتطور  بالتقدم  حظيت 

اأعلى م�صتوى ممكن  اإلى  و�صولً  والنف�صية  والوظيفية  والمهارية  والج�صمية  البدنية  الجوانب 

من خلال اإعداد الفرد الممار�س للن�صاط الريا�صي و�صول اإلى اأعلى م�صتوى ممكن وخا�صة بعد 

التعديلات التي طراأت على قانون اللعبة.

وت�صير كلٌّ من ال�صيخلي والزهيري )2007( اإلى اأن لعبة الكرة الطائرة من الألعاب الفرقية 

التي تحتاج اإلى امتلاك �صفة القوة النفجارية، والتي تعتمد على الجوانب الج�صمية والبدنية 

والوظيفية لأداء المهارة بم�صتوى عالٍ للو�صول اإلى نتائج ذات طابع متقدم في الأداء الذي يرتكز 

على تح�صين اللياقة البدنية العامة، والخا�صة للمجموعات الع�صلية التي ت�صترك في الأداء 

الحركي ف�صلا عن زيادة فاعلية الأجهزة الحيوية للاعب مما ي�صاعد على القت�صاد في الجهد 

المبذول.

عالية.  الج�صمية  والقيا�صات  البدنية،  اللياقة  كانت  كلما  اأنه  اإلى   )2006( الفاخر  وي�صير 

اأ�صبحت القدرة على اأداء الواجبات المهارية، والخططية اأف�صل للا�صتفادة الكاملة من ال�صفات 

المختلفة لمكونات اللياقة البدنية، وارتباطها بالأداء المهاري وتوجيهها نحو ممار�صة نوع الريا�صة 

المنا�صبة.
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الج�صمية، فعلى 426 بالقيا�صات  الخا�صة  البدنية  اللياقة  ارتباط  )2002( على  الجميلي  واأكد 

المهارات  مختلف  تنفيذه  عند  عديدة  قفزات  اإلى  الطائرة  الكرة  لعب  يحتاج  المثال  �صبيل 

الأ�صا�صية بالكرة الطائرة، اإذ ي�صتطيع اللاعب في المباراة الواحدة تنفيذ ما يزيد عن )200( 

قفزة ومن ثم يحتاج اإلى قدرة انفجارية عالية لع�صلات الرجلين التي ت�صاعد على الوثب عاليا 

وتجدر الإ�صارة اإلى اأن لعبة الكرة الطائرة هي ثاني اأ�شرع لعبة في العالم بعد كرة ال�صلة لذا 

فهي تتطلب م�صتوى عالياً من اللياقة البدنية وبخا�صة �صفة القوة النفجارية.

ويذكر الح�صن )2008( اأن التدريب الريا�صي المبرمج على اأ�ص�س علمية �صحيحة م�صتندة 

على النتقاء ال�صحيح للاعبين وفق الأ�ص�س الج�صمية والبدنية �صوف يوؤدي اإلى تاأثير فعال في 

النمو الطولي والعر�صي للج�صم واأجزائه، ومن ثمَّ يوؤدي الى حدوث تغيرات في ن�صبة الدهون 

ووزن الج�صم والألياف الع�صلية مما ينعك�س اإيجابيا على النمو الطولي للج�صم.

وت�صير درا�صة �صيماء )2007( اإلى اأن هناك علاقة عالية طردية بين القوة النفجارية للذراعين 

التي  الفعل  رد  و�شرعة  والتوافق  بالقوة  تتميز  لما  ال�صاحق  لل�شرب  المهاري  والأداء  والرجلين 

تعتمد على اللياقة البدنية العالية للاعبين ف�صلا عن عامل الطول الكلي للج�صم.

ويذكر رايت )Wright, 1999) اأن هناك علاقة جيدة بين الوزن والقوة الع�صلية لتنفيذ 

المهارة باقت�صادية الجهد المبذول.

واأكدت درا�صة ال�صوك )1998( على اأن هناك علاقة ارتباط قوية بين القوة النفجارية وكلٍّ 

من اأطوال الج�صم ومحيط الع�صد وعر�س الكتفين وال�صدر، واإلى ارتباط عالٍ ما بين ال�شرعة 

النتقالية وكلٍّ من وزن الج�صم وعر�س الكتفين واأو�صت الدرا�صة باعتماد المعايير والم�صتويات 

للموؤ�شرات البدنية وللمهارات الأ�صا�صية بالكرة الطائرة.

ال�صدر  من محيط  وكلٍّ  المرونة  بين  موجبة  ارتباط  علاقة  وجود  اإلى   )1997( زكي  وي�صير 

وعر�س الكتفين وكذلك وجود علاقة ارتباطية عالية طردية ما بين القوة النفجارية واأطوال 

لع�صلات  النفجارية  القوة  تطوير  على  ال�صاحق  ال�شرب  مهارة  وتعمل  ومحيطاتة  الج�صم 

وفي  الأداء.  على  اإيجابيا  ينعك�س  مما  التخ�ص�صية  اللعبة  وفق متطلبات  والذراعين  الرجلين 

المتغيرات الج�صمية  تاثير  )Muller & Labarthe, 1999) لمعرفة  اأجراها مليرولبارث  درا�صة 

المختارة في ن�صبة الدهون والن�صبة الخالية من الدهون، فقد اأظهر التحليل العاملي عاملين 

المحيطات  اأهمية كبيرة في تحديد قيا�صات  لة  الذي  الدهون  ن�صبة  اأولهما عامل  اأ�صا�صيين 

الذي  الخطي  النمو  عامل  فهو  الثاني  العامل  اأما  الدهون،  �صمك  وتحديد  والأعرا�س  والوزن 

�صاهم م�صاهمة كبيرة في الأطوال وخا�صة طول الذراع والطول من و�صع الجلو�س ،كما تم 

د. اأحمد عكور العلاقة بين بع�س القيا�سات الج�سمية وعنا�صر اللياقة البدنية
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التنبوؤ بالن�صبة الخالية من الدهون من خلال تحديد عوامل القيا�صات الج�صمية التي اأكدت اأن 

هذة القيا�صات لها دور مهم في الأن�صطة الريا�صية لأنها توازن مابين الأداء والقدرات البدنية 

الخا�صة للاعبين.      

 

م�سكلة الدرا�سة

اإن تطور لعبة الكرة الطائرة الحديثة وارتباطها بعامل ال�شرعة، والقوة النفجارية لع�صلات 

اللاعبين  على  يفر�س  الملعب،  داخل  والتحركات  المهارات  اأداء  في  والخداع  والرجلين  الذراعين 

ال�صتجابة المبا�شرة وال�شريعة والدقة في تنفيذ الواجب الحركي ب�صورة جيدة والحفاظ على 

الكرة  للعبة  الباحث  متابعة  خلال  ومن  ممكنة،  زمنية  فترة  لأطول  الأداء  من  الم�صتوى  هذا 

اإلى  يفتقر   الكلية  لمنتخب  اللاعبين  اختيار  اأ�ص�س  اأن  وجد  اإياّها،  وتدري�صه  وتدريبه  الطائرة 

اللتزام بالموا�صفات الج�صمية والبدنية المثالية مما اأدى الى اإفتقار اللاعبين اإلى القوة النفجارية 

لع�صلات الرجلين والذراعين واإنّ الريا�صي الذي ل يمتلك القيا�صات الج�صمية المنا�صبة لنوع 

الن�صاط الذي يمار�صه �صوف يتعر�س اإلى م�صاكل بدنية وف�صيولوجية، وتوؤدي اإلى بذل المزيد من 

الجهد والوقت يفوق ما يبذله الريا�صي الذي يمتاز بقيا�صات ج�صمية توؤهله للو�صول اإلى الإنجاز 

الختبارات  اإجراء  بالقيا�صات الج�صمية في عملية  التدريبية  البرامج  اهتمام  المطلوب.ولعدم 

التي يمكن من خلالها التعرف اإلى م�صتويات اللاعبين وك�صف نقاط ال�صعف لديهم ومحاولة 

معالجتها للا�صتفادة من توجية اللاعبين لنوع المهارة المنا�صبة على ا�صا�س ال�صفات البدنية 

بالعتماد على القيا�صات الج�صمية لذلك ارتاأى الباحث ت�صليط ال�صوء على هذه الم�صاكل 

ومحاولة اإيجاد ال�صبل العلمية الكفيلة لمعالجتها خدمة للعملية التدريبية.

اأهداف الدرا�سة

المهارات  اأداء  ودقة  البدنية  اللياقة  وعنا�شر  الج�صمية  القيا�صات  م�صتوى  على  التعرف   .1

الهجومية لدى لعبي الكرة الطائرة.

2. معرفة العلاقة بين القيا�صات الج�صمية وبع�س عنا�شر اللياقة البدنية ودقة اأداء المهارات 

الهجومية للاعبي الكرة الطائرة؟

ت�ساوؤلت الدرا�سة

1. ما هو م�صتوى القيا�صات الج�صمية وعنا�شر اللياقة البدنية ودقة اأداء المهارات الهجومية 

لدى لعبي الكرة الطائرة؟
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2. ما هي العلاقة بين القيا�صات الج�صمية وبع�س عنا�شر اللياقة البدنية لدى لعبي الكرة 428

الطائرة؟

اأداء المهارات الهجومية لدى لعبي الكرة  3. ما هي العلاقة بين القيا�صات الج�صمية ودقة 

الطائرة؟

اأهمية الدرا�سة

العلمية.  الدرا�صات  من  كثير  جريتْ 
ُ
اأ والبدنية  الج�صمية  القيا�صات  اأهمية  على  للدللة 

التي ك�صفت نتائجها عن اأن هناك علاقة ارتباط عالية ما بين القيا�صات الج�صمية واللياقة 

والهتمام  النا�صئين  اللاعبين  لختيار  الأ�ص�س  هذه  وفق  جميعها  اأجمعت  والتي  البدنية 

وت�صاهم  البدنية  بالنواحي  بالرتقاء  الفرد  تنمية  اإلى  توؤدي  التي  المختلفة  العمرية  بالفئات 

في ال�صتعداد المهني لتلبية احتياجات الطلبة لأنف�صهم مما تجعل من الفرد يتمتع ب�صحة 

.(Hasted, 2002( اأف�صل وتح�صن في القوام الجيد لدى الطلبة ها�صتد

قوة  متغير  بين  عالية  اإيجابية  علاقة  هناك  اأن  اإلى   )2006( الخ�صاونة  درا�صة  واأ�صارت   

الع�صلات للرجلين وبين القيا�صات الج�صمية )طول الفخذ، والطول الكلي للرجلين، والوزن( واأن 

المتغير الوحيد الم�صاهم في قوة القب�صة كان متغير محيط ال�صاعد. لذا فاإن ملاءمة اللاعبين  

لممار�صة المهارة المطلوبة يعتمد على مدى ملاءمة تركيب الج�صم بالعتماد على القيا�صات 

بين  العلاقة  على  ال�صوء  ت�صليط  في  الدرا�صة  اأهمية  وتكمن  البدنية.  واللياقة  الج�صمية 

لعبة  الهجومية في  المهارات  اأداء  ودقة  البدنية  اللياقة  وبع�س عنا�شر  الج�صمية  القيا�صات 

وفق  اللاعبين  اختيار  عملية  ال�صحيح في  العلمي  الأ�صلوب  اتباع  من خلال  الطائرة  الكرة 

ا�صتراتيجية التدريب والقيا�س والتقويم ويتفق كلٌّ من خما�س )2007( والمفتي )1996( في اأن 

الو�صول اإلى الم�صتويات العليا يتطلب من لعب الكرة الطائرة اإعدادا بدنيا ومهاريا وخططيا 

ف�صلا عن القيا�صات الج�صمية  التي تدعم الواحدة منها الأخرى في اأداء الواجبات المطلوبة 

منه طوال مدة المباراة.  لذلك ارتاأى الباحث اإجراء هذه الدرا�صة اإ�صهاما منه في عملية اختيار 

اللاعبين وفق اأ�ص�س علمية �صحيحة لتحقيق الأهداف المو�صوعة. لما لها من دور مهم وفعال 

في تح�صين المتطلبات البدنية والمهارية لدى للاعبين الكرة الطائرة.

مجالت الدرا�سة

1. المجال الب�شري: لعبو منتخب كلية التربية الريا�صية بجامعة اليرموك.

د. اأحمد عكور العلاقة بين بع�س القيا�سات الج�سمية وعنا�صر اللياقة البدنية



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

429

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

2. المجال الزمني: المدة )2009/4/19( ولغاية )2009/4/29(.

3. المجال المكاني: ال�صالة الداخلية لكلية التربية الريا�صية - جامعة اليرموك.

م�سطلحات الدرا�سة

القيا�سات الج�سمية: هي العلم الذي يقي�س الج�صم الب�شري واأجزاءه وي�صير اإلى اأنه ي�صتخدم 

لدرا�صة تقييم الإن�صان واإظهار الختلافات التركيبية فيه وتت�صمن: الج�صم، والذراع، والع�صد، 

والمحيطات  والأعرا�س  والوزن  والقدم،  والفخذ،  والرجل،  والجذع،  والكف،  وال�صاق،  وال�صاعد، 

.(Mathews, 2004(  والأعماق

ال�سفات البدنية: هي القدرة اأو الكفاءة على اإنجاز عمل معين ويحتاج اإلى مجهود عقلي بما 

يتوافق مع ال�صفات البدنية التي تت�صمن القوة النفجارية للاأطراف العليا وال�صفلى والمرونة 

و�شرعة رد الفعل والر�صاقة والتحمل الع�صلي )الخطيب، 2000(.

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها: 

منهج الدرا�سة

ا�صتخدم الباحث المنهج الو�صفي وبالأ�صلوب الم�صحي لملاءمته لطبيعة الدرا�صة.

عينة الدرا�سة

تم اختيار عينة الدرا�صة بالطريقة العمدية، اإذ تكونت من )20( لعبا من اأ�صل )25( لعبا، 

المجتمع  من   )%80( ن�صبة  يمثلون  اليرموك،  بجامعة  الريا�صية  التربية  كلية  منتخب  يمثلون 

الأ�صلي وكما هو مو�صحٌ بالجدول رقم )1(.

الجدول رقم )1(

خ�سائ�س اأفراد عينة الدرا�سة

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيوحدة القيا�سالمتغيرات

182.82.98 �سمالطول

20.502.41�سنةالعمر

74.503.59كغمالوزن

اأدوات الدرا�سة 

- �صاعة توقيت اإلكترونية عدد )3(.

- ميزان طبي لقيا�س الطول والوزن.
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- �شريط قيا�س.430

- ملعب الكرة الطائرة قانوني )18× 9متر(.

الكرة  لعبة  في  والمهارية  والبدنية  الج�صمية  القيا�صات  نتائج  لت�صجيل  خا�صة  ا�صتمارة   -

الطائرة. 

القيا�سات الج�سمية

الطرف  وطول  الذراع،  وطول  الج�صم،  ووزن  الج�صم،  طول  الآتية:  القيا�صات  ا�صتخدام  تم 

ال�صفلي، وطول الجذع مع الراأ�س.

اأولاً: الاختبارات البدنية )ح�صانين وعبدالمنعم، 1997( 

الاختبار الاأول: اختبار �شرعة العدو )30( متر.

الغر�س من الاختبار: قيا�س ال�شرعة النتقالية.

طريقة اإجراء الاختبار: يقوم اللاعب باأخذ و�صع البداية الطائرة العالية ، اإذ يقوم اللاعب بقطع 

م�صافة )30متر( وباأق�صى �شرعة ممكنة ويعطي لكل لعب محاولتين ت�صجل اأف�صلهما.

و�صع  ومن  الراأ�س  فوق  من  باليدين  كيلوجرام   )2( زنة  الطبية  الكرة  رمي  الثاني:  الاختبار 

الوقوف.

الهدف من الاختبار قيا�س القوة النفجارية لع�صلات الذراعين.

باليدين من فوق  اإجراء الاختبار: يقف اللاعب خلف الخط والكرة الطبية محمولة  طريقة 

الراأ�س ويحاول اللاعب رمي الكرة لأبعد م�صافة ممكنة دون اأخذ اأية خطوة للاأمام، لكل لعب 

ثلاث محاولت ي�صجل له اأف�صلها، بحيث تح�صب الم�صافة من الحافة الأمامية للقدمين واأقرب 

نقطة ت�صعها الكرة على الأر�س.

الاختبار الثالث: القفز العمودي من الثبات

الغر�س من الاختبار قيا�س القوة النفجارية لع�صلات الرجلين.

اأدوات الاختبار حائط اأمل�س مدرج بدرجات حتى )3.60متر(.

طريقة اإجراء الاختبار: يقف اللاعب مم�صكا بقطعة طبا�صير ويرفع ذراعه الحاملة للطبا�صير 

ويحدد علامة التدريجات الموجودة على الحائط وذلك من و�صع الوقوف الجانبي بعدها يقوم 

وثني  الأ�صفل  واإلى  الأمام  اإلى  الجذع  ثني  مع  والخلف  الأ�صفل  اإلى  الذراعين  بمرجحة  المختبر 

د. اأحمد عكور العلاقة بين بع�س القيا�سات الج�سمية وعنا�صر اللياقة البدنية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الركبتين بو�صع زاوية قائمة، اإذ يقوم اللاعب بمد الركبتين والدفع بالقدمين معا للقفز اإلى 

اأعلى نقطة يمكنه الو�صول اإليها لي�صع علامة على الحائط ويقوم الم�صجل بح�صاب الفرق 

بين طول اللاعب المختبر مع ذراعه من و�صع الوقوف الجانبي اإلى قيمة اأعلى نقطة و�صل اإليها 

بالقفز ويعطي لكل مختبر ثلاث محاولت تح�صب له الأف�صل على اأن يكون القفز من و�صع 

الثبات.

الاختبار الرابع: الجري المتعرج

الغر�س من الاختبار: قيا�س الر�صاقة )4×10متر(

طريقة اإجراء الاختبار: يقف اللاعب خلف خط البداية وعند �صماع ال�صافرة يقوم بالجري 

باأق�صى �شرعة اإلى الخط المقابل ليتجاوزه بكلتا قدميه ثم ي�صتدير ليعود مرة اأخرى ليتخطى 

خط البداية بنف�س الأ�صلوب، ثم يكرر هذا العمل مرة اأخرى، اأي اأن المختبر يقطع م�صافة )40( 

متر ذهاباً واياباً.

الت�سجيل: ي�صجل اللاعب الزمن الذي يقطعه في جري الم�صافة المحددة )4×10متر( من لحظة 

البدء حتى تجاوزه خطَّ البداية بعد اأن يكون قطع م�صافة )40متر( ذهاباً 

وقد اختار الباحث مجموعة من الختبارات ذات ال�شروط العلمية التي اتفق عليها الخبراء 

والتي تهدف اإلى قيا�س عنا�شر اللياقة البدنية كما هي مو�صحة في الجدول رقم )2(.

الجدول رقم )2(

الاختبارات البدنية المختارة والهدف منها

الهدف من الختبارا�سم الختبار
وحدة 

القيا�س

�سدق 

الختبار

ثبات 

الختبار

0.840.93ثانيةقيا�س ال�سرعة الانتقاليةعدو )30 م( من البداية الطائرة

0.790.90مترقيا�س القوة الانفجارية للذراعينرمي الكرة الطبية زنة )2 كغم( باليدين

0.820.91�سنتميترقيا�س القوة الانفجارية للرجلينالقفز العمودي من الثبات

0.760.87ثانيةقيا�س الر�ساقةالرك�س المتعرج )4×10م(

ثانياً: الختبارات المهارية الم�ستخدمة في الدرا�سة

الاختبار الاأول: قيا�س دقة مهارة ال�شرب ال�صاحق

الغر�س من الاختبار: قيا�س دقة مهارة ال�شرب ال�صاحق من المنطقة المامية.

موا�سفات الاأداء: يقوم المختبر باأداء مهارة ال�شرب ال�صاحق من مركز )4( ويقوم المدرب بالإعداد 

من مركز )3( وعلى المختبر اأداء خم�س �شربات �صاحقة في التجاه الم�صتقيم على المرتبة، وبذلك 

تكون الدرجة العظمى )20( درجة.
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ال�سكل رقم )1(

يو�سح اختبار دقة مهارة ال�صرب ال�ساحق من المنطقة الاأمامية

الت�سجيل

- )4( نقاط لكل �شربة �صاحقة �صحيحة ت�صقط فيها الكرة على المربع.

- )3( نقاط لكل �شربة �صاحقة �صحيحة ت�صقط فيها الكرة على منطقة )اأ(.

- نقطتان لكل �شربة �صاحقة �صحيحة ت�صقط فيها الكرة على منطقة )ب(.

- نقطة واحدة لكل �شربة �صاحقة �صحيحة ت�صقط فيها الكرة على منطقة )ج(.

الاختبار الثاني: قيا�س تكرار حائط ال�صد )ح�صانين وعبد المنعم،1997(.

الغر�س من الاختبار قيا�س قدرة اللاعب على الأداء المتكرر بنف�س المعدل لمهارة حائط ال�صد 

من موقع واحد على ال�صبكة.

 

موا�سفات الأداء

يقف المدرب على كر�صي خلف ال�صبكة وفي منت�صف الملعب اأي من مركز رقم )3( وعلى 

بعد )50�صم(، ويم�صك الكرة بيديه بحيث تكون اأعلى من م�صتوى ال�صبكة بمقدار )20�صم(، 

ويقف اللاعب المختبر في مركز رقم )3( وفي ن�صف الملعب الثاني بحيث يكون مواجها لل�صبكة، 

وعند �صماع اإ�صارة البدء يقوم المختبر بالتقدم للقفز لأداء مهارة حائط ال�صد، بحيث يلام�س 

اأكبر عدد ممكن من  الأداء  الأر�س، يكرر  اأعلاها، ثم يهبط على  التي يم�صك بها المدرب  الكرة 

المرات لمدة )10( ثوان.

د. اأحمد عكور العلاقة بين بع�س القيا�سات الج�سمية وعنا�صر اللياقة البدنية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ال�شروط

- في كل مرة يقفز فيها المختبر لأداء حائط ال�صد، يلزم ملام�صة الكرة بيديه الثنتين ومن 

اأعلى الكرة.

- على المختبر تكرار الأداء اإلى اأن ي�صمع اإ�صارة انتهاء الوقت المحدد للاختبار.

- يجب على المدرب الحتفاظ بارتفاع الكرة فوق ال�صبكة طيلة مدة اأداء الختبار.

- اأي اأداء يخالف ال�شروط ال�صابقة ل يحت�صب �صمن العدد الذي قام به المختبر خلال الوقت 

المحدد للاختبار.

الت�سجيل

ي�صجل للمختبر عدد المحاولت ال�صحيحة التي قام بها خلال )10( ثوان المحددة للاختبار.

الاختبار الثالث: قيا�س دقة مهارة الإر�صال من اأعلى )الهيتي،2005(.

الغر�س من الاختبار: قيا�س دقة مهارة الإر�صال من اأعلى )التن�س(.

الأدوات

ملعب الكرة الطائرة، ع�شر كرات، �شريط ل�صق، �شريط قيا�س، ا�صتمارة ت�صجيل.

موا�سفات الأداء

الإر�صال، بحيث  اأنواع  نوع من  قانونية �صحيحة، لكل  اإر�صالت  باأداء ع�شرة  المختبر  يقوم 

ير�صل الكرة من نهاية خط الملعب )كما في ال�صكل(، وتعبّر كل درجة داخل هذا التق�صيم عن 

الدرجة التي تُمنح للمختبِر، اإذا �صقطت الكرة داخل هذه المنطقة.

ال�شروط

• ي�صترط في اأداء الإر�صال كل مرة ال�شروط القانونية للاإر�صال.

• في حالة �صقوط الكرة على الخط تُمنح الدرجة الأعلى في المنطقة.

الت�سجيل

ت�صجل درجة اللاعب بح�صب مكان �صقوط الكرة، وكما هو مثبت بال�صاحة، فاإن الدرجة 

العظمى هي )50(، درجة لكل نوع من الإر�صال، ويعطى المختبِر �صفرا في حالة �صقوط الكرة 

خارج الملعب المخطط.
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ال�سكل رقم )2(

يو�سح اختبار دقة مهارة الاإر�سال بكرة الطائرة

�سدق الختبار

ا�صتخدم الباحث �صدق المحتوى كطريقة من طرق ح�صاب ال�صدق وذلك عن طريق عر�س 

اإذ  حدة،  على  مهارة  كل  تقي�س  التي  الختبارات  اأهم  لختيار  الخبراء  على  المهارية  المكونات 

اتفقوا على الختبارات المهارية الآتية المو�صوعة في الدرا�صة:

الثبات

تتمتع الختبارات المنتقاة بمعاملات ثبات مرتفعة في العديد من الدرا�صات والمراجع العلمية، 

اإذ حقق اختبار مهارة ال�شرب ال�صاحق كما اأ�صار اإليها )�صهاك، 2000( ثباتاً بلغ )0.90( كما 

حقق اختبار الإر�صال وحائط ال�صد ثباتاً مقداره )0.86، 0.91( على التوالي )الهيتي، 2005(.

كما تم اإيجاد معامل الثبات بطريقة الختبار واإعادة تطبيقه على )5( لعبين من منتخب 

بلغت  اإذ  اأيام(  )خم�صة  مدته  زمني  وبفا�صل  اليرموك  بجامعة  الريا�صية  التربية  كلية 

ال�صد  حائط  ومهارة  ال�صاحق  ال�شرب  ومهارة  الأعلى  من  الإر�صال  لمهارة  الثبات  معاملات 

قيمة مقدارها)0.93،0.78،0.90(على التوالي  ويت�صح من النتائج اأن جميع الختبارات المر�صحة 

حققت معاملات ارتباط عالية عند م�صتوى دللة )0.05( مما ي�صير اإلى �صلاحية التطبيق.

د. اأحمد عكور العلاقة بين بع�س القيا�سات الج�سمية وعنا�صر اللياقة البدنية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الدرا�سة ال�ستطلاعية

كلية  منتخب  من  لعبين   )5( من  مكونة  عينة  على  ا�صتطلاعية  درا�صة  الباحث  اأجرى 

التربية الريا�صية بجامعة اليرموك من خارج عينة الدرا�صة وكان الهدف منها

- التعرف اإلى ال�صعوبات والعوائق التي قد تظهر عند تنفيذ الختبارات من اأجل تجاوزها في 

التجربة الرئي�صة.

- التاأكد من �صلاحية الختبارات والأدوات والأجهزة.

- التعرف اإلى الوقت الم�صتغرق عند اأداء الختبارات البدنية والمهارية والقيا�صات الج�صمية.  وفي 

�صوء الدرا�صة ال�صتطلاعية تم التاأكد من �صلاحية الختبارات والأدوات والأجهزة وملاءمتها 

لعينة الدرا�صة.

اإجراءات الدرا�سة الأ�سا�سية

من اأجل تحديد اأهم القيا�صات الج�صمية وعنا�شر اللياقة ودقة الأداء للمهارات الهجومية 

التي يجب اأن يت�صف بها لعب الكرة الطائرة، تم ا�صتخدام تحليل المحتوى للم�صادر المخت�صة 

الم�صادر  من  البدنية  وال�صفات  القيا�صات  من  الباحث مجموعة  وا�صتخدم  المجال  هذا  في 

الخبرة  ذوي  من  الخبراء  من  مجموعة  على  توزيعها  تم  ا�صتبانة  ا�صتمارة  اإعداد  وتم  والمراجع، 

والخت�صا�س من اأجل تحديد اأهم القيا�صات الج�صمية وال�صفات البدنية التي يحتاجها لعب 

الكرة الطائرة.

وتم اإجراء الختبارات البدنية والقيا�صات الج�صمية بتاريخ )2009/4/19( ولغاية )2009/4/29( 

في ال�صالة الداخلية لكلية التربية الريا�صية بجامعة اليرموك.

الأ�ساليب الإح�سائية

تم ا�صتخدام البرنامج الإح�صائي )Spss) وتم اإيجاد الأو�صاط الح�صابية، والنحرافات المعيارية، 

ومعامل الرتباط الب�صيط.

عر�ص النتائج ومناق�ستها

عر�ص ومناق�سة النتائج المتعلقة بال�سوؤال الأول

اأداء  البدنية ودقة  اللياقة  القيا�صات الج�صمية وعنا�شر  الذي ين�س على: ما هو م�صتوى 

المهارات الهجومية لدى لعبي الكرة الطائرة؟



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

وللاإجابة عن هذا ال�صوؤال تم ا�صتخدام الأو�صاط الح�صابية والنحرافات المعيارية، كما هي 436

مو�صحة في الجداول رقم )3، 4، 5(.

الجدول رقم )3(

يو�سح الاأو�ساط الح�سابية والانحرافات المعيارية للقيا�سات الج�سمية

الانحراف المعياريالأو�ساط الح�سابيةالقيا�سات الج�سمية

182.82.98طول الج�سم )�سم(

74.53.59وزن الج�سم )كغم(

78.882.09طول الذراع )�سم(

106.103.41طول الطرف ال�سفلي)�سم(

85.904.89طول الجذع مع الراأ�س )�سم(

من خلال ما تم عر�صه في الجدول رقم )1( تبين اأن الأو�صاط الح�صابية للقيا�صات الج�صمية 

كانت على التوالي طول الج�صم )182.8�صم(، وزن الج�صم )74.5�صم(، وطول الذراع )78.88�صم(، 

)85.90�صم( وبانحراف معياري  الراأ�س  )106.1�صم(، وطول الجذع مع  ال�صفلي  وطول الطرف 

قدره )2.98، 3.59، 2.09، 3.41، 4.89( على التوالي.

الجدول رقم )4(

يو�سح الاأو�ساط الح�سابية والانحرافات المعيارية للاختبارات البدنية

الانحرافات المعياريةالأو�ساط الح�سابيةالختبارات

3.950.11عدو )30 م( من البداية الطائرة )ثانية(

9.650.56رمي الكرة الطبية زنة )2 كغم( باليدين )متر(

61.131.63القفز العمودي من الثبات )�سم(

7.110.04الرك�س المتعرج )10×4( ثانية

اأن قيمة الأو�صاط الح�صابية في اختبارات رك�س )30متر( من  يت�صح من الجدول رقم )4( 

البداية الطائرة، ورمي الكرة الطبية زنة )2كيلوجرام(، والقفز العمودي من الثبات، والرك�س 

المتعرج )4×10متر( مقدارها )3.95، 9.65، 61.13، 7.11( على التوالي بانحراف معياري )0.11، 

0.56، 1.63، 0.04( على التوالي.

الجدول رقم )5(

يو�سح الاو�ساط الح�سابية والانحرافات المعيارية للاختبارات المهارية

الانحرافات المعياريةالأو�ساط الح�سابيةالختبارات

38.605.15دقة مهارة الار�سال من الاأعلى )درجة(

15.501.86دقة مهارة ال�سرب ال�ساحق )درجة(

8.750.95دقة مهارة حائط ال�سد )تكرار(

د. اأحمد عكور العلاقة بين بع�س القيا�سات الج�سمية وعنا�صر اللياقة البدنية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

يت�صح من الجدول رقم )5( اأن قيم الو�صاط الح�صابية في اختبار دقة اأداء مهارة الإر�صال 

من الأعلى بلغت قيمة مقدارها )38.6( وبانحراف معياري )5.15(، اأما اختبار دقة اأداء مهارة 

ال�شرب ال�صاحق فقد بلغت قيمة مقدارها )15.50( وبانحراف معياري )1.86(، اأما اختبار دقة 

اأداء مهارة حائط ال�صد فقد بلغت قيمة مقدارها )8.75( وبانحراف معياري )0.95(، من خلال 

الج�صمية  للقيا�صات  المعيارية  والنحرافات  الح�صابية  للاأو�صاط  النتائج  عر�س  من  تقدم  ما 

وعنا�شر اللياقة البدنية واختبارات دقة اأداء المهارات الهجومية لدى لعبي الكرة الطائرة يدل 

على اأن هناك فروقاً في بع�س الأو�صاط الح�صابية وت�صابهاً في الأخرى مما يوؤكد على اأن هناك 

دلئل ت�صير اإلى اأن هذه الفروق تعد  من الأمور المهمة التي يجب اأن يلم بها المعنيون لأجل 

التقليل من الأخطاء التي يقع فيها اللاعب خلال العملية التدريبية.

عر�ص ومناق�سة النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثاني

الذي ين�س على: »ما هي العلاقة بين القيا�صات الج�صمية وعنا�شر اللياقة البدنية لدى 

لعبي الكرة الطائرة؟«

وللاإجابة عن هذا ال�صوؤال تم ا�صتخدام معامل الرتباط الب�صيط لبير�صون ليجاد العلاقة 

ما بين القيا�صات الج�صمية من جهة وعنا�شر اللياقة من جهة اأخرى، والجدول رقم )6( يو�صح 

ذلك.

الجدول رقم )6(

بين علاقة الارتباط بين القيا�سات الج�سمية وعنا�صر اللياقة البدنية بالكرة الطائرة

                             ال�سفات البدنية

القيا�سات الج�سمية

ال�سرعة النتقالية 

)ثانية(

القوة النفجارية 

للذراعين )متر(

القوة النفجارية 

للرجلين )�سم(

الر�ساقة 

)ثانية(

0.4520.330.15*0.11طول الج�سم )�سم(

0.4500.201-*0.53*0.125وزن الج�سم )كغم(

0.25-0.48-*0.49*0.31طول الذراع )�سم(

0.0510.18*.0.29122-طول الطرف ال�سفلي)�سم(

0.22-0.090.170.16-طول الجذع مع الراأ�س )�سم(

* معنوي عند درجة حرية )18( وم�ستوى دلالة )0.05(.

يظهر من الجدول رقم )6( اأنه ل توجد علاقة ارتباط ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى دللة 

)α≥ 0.05( وعند درجة حرية )18( بين ال�شرعة النتقالية وكل من )طول الج�صم، ووزن الج�صم، 

وطول الذراع، وطول الطرف ال�صفلي، وطول الجذع مع الراأ�س( اإذ كانت قيمة )r( المحت�صبة هي 

)0.11، 0.125، 0.31، 29-، 0.09-( على التوالي وهي اأقل من قيمة )r( الجدولية البالغة )0.444(، 

ويعلل الباحث هذه النتيجة باأنّ اللاعبين تغلبوا على عائق الوزن الذي يوؤثر �صلباً في ال�شرعة 
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في الوزن والتغلب على عزم الق�صور الذاتي مما يوؤثر اإيجابياً في اأداء الحركة بان�صيابية وذلك لأن 

لعب الكرة الطائرة يعتمد ب�صكل رئي�س على قوة ع�صلات الرجلين والذراعين �صواء كان في 

التدريب اأم في المناف�صة.

وقد اأكدت درا�صة هوبلي )Hopley, 2008) وجود علاقة اإيجابية بين ال�شرعة النتقالية 

من جهة وبين الأداء وطول القامة من جهة اخرى في لعبة الكرة الطائرة.

 ≤α( ودلت النتائج اأي�صا على اأن هناك علاقة ارتباط ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى دللة

0.05( عند درجة حرية )18( بين القوة النفجارية للذراعين وكل من )طول الج�صم، ووزن الج�صم، 

وطول الذراع( اإذ كانت قيمة )r( المحت�صبة هي )0.452، 0.53، 0.49( على التوالي وهي اأكبر من 

قيمة )r( الجدولية البالغة )0.444(، ويعلل الباحث الرتباط المعنوي ل�صفة القوة النفجارية 

الذراع من �شرعة حركة الجذع بالعتماد  باأنّ لعب الكرة الطائرة ي�صتخدم حركة  للذراعين 

على طول القامة مما يعمل على زيادة القوة الع�صلية التي تعتمد على المقطع الت�شريحي 

للع�صلة وحجمها، فكلما زاد طول الذراع للاعب الكرة الطائرة اأك�صبه قوة و�شرعة في توجيه 

الكرة اإلى مكانها ال�صحيح وكذلك بالعتماد على القابلية الف�صيولوجية لدى لعب كرة 

الطائرة وهي ذات تاأثير كبير في نجاح الأداء المهاري في لعبة الكرة الطائرة.

وي�صير )العلي، 2001( اإلى اأن وزن الج�صم من العوامل التي تقوم بدور كبير في تحقيق الإنجاز 

الجيد لل�شرب مما يزيد من القوة النفجارية لع�صلات الذراعين.

ولم يظهر هناك ارتباط ذو دللة اإح�صائية عند م�صتوى دللة )α≥ 0.05( ودرجة حرية )18( 

اإذ  الراأ�س(  بين القوة النفجارية للذراعين وكل من )طول الطرف ال�صفلي، وطول الجذع مع 

كانت قيمة )r( المحت�صبة )0.122، 0.17( اأقل من قيمة )r( الجدولية البالغة )0.444(.

ويظهر من الجدول رقم )6( اأن هناك ارتباطاً عك�صياً ذا دللة معنوية عند م�صتوى دللة 

)α≥ 0.05( ودرجة حرية )18( بين القوة النفجارية للرجلين )وزن الج�صم، طول الذراع( اإذ بلغت 

قيمة )r( المحت�صبة قيمة مقدارها )0.486-( على التوالي وهي اأكبر من قيمة )r( الجدولية 

البالغة )0.444( واإن ظهور الرتباط العك�صي المعنوي هو ب�صبب زيادة الوزن الذي يمثل عبئاً 

على الطرف ال�صفلي للتغلب على الجاذبية الأر�صية مما يتطلب من اللاعب بذل قوة اكبر، 

للتغلب على وزن الج�صم الزائد الذي يعد من عوائق القدرة الع�صلية والقوة النفجارية ويرجع 

اللاعب  من  تتطلب  التي  الكرة  منتخب  لدى  التدريبية  الوحدات  عدد  قلة  اإلى  ذلك  �صبب 

لكل لعب في  القفزات  عدد  باأن   )2002 )الجميلي،  اأكد  وقد  وقوية  �شريعة  بحركات  القيام 

الكرة الطائرة يتجاوز )200( قفزة في كل مباراة واأغلبها تتحقق با�صتخدام القوة الكبيرة التي 

د. اأحمد عكور العلاقة بين بع�س القيا�سات الج�سمية وعنا�صر اللياقة البدنية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

تتطلب القوة النفجارية لع�صلات الرجلين.

ال�صيخلي  من  كل  ودرا�صة   )2007( �صيماء  درا�صة  مع  الدرا�صة  هذه  نتائج  اتفقت  وقد 

والزهيري )2007( وتعار�صت مع درا�صة النعيمي )2007( ودرا�صة العبدالله )2007( التي تميزت 

عينة الدرا�صة لديهم بالموا�صفات الج�صمية والبدنية والتغلب على عائق الوزن.

في حين لم يظهر هناك اأي ارتباط ذو دللة اإح�صائية عند م�صتوى دللة )α≥ 0.05( وعند 

درجة حرية )18( بين القوة النفجارية لع�صلات الرجلين وكل من )طول الج�صم، وطول الطرف 

ال�صفلي، وطول الجذع على الراأ�س وطول الذراع( اإذ كانت قيمة )r( المحت�صبة هي )0.33، 38، 

0.051، 0.16( على التوالي وهي اأقل من قيمتها الجدولية )0.444(.

 )0.05 ≤α( واأظهرت النتائج اأنه لم يظهر وجود ارتباط ذو دللة اإح�صائية عند م�صتوى دللة

ودرجة حرية )18( بين �صفة الر�صاقة وكل من )طول الج�صم، ووزن الج�صم، وطول الذراع، وطول 

 ،0.201  ،0.15( المحت�صبة هي   )r( اإذ كانت قيمة  الراأ�س(،  ال�صفلي، وطول الجذع مع  الطرف 

0.025-، 0.18، 0.22-( على التوالي وهي اأقل من قيمة )r( الجدولية البالغة )0.444( ويعلل 

الباحث �صبب ذلك باأنّ اأفراد العينة قد تغلبوا على وزن الج�صم مما قلل من مقاومة الق�صور 

الذاتي لأجزاء الج�صم المختلفةونتج عنه زيادة في �شرعة الج�صم والقدرة على تغير اتجاهه واأن 

زيادة ن�صبة الألياف الع�صلية ال�شريعة لها دور اإيجابي في التاأثير في ال�شرعة مما ينعك�س على 

�صفة الر�صاقة واتفقت نتائج هذه الدرا�صة مع درا�صة الخ�صاونة )2006( ومع درا�صة العزيز، 

العبدالله ونوفل )2007(.

عر�ص ومناق�سة النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثالث

اأداء المهارات الهجومية  الذي ين�س على: »ما هي العلاقة بين القيا�صات الج�صمية ودقة 

لدى لعبي الكرة الطائرة؟«. وللاإجابة عن هذا ال�صوؤال تم ا�صتخدام معامل الرتباط الب�صيط 

لبير�صون كما هو مو�صحٌ في الجدول رقم )7(.

الجدول رقم )7(

يبين علاقة ارتباط القيا�سات الج�سمية مع دقة اأداء المهارات الهجومية في الكرة الطائرة

المهارة

المتغير

دقة الاإر�سال من الاأعلى 

)درجة(

ال�سرب ال�ساحق 

)درجة(

حائط ال�سد 

)تكرار(

0.64*0.61*0.46*طول الج�سم )�سم(

0.140.2280.33وزن الج�سم )كغم(

0.66*0.72*0.51*طول الذراع )�سم(

0481*0.56*0.65*طول الطرف ال�سفلي )�سم(

0.55*0.68*0.57*طول الجذع مع راأ�س )�سم(

.)0.05 ≤α( دلالة اإح�سائية عند م�ستوى دلالة *
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440 ≤α( وجود علاقة ارتباط ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى الدللة )يظهر الجدول رقم )7

ال�صفلي، وطول  الطرف  الذراع، وطول  القيا�صات الج�صمية )طول الج�صم، وطول  0.05( بين 

الجذع مع الراأ�س( من جهة ودقة اأداء مهارة الإر�صال من الأعلى اذ بلغت قيم )r( المحت�صبة 

)0.46، 0.51، 0.65، 0.57( على التوالي مما يدل على وجود علاقة اإيجابية بين دقة الأداء والمتغيرات 

اإلى المكان  اأ�صا�صي في توجيه الكرة  القامة الذي يقوم بدور  الج�صمية وخا�صة متغير طول 

المطلوب واأن دقة الأداء تعتمد ب�صكل اأ�صا�صي على عملية النقل الحركي من الرجلين عبر الجذع 

و�صولً اإلى الذراعين اإذ اأ�صارت درا�صة القدومي )2006( اإلى اأن هناك دوراً ا�صا�صياً للقيا�صات 

الج�صمية وزوايا الج�صم في تح�صين دقة الأداء الحركي للمهارة المطلوب تنفيذها بدقة متناهية 

واأن طول الطرف ال�صفلي وطول ال�صاعد وطول القامة ي�صاهمان في تف�صير ما ن�صبته )0.78( 

الطائرة على وجه الخ�صو�س ويعلل  والكرة  ال�صلة  الكرة لدى لعبي كرة  من دقة ت�صويب 

الباحث �صبب هذه النتائج يرجع باأهمية النقل الحركي وال�صتفادة من قوة الطرف ال�صفلي 

في عملية �شرب الكرة وزيادة عدد التكرارات في ال�شرب واأن طول الذراع والرجل تحدد الم�صافة 

بين نقطة البداية والهدف ومن ثمّ فاإن دقة اأداء مهارة الإر�صال تتاأثر بطول الرجل وذراع اللاعب 

في توجيه الكرة اإلى الهدف المطلوب وان اعطاء مد حركي لمفا�صل الج�صم المختلفة تم في 

تنفيذ المهارة بال�شرعة والدقة المنا�صبة ومن ثمّ الو�صول اإلى نموذج �صحيح للاأداء وتتفق نتائج 

هذه الدرا�صة مع درا�صة الهيتي )2005(.

اإح�صائية عند م�صتوى دللة  ارتباط ذات قيمة  )7( وجود علاقة  ويظهر من الجدول رقم 

)α≥ 0.05( بين القيا�صات الج�صمية من جهة واختبار دقة اأداء مهارتي ال�شرب ال�صاحق وحائط 

ال�صد اإذ تراوحت معاملات الرتباط بين )0.33ــ0.72( ويعلل الباحث ذلك باأنّ لدور القيا�صات 

الج�صيم اهمية بالغة في دقة اأداء مهارتي ال�شرب ال�صاحق وحائط ال�صد التي تتطلب القوة 

النفجارية لع�صلات الذراعين وللرجلين �صواء اأكانت للقفز اأم لل�شرب بالإ�صافة اإلى التوقيت 

والتوازن المنا�صب لتجنب ارتكاب الأخطاء عن طريق ال�صيطرة الحركية والتحكم بالأداء، واأكدت 

على ذلك درا�صة �صهاك )2000( اإذ راأت اأن للموا�صفات الج�صمية دوراً كبيراً في زيادة دقة الأداء 

زيادة  اإلى  اأدت  التي  الرجلين  النفجارية لع�صلات  القدرة  زيادة  و  القفز  من خلال تطوير قوة 

ارتفاع القفز الذي �صاهم ب�صكل كبير في �شرب الكرة من فوق ال�صبكة بالتجاه المنا�صب، وان 

اأداء حركة الذراع ال�صاربة ب�صورة �صحيحة مع عمل القو�س المنا�صب للظهر ولف الجذع مع 

اتجاه الذراع ال�صاربة في اأثناء الرتقاء مع عمل القيا�صات الج�صمية المتمثلة )بطول الج�صم 

الكلي وطول الذراع وطول الطرف ال�صفلي وطول الجذع( بزيدان من م�صار قو�س عمل الذراع 

د. اأحمد عكور العلاقة بين بع�س القيا�سات الج�سمية وعنا�صر اللياقة البدنية



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

441
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ال�صاربة وبمن ثمّ تزداد مح�صلة قوة ال�شرب مما يتيح للاعب اأن ي�شرب الكرة بامتداد كامل ومن 

الزاوية العليا للكرة وبذلك تزداد قوة توجيه الكرة اإلى المكان المطلوب واأن تطوير القيا�صات 

الج�صمية الم�صتركة في الأداء الحركي لها دور فاعل في تح�صين ظاهرة النقل الحركي بما يخدم 

اأداء مهارتي ال�شرب ال�صاحق وحائط ال�صد مما يدل على اأن اأفراد عينة الدرا�صة كانوا جيدين 

في ا�صتغلال القيا�صات الج�صمية المثالية مما حقق الهدف من هذه المهارة وهو الح�صول على 

اأف�صل �شرعة ودقة للكرة ويعلل الباحث ذلك بوجود علاقة معنوية بين اأطوال اللاعبين الذين 

كانوا جيدين في تحقيق الدقة المطلوبة و�شرب الكرة بذراع ممدودة لحظة ال�شرب مماّ يوؤدي اإلى 

�شرعة حركة الذراع ومن ثمّ تعمل على مباغتة المناف�س.

ويرى هايمر واآخرون )Heimer & Medred, 1998) اأهمية القيا�صات الج�صمية للنجاح في 

الأداء المهاري للعبة الممار�صة، اإذ اإن طول القامة مثلاً يوؤثر اإيجابياً في الأداء المهاري في الألعاب 

الجماعية ب�صبب الحاجة اإلى قوة اإ�صافية واإلى زيادة التوازن في الهواء وتقليل ن�صبة الوقوع في 

الخطاء.

الت�صارع  اإلى  يعود  الأداء  بدقة  الج�صمية  القيا�صات  ربط  اأن  اإلى   )2006( القدومي  وي�صير 

الناجم من الخطوات التقريبية وال�صتفادة من القوة الع�صلية في الطرف ال�صفلي بعملية 

النقل الحركي من ال�صاق اإلى الفخذين مروراً بالجذع وو�صولً اإلى الذراعين ثم اإلى الكرة لكي 

ي�صتطيع اللاعب توجيه الكرة اإلى المكان المطلوب اإذ لبد من ا�شراك اأكثر من مجموعة من 

الع�صلات في الحركة.

ال�ستنتاجات

في �صوء نتائج الدرا�صة ي�صتنتج الباحث ما ياأتي

1. عدم ظهور ارتباط ذي دللة اإح�صائية بين ال�شرعة النتقالية و�صفة الر�صاقة، وكل من 

طول الج�صم، ووزن الج�صم، وطول الذراع، وطول الطرف ال�صفلي، وطول الجذع مع الراأ�س.

2. ظهور ارتباط طردي ذي دللة اإح�صائية بين القوة النفجارية للذراعين وكل من طول الج�صم، 

ووزن الج�صم، وطول الذراع.

3. ظهور ارتباط عك�صي ذي دللة اإح�صائية بين القوة النفجارية للرجلين وكل من وزن الج�صم، 

طول الذراع.

4. ظهور ارتباط ذي دللة اإح�صائية بين القيا�صات الج�صمية ودقة اأداء مهارة الر�صال وال�شرب 

ال�صاحق وحائط ال�صد لدى لعبي الكرة الطائرة.



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

التو�سيات442

يو�صي الباحث بما ياأتي:

الع�صلية  القوة  وخا�صة  الج�صمية  والقيا�صات  البدنية  اللياقة  بتنمية عنا�شر  الهتمام   .1

التعديلات  يتوافق مع  الكلية وفريق الجامعة بما  اختيار لعبي منتخب  الن�صبية في عملية 

القانونية.

2. �شرورة الحفاظ على التنا�صب الجيد بين الطول والوزن وبقية القيا�صات الج�صمية لدى لعبي 

الكرة الطائرة بما يتنا�صب مع ال�صفات البدنية والمهارية.

3. �شرورة اهتمام مدربي في الكرة الطائرة باإجراء الختبارات للاعبين وب�صورة دورية للتعرف 

على م�صتواهم ومدى تقدمهم با�صتمرار.

4. �شرورة بناء معايير وم�صتويات للقيا�صات الج�صمية والبدنية لدى لعبي الكرة الطائرة.

المراجع 
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م�شر: مركز الكتاب للن�شر.
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والتوزيع.

البدنية  القدرات  بع�س  في  الم�صاهمة  الج�صمية  الموؤ�شرات   .)2006( �صالح  اأمان  الخ�صاونة، 
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والتوزيع.

الخلف، معين و الخ�صاونة، امان )2009(. التحليل العاملي للقيا�صات الج�صمية لدى نا�صئي 

الري�صة الطائرة. مجلة ابحاث اليرموك، 12)3(، 75-48.

خما�س، ريا�س خليل )2007(. تحديد اأهم القيا�صات الج�صمية لنا�صئ العراق بالكرة الطائرة. 

مجلة التربية الريا�سية، 11)4(، 130-107.

زكي، ح�صن محمد )1997(. بع�س المقايي�س النثربومترية والقدرات الوظيفية، وعلاقتها بالقوة 

النفجارية المرتبطة بم�صتوى اأداء ال�شربة ال�صاحقة في الكرة الطائرة. مجلة بحوث التربية 

الريا�سية، 4)1(، 49-26.

د. اأحمد عكور العلاقة بين بع�س القيا�سات الج�سمية وعنا�صر اللياقة البدنية



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

443

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

لدى  ال�ساحق  ال�صرب  مهارة  تطوير  في  البلايومترك�س  ا�ستخدام  تاأثير   .)2000( �صلفا  �صهاك، 

لاعبي الكرة الطائرة. ر�صالة ماج�صتير غير من�صورة، كلية التربية الريا�صة، جامعة بغداد، 

العراق.

ال�صوك، نوري اإبراهيم )1998(. تقويم اأ�ص�س انتفاء النا�صئين للعبة الكرة الطائرة في العراق. 

مجلة التربية الريا�سية، 7)2(، 102-75.

ال�صيخلي، لمى، والزهيري، نجلاء )2007(. علاقة القوة النفجارية باأداء بع�س المهارات الأ�صا�صية 

بالكرة الطائرة. مجلة التربية الريا�سية، 13)2(، 104-91.

ال�شرب  مهارة  باأداء  وعلاقتهما  والرجلين  للذراعين  النفجارية  القوة   )2007( علي.  �صيماء، 

ال�صاحق بالكرة الطائرة. مجلة علوم التربية الريا�سية، 4)1(، 138-111.

الكرة  المهاري في  الأداء  بم�صتوى  وعلاقته  ع�صلي  الح�س  الإدراك   )2007( نجم  ثريا  العبدالله، 

الطائرة. مجلة التربية الريا�سية، 10)4(، 100-89.

عذاب، عبا�س و عكلة، �صليمان )2009(. علاقة بع�س القيا�صات الج�صمية ببع�س ال�صفات 

البدنية لطلبة كلية التربية الريا�صية. مجلة علوم التربية الريا�سة، 1)8(، 221-198.

الج�صمية  القيا�صات  بع�س   .)2007( محمد  ونوفل،  اياد  والعبدالله،  محمود  خالد  العزيز، 

الريا�سية،  التربية  مجلة  ال�صلة.  كرة  لعبي  لدى  البدنية  ال�صفات  ببع�س  وعلاقتهما 

.184-167 ،)4(10

العلي، اإيمان ح�صين )2001(. التحليل العاملي للمهارات الأ�صا�صية بكرة اليد. مجلة التربية 

الريا�سية، 6)3(، 156-131.

الفاخر، عامر )2006(. قواعد تخطيط التدريب الريا�سي. العراق: طباعة ون�شر التعليم العالي.

القدومي، عبدالنا�شر )2006(. م�صاهمة بع�س القيا�صات البدنية والنثربومترية في م�صافة 

التربوية  العلوم  مجلة  القدم.  كرة  لعبي  لدى  الحركة  ومن  الثبات  من  التما�س  رمية 

والنف�سية، 7)1(، 248-223.

دار  م�شر:  المراهقة.  حتى  الطفولة  من  للجن�سين  الريا�سي  التدريب   .)1996( ابراهيم.  مفتي، 

الفكر العربي.

لدى  والبدنية  الج�صمية  القيا�صات  بع�س  مقارنة  درا�صة   .)2007( جا�صم  �شرغام  النعيمي، 

حرا�س مرمى اأندية دوري النخبة العراقي بكرة القدم. مجلة التربية الريا�سية، 5)1(، 120-

.132

الهيتي، محمد )2005(. تحديد م�ستويات معيارية لمهارة الاإر�سال باأنواعه المختلفة بالكرة الطائرة، 

ر�صالة دكتوراه غير من�صورة. كلية التربية الريا�صية، جامعة بغداد، العراق.

Frank ,D & Syils ,B .(1980( .Science and medicine exercises and sport. New 
York: Harper and Row publishers.



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

444
Gard, B. (1996(. Physical training for badminton. England: International 

Badminton Federation.

Hasted, D. (2002(. Measurement and evaluation in physical education and 
exercise science. U.S.A: Aviacom Company.

Heimer, S., Misiyigoj, M. & Medved, E. (1988(. Some anthropological 
characteristics of top volleyball players in SFR. Journal of Sport Medicine 
and Physical Fitness, 28(1(, 200-208.

Hopley, A. (2008(. Comparison between state level and non-state level for Western 
Australian Volleyball players. Sports Coach, 51(3(, 3-35.

Mathews, B.J. (2004(. Measurement conception in physical education. London: 
Louis Toronto.

Miloslav, E. (2001(. Principle somatic parameters of players: (E.T.V.B), 
international volleyball teaching. New York: Aviacom Company.

Muller, W.H. & Labarthe, D.R. (1999(. Body measurement variability, Fitness, 
and Fat-free mass in children and (14( years of age, project heartbeat. 
AMJHUM BIOL, Houston, 11(1( ,64-78.

William, J. N. (2006(. Coaching volleyball successfully. IL: Human Kinetics.

Wright, G. (1999(. Handball, dictionary of sport coachings, Randmg, New 
York: Nelly Company.

د. اأحمد عكور العلاقة بين بع�س القيا�سات الج�سمية وعنا�صر اللياقة البدنية



445

20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

م�ستوى تفعيل معلمي الدرا�سات الجتماعية

للمنهج المطور لل�سف الأول الإعدادي في

�سوء المعايير القومية في م�شر

د. اإدري�ص �سلطان يون�ص

ق�صم المناهج وطرق التدري�س 
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د. اإدري�س يون�س، د. اأحمد ح�سين

* تاريخ ت�صلم البحث: 2009/12/2م                                             * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/12/6م

م�ستوى تفعيل معلمي الدرا�سات الاجتماعية للمنهج

م�ستوى تفعيل معلمي الدرا�سات الجتماعية للمنهج المطور

لل�سف الأول الإعدادي في �سوء المعايير القومية في م�شر

الملخ�ص

هدفت الدرا�صة اإلى قيا�س م�صتوى تفعيل معلمي الدرا�صات الجتماعية للمنهج 

المطور لل�صف الأول الإعدادي في �صوء المعايير القومية فى م�شر.

اآراء المعلمين،  ا�صتبانة تقويم تفعيل المنهج من خلال  الباحثان  اأعد  لتحقيق ذلك، 

وبطاقة ملاحظة اأداء المعلمين، وطبقت اأداتا الدرا�صة على عينة قوامها )65( معلماًّ 

ومعلمة للدرا�صات الجتماعية لل�صف الأول الإعدادي في العام الدرا�صي )2009/2008(

م. 

وتو�صلت الدرا�صة اإلى �صعف م�صتوى تفعيل منهج الدرا�صات الجتماعية المطور 

لل�صف الأول الإعدادي �صواء من خلال اآراء المعلمين، اأو من واقع ملاحظة اأدائهم في 

اأثناء التدري�س.

وتوفير  المطور،  المنهج  تفعيل  عمليات  على  المعلمين  بتدريب  الدرا�صة  وتو�صي 

الإمكانات التي ت�صاعدهم على ذلك، وتن�صيق الجهود بين المدار�س والمجتمع المحلي بما 

يكفل تفعيل المنهج

الكلمات المفتاحية: تفعيل المنهج، المعلمين، الدرا�صات الجتماعية، المعايير القومية.

د. اأحمد �سحاتة ح�سين

ق�صم اأ�صول التربية

كلية التربية ـ جامعة المنيا

د.اإدري�ص �سلطان يون�ص

ق�صم المناهج وطرق التدري�س 

كلية التربية ـ جامعة المنيا
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The Activation Level of the 1st Year Preparatory Developed
Curriculum by Social Studies Teachers in the Light

of the National Standards in Egypt

Abstract

The study aimed at assessing the activation level of the 1st year preparatory 
developed curriculum by social studies teachers in the light of the National 
Standards in Egypt

To achieve this objective, a teacher evaluation questionnaire for curriculum 
activation was prepared, and an observation sheet for teachers’ activation of 
the curriculum throughout their teaching.

The tools were applied to (65( teachers for 1st year preparatory stage in 
Minia governorate during in school year (2008/2009(.

Results revealed a weak level of activating the developed curriculum of 
social studies for 1st year preparatory whether on the light of the teachers’ 
opinions or from the actual observation of their teaching.

The study recommended that teachers should be trained in the processes 
of activating the developed curriculum, helped making available all facilities, 
and encouraged coordination between schools and local communities.

Key words: curriculum activation, teachers, social studies, national standards.
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Dr. Edrees S. Yonis
Faculty of education

 Minia University



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

448

د. اإدري�س يون�س، د. اأحمد ح�سين م�ستوى تفعيل معلمي الدرا�سات الاجتماعية للمنهج

م�ستوى تفعيل معلمي الدرا�سات الجتماعية للمنهج المطور

لل�سف الأول الإعدادي في �سوء المعايير القومية في م�شر

د. اأحمد �سحاتة ح�سين

ق�صم اأ�صول التربية

كلية التربية ـ جامعة المنيا

د.اإدري�ص �سلطان يون�ص

ق�صم المناهج وطرق التدري�س 

كلية التربية ـ جامعة المنيا

المقدمة

اأ�صبحت جودة التعليم هدفا اأ�صا�صياً ت�صعى اإليه المجتمعات المختلفة من اأجل تح�صين 

في  يتمثل  ل  المعا�شرة  التعليمية  للنظم  الرئي�س  فالتحدي  الحالية،  التعليمية  ال�صيا�صات 

تقديم التعليم فقط، ولكن في التاأكد من اأن التعليم المقدم يت�صم بجودة عالية. اإذ اإن عملية 

�صمان الجودة في موؤ�ص�صات التعليم العام من اأهم المقومات الأ�صا�صية لنجاح تلك الموؤ�ص�صات 

في تاأدية ر�صالتها وتحقيق اأهدافها، ويتطلب ذلك وجود نظام ل�صبط الجودة ي�صعى اإلى التاأكد 

من مدى مطابقة مخرجات التعليم  للاأهداف والمعايير المو�صوعة له )النجار، 2007(.

وانطلاقاً من ذلك، ظهر التوجه نحو الأخذ بنظام الجودة والعتماد، وتاأ�صي�س اآليات ل�صمان 

التوجهات  مع  يتم�صى  بما  الجودة  ومعايير  واإجراءات  نظم  وتطوير  التعليمي،  النظام  جودة 

العالمية من جهة وظروف كل مجتمع من جهة اأخرى، في محاولة لتقويم الممار�صات التعليمية 

وتطويرها. 

وتقوم فكرة اعتماد الموؤ�ص�صات التعليمية على اأ�صا�س اأنه من حق المجتمع اأن يتاأكد اأن 

دائماً  تحاول  واأنها  ممكن،  اأداء  باأف�صل  اأجله  من  اأن�صئت  الذي  بدورها  تقوم  الموؤ�ص�صات  هذه 

البحث عن موا�صع قوتها لدعمها، وعن مواطن �صعفها لإ�صلاحها. فالموؤ�ص�صات التعليمية 

اأ�صبحت مطالبة ب�شرورة ح�صولها على نوع من العتراف بها  ـ في مختلف دول العالم ـ 

الأخرى،  العالم  دول  الم�صاواة مع مثيلاتها في  التعامل على قدم  اأن  واعتمادها، ليمكن لها 

الداخلي  ال�صعيدين  على  بها  معترف  حقيقية  قيمة  واأ�صاتذتها  ولخريجيها  لها  وي�صبح 

والخارجي )Houghton, 1966)، )الده�صان، 2007(.

ولذلك ظهرت نداءات تنادي ب�شرورة و�صع م�صتويات معيارية )Standards) يتم في �صوئها 

تقويم النظام التربوي وتطويره، ا�صتجابة لمطالب الجودة والعتماد التربوي، والمتغيرات المنبثقة 

منها، مثل: 

- التوجه اإلى تعميق مبداأ المحا�صبية والم�صاءلة في النظام التعليمي.
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- ربط الثواب والعقاب بالأداء في التعليم؛ نتيجة للتقلبات التي يمر بها القت�صاد العالمي.

- ظهور مفاهيم جديدة كالتربية الم�صتمرة، والتعليم مدى الحياة، والتنمية الب�شرية الم�صتدامة، 

والتربية الم�صتقبلية.

- حدوث طفرة في طرق التدري�س واأ�صاليبه، وتنوع م�صادر التعليم والتعلم.

اإلى  المعلم  ومن  التعلم  اإلى  التعليم  من  التعليمية  العملية  في  الرتكاز  بوؤرة  انتقال   -

المتعلم.

- التحول من قيا�س المدخلات اإلى التركيز على النتائج. )Nelly, 1995)، )عبد الموجود، 1996(، 

(Marzano & Kendall, 1996)، )ماك بيث، 2002(.
واأ�صبح الإ�صلاح القائم على المعايير )Based ReformStandards) بمثابة القوة الدافعة 

اأداء الطلاب، وتوفير  لكثير من ال�صيا�صات التربوية، التي توؤكد على �شرورة الرتفاع بم�صتوى 

 (Edsource الفر�صة لكل طالب لتعلم المحتوى المنا�صب و�صولًً اإلى م�صتوى الأداء المطلوب

 .Online, 2005(
وانطلاقاً من هذه الروؤية ظهرت حركة المعايير في التعليم، وانت�شرت بقوة في الآونة الأخيرة، 

حتى اإنه كاد يطلق على عقدنا الحالي، عقد المعايير Era  of Standards )زيتون، 2004(.

التعليم  جودة  ل�صمان  القومية  الهيئة  باإن�صاء  التجاه  هذا  خطوات  م�شر  بداأت  وقد 

اإقراره من  والعتماد، عقب �صدور قرار رئي�س الجمهورية في الثامن من نوفمبر 2007 م، بعد 

مجل�س ال�صعب.)جمهورية م�شر العربية“اأ”: 2008(.

يتم  التي  القومية  المعايير  وثيقة  باإعداد  ـ  اإن�صائها  بعد  ـ  القومية  الهيئة  وقامت هذه 

)جمهورية م�شر  رئي�صين، هما:  التعليمية من خلال مجالين  الموؤ�ص�صات  اعتماد  في �صوئها 

العربية“ب”: 2008(

(Institutional Capacity): ويق�صد بها تحقيق الجودة  الموؤ�س�سية  القدرة  ـ  الاأول  المجال 

ال�صاملة للموؤ�ص�صة التعليمية ،من خلال مجموعة القواعد وال�شروط المحددة لبنيتها 

التنظيمية واإمكاناتها الب�شرية والمادية.

ويندرج تحت هذا المجال خم�صة مجالت فرعية اأخرى تتمثل في :روؤية الموؤ�ص�صة ور�صالتها، 

والقيادة والحوكمة ،والموارد الب�شرية والمادية للموؤ�ص�صة ،والم�صاركة المجتمعية ،وتوكيد الجودة 

والم�صاءلة.

كما يندرج تحت كل مجال من هذه المجالت الفرعية مجموعة من المعايير التي تحقق 

ولكل موؤ�شر اأربعة م�صتويات،  ولكل معيار مجموعة من الموؤ�شرات التي تدل عليه،  المجال، 
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المجال الثانى ـ الفاعلية التعليمية (Educational  Effectiveness): ويق�صد بها تحقيق 

في �صوء روؤية الموؤ�ص�صة التعليمية ور�صالتها من خلال مجموعة  مخرجات عالية الجودة، 

العمليات التي توفر فر�س التعليم والتعلم المتميز للجميع.

والمنهج  والمعلم،  المتعلم،  ويندرج تحت هذا المجال اأربعة مجالت فرعية اأخرى تتمثل في: 

الدرا�صي، والمناخ التربوي. 

ويندرج تحت كل مجال من المجالت الفرعية الأربعة ال�صابقة مجموعة من المعايير التى 

تحقق المجال، ولكل معيار مجموعة من الموؤ�شرات التي تدل عليه، ولكل موؤ�شر اأربعة م�صتويات، 

وقائمة بالأدلة وال�صواهد المنا�صبة لقيا�س م�صتوى تحقق الموؤ�شر.

وتعدّ معايير تفعيل المنهج الدرا�صى من المعايير المهمة في مجال الفاعلية التعليمية، التي 

توؤكد على:

توافر ممار�سات داعمة للمنهج: تعمل على توظيف المنهج بما يربطه بالق�صايا والم�صكلات 

البيئية والمحلية المتاحة،  المعا�شرة، وتنمية مهارات المتعلمين، والعمل على ا�صتخدام الموارد 

والأدلة التعليمية بما يحقق اأهداف المنهج. 

توافر اأن�سطة �سفية ولا�سفية فعالة: من حيث وجود خطة اأن�صطة �صفية ول�صفية تلبي 

احتياجات المتعلمين ورغباتهم، وت�صهم في تحقيق اأهداف المنهج، ويراعى ا�صتخدام اإمكانات 

المجتمع المحلي في تنفيذها، وكذلك ا�صتراك المدر�صة في الأن�صطة التربوية التي تحدث خارج 

المدر�صة )جمهورية م�شر العربية“ب”: 2008(.

مما يعني اأن هذه المعايير توؤكد على الدور المحوري الذي يوؤديه المعلم في عملية التطبيق 

الفعلي. فالمعايير تر�صد المعلمين وتعينهم على تعديل ممار�صتهم التعليمية، وتقترح ماهية 

الأدوار التي ي�صتطيعون القيام بها من اأجل جعل مثل هذه العملية التعليمية اأمراً ممكناً. كما 

تزود هذه المعايير المعلمين بتوجيهات يمكن اأخذها بالح�صبان لدى ت�صميم المهمات التعليمية 

اأو اختيارها )ال�صواعي، خ�صان، 2005(.

وعلى الرغم من اأهمية معايير تفعيل المنهج الدرا�صي ومنها منهج الدرا�صات الجتماعية 

للمرحلة الإعدادية، والدور المهم للمعلم في تحقيق تلك المعايير، لما له من مردود على عمليتي 

المنهج  تفعيل  تعوق عملية  اإلى جوانب ق�صور متعددة  ي�صير  الواقع  فاإنّ  والتعلم،  التعليم 

وتحقيق معاييرها، ومن اأهمها ق�صور المنهج الدرا�صي والمعلمين:

توافقها مع حركة  وعدم  الإعدادية  للمرحلة  الجتماعية  الدرا�صات  بمناهج  يتعلق  فيما 

د. اإدري�س يون�س، د. اأحمد ح�سين م�ستوى تفعيل معلمي الدرا�سات الاجتماعية للمنهج
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451

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

بينت  الم�صتجدات،  تلك  �صوء  للتطوير في  وحاجتها  المعا�شرة،  العالمية  والم�صتجدات  المعايير 

فاعلية  اإلى عدم  تو�صلت  التي   )1999 )الجزار،  درا�صة  ذات علاقة مثل:  �صابقة  درا�صات  ذلك 

مناهج الدرا�صات الجتماعية في تنمية كثير من المهارات اللازمة لتعلمها لدى تلاميذ مرحلة 

التعليم الأ�صا�صي.

ودرا�صة )اأبوزيد، 2003( التي اأكدت على �صعف تناول مناهج الدرا�صات الجتماعية بالمرحلة 

الإعدادية لأبعاد ظاهرة العولمة، وحاجتها للتطوير لمواكبة ظاهرة العولمة وتداعياتها. 

كما اأكدت درا�صة )مغاورى، 2006( على غياب كثير من المهارات الحياتية وعدم مراعاتها في 

مناهج الدرا�صات الجتماعية بالمرحلة الإعدادية، مما يوؤكد الحاجة اإلى تطوير تلك المناهج في 

�صوء المهارات الحياتية.

ودرا�صة )النجدى، 2006( التي بينت نتائجها عدم توافر معايير مناهج الدرا�صات الجتماعية 

الجتماعية  للدرا�صات  الحالية  المناهج  مع  م�شر  للتعليم في  القومية  المعايير  عن  المنبثقة 

بالمرحلة الإعدادية، والتاأكيد على حاجتها للتطوير في �صوء تلك المعايير. 

واأو�صحت درا�صة )رجب، 2007( ق�صور مناهج الدرا�صات الجتماعية للمرحلة الإعدادية، 

واأثبتت فعالية بع�س وحدات  لتطويرها في �صوء المعايير القومية،  و قدمت ت�صوراً مقترحاً 

الت�صور المقترح في تنمية بع�س مهارات التفكير العليا لدى تلاميذ تلك المرحلة.

فيما يتعلق بمعلم الدرا�صات الجتماعية للمرحلة الإعدادية، وما يعتريه من ق�صور في اأدائه 

التدري�صي وتفعيله للمنهج، �صواء من ناحية امتلاكه المهارات التدري�صية، اأو توظيف موارد 

�صابقة  درا�صات  ذلك  بينت  فقد  واللا�صفية،  ال�صفية  الأن�صطة  تفعيل  اأو  المحلية،  البيئة 

مثل: درا�صة كل من: )خياط، 1988(، و)ال�صويدى، 1989(، و)العجاجى، 1998(، و)المعافا، 2002(، 

و)عبدالوهاب، 2003(، و)محمد، 2008(، و )Saleh, 2010)، التى اأكدت على وجود م�صكلات 

فى اأداء معلم الدرا�صات الجتماعية تعوق توظيف الم�صادر وموارد البيئة المحلية، وتوظيف 

الأن�صطة التعليمية فى تدري�صها. وكذلك عدم توافر معايير الجودة فى اأداء هوؤلء المعلمين 

في المرحلة الإعدادية، فى معايير تخطيط التدري�س، ومعايير تنفيذ ا�صتراتيجيات التدري�س واإدارة 

الف�صل، ومعايير المادة العلمية، ومعايير اأ�صاليب التقويم، ومعايير النمو المهني.  

ح�صول  اإلى  بم�شر  والتعليم  التربية  وزارة  و�صعي  والعتماد،  الجودة  �صيا�صة  مع  وتم�صياً 

مدار�صها على العتماد من قبل الهيئة، كان لزاماً عليها اإ�صلاح تلك النواحي ال�صلبية �صواء 

الجانب،  الوزارة بجهود كبيرة في هذا  قامت  ولذلك  المعلمين،  اأداء  اأو في  الدرا�صي  المنهج  في 

ومنها:
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- اإعداد وثيقة المعايير القومية للتعليم في م�شر مت�صمنة مجالت المدر�صة الفعالة، والمعلم، 452

والإدارة المتميزة، والم�صاركة المجتمعية، والمنهج الدرا�صي ونواتج التعلم. 

–2008/2007( الجامعي  قبل  التعليم  لإ�صلاح  القومية  ال�صتراتيجية  الخطة  و�صع   -

 School  Based المدر�صة  حول  المتمركز  الإ�صلاح  برامجها  اأهم  وكانت   ،)200102/2011

Reform، واإعدادها للاعتماد التربوي، الذي هدف اإلى اإحداث نقلة نوعية في تطوير التعليم، 
من خلال دعم المدار�س ومجتمعاتها المحلية لممار�صة الإدارة المتمركزة حول المدر�صة، لتمكين 

التعليمية لدى تلاميذها، وتحقيق  والرتقاء بجودة المخرجات  اأدائها،  كل مدر�صة من تح�صين 

العتماد التربوي و�صمان الجودة وفقاً للمعايير القومية للتعليم. 

- قيام وزارة التربية والتعليم بتطوير مناهجها الدرا�صية بما يتم�صى مع حركة المعايير القومية 

بداأ  الذى  الإعدادي،  الأول  لل�صف  الجتماعية  الدرا�صات  منهج  ومنها  م�شر،  في  للتعليم 

العمل به في العام الدرا�صي )2009/2008(.

المعايير  ثقافة  بن�شر  يتعلق  ما  منها  للمعلمين،  تدريبية  برامج  باإعداد  اأي�صاً  الوزارة  قيام   -

وتطبيقها، ومنها ما يتعلق بالتدريب على تدري�س المناهج المطورة )جمهورية م�شر العربية، 

2003(، )جمهورية م�شر العربية، 2009(.

النظام  التربية والتعليم في م�شر نحو تطوير  وزارة  التى تبذلها  ات�صح مما �صبق، الجهود 

التعليمي من مناهج ومعلمين وغيرها �صعياً للاعتماد و�صمان الجودة فى �صوء معايير الهيئة 

القومية للاعتماد و�صمان جودة التعليم، ومع تطوير منهج الدرا�صات الجتماعية لل�صف 

الأول الإعدادى وبداية تطبيقه اعتباراً من العام الدرا�صي )2009/2008(، واعتبار معايير تفعيل 

المنهج من المعايير المهمة للاعتماد، اأ�صبحت الحاجة ما�صة لتحديد م�صتوى تفعيل معلمي 

الدرا�صات الجتماعية للمنهج المطور لل�صف الأول الإعدادي في �صوء المعايير القومية التي 

و�صعتها الهيئة القومية للاعتماد و�صمان جودة التعليم.

م�سكلة الدرا�سة 

تفعيل منهج  تعوق عملية  وجود م�صكلات عديدة  الحالية في  الدرا�صة  تحددت م�صكلة 

والتعليم  التربية  وزارة  �صعي  ومع  الإعدادى.  الأول  لل�صف  المطور  الجتماعية  الدرا�صات 

تفعيل  م�صتوى  لتحديد  ما�صة  الحاجة  ت�صبح  لمدار�صها،  والعتماد  الجودة  على  للح�صول 

معلمي الدرا�صات الجتماعية للمنهج المطور لل�صف الأول الإعدادي في �صوء معايير الهيئة 

القومية للاعتماد و�صمان جودة التعليم.

د. اإدري�س يون�س، د. اأحمد ح�سين م�ستوى تفعيل معلمي الدرا�سات الاجتماعية للمنهج
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453

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

اأهداف الدرا�سة

هدفت الدرا�صة الحالية اإلى تعرف:

- م�صتوى تفعيل معلمي الدرا�صات الجتماعية للمنهج المطور لل�صف الأول الإعدادي في 

�صوء معايير الهيئة القومية للاعتماد و�صمان جودة التعليم من خلال اآراء المعلمين.

م�صتوى تفعيل معلمي الدرا�صات الجتماعية للمنهج المطور لل�صف الأول الإعدادي   -

في �صوء معايير الهيئة القومية للاعتماد و�صمان جودة التعليم من خلال ملاحظة اأداء 

المعلمين.

اأ�سئلة الدرا�سة

- ما م�صتوى تفعيل معلمي الدرا�صات الجتماعية للمنهج المطور لل�صف الأول الإعدادي 

من خلال اآرائهم؟ 

- ما م�صتوى تفعيل معلمي الدرا�صات الجتماعية للمنهج المطور لل�صف الأول الإعدادي 

من واقع ملاحظة اأدائهم؟ 

فر�سا الدرا�سة

�صعت الدرا�صة الحالية اإلى اختبار �صحة الفر�صين الآتيين:

الأول  لل�صف  المطور  للمنهج  الجتماعية  الدرا�صات  معلمي  تفعيل  م�صتوى  ي�صل  ل   -

الإعدادي من خلال اآرائهم اإلى الم�صتوى المقبول.

الأول  لل�صف  المطور  للمنهج  الجتماعية  الدرا�صات  معلمي  تفعيل  م�صتوى  ي�صل  ل   -

الإعدادي من واقع ملاحظة اأدائهم اإلى الم�صتوى المقبول.

اأهمية الدرا�سة

ات�صحت اأهمية الدرا�صة الحالية من خلال: 

- تقديم مقترحات ت�صهم في تح�صين عملية تفعيل المنهج في �صوء معايير الهيئة القومية 

للاعتماد و�صمان جودة التعليم.

- اإي�صاح جانب مهم من جوانب العتماد التي تخ�صع لها المدار�س المتقدمة للهيئة القومية 

للاعتماد و�صمان الجودة.

- الإ�صهام في م�صايرة التجاهات التربوية الحديثة التي تنادي ب�شرورة تحقيق الجودة داخل المدر�صة 

الم�شرية.
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- تقديم مثالٍ اإجرائي لكيفية قيا�س مدى تحقق معايير تفعيل المنهج داخل المدر�صة بما قد يفيد 454

في تعرف كيفية قيا�س معايير العتماد الأخرى.

حدود الدرا�سة 

    اقت�شرت الدرا�صة الحالية على ما ياأتي: 

- عينة ع�صوائية ب�صيطة تتكون من )65( معلماً لمنهج الدرا�صات الجتماعية لل�صف الأول 

الإعدادي بمحافظة المنيا. 

منهج الدرا�صات الجتماعية المطور لل�صف الأول الإعدادي، الذى بداأ العمل به في العام   -

الدرا�صي )2009/2008(. 

- معايير تفعيل المنهج الواردة في وثيقة معايير �صمان الجودة والعتماد لموؤ�ص�صات التعليم قبل 

الجامعي ،ال�صادرة عن الهيئة القومية ل�صمان جودة التعليم والعتماد، اإ�صدار اأبريل )2008(

 Rubrics الم�صتوى المقبول لتفعيل المنهج هو الم�صتوى الثالث، وفقا لًمقايي�س التقدير المتدرجة -

الأربعة، التى حددتها الهيئة القومية ل�صمان جودة التعليم والعتماد.

م�سطلحات الدرا�سة

بالق�صايا  تربطه  للمنهج  داعمة  بممار�صات  باأنه:“القيام  اإجرائياً  يعُرف  المنهج:  تفعيل 

والم�صكلات المعا�شرة، وتوفير اأن�صطة �صفية ول�صفية فعالة توظف فيها الإمكانات والموارد 

المحلية بما ي�صهم في تنمية مهارات المتعلمين ونجاح المنهج في تحقيق اأهدافه.”

جودة  ل�صمان  القومية  الهيئة  حددتها  التي  باأنها:“المعايير  اإجرائياً  تعُرف  القومية:  المعايير 

التعليم والعتماد، ويتم في �صوئها تقويم الموؤ�ص�صات التعليمية واعتمادها في جمهورية م�شر 

العربية”. 

باأنه:“عملية م�صتمرة لتعرف مدى تحقيق المعايير، والموؤ�شرات، وتحديد  الاعتماد: يعٌرف اإجرائياً 

نقاط القوة وال�صعف، والعمل على تح�صين الأداء لمختلف مجالت الموؤ�ص�صة ومنظوماتها، 

ويتم هذا من خلال ال�صواهد والأدلة المتمثلة في قواعد البيانات والمعلومات المتاحة، والوثائق 

وغيرها”.

المعيار: يعُرف اإجرائياً باأنه: “عبارة ت�صير اإلى الحد الأدنى من الكفايات المطلوب تحقيقها لغر�س 

معين، ويعدّ الحد الأدنى هو اأقل الكفايات الواجب توافرها لدى الفرد/الموؤ�ص�صة، كي تلحق 

فيها  وتحدد المعايير المخرجات المرغوب  ولكي توؤدي وظيفتها في المجتمع.  بالم�صتوى الأعلى، 

متمثلة فيما ينبغي اأن يعرفه المعلم ويقوم به من اأداءات في مجال تفعيل المنهج.”

د. اإدري�س يون�س، د. اأحمد ح�سين م�ستوى تفعيل معلمي الدرا�سات الاجتماعية للمنهج
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455

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

منهجية الدرا�سة واإجراءتها:

منهج الدرا�سة 

ا�صتخدمت الدرا�صة الحالية المنهج الو�صفي في تعرف اآراء المعلمين في مجال تفعيل 

المنهج من خلال تطبيق ال�صتبانة ،وملاحظة اأدائهم في هذا المجال من خلال بطاقة الملاحظة 

المعدة ،وتحليل النتائج وتف�صيرها ،وتقديم المقترحات والتو�صيات. 

عينة الدرا�سة 

لمنهج  ومعلمة  معلماً   )65( من  مكونة  ب�صيطة  ع�صوائية  عينة  على  الدرا�صة  اأجريت 

الدرا�صات الجتماعية لل�صف الأول الإعدادي بمحافظة المنيا، تم اختيارهم بحيث يتمثل فيهم 

وتنوع عدد  تربوي(،  )تربوي وغير  الدرا�صية  الموؤهلات  وتنوع  والمدن،  القرى  المدار�س ما بين  تنوع 

�صنوات الخبرة. 

اأدوات الدرا�سة 

للعام  المطور  الاجتماعية  الدرا�سات  منهج  لتفعيل  المعلم  تقييم  ا�ستبانة  ـ  اأولاً 

.)2009/2008(

المعلم  تقييم  ا�صتبانة  باإعداد  والعتماد  التعليم  جودة  ل�صمان  القومية  الهيئة  قامت 

لتفعيل المنهج، وفيما يلي و�صفٌ لمكونات ال�صتبانة: 

الهدف من الاأداة:  تقويم تفعيل المنهج داخل الموؤ�ص�صة التعليمية. 

م�ستخدم الاأداة:  المعلم. 

تعليمات التطبيق: تت�صمن مجموعة من التعليمات التي تو�صح للمعلم كيفية ال�صتجابة 

لبنود ال�صتبانة، وكيفية اختيار التقدير المنا�صب للعبارات. 

البيانات الاأ�سا�سية: تت�صمن مجموعة من البيانات الخا�صة بالمدر�صة محل التطبيق، والمعلم 

م�صتخدم الأداة، من حيث موؤهله الدرا�صي، وخبرته، وعدد �صنوات العمل، والمرحلة التعليمية، 

ونوعية التعليم الذى يتبعه )تعليم عام، تعليم خا�س(.

عبارات الا�ستبانة ومحتواها: تم تحديد مجموعة من البنود الرئي�صة لعملية تفعيل المنهج، 

اأربعة  خلال  من  له،  المعلم  تفعيل  م�صتوى  تقي�س  التي  العبارات  من  بند مجموعة  ولكل 

تقديرات )دائماً ـ غالباً ـ اأحياناً ـ نادراً(، ويعطى كل تقدير من التقديرات الأربعة درجة من بين 

)4، 3، 2، 1( على الترتيب. ومن ثم تكونت ال�صتبانة من )8( بنود، و)62( عبارة. والجدول رقم )1( 

يو�صح بنود تفعيل المنهج وعدد العبارات لكل بند. 
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الجدول رقم )1(456

بنود تفعيل المنهج وعدد العبارات لكل بند

عدد العباراتالبنودرقم

6توظيف المنهج1

9ا�ستخدام الموارد البيئية والمحلية2

5تنمية المهارات لدى المتعلمين3

6اأدلة المعلم4

15خطة الاأن�سطة التربوية5

6تحقيق الاأن�سطة التربوية لاأهداف المنهج6

9اإمكانات المجتمع المحلى وتنفيذ الاأن�سطة7

6الاأن�سطة التربوية الخارجية8

62المجموع

�سدق ال�ستبانة 

تم عر�س ال�صتبانة على مجموعة من المحكمين من ذوي الخبرة في مجال المناهج ومجال الجودة 

والعتماد ـ ملحق رقم )1( ـ، للتحقق من �صدقها، ومنا�صبتها لتحقيق اأهداف الدرا�صة. وقد 

اأكد المحكمون على �صلاحية ال�صتبانة ومنا�صبتها لتحقيق الهدف من ا�صتخدامها.

ثبات ال�ستبانة 

تم ح�صاب ثبات ال�صتبانة با�صتخدام البرنامج الإح�صائي )SPSS)، وح�صاب معامل األفا 

)0.92( وهو معامل  الثبات  )30( معلماً. وكان معامل  لثبات ال�صتبانة على عينة  كرونباخ 

مرتفع، مما يدل على ثبات ال�صتبانة. 

ثانياً ـ بطاقة ملاحظة تفعيل معلمي الدرا�سات الاجتماعية للمنهج المطور 

مرت عملية ت�صميم بطاقة الملاحظة بالخطوات الآتية: 

تحديد الهدف من البطاقة: هدفت بطاقة الملاحظة اإلى قيا�س م�صتوى تفعيل المعلم لمنهج 

الدرا�صات الجتماعية المطور لل�صف الأول الإعدادي في العام الدرا�صي )2008 /2009( ،من 

واقع اأداء معلميها. 

تحديد محتوى البطاقة:  ا�صتنادا اًإلى معياري تفعيل المنهج الدرا�صي ،اللذين حددتهما الهيئة 

القومية ل�صمان جودة التعليم والعتماد ،وكانا كالآتي:

المعيار الاأول: توافر ممار�سات داعمة للمنهج 

- يوظف المنهج بما يربطه بالق�صايا والم�صكلات المعا�شرة.

د. اإدري�س يون�س، د. اأحمد ح�سين م�ستوى تفعيل معلمي الدرا�سات الاجتماعية للمنهج
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

- ينفذ المنهج با�صتخدام الموارد البيئية والمحلية المتاحة.

- يفعل المنهج بما ي�صاعد على تنمية مهارات المتعلمين.

- ت�صتخدم الأدلة التعليمية بفعالية بما يحقق اأهداف المنهج.

المعيار الثاني: توافر اأن�سطة �سفية ولا �سفية فعالة:

الموؤ�شرات 

- توجد خطة اأن�صطة �صفية ول �صفية متنوعة تلبي احتياجات المتعلمين ورغباتهم.

- تحقق الأن�صطة ال�صفية واللا�صفية اأهداف المنهج المحددة.

يراعي ال�صتفادة من اإمكانات المجتمع المحلي في تنفيذ الأن�صطة ال�صفية واللا�صفية   -

المختلفة.

- ت�صترك الموؤ�ص�صة في الأن�صطة التربوية الخارجية.

وبالطلاع على اأدبيات تربوية تناولت مقايي�س التقدير المتدرجة مثل: 

 (Mertler, 2001(  ،(Moskal, 2000( ،(Charlotte, 1996( ،(Glathorn, 1999(
(Shepherd & Mullane, 2008(،

اأربعة م�صتويات للاأداء في كل موؤ�شر من الموؤ�شرات، لتكون مقيا�س  الباحثان بتحديد  قام 

التقدير المتدرج )Rubrics)، وهى:

الم�ستوى الاأول: ي�صير اإلى اأن المعلم فى حاجة اإلى مجهود اأكبر، للو�صول اإلى الم�صتوى الثالث 

المطلوب تحقيقه، حيث اإنه يقوم باأداءات محدودة )غير مر�سٍ(.

الم�ستوى الثاني: يعبر عن المعلم باأداءات اأقل من المطلوب تحقيقه، وبحاجة اإلى بذل مجهود 

للو�صول اإلى الم�صتوى الثالث )نامٍ(.

اأي  الم�صتوى المطلوب تحقيقه،  الم�ستوى الثالث: هو الم�صتوى الدال على و�صول المعلم اإلى 

القيام بالأداءات المطلوبة وفقًا للموؤ�شر، وقد حقق المعلّم الو�صول اإلى م�صتوى المعيار المطلوب 

واأنه يقوم باأداءات جيدة/كفاءة.

الم�ستوى الرابع: هو دليل التميز والتفوق، اأي اأن المعلم يقوم اأو تقوم باأداءات متميزة اأو جيدة 

جدا.

وتم تو�صيف الأداء في كل م�صتوى من هذه الم�صتويات، وتحديد قائمة ال�صواهد والأدلة التي 

تحدد الم�صتوى الذي يكون عليه اأداء المعلم. 
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تعليمات البطاقة458

تم و�صع تعليمات لبطاقة الملاحظة كالآتي:  

- تو�صيف م�صتويات الأداء الأربعة اأمام كل موؤ�شر من موؤ�شرات الأداء.

- قائمة ال�صواهد والأدلة التي تحدد الم�صتوى الذي يكون عليه اأداء المعلم اأمام كل موؤ�شر من 

موؤ�شرات الأداء.

وال�صواهد  الأدلة  ملاحظة  خلال  من  المعلم  على  ينطبق  الذي  الأداء  م�صتوى  تحديد   -

المتوافرة.

تقدير درجات البطاقة وطريقة الت�سحيح

الم�صتوى  الأداء في  اإذا كان  درجات  اأربع  اأن تعطى  البطاقة  الدرجات في  تقدير  روعي عند 

اإذا كان الأداء  اإذا كان الأداء في الم�صتوى الثالث، ويعطى درجتان  الرابع، ويعطى ثلاث درجات 

في الم�صتوى الثاني، ودرجة واحدة اإذا كان الأداء في الم�صتوى الأول. وبذلك تكون الدرجة الكلية 

للبطاقة = )عدد الموؤ�شرات التى كان الأداء فيها في الم�صتوى الرابع x 4(+ )عدد الموؤ�شرات التى 

كان الأداء فيها في الم�صتوى الثالث x 3(+ )عدد الموؤ�شرات التى كان الأداء فيها في الم�صتوى 

.)1 x 2(+ )عدد الموؤ�شرات التى كان الأداء فيها في الم�صتوى الأول xالثاني

ح�ساب �سدق البطاقة 

تم ح�صاب �صدق بطاقة الملاحظة عن طريق:

�سدق المحتوى

ت�صمنت هذه المرحلة مراعاة بع�س المتطلبات الأ�صا�صية عند �صياغة بطاقة الملاحظة، 

مثل:

أ- �صياغة البطاقة الأدائية بدقة وعناية بحيث تحتوي على الأداء الذى �صيتم ملاحظته.

ب- يجب األ تحتمل الخطوات الإجرائية اأكثر من تف�صير للحكم على الأداء الملاحظ.

تامة  ودقة  بعناية  التفريغ  ذلك عملية  يلي  ثم  مبا�شرة  الت�صجيل  تتم عملية  اأن  يجب  ج- 

)المفتى، 1984(.

التقدير  ومقايي�س  الموؤ�شرات  �صياغة  عند  الأ�صا�صية  المتطلبات  هذه  الباحثان  راعى  وقد 

المتدرجة )Rubrics)  لكل موؤ�شر منها. 

د. اإدري�س يون�س، د. اأحمد ح�سين م�ستوى تفعيل معلمي الدرا�سات الاجتماعية للمنهج



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

459

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

�سدق المحكمين

على  للراأي  ا�صتطلاع  في  عر�صها  تم  الأولية،  �صورتها  في  الملاحظة  بطاقة  اإعداد  بعد 

مجموعة من المحكمين من خبراء في مجال الجودة والعتماد وخبراء في المناهج وطرق التدري�س 

لإبداء الراأى حول: 

- منا�صبة التو�صيف لم�صتويات الأداء داخل كل موؤ�شر.

- و�صوح التعليمات.

- �صلاحية البطاقة للتطبيق.

- اقتراح اأي تعديلات �صواء بالحذف اأو بالإ�صافة.

وبعد عر�س ال�صورة الأولية لبطاقة الملاحظة على مجموعة من المحكمين، اتفق )85%( من 

المحكمين على اأن البطاقة تحقق الهدف الذي و�صعت من اأجله، و التو�صيف فيها منا�صب 

بع�س  اإلى  منهم  عدد  اأ�صار  حين  في  الأداء،  موؤ�شرات  من  موؤ�شر  كل  داخل  الأداء  لم�صتويات 

التعديلات واإعادة �صياغة لبع�س تو�صيفات م�صتويات الأداء لتكون قابلة للملاحظة.

اأو  الداخلي  ال�صدق  المرحلة  هذه  وتمثل  المحكمون،  اإليها  اأ�صار  التي  التعديلات  اإجراء  وتم 

الثوابت  على  للح�صول  �صالحة  البطاقة  اأ�صبحت  وبذلك  المحكمين،  ب�صدق  ي�صمى  ما 

الإح�صائية. 

ح�ساب ثبات بطاقة الملاحظة

فقد تم  )المفتى، 1984(  لح�صاب ثبات بطاقة الملاحظة ،اتبعت طريقة ثبات الملاحظة 

ال�صتعانة باأحد معلمي الدرا�صات الجتماعية ذوي الخبرة بالإ�صافة اإلى اأحد الباحثين، وتم �شرح 

الهدف من ا�صتخدام البطاقة وكيفية ا�صتعمالها، وتم اإجراء تطبيق بطاقة الملاحظة على 

عينة من ع�شرة معلمين في بداية الف�صل الدرا�صي الثانى لعام )2008 /2009(.

وقام الباحثان بح�صاب الثبات عن طريق ح�صاب معامل التفاق با�صتخدام معادلة هول�صتي 

بين الباحثين لعدد ع�شرة معلمين، وكانت قيم معامل التفاق تتراوح بين )0.87، 0.75( مما يدل 

على ثبات البطاقة والطمئنان ل�صتخدامها في الدرا�صة. 

المعالجات الإح�سائية 

للتحقق من �صحة فر�صي الدرا�صة، ا�صتخدم الباحثان برنامج الرزم الإح�صائية للعلوم 

لح�صاب الفروق بين  للعينة الواحدة،  “ت”  وذلك با�صتخدام اختبار   (SPSS( ،الجتماعية
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متو�صطات ا�صتجابة عينة الدرا�صة والمتو�صط الختباري( الفر�صي )الذي ي�صير اإلى الم�صتوى 460

المقبول.

عر�ص نتائج الدرا�سة 

اأولً: اختبار �سحة الفر�ص الأول 

الجتماعية  الدرا�صات  معلمي  تفعيل  م�صتوى  ي�صل  »ل  اأنه:  على  الأول  الفر�س  ن�س 

للمنهج المطور لل�صف الأول الإعدادي من خلال اآرائهم اإلى الم�صتوى المقبول«.

وقد تم التحقق من �صحة هذا الفر�س كالآتي: 

المتو�صط  الختبارية”اأو  القيمة  تحديد  مع  الواحدة،  للمجموعة  “ت”  اختبار  ا�صتخدام 

تفعيل  معايير  من  معيار  ولكل  البنود  من  بند  لكل  وذلك  المنهج،  تفعيل  لدرجة  الفر�صي 

المنهج، ومجموع المعايير ككل. ولما كان الم�صتوى المقبول هو الم�صتوى الثالث ا�صتناداً اإلى درجات 

ال�صتجابة لبنود ال�صتبانة )دائماً 4، غالباً 3، اأحياناً 2، نادراً 1(، ي�صبح المتو�صط الفر�صي = 3 

× عدد العبارات داخل كل بند. 

اإذا كانت قيمة“ت”موجبة ودالة فاإن هذا يعني تفعيل المنهج بم�صتوى مقبول، واإذا كانت 

قيمة “ت” موجبة وغير دالة، واإذا كانت قيمة “ت” �صالبة، فاإن هذا يعني عدم تفعيل المنهج 

بالم�صتوى المقبول. ويو�صح الجدول رقم )2( البيانات اللازمة لختبار �صحة هذا الفر�س. 

الجدول رقم )2( 

عدد العبارات والمتو�سط الفر�سي والمتو�سط والانحراف المعياري وقيمة ت المح�سوبة 

ودلالتها لدرجة تفعيل منهج في كل بند من بنود المعيار والمعايير ككل

الدلالةتنمم فعالبندالمعيار

ل
و
لاأ

ا

19.2500.000-61813.1232.042الاأول

5.7200.000-92723.4005.073الثانى

5.9480.000-51513.0462.648الثالث

11.7670.000-61814.4612.424الرابع

14.9460.000-267864.0307.535المجموع

ى
ان

لث
ا

5.0430.000-154538.38410.576الاأول

2.5780.000-61816.6464.233الثانى

12.6120.000-92717.5696.028الثالث

9.4030.000-61813.4003.944الرابع

8.4240.000-361088621.056المجموع

11.4690.000-62186150.3025.284المجموع

حيث:  ع = عدد العبارات الممثلة للبند، م ف = المتو�سط الفر�سي، م = المتو�سط، 

T ن = الانحراف المعياري، ت: قيمة

د. اإدري�س يون�س، د. اأحمد ح�سين م�ستوى تفعيل معلمي الدرا�سات الاجتماعية للمنهج
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

يت�صح من الجدول رقم )2( ما ياأتي: 

المطور  للمنهج  الجتماعية  الدرا�صات  معلمي  تفعيل  م�صتوى  ي�صل  ل  الاأول:  المعيار 

اإذ  المقبول،  الم�صتوى  اإلى  ـ  الأول  للمعيار  وفقاً  اآرائهم  خلال  من  ـ  الإعدادي  الأول  لل�صف 

 ،)-5.948(  ،)-5.720(  ،)-19.250( الترتيب  على  كانت  الرابع  اإلى  الأول  من  قيم”ت”للبنود  اإن 

)11.767-(، وقيمة”ت”لمجموع البنود المكونة للمعيار )14.946-(، وهى قيم �صالبة، مما يعني 

اأن متو�صط م�صتوى تفعيل المعلمين لتلك البنود لم ي�صل اإلى المتو�صط الفر�صي المقبول.

المعيار الثاني: ل ي�صل م�صتوى تفعيل معلمي الدرا�صات الجتماعية للمنهج المطور لل�صف 

الأول الإعدادي ـ من خلال اآرائهم وفقاً للمعيار الثاني ـ اإلى الم�صتوى المقبول، اإذ اإن قيم »ت« 

للبنود من الأول اإلى الرابع كانت على الترتيب )5.043-(، )2.578-(، )12.612-، )9.403-(، وقيمة 

“ت” لمجموع البنود المكونة للمعيار )8.424-(، وهى قيم �صالبة، مما يعني اأن متو�صط م�صتوى 

تفعيل تلك البنود لم ي�صل اإلى المتو�صط الفر�صي المقبول.

الجتماعية  الدرا�صات  معلمي  تفعيل  م�صتوى  ي�صل  ل  اأعلاه،  على  بناء  المعايير:  مجموع 

للمنهج المطور لل�صف الأول الإعدادي ـ من خلال اآرائهم وفقاً لمجموع معايير تفعيل المنهج 

ـ اإلى الم�صتوى المقبول، اإذ كانت قيمة “ت” )11.469-(، وهى قيمة �صالبة تعني اأن المتو�صط 

يقل عن المتو�صط الفر�صي المقبول.

تفعيل  م�صتوى  ي�صل  “ل  اأنه:  على  الثانى  الفر�س  ن�س  الثاني:  الفر�ص  �سحة  اختبار 

ملاحظة  واقع  من  الإعدادي  الأول  لل�صف  المطور  للمنهج  الجتماعية  الدرا�صات  معلمي 

اأدائهم اإلى الم�صتوى المقبول”.

وقد تم التحقق من �صحة هذا الفر�س كالآتي: 

ـ  ا�صتخدام اختبار “ت” للمجموعة الواحدة، مع تحديد القيمة الختبارية اأو المتو�صط الفر�صي 

لدرجة تفعيل المنهج، وذلك لكل موؤ�شر من الموؤ�شرات ولكل معيار من معايير تفعيل المنهج، 

مقايي�س  اإلى  ا�صتناداً  الثالث  الم�صتوى  هو  المقبول  الم�صتوى  كان  ولما  المعايير ككل.  ومجموع 

التقدير المتدرجة، ي�صبح المتو�صط الفر�صي = 3.

ـ  اإذا كانت قيمة “ت” موجبة ودالة فاإن هذا يعني تفعيل المنهج بم�صتوى مقبول، واإذا كانت 

قيمة»ت«موجبة وغير دالة، واإذا كانت قيمة “ت” �صالبة، فاإن هذا يعني عدم تفعيل المنهج 

بالم�صتوى المقبول. ويو�صح الجدول رقم )3( البيانات اللازمة لختبار �صحة هذا الفر�س.
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الجدول رقم )3( 462

المتو�سط الفر�سي والمتو�سط والانحراف المعياري وقيمة ت المح�سوبة ودلالتها لدرجة 

تفعيل المنهج في كل موؤ�صر من موؤ�صرات المعيار والمعايير ككل

الدلالةتنمم فالموؤ�سرالمعيار

ل
و
لاأ

ا

1.4880.142-32.8460.833الاأول

3.2350.002-32.6000.996الثانى

2.2840.026-32.7380.923الثالث

2.6490.010-32.7380.796الرابع

3.5510.001-1210.9232.445المجموع

ى
ان

لث
ا

6.2240.000-32.2300.996الاأول

3.5890.001-32.5690.967الثانى

7.4150.000-32.1070.970الثالث

6.1500.000-32.2001.048الرابع

7.6270.000-129.1073.057المجموع

6.7190.000-2420.0304.763المجموع

T م ف = المتو�سط الفر�سى، م = المتو�سط، ن = الانحراف المعيارى، ت = قيمة

يت�صح من الجدول رقم )3( ما ياأتي: 

المعيار الاأول: ل ي�صل م�صتوى تفعيل معلمي الدرا�صات الجتماعية للمنهج المطور لل�صف 

الأول الإعدادي ـ وفقاً للمعيار الأول من واقع ملاحظة اأدائهم ـ اإلى الم�صتوى المقبول، اإذ اإن قيم 

“ت” للموؤ�شرات من الأول اإلى الرابع كانت على الترتيب )1.488-(، )3.235(، )2.284(، )2.649(، 

وقيمة “ت” لمجموع موؤ�شرات المعيار )3.551-(، وهي قيم �صالبة، مما يعني اأن متو�صط م�صتوى 

تفعيل تلك البنود لم ي�صل اإلى المتو�صط الفر�صي المقبول.

المعيار الثاني: ل ي�صل م�صتوى تفعيل معلمي الدرا�صات الجتماعية للمنهج المطور لل�صف 

الأول الإعدادي ـ وفقاً للمعيار الثاني من واقع ملاحظة اأدائهم ـ اإلى الم�صتوى المقبول، اإذ اإن قيم 

“ت” للبنود من الأول اإلى الرابع كانت على الترتيب )6.224-(، )3.589-(، )7.415(، )6.150-(، 

وقيمة“ت”لمجموع موؤ�شرات المعيار )7.627-(، وهى قيم �صالبة، مما يعني اأن متو�صط م�صتوى 

تفعيل تلك البنود لم ي�صل اإلى المتو�صط الفر�صي المقبول.

الجتماعية  الدرا�صات  معلمي  تفعيل  م�صتوى  ي�صل  ل  اأعلاه،  على  بناء  المعايير:  مجموع 

للمنهج المطور لل�صف الأول الإعدادي ـ وفقاً لمجموع معايير تفعيل المنهج من واقع ملاحظة 

اأن  تعني  �صالبة  قيمة  وهى   ،)-6.719( قيمة“ت”  كانت  اإذ  المقبول،  الم�صتوى  اإلى  ـ  اأدائهم 

المتو�صط يقل عن المتو�صط الفر�صي المقبول.

د. اإدري�س يون�س، د. اأحمد ح�سين م�ستوى تفعيل معلمي الدرا�سات الاجتماعية للمنهج
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تف�سير النتائج

الدرا�صة الحالية الخا�صة بالفر�صين الأول والثاني، تدني م�صتوى تفعيل  ات�صح من نتائج 

معلمي الدرا�صات الجتماعية للمنهج المطور لل�صف الأول الإعدادي، �صواء من واقع اآرائهم، 

اأو من واقع ملاحظة اأدائهم. وعدم و�صول م�صتوى تفعيل ذلك المنهج اإلى الم�صتوى المطلوب 

كما ن�صت عليه معايير الهيئة القومية ل�صمان جودة التعليم والعتماد.

وقد يرجع ذلك اإلى بع�س العوامل التى اأدت اإلى هذه النتيجة وهي:

- عدم التدريب الكافي للمعلمين في مجال الجودة والعتماد ومعاييرها.

- �صعف تفعيل دور وحدات التدريب بالمدار�س والإدارات التعليمية.

- غياب التن�صيق بين وزارة التربية والتعليم والهيئة القومية ل�صمان جودة التعليم والعتماد، 

المعلمين  تفعيل  عملية  تدعيم  الهيئة في  خبرات  من  ال�صتفادة  اإمكانات  من  ي�صعف  مما 

للمنهج داخل المدر�صة.

- وجود عدد من الم�صكلات التى تحد من تفعيل المنهج، مثل: 

- بدء تطبيق المناهج المطورة دون الهتمام بتدريب المعلمين على تفعيلها.

- عدم وجود دليل للمعلم ي�صتر�صد به في تدري�س المنهج المطور.

- عدم وجود خطة وا�صحة للاأن�صطة اللا�صفية المرتبطة بالمنهج المطور.

- �صعف توظيف المعلمين لموارد البيئة المحلية في تنفيذ المنهج.

المجتمع  اإمكانات  من  ال�صتفادة  يعوق  مما  المحلي  والمجتمع  المدر�صة  بين  التن�صيق  غياب   -

المحلي في تدعيم المنهج الدرا�صي وتحقيق اأهدافه.

    وبذلك تم التاأكد من �صحة فر�صي الدرا�صة التى ن�صت على: 

الأول  لل�صف  المطور  للمنهج  الجتماعية  الدرا�صات  معلمي  تفعيل  م�صتوى  ي�صل  “ل   -

الإعدادي من خلال اآرائهم اإلى الم�صتوى المقبول.”

الأول  لل�صف  المطور  للمنهج  الجتماعية  الدرا�صات  معلمي  تفعيل  م�صتوى  ي�صل  “ل   -

الإعدادي من واقع ملاحظة اأدائهم اإلى الم�صتوى المقبول”.

وتتفق هذه النتيجة ب�صكل عام مع نتائج العديد من الدرا�صات التى تناولت بع�س جوانب 

اأداء  تدني م�صتوى  وكذلك  الجوانب  تلك  تفعيل  تدني م�صتوى  اإلى  وتو�صلت  المنهج،  تفعيل 

اإل   .)2008 و)محمد،   ،)2003 و)عبدالوهاب،   ،)2002 )المعافا،  من:  درا�صة كل  مثل  معلميها، 

اأنها تختلف عن تلك الدرا�صات فى تركيزها على مجال تفعيل المنهج، كاأحد مجالت اعتماد 

المدار�س فى م�شر، وتعرف م�صتوى تفعيل المعلمين لكل موؤ�شر من موؤ�شرات هذا المجال. بما 
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يفيد فى تحديد نقاط القوة وال�صعف، وتقديم المقترحات التى قد ت�صهم فى تح�صين عمليات 464

تفعيل المعلمين لمنهج الدرا�صات الجتماعية.

التو�سيات

في �صوء النتائج التى تم التو�صل اإليها، تو�صى الدرا�صة بـ: 

1. �شرورة وجود دليل معلم ي�صتر�صد به المعلم في تدري�س المنهج المطور.

2. اإعداد خطة وا�صحة للاأن�صطة اللا�صفية المرتبطة بالمنهج المطور.

3. تدريب المعلمين على ا�صتخدام ا�صتراتيجيات تدري�صية تنمى مهارات المتعلمين المتعددة.

4. تدريب المعلمين على توظيف الموارد البيئية واإمكانات البيئة المحلية في تنفيذ المنهج.

5. وجود تن�صيق بين المجتمع المحلي والمدر�صة، بما يدعم المدر�صة من ال�صتفادة من اإمكانات 

المجتمع في تحقيق اأهدافها.

6. ال�صتفادة من خبرات الهيئة القومية ل�صمان جودة التعليم والعتماد في تدريب المعلمين 

وفرق الجودة بالمدار�س فيما يخ�س عملية تفعيل المنهج.

المقترحات

على �صوء نتائج الدرا�صة التي تم التو�صل اإليها والتو�صيات اأعلاه، تقترح الدرا�صة اإجراء 

بحوث ودرا�صات مقترحة، منها:

الجودة  مفاهيم  من  الإعدادية  بالمرحلة  الجتماعية  الدرا�صات  معلمي  تمكن  م�صتوى   .1

والعتماد.  

2. اتجاهات معلمي الدرا�صات الجتماعية للمرحلة الإعدادية نحو الجودة والعتماد. 

3. برنامج تدريبي مقترح لتح�صين تفعيل المعلمين لمنهج الدرا�صات الجتماعية لل�صف الأول 

الإعدادي. 

الم�صتوى  في  الإعدادي  الأول  لل�صف  المطور  الجتماعية  الدرا�صات  منهج  تفعيل  اأثر   .4

التح�صيلي للتلاميذ. 

5. فعالية برنامج مقترح قائم على معايير الهيئة القومية ل�صمان جودة التعليم والعتماد 

في تنمية اأداء معلمي الدرا�صات الجتماعية. 

د. اإدري�س يون�س، د. اأحمد ح�سين م�ستوى تفعيل معلمي الدرا�سات الاجتماعية للمنهج
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د. محمود حتاملة، د. اأحمد ح�سين، د. راتب داود، اأ. عبدالمنعم ابو طبنجة

* تاريخ ت�صلم البحث: 2010/1/19م                                           * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/12/12م

درجة ممار�سة الات�سال الاأكاديمي

درجة ممار�سة الت�سال الأكاديمي بين طلبة كليات التربية

الريا�سية في الجامعات الأردنية واأع�ساء هيئة التدري�ص

الملخ�ص

هدفت هذه الدرا�صة التعرف اإلى قيا�س درجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي بين طلبة 

كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية واأع�صاء هيئة التدري�س، وكذلك التعرف 

)الجن�س،  للمتغيرات  تبعاً  الطلبة  بين  الأكاديمي  الت�صال  ممار�صة  درجة  الفروق في  اإلى 

ومكان الإقامة، والم�صتوى الدرا�صي للطالب، والمعدل التراكمي للطالب، والجامعة(.

بالت�صاوي على �صنوات  وطالبة موزعين  الدرا�صة من )350( طالباً   وتكونت عينة 

الدرا�صة الأربع والم�صجلين في الف�صل الدرا�صي الأول من العام الجامعي )2009/2008(، 

 )3490( البالغ عددهم  الكلي  الدرا�صي  )10%( من مجتمع  وهم ي�صكلون ما ن�صبته 

طالباً وطالبة في كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية. وقد اأجاب الطلبة على 

اأربعة مجالت بعد  ال�صتبانة الخا�صة بالدرا�صة والمكونة من )52( فقرة موزعة على 

اإيجاد معاملات ال�صدق والثبات لها. 

الأكاديمي لدى طلبة كليات  اأن درجة ممار�صة الت�صال  الدرا�صة  نتائج  اأظهرت  وقد 

متو�صطة.  جاءت  التدري�س  هيئة  اأع�صاء  مع  الأردنية  الجامعات  في  الريا�صية  التربية 

المجالين  على  التدري�س  هيئة  اأع�صاء  مع  الأكاديمي  للات�صال  الطلبة  ممار�صة  وجاءت 

الثقة والحترام منخف�صة، فيما جاءت ممار�صة الطلبة للات�صال الأكاديمي على المجالين 

الهتمام و العدالة متو�صطة. كما اأظهرت نتائج الدرا�صة وجود فروق ذات دللة اإح�صائية 

تبعا لمتغيرات )الجن�س، ومكان الإقامة، والم�صتوى الدرا�صي للطالب، والمعدل التراكمي 

للطالب(. في حين لم يظهر اأثر لمتغير الجامعة في درجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى 

طلبة كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية مع اأع�صاء هيئة التدري�س.

التدري�س،  هيئة  ع�صو  الطلبة،  الممار�صة،  درجة  الأكاديمي،  الت�صال  المفتاحية:  الكلمات 

الجامعة. 
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Degree of practicing Academic Communication for Students
of physical Education Faculties With Academic

Staff at the Jordanian Universities

Abstract

The aim of this study was to determine and measure degree of practicing 
academic Communication of physical education students With academic staff 
and relation ship of Variances in this practicing towards the (sex, place of 
residence,student academic level,cumulative average of student and the uni-
versity( arieties.

In This study sample consisted of (350( male and female students distrib-
uted equally at the four academic years at university who were registered in 
the first academic semester of the year (2008-2009) which formed (10%) of 
the whole study community (3490(male and female students at the physical 
education faculties at the Jordanian universities study community students an-
swered the study questionnaire which consisted of (52( paragraphs distributed 
at four aspects after calculating both the accuracy and stability variances.

Results of this study showed that the degree of practicing academic com-
munication of students was low at both confidence and respect variances while 
it was low at both interest and straightness variances. Besides, results showed 
variances with statistical indicators at the (sex, place of residence, student 
academic level and student cumulative average( aspects while no variances 
were recorded at university. 

Key words: academic communication, degree of practice, students, academic stuff, 
university.
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المقدمـة

تحقيق  اأجل  من  اليومية  حياتها  في  الت�صال  اأهمية  القدم  منذ  ال�صعوب  اأدركت  لقد 

رغباتها وحاجاتها في اأوقات ال�صلم والحرب، فعن طريق الكلمة الم�صموعة والأ�صوات والنغمات 

اللفظي، ا�صتطاعت تلك  والتعبيرات وما دخل في نطاق الت�صال غير  والمو�صيقى والحركات 

واإمكانات  بظروف  المحددة  واأهدافها  رغباتها  لتحقيق  ببع�س  بع�صها  الت�صال  ال�صعوب 

ع�شرها )الخازندار، 1995(.

 لقد �صاحب تطور المجتمعات وال�صعوب في مختلف الع�صور تطور في عملية الت�صال 

التي مرت بمراحل متعددة بداية بمرحلة ن�صوء اللغة اإلى مرحلة الت�صالت التقنية الحديثة. وفي 

�صوء نواتج التراكم الح�صاري وكبر حجم المجتمعات وت�صابك اأوجه الن�صاط الإن�صاني واختلاف 

الأنظمة ال�صيا�صية والجتماعية والقت�صادية بدت الحاجة اأكثر اإلحاحا لمعرفة الجوانب المت�صلة 

ب�صلوك الت�صال الإن�صاني على مختلف الأ�صعدة وخا�صة في الموؤ�ص�صات والمنظمات ومن هنا 

حظي مو�صوع الت�صال باأهمية متزايدة في جميع الموؤ�ص�صات والمنظمات بمختلف اأ�صكالها 

وغاياتها فنجاح اأية موؤ�ص�صة متوقف على مدى فاعلية الت�صال )اإ�صماعيل، 2003(. 

 وي�صكل الت�صال العن�شر الم�صترك في جميع العمليات الإدارية اإذ يمكن من خلاله تبادل 

التما�صك في وحدة متكاملة  اإلى  توؤدي  الجيدة  والت�صالت  والنفعالت،  والحقائق  المعلومات 

�صمن تنظيم اإداري �صليم، فاإذا كانت وظيفة الإدارة هي تنفيذ ال�صيا�صة العامة، فاإن عملية 

الت�صال الجيدة من اأهم الو�صائل التنفيذية التي يمكن لأي اإدارة القيام بواجباتها دون ا�صتخدام 

وحتى يحقق العمل الإداري النتائج المرجوة فاإن من الواجب اإيجاد نظام ات�صال فعال يكفل 

تو�صيل البيانات في قنوات الوحدات الإدارية الفرعية التي ت�صكل النظام الإداري العام لأن 

د. محمود حتاملة، د. اأحمد ح�سين، د. راتب داود، اأ. عبدالمنعم ابو طبنجة درجة ممار�سة الات�سال الاأكاديمي
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تاأثير الت�صال يعني �صلل الإدارة واختلالها )زيدان، 1998(.

التربوية. فوجود ات�صال بين المعلم  بالت�صال هي العملية  تاأثراً  اأكثر العمليات  ولعل من 

منها. المرجوة  النتائج  وتحقيق  التربوية  العملية  اإنجاح  في  ي�صهم  فاعلاً  دوراً  يوؤدي  والطالب 

اأ�صا�صاً في �صيرها، لذلك انعك�س مفهوم الت�صال  وتعتمد العملية التربوية على الت�صال 

على الإدارة التربوية ب�صكل عام والإدارة المدر�صية ب�صكل خا�س، واإن القدرة على الت�صال تعد 

من متطلبات المدير المهنية المهمة. ومن ثمّ فاإن الأمر يتطلب منه اأن يكون على دراية بكل 

الأ�صاليب والو�صائل والعمليات الت�صالية في مختلف المجالت، كذلك عليه اأن يدرك القدرة 

على تطبيق مهارات الت�صال الجيد بينه وبين العاملين في المدر�صة طلاباً ومعلمين ومديرين 

وم�صتخدمين، لأن فعالية المدير اأ�صبحت تعتمد بدرجة كبيرة على فعالية الت�صالت التي يمر 

بها مع موظفيه )الربابعة، 1996(. 

مهنية  م�صئولية  ليتحمل  الريا�صية  التربية  مدر�س  اإعداد  عملية  اأن  الباحثون  يرى  لذا 

لأمر جدير بالأهمية، اإذ تتوقف مهارات الت�صال الفعال لديه على اإعداده وتاأهيله وهي اأمور 

اأهداف العملية التعليمية. ولذا لبد من الهتمام والتركيز على  اإغفالها لتحقيق  ل يمكن 

التكوين المهني له حتى تكون لمهارات الت�صال فائدة وفاعلية لديه. لذلك ل بد من تاأهيل 

ع�صو هيئة التدري�س واإعداده في الجوانب التربوية والمهنية ليكون ملماً بكل المتغيرات المهنية 

وما ت�صمله هذه الجوانب فاإنه لبد من وجود مدر�س يتم اإعداده اإعداداً كاملاً بكافة الجوانب 

التربوية والمهنية ومراعاة ما ت�صمله هذه الجوانب من طبيعة الت�صال باأطراف المهنة.

باأنه   )2001( اأحمد  الباحثين، منهم  العلماء  الت�صال عدد كبير من  تناول مفهوم  ولقد 

اللازم  البيانات  وا�صتخدام  وتو�صيل  اإنتاج  التي تكفل  والو�صائل  والترتيبات  الطرق  مجموعة 

توافرها للاإدارة لت�صبح في موقف يمكنها من اتخاذ قرارات �صليمة التجاه �صحيحة التوقيت. 

اأمّا عابدين )2001( فقد عرّفه باأنه العملية التي يتم من خلالها نقل المعلومات والبيانات 

والأفكار والإر�صادات والمقترحات من �صخ�س اإلى اآخر اأو اإلى مجموعة اأ�صخا�س واإحاطتهم علماً 

بها، وتبادلها بينهم بو�صيلة اأو اأكثر من الو�صائل الممكنة.

الأ�صخا�س  وحجم  الم�صتخدمة،  والو�صائل  منه،  للهدف  طبقاً  الت�صال  اأنواع  وتختلف   

التعليمي  الموقف  في  ا�صتخداماً  الأنواع  اأكثر  ومن  الت�صالي  الموقف  وطبيعة  ونوعيتهم، 

هي:-

- الت�صال الفردي:- ويكون هذا النوع من الت�صال بين �صخ�صين كالت�صال الذي يكون بين 

المعلم والطالب من اأجل بحث مو�صوع ما، وهذا المو�صوع ل يخ�س طرفاً اآخر. ويمكن اأن يتميز 
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- الت�صال المجتمعي:- ويتم هذا النوع من الت�صال بين �صخ�س ومجموعة من الأ�صخا�س 

والموؤتمرات  المنا�صبات المختلفة، والندوات  الدرو�س والمحا�شرات والخطب في  ويكون على �صكل 

وبرامج التدريب  )عليان وعبد الدب�س، 1999(.

عملية  اأطراف  الحديث  يتبادل  عندما  الت�صال  من  النوع  هذا  ويتم  ال�صفوي:-  الت�صال   -

الت�صال، ويمكن اأن يحدث هذا في و�صع مجتمع فيه الطرفان اأو عن طريق ا�صتخدام و�صائل 

الت�صال غير المرتبة )ن�شر الله، 2001(.

ي�صاعد  المكتوبة، حيث  الكلمة  على  الت�صال  من  النوع  هذا  يعتمد  الكتابي:-  الت�صال   -

الأوامر  و�صائله  ومن  اأ�صلوب  من  باأكثر  الفكرة  وعر�س  كثيرة  تفا�صيل  عر�س  النوع في  هذا 

والتعليمات والتقارير )العجمي، 2000(.

وقد اأ�صار )اآل عبد الرحمن، 1997( اإلى اأن هناك خم�صة عنا�شر للات�صال هي:-

1. المر�صل )Sender) وهو م�صدر الر�صالة التي ي�صفها بكلمات اأو حركات اأو اإ�صارات اأو �صور 

ينقلها اإلى الآخرين، ويهدف من خلال هذا اإثارة �صلوك محدد اأو الح�صول على ا�صتجابة محددة 

بق�صد التوا�صل.

2. الر�صالة )Message) وهي المعاني اأو المحتوى التي يريد المر�صل اأن ينقلها اإلى الم�صتقبل.

تمر خلالها  التي  القنوات  اأو  القناة  وهي   (Channel  Communication( الإر�صال  قناة   .3

الر�صالة بين المر�صل والم�صتقبل فهي باخت�صار عبارة عن قنوات ات�صال ونقل المعرفة.

4.  الم�صتقبل )Receiver( وهو ال�صخ�س اأو مجموعة الأ�صخا�س الذين يق�صد المر�صل تو�صيل 

محتوى الر�صالة اإليهم.

5.  التغذية الراجعة )Back Feed) عندما ينقل المر�صل محتوى الر�صالة اإلى الم�صتقبل ل 

يمكنه اأن يتاأكد من اأن ر�صالته قد فهمت بالطريقة ال�صحيحة اإل اإذا كانت هناك ردة فعل 

من الم�صتقبل بطريقة مبا�شرة و اأو غير مبا�شرة ويفهم من خلال المر�صل اأن الم�صتقبل موافق 

على الر�صالة اأو راف�س لها اأو ل راأي له حولها.

اإن للموؤ�ص�صات التعليمية اأهدافاً وقوانين ت�صعى اإلى تحقيقها، وت�صم مجموعة من الب�شر 

اأخطر  فاإن  والأحا�صي�س،  والم�صاعر  المعلومات  يتبادلون  الأهداف وهم  يتحركون لتحقيق هذه 

م�صكلة تواجهها هذه الموؤ�ص�صات هي كيفية تنظيمها من الداخل والخارج، على نحو يكفل 

�صهولة الت�صال، و�شرعة جريانه وكفايته في التجاهات التي ت�صعى الموؤ�ص�صة التعليمية اإلى 

التعليمية تبقى جامدة ل  الموؤ�ص�صة  فاإن  يتوافر نظام للات�صال  فاإذا لم  ثمّ  تحقيقها، ومن 

د. محمود حتاملة، د. اأحمد ح�سين، د. راتب داود، اأ. عبدالمنعم ابو طبنجة درجة ممار�سة الات�سال الاأكاديمي
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تتحرك، ول تتفاعل على الرغم من توافر كل المقومات اللازمة من موارد مادية وب�شرية، وكاأن 

عملية الت�صال هي ع�صب الحياة في اأي موؤ�ص�صة تعليمية )الغافري، 2002( .

التعليمية  الموؤ�ص�صات  في  خا�صة  اأهمية  ذا  كبيراً  اأثراً  الأكاديمي  اأو  التربوي  للات�صال  اإن   

النظامية وغير النظامية فعلى �صبيل المثال في الجامعات يتم التفاعل المبا�شر بين الأ�صتاذ 

والطالب في قاعة المحا�شرات اأو خارجها ويعتمد التفاعل التربوي على مدى نجاح الأ�صتاذ في 

تفعيل مهارات الت�صال بينه وبين الطالب. )يون�س والعمري، 1994(.

والجامعة باعتبارها موؤ�ص�صة تربوية وذات اأهمية في المجتمع لبد اأن ت�صعى اإلى النهو�س 

بوجود  اإل  المطلوب  بال�صكل  دورها  توؤدي  اأن  يمكن  ول  داخلها  التعليمية  بالعملية  والرتقاء 

ات�صال فعّال داخلها، وحتى تكون عملية التعليم في الجامعة ناجحة لبد من علاقات طيبة 

وروابط قوية ت�صل بين الأ�صاتذة والطلبة، بحيث ي�صعر الطلبة بح�صن المعاملة والمودة من 

قبل اأع�صاء هيئة التدري�س، وكذلك اآمال مدر�صيهم في اأن يكونوا طلبة متفوقين دوماً عن 

طريق ت�صجيعهم الم�صتمر وحفزهم على الح�صول على العلم من الم�صادر المتعددة وغيرها 

من الأمور )الخ�صاونة، 1998(.

والخبرات  والمفاهيم  الأفكار  اإي�صال  في  المهمة  الو�صائل  اإحدى  التدري�صية  العملية  وتعد 

من الفرد اإلى المجموعة، حيث يقوم المدر�س بدور المر�صل والطالب بدور الم�صتقبل، وبين هاتين 

عن  بعيدا  والأفكار  الموا�صيع  مناق�صة  عند  المتبادل  الت�صال  من  حالة  تن�صاأ  العمليتين 

الدور التقليدي في التلقين.ولأن الت�صال بمفهومه العام يعني عملية التفاعل بين المر�صل 

والم�صتقبل لإي�صال ر�صالة ما ويوؤدي هذا الت�صال اإلى نتيجتين: التفاعل الإيجابي، والتفاعل 

ال�صلبي. ويتوقف ذلك على طريقة المر�صل في توجيه ر�صالته وعلى الم�صتقبل في تلقي هذه 

فعال  ات�صال  اأ�صلوب  وجود  اأهمية  على  التاأكيد  اإلى  ذلك  ويقودنا  معانيها.  وفهم  الر�صالة 

بين المدر�س )المر�صل( والطالب )الم�صتقبل( لإنجاح العملية التربوية، فالمدر�س يتولى دور اإر�صال 

الفكرة اأو المعلومة اأو الخبرة، وعلى الطالب ا�صتيعاب هذه الفكرة اأو المعلومة اأو الخبرة وفهمها 

لأ�صاليب  المدر�س  لدى  والفهم  المهارة  وجود  من  لبد  ثمّ  ومن  ال�صحيح،  بال�صكل  وتحليلها 

الت�صال مع الطلبة. 

وهنا لبد من التاأكيد على اأهمية الت�صال الفعال بين المدر�س والطالب في تكوين علاقات 

اإن�صانية �صليمة ت�صاعد على حل الم�صكلات وت�صمن تحقيق اأهداف العملية التعليمية.

بدور  يقوم  اإذ  والأكاديمي،  التربوي  الت�صال  عملية  في  الأ�صا�صي  العن�شر  المدر�س  ويعدّ   

المتحدث وير�صل المعلومات والخبرات وي�صتقبلها ويقوم باإدارة النقا�س ويخلق جوا من التفاعل 
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يدر�صون 476 التي  الأكاديمية  والموؤ�ص�صة  زملائه  ونحو  اتجاهاتهم نحوه  يعزز  ثمّ  الطلبة ومن  مع 

فيها.

واإذا كان الت�صال مهما بين المعلم والطالب في المدر�صة من خلال امتلاك المعلم كافة 

خيوط هذه العملية في توجيه الر�صالة وتلقي م�صمونها، فاإن اأهمية دور المدر�س في الجامعة 

اآفاق الحوار والتعبير الحر والنقا�س المو�صوعي العقلاني للم�صكلات  تت�صاعف من خلال فتح 

بعيدا عن الت�صبث بالراأي وامتلاك كافة الأدوار التي ل بد من توزيعها بين المدر�س والطلبة لتتاح 

لهم فر�صة الم�صاركة في التعليق على الأفكار ومناق�صتها والو�صول اإلى اأر�صية من التفاق 

تنعك�س بال�شرورة على اندفاعهم نحو المادة التعليمية وانتمائهم ال�صادق نحو الجامعة.

ولقد قام العديد من الباحثين باإجراء درا�صات تتعلق بهذا المو�صوع فقد اأجرى الخ�صاونة 

)1998( درا�صة بعنوان »م�صاكل الت�صال بين طلبة الدرا�صات العليا واأع�صاء هيئة التدري�س 

في جامعة اليرموك من وجهة نظر الطلبة« وتكونت عينة الدرا�صة من )112( طالباً وطالبة 

من طلبة الماج�صتير، وا�صتخدمت الباحثة ا�صتبانة لغر�س الدرا�صة ولمعرفة م�صاكل الت�صال 

وبعد تحليل نتائج الدرا�صة تو�صلت الباحثة اإلى اأهم الم�صاكل التي يعاني منها الطلبة ومنها 

عدم توافر المواد والت�صهيلات اللازمة للتعليم من اأجهزة ومعدات، والتحدث مع ع�صو هيئة 

التوفيق  اأغلب الأحيان، ويجد بع�س الطلبة �صعوبة في  التدري�س وجها لوجه غير متاح في 

بين العمل والدرا�صة، ويوجد نوع من التف�صيل بين طالب واآخر عند ع�صو هيئة التدري�س، 

وكثرة ال�صو�صاء خارج اأوقات المحا�شرات، وكذلك تو�صلت الدرا�صة اإلى وجود فروق ذات دللة 

اإح�صائية تعزى اإلى اختلاف عدد ال�صنوات التي ق�صاها الطالب في برنامج الماج�صتير في وجود 

هذه الم�صاكل، وعدم وجود فروق تعزى اإلى الجن�س والكلية.

من  والم�شرفين  المعلمين  بين  التوا�صل  )م�صكلات  بعنوان  درا�صة   )1999( ال�شرمان  واأجرت 

ومعلمة،  )462( معلماً  الدرا�صة من  وتكونت عينة  اإربد.  المعلمين في محافظة  وجهة نظر 

وقد ا�صتخدمت الباحثة ا�صتبانه مكونة من )44( فقرة موزعة على مجالت الدرا�صة، وبعد 

تحليل البيانات تو�صلت الباحثة اإلى بع�س النتائج منها، عدم التخطيط الم�صبق للقاءات التي 

تعقد بين الم�شرفين والمعلمين، ول يطلع الم�شرف المعلم على الخطة الإ�شرافية وكذلك تو�صلت 

الدرا�صة اإلى وجود فروق ذات دللة اإح�صائية تعزى اإلى الجن�س ول�صالح الذكور وعدم وجود فروق 

ذات دللة اإح�صائية تعزى لمتغير الخبرة والموؤهل العلمي.

وقام عبد الحميد )2000( بدرا�صة بعنوان »الفروق في مهارات الت�صال لدى المدرب الريا�صي 

الدرا�صة  ا�صتهدفت  واللاعبين«  المدرب  من  كل  تقييم  بين  والم�صمار  الميدان  م�صابقات  في 

د. محمود حتاملة، د. اأحمد ح�سين، د. راتب داود، اأ. عبدالمنعم ابو طبنجة درجة ممار�سة الات�سال الاأكاديمي
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477

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

التعرف اإلى مهارات الت�صال لدى المدرب الريا�صي في م�صابقات الميدان والم�صمار، وا�صتخدمت 

وعدد  القوى  األعاب  )4( من مدربي  البحث على  وا�صتملت عينة  الو�صفي،  المنهج  األباحثه 

)16( لعباً، وا�صتخدمت الباحثة ال�صتبانة والمقابلة ال�صخ�صية وتحليل الوثائق كاأدوات لجمع 

المدرب لمهاراته  تقييم  درجات  بين  اإح�صائياً  دالة  النتائج وجود فروق  اأهم  البيانات، وكان من 

الت�صالية ومتو�صط درجات تقييم اللاعبين للمهارات الت�صالية للمدرب، يلاحظ من تقييم 

اللاعبين للمهارات الت�صالية للمدرب اأنه بحاجة اإلى اإتقان العديد من مهارات الت�صال مثل 

ال�صتماع الجيد للاعبين.

وقام الغافري )2002( بدرا�صة هدفت الك�صف عن عوائق الت�صال بين اأع�صاء هيئة التدري�س 

وطلبة الدرا�صات العليا في جامعة ال�صلطان قابو�س. تكونت عينة الدرا�صة من )185( فرداً 

منهم )62( ع�صو هيئة تدري�س و )123( طالبا من الدرا�صات العليا، وا�صتخدم الباحث في 

درا�صته ا�صتبانة تكونت من )45( فقرة. وقد تو�صلت الدرا�صة اإلى اأن تقديرات عينة الدرا�صة 

متو�صطة حول عوائق الت�صال الأكاديمي بين اأع�صاء هيئة التدري�س وطلبة الدرا�صات العليا. 

وكذلك بينت النتائج وجود فروق بين ا�صتجابات اأع�صاء هيئة التدري�س وطلبة الدرا�صات العليا 

فروق  يوجد  وكذلك  العليا.  الدرا�صات  طلبة  ل�صالح  الفروق  وجاءت  الدرا�صة  على مجالت 

تعزى لمتغيري الجن�س والكلية وعلى جميع العوائق وعلى الأداء ككل ول�صالح الإناث والكليات 

الجتماعية والإن�صانية. 

اإبراهيم )2003( بدرا�صة بعنوان »بروفيل �صمات ال�صخ�صية وتاأثيره في مهارات  كما قام 

الت�صال واتخاذ القرار في المواقف الريا�صية » وا�صتهدفت الدرا�صة التعرف اإلى بروفيل �صمات 

ال�صخ�صية وتاأثيره في مهارات الت�صال واتخاذ القرار في المواقف الريا�صية، وا�صتخدم الباحث 

المنهج الو�صفي، وقد بلغت العينة عدد )100( مدرب من بين مدربي الأن�صطة الريا�صية الآتية: 

)كرة القدم – كرة ال�صلة – الكرة الطائرة – كرة يد – هوكي الميدان – �صباحة – األعاب قوى – 

كاراتيه، واأهم الأدوات الم�صتخدمة هي مقيا�س بروفيل ال�صخ�صية للمدرب الريا�صي، واختبار 

مهارات الت�صال للمدرب الريا�صي اإعداد علاوي، ومقيا�س اتخاذ القرار للمدرب الريا�صي، 

واأ�صفرت هذه الدرا�صة عن ح�صول مدربي كرة اليد وال�صباحة على الترتيب الأول مهارات 

الت�صال في العبارة رقم )1( ومدربي ال�صباحة على الترتيب الأول في العبارة رقم )2(.

وقام ال�صيد الدباح )2005م( بدرا�صة بعنوان »فاعلية الت�صال لدى مدربي الن�سء الريا�صي« 

وا�صتخدم  الريا�صي،  الن�سء  لدى مدربي  الت�صال  فاعلية  اإلى  التعرف  الدرا�صة  وا�صتهدفت 

الأن�صطة  يمثلون  ريا�صياً  مدرباً   )120( عدد  العينة  بلغت  وقد  الو�صفي،  المنهج  الباحث 
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واهم 478 جودو(،   – جمباز   – �صباحة   – الطائرة  الكرة   – �صلة  كرة   – يد  )كرة  الآتية  الريا�صية 

الأدوات الم�صتخدمة هي قائمة مهارات الت�صال للمدرب الريا�صي اإعداد ريمز مار كنز وتعريب 

الفردية  الأن�صطة  بع�س  مدربي  تميز  الدرا�صة عن  هذه  نتائج  واأ�صفرت  راتب،  كامل  اأ�صامة 

)الجمباز – الجو دو( في مهارة الت�صال على نحو اأف�صل من مدربي بع�س الأن�صطة الأخرى )كرة 

الكرة الطائرة(، كما يوؤثر الم�صتوى التعليمي في تح�صين مهارات الت�صال  كرة �صلة –  قدم – 

بين مدربي الن�صئ الريا�صي.

وقام عبادة )2006م( بدرا�صة بعنوان »تقويم مهارات الت�صال لدى مدر�صي التربية الريا�صية 

في محافظة الدقهلية« وا�صتهدفت الدرا�صة التعرف اإلى واقع مهارات الت�صال لدى مدر�صي 

بلغت  وقد  الو�صفي،  المنهج  الباحث  وا�صتخدم  الدقهلية،  محافظة  في  الريا�صية  التربية 

العينة )82( مدر�س تربية ريا�صية، واأهم الأدوات الم�صتخدمة هي ال�صتبانة وقائمة مهارات 

الت�صال، واأ�صفرت نتائج هذه الدرا�صة عن اإمكان ا�صتخدام مدر�س التربية الريا�صية الأكثر 

خبرة مهارات الت�صال غير اللفظي، كما ي�صتخدم مدر�س التربية الريا�صية الأقل خبرة مهارات 

الت�صال المبا�شر.

 ،(Bloom, Solmela & Schinke, 1997( وقد هدفت درا�صة بلوم، ت�صينك ، و�صلميلا

المعنونة بـ »تطور مهارات الت�صال لدى ال�صفوة من مدربي كرة ال�صلة« التعرف اإلى تطور 

مهارات الت�صال لدى ال�صفوة من مدربي كرة ال�صلة، وا�صتخدم الباحث المنهج الو�صفي، وقد 

بلغت العينة 6 مدربين من ذوي الخبرة العالية في تدريب كرة ال�صلة لفرق الم�صتويات العالية، 

واأهم الأدوات الم�صتخدمة المقابلة ال�صخ�صية المغلقة، وكانت اأهم النتائج هي الك�صف عن 

علاقة اإيجابية بين تنمية مهارات الت�صال وارتفاع م�صتوى اأداء المدربين في العملية التدريبية، 

ونجح المدربون في تحقيق التوازن بين الأداء الجيد للاعبين والحفاظ على نجاحهم الدرا�صي والنجاح 

في حياتهم ال�صخ�صية، وكذلك قدرة المدربين على م�صاعدة اللاعبين للو�صول اإلى التكيف. 

  (Hinogosa, Cathey & Bloomfield, 1998( اأما درا�صة  هينوجوزا، كاتي وبلومفيلد

فقد  المدر�صية(  للقيادات  الت�صال  وتدريب  ال�صخ�صية  خ�صائ�س  بين  )العلاقة  بـ  المعنونة 

هدفت التعرف اإلى العلاقة بين خ�صائ�س ال�صخ�صية وتدريب الت�صال للقيادات المدر�صية، 

وا�صتخدم الباحث المنهج الو�صفي، وقد بلغ حجم العينة )312( فرداً من القيادات المنتقاة من 

مدار�س تك�صا�س العامة، وكان من اأهم الأدوات ا�صتمارة ال�صتبيانة، واأهم النتائج وجود علاقة 

ارتباطية طردية مرتفعة ما بين خ�صائ�س ال�صخ�صية وتدريبات الت�صال للقيادات المدر�صية. 

للات�صال  الن�صبية  »الأهمية  بعنوان  هي  التي   (Madden, 2005( مادن  درا�صة  واأما 

د. محمود حتاملة، د. اأحمد ح�سين، د. راتب داود، اأ. عبدالمنعم ابو طبنجة درجة ممار�سة الات�سال الاأكاديمي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

التدريبي المرتبط بقواعد كرة القدم ال�صترالية« فقد هدفت التعرف اإلى الأهمية الن�صبية 

للات�صال التدريبي المرتبط بقواعد كرة القدم ال�صترالية، وا�صتخدم الباحث المنهج الو�صفي، 

وقد بلغ حجم العينة )60( مدرباً ريا�صياً من مدربي كرة القدم، وكان من اأهم الأدوات مقيا�س 

الت�صال الفعال اإعداد مادن، وقد اأ�صفرت النتائج عن وجود علاقة �صلبية بين م�صتوى تفوق 

الفريق وكثرة ا�صتخدام المدربين للات�صال في اأثناء المباريات. الإطار النظري للدرا�صة وبالتالي 

اأداة الدرا�صة،  التنور بم�صكلة البحث، كما ا�صتفادا من طرق اختيار عينة الدرا�صة وفي بناء 

وفي منهجية البحث والأ�صاليب ال من خلال ا�صتعرا�س الدرا�صات ال�صابقة يمكن القول اأن 

الباحثون قد ا�صتفادوا من هذه الدرا�صات في اإثراء اإح�صائية، وكذلك في تف�صير نتائج الدرا�صة. 

كما اإن هذه الدرا�صة تميزت عن غيرها من الدرا�صات ال�صابقة كونها تناولت تخ�ص�س فيه 

الجانب العملي الميداني والجانب النظري.

م�سكلة الدرا�سة 

من خلال عمل الباحثين في كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية، وكذلك درا�صتهم 

وماج�صتير  بكالوريو�س  من  الأردنية  الجامعات  في  المختلفة  الجامعية  الدرا�صة  مراحل  في 

البكالوريو�س،  مرحلة  الم�صجلين في  الطلبة  بع�س  اآراء  ا�صتطلاع  ذلك  اإلى  اإ�صافة  ودكتوراه، 

في  التدري�س  هيئة  باأع�صاء  الت�صال  في  وال�صعوبة  ال�صهولة  حالت  في  تفاوتا  اأن  لوحظ 

الكلية، ولعل ذلك ينعك�س مبا�شرة على قدرتهم على الت�صال باأع�صاء هيئة التدري�س �صواء 

بهم  الت�صال  اأو  نظرهم  ووجهات  اأفكارهم  لإي�صال  العملية  اأو  النظرية  المحا�شرات  داخل 

خارج اأوقات المحا�شرات لعر�س ق�صاياهم المتعلقة بحقهم في الإر�صاد الأكاديمي اأو العلامات 

العلاقات  اأو  الأكاديمية  اأو  ال�صخ�صية  بق�صاياهم  يتعلق  فيما  الن�صح  تقديم  اأو  الدرا�صية 

الإن�صانية من ثقة واحترام واهتمام.

البع�س  لدى  واأنه  التدري�س،  هيئة  بع�صو  الت�صال  يترددون في  الطلبة  بع�س  اأن  ولوحظ 

اتجاهات �صلبية نحو ع�صو هيئة التدري�س ب�صبب عدم اهتمامه باآرائهم ومقترحاتهم في حين 

ي�صعر بع�صهم الآخر بتح�صن اتجاهاتهم نحو ع�صو هيئة التدري�س بعد اللقاء الأول. 

 ونظراً للتو�صع والتطور الذي اأ�صاب المجتمعات الجامعية، ومنها كليات التربية الريا�صية 

في الجامعات الأردنية التي ت�صاعف اأعداد طلبتها في ال�صنوات الأخيرة واأدى من ثمّ اإلى زيادة 

عنه  نتج  مما  المختلفة،  التعليمية  الأن�صطة  في  ملحوظة  زيادة  نجمت  فقد  المدر�صين،  عدد 

الت�صال  اأهمية  التاأكيد على  هنا لبد من  ومن  والطلبة.  المدر�صين  بين  علاقات مت�صابكة 
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والحاجة اإليه بغر�س المحافظة على العملية التعليمية وتحقيق اأهدافها.480

ونظرا اإلى اأهمية وجود قنوات مفتوحة وفعالة تعزز العلاقات بين اأع�صاء هيئة التدري�س 

والطلبة لما لها من اأهمية كبيرة في العملية التربوية والأكاديمية، ولما لأع�صاء هيئة التدري�س 

باأهمية  الباحثون  �صعر  فقد  الجامعة،  وجودهم في  الطلبة طوال مدة  يحدثونه في  اأثر  من 

الريا�صية في  القيام بدرا�صة عن درجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات التربية 

الجامعات الأردنية مع اأع�صاء هيئة التدري�س.

ت�ساوؤلت الدرا�سة

ت�صعى هذه الدرا�صة للاإجابة عن الت�صاوؤلين الآتيين: 

الجامعات  في  الريا�صية  التربية  كليات  طلبة  لدى  الأكاديمي  الت�صال  ممار�صة  درجة  ما   -1

الأردنية مع اأع�صاء هيئة التدري�س ؟

2- هل هناك فروق ذات دللة اإح�صائية في درجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات 

التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية مع اأع�صاء هيئة التدري�س تعزى لمتغيرات الجن�س، ومكان 

الإقامة، والم�صتوى الدرا�صي للطالب، والمعدل التراكمي للطالب، والجامعة؟

اأهداف الدرا�سة 

تهدف هذه الدرا�صة التعرف اإلى درجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات التربية 

المعاملة  في  العدالة  حيث  من  التدري�س  هيئة  اأع�صاء  مع  الأردنية  الجامعات  في  الريا�صية 

اإذا كان هناك فروق في درجة ممار�صة  والحترام والثقة والهتمام، كما هدفت اإلى معرفة ما 

الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية مع اأع�صاء هيئة 

التراكمي  والمعدل  للطالب،  الدرا�صي  والم�صتوى  الإقامة،  ومكان  الجن�س،  باختلاف  التدري�س 

للطالب، والجامعة.

اأهمية الدرا�سة 

يزيد من اأهمية هذه الدرا�صة كونها تراعي خ�صو�صية كلية التربية الريا�صية بو�صفها 

تجمع بين ال�صقين النظري )داخل قاعة التدري�س(، والعملي )داخل ال�صالة الريا�صية اأو الملعب(، 

ومن ثمَّ تقي�س درجة الت�صال في الحالتين معاً.

في  الريا�صية  التربية  كليات  في  التدري�س  هيئة  اأع�صاء  الدرا�صة  هذه  نتائج  و�صت�صاعد 

د. محمود حتاملة، د. اأحمد ح�سين، د. راتب داود، اأ. عبدالمنعم ابو طبنجة درجة ممار�سة الات�سال الاأكاديمي
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481

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

التعرف اإلى مواطن القوة وال�صعف في واقع الت�صال الحالي مع الطلبة، و�صت�صاهم في تطوير 

اأ�صاليب ات�صال فعالة مع الطلبة تعزز الثقة وتفر�س الحترام والعدالة وتثير الهتمام وهو ما 

ي�صاعد على اإيجاد اأجواء من التعاون والإيجابية بين الطلبة وهيئة التدري�س. 

تعريف الم�سطلحات

الات�سال الاأكاديمي : هو كل ات�صال فعال يوؤثر ب�صكل اأو باآخر في تحقيق اأهداف الت�صال المرجوة 

الجامعات  في  الريا�صية  التربية  كليات  في  التدري�س  هيئة  واأع�صاء  البكالوريو�س  طلبة  بين 

الأردنية، ويقا�س ذلك من خلال درجة ا�صتجابة عينة الدرا�صة على اأداة الدرا�صة المعدة لهذا 

ومجال  الهتمام،  مجال  و  الثقـة،  مجال  هي:  مجالت  اأربعة  على  ا�صتملت  والتي  الغر�س 

العدالة، ومجال الحتـرام. 

الطلبة: هم طلبة البكالوريو�س في كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية والم�صجلين 

في الف�صل الدرا�صي الأول من العام الجامعي )2009/2008(. 

ع�سو هيئة التدري�س: هو الأ�صتاذ اأو الأ�صتاذ الم�صارك اأو الأ�صتاذ الم�صاعد اأو المدر�س الذي يقوم 

بمهام التدري�س لطلبة البكالوريو�س في الجامعات الأردنية.

وهي  الريا�صية  التربية  في  البكالوريو�س  درجة  تمنح  التي  الأردنية  الجامعات  هي  الجامعات: 

)الأردنية، واليرموك، وموؤتة، والها�صمية( 

محددات الدرا�سة 

عند تعميم هذه الدرا�صة يجب اأخذ المحددات الآتية بعين العتبار:

الجامعي  العام  الأول من  الدرا�صي  الف�صل  الدرا�صة خلال  تنفيذ هذه  الزماني: تم  ال�صياق   -

.)2009/2008(

- ال�صياق المكاني : اقت�شرت هذه الدرا�صة على طلبة كليات التربية الريا�صية في الجامعات 

الأردنية بمرحلة البكالوريو�س.

لدى  الأكاديمي  الت�صال  ممار�صة  درجة  قيا�س  الم�صتخدمة في  بالأداة  الدرا�صة  نتائج  تتحدد   -

طلبة كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية مع اأع�صاء هيئة التدري�س والمطورة من 

قبل الباحثين.
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طريقه البحث واإجراءاتها:482

منهاج الدرا�سة 

ممار�صة  درجة  اإلى  التعرف  ي�صتق�صي  الذي  التحليلي  الو�صفي  المنهج  الباحثون  اعتمد 

الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية مع اأع�صاء هيئة 

التدري�س، اإذ يعد هذا المنهج ملائماً للدرا�صة الحالية.

مجتمع الدرا�سة وعينتها

في  الريا�صية  التربية  كليات  في  البكالوريو�س  طلبة  جميع  من  الدرا�صة  مجتمع  تكون 

الجامعات الأردنية وهي )الأردنية، واليرموك، وموؤتة، والها�صمية( والم�صجلين للف�صل الدرا�صي 

الأول من العام الجامعي )2009/2008(. والبالغ عددهم )3490( طالباً وطالبة. منهم )1312( 

طالبا، و)2178( طالبة. يو�صح ذلك، اأما عينة الدرا�صة فتكونت من )350( طالباً وطالبة. 

وت�صكل هذه العينة ما يقارب )10%( من مجتمع الدرا�صة. وقد تم اختيار العينة بالطريقة 

الع�صوائية الطبقية. والجدول رقم )1( يو�صح ذلك: 

الجدول رقم )1(

توزيع اأفراد مجتمع وعينة الدرا�سة

عينة الدرا�سةمجتمع الدرا�سة الكلي

الن�سبةالمجموعاإناثذكورالمجموعاإناثذكورالجامعة

10٪40759310004159100الاأردنية

10٪41158910004160101اليرموك

10٪33671410503471105موؤتة

10٪176264440182644الها�سمية

10٪131223783490133217350المجموع

اأداة الدرا�سة 

اأ�صا�صية لجمع  و�صيلة  بو�صفها  ال�صتبانه  الباحثون  ا�صتخدم  الدرا�صة  اأهداف  لتحقيق 

البيانات، اإذ قاموا باإعداد ا�صتبانة من خلال ما ياأتي:

الدرا�صات  من  ال�صتفادة  وكذلك  الدرا�صة،  بمو�صوع  المتعلق  النظري  الأدب  على  الطلاع   -

ال�صابقة التي لها �صلة بالمو�صوع، كدرا�صة الغافري )2000( ودرا�صة ال�شرمان )1999(، ودرا�صة 

الخ�صاونة )1998(.

- بناء على مراجعة الأدب التربوي والدرا�صات ال�صابقة تم تحديد اأداة الدرا�صة ومجالتها الأربعة 

وفقراتها ب�صورتها الأولية بما يتنا�صب وبيئة الدرا�صة.

د. محمود حتاملة، د. اأحمد ح�سين، د. راتب داود، اأ. عبدالمنعم ابو طبنجة درجة ممار�سة الات�سال الاأكاديمي
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483

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

- تم اإجراء بع�س المقابلات مع بع�س الطلبة من كليات التربية الريا�صية وتم ت�صجيل ملاحظاتهم 

ومقترحاتهم حول مو�صوع الدرا�صة.

- تم اقتراح مجموعة من الفقرات من خلال ما �صبق من اإجراءات بهدف تحديد الفقرات ب�صكل 

نهائي.

بهدف  التدري�س  هيئة  اأع�صاء  الأ�صاتذة  من  على مجموعة  بفقراتها  ال�صتبانة  عر�س  تم   -

تحكيمها من اأ�صاتذة في الجامعات الأردنية وعددهم ع�شرة محكمين، وذلك لمعرفة مدى ملاءمة 

بع�صها  و�صطب  الفقرات  بع�س  تعديل  تم   - الدرا�صة،  اأهداف  ولتحقيق  الفقرات لمجالتها 

واإ�صافة فقرات جديدة بناء على راأي المحكمين، لت�صبح ب�صورتها النهائية مكونة من اأربعة 

مجالت و)52( فقرة موزعة على اأربعة مجالت على النحو الآتي:

- مجال الثقـة )13( فقرة.

- ومجال الهتمام )18( فقرة.

- مجال العدالة )10( فقرات.

- مجال الحتــرام )11( فقرة. 

- ا�صتملت ال�صتبانة في �صورتها النهائية على ق�صمين: الق�صم الأول ويتكون من البيانات 

ال�صخ�صية. اأما الق�صم الثاني فهو الذي يتكون من مجالت الدرا�صة الأربعة وفقراتها وعددها 

)52( فقرة.

- وتكون �صلم الإجابة من خم�صة بدائل اأعدت بطريقة ليكرت وذلك على النحو الآتي: درجة 

الموافقة ب�صدة )5( درجات، درجة الموافقة )4( درجات، درجة محايد)3( درجات، درجة غير موافق)2( 

درجات، ودرجة غير موافق)1( درجة واحدة. والملحق رقم )2( يبين ال�صتبانة في �صورتها الأولية.

�سدق الأداة 

تم التاأكد من �صدق الأداة من خلال �صدق المحتوى المرتبط بعر�س الأداة على مجموعة من 

ال�صتبانة  فقرات  التاأكد من ملاءمة  وقد طلب منهم  التدري�س(  )اأع�صاء هيئة  المحكمين 

لمو�صوعها وبعد اإجراء التعديلات عليها في �صوء ملاحظات الأ�صاتذة المحكمين اأ�صبح عدد 

الفقرات )52( فقرة. حيث تم اعتماد الفقرات التي اأجمع عليها )70%( فاأكثر من المحكمين.

ثبات الأداة 

تم بطريقة اإعادة )Test- Retest) بفارق زمني مدته اأ�صبوعان على مجموعة تاألفت من 
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)36( من الطلاب والطالبات خارج عينة الدرا�صة، وتبين اأن معامل ثبات الأداة الكلي بلغ )0.86( 484

وبهدف زيادة الدقة في ثبات الختبار قام الباحثون بح�صاب معامل الت�صاق الداخلي وذلك 

با�صتخدام معادلة األفا كرونباخ )Cronbach- Alpha) فكان الثبات للاختبار الكلي )00.95( 

وعد هذا المقدار من الثبات دال على الثبات وكافياً لأغرا�س هذه الدرا�صة. والجدول رقم )2( يبين 

معاملات ثبات الختبار با�صتخدام كرونباخ األفا للمجالت الفرعية في الأداة.

الجدول رقم )2(

معاملات ثبات الاختبار با�ستخدام كرونباخ األفا للمجالات الفرعية للاأداة

معامل الثباتالمجالات

0.95مجال الثقة

0.89مجال الاهتمام

0.91مجال العدالة

0.93مجال الاحترام

0.95معدل الثبات الكلي

اإجراءات ت�سحيح اأداة الدرا�سة 

لإجراءات ت�صحيح اأداة الدرا�صة قام الباحثون بتق�صيم درجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي اإلى 

ثلاثة م�صتويات. مرتفع )اأكبر من 3.5( ومتو�صط )2.5-3.49( ومنخف�س )اأقل من 2.5( علماً 

اأداة الدرا�صة توزع في خم�صة م�صتويات موافق ب�صدة  باأن �صلم بدائل الإجابات عن فقرات 

)5( درجات، موافق )4( درجات، محايد )3( درجات، غير موافق )2( درجتان، غير موافق ب�صدة )1( 

درجة واحدة. 

المعالجات الإح�سائية

والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات  ا�صتخدام  تم  الدرا�صة  ت�صاوؤلت  عن  الإجابة  لغايات 

واختبار �صيفيه لمعرفة  للمتغيرات  الأحادي  التباين  )t-test( وتحليل  التائي  والختبار  المعيارية 

الفروق بين المتو�صطات الح�صابية.

عر�ص النتائج ومناق�ستها 

�صيتم عر�س النتائج ومناق�صتها وفقاً لت�صاوؤلتها:

د. محمود حتاملة، د. اأحمد ح�سين، د. راتب داود، اأ. عبدالمنعم ابو طبنجة درجة ممار�سة الات�سال الاأكاديمي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

اأولً: عر�ص نتائج الت�ساوؤل الأول ومناق�ستها

التربية  كليات  طلبة  لدى  الأكاديمي  الت�صال  ممار�صة  درجة  ما  على:  ال�صوؤال  هذا  ن�س 

الريا�صية في الجامعات الأردنية مع اأع�صاء هيئة التدري�س؟

للاإجابة عن هذا الت�صاوؤل تم ح�صاب المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لإجابات اأفراد 

عينة الدرا�صة على كل من مجالت الدرا�صة الأربعة. و�صيتم تالياً عر�س النتائج ومناق�صتها 

تبعاً لمجالت الدرا�صة الأربعة. والجدول رقم )3( يو�صح ذلك: 

الجدول رقم )3(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاإجابات اأفراد

عينة الدرا�سة على المجالات ككل

التجاهالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيعدد الفقراتالرتبةالمجالاترقم المجال

منخف�س4131.960.81الثقة1

متو�سط1182.870.74الاهتمام2

منخف�س3102.130.81العدالة3

متو�سط2112.780.64الاحترام4

منخف�س522.430.51الدرجة الكلّية

يلاحظ من النتائج الواردة في الجدول رقم )3( اأن الدرجة الكلية لممار�صة الت�صال الأكاديمي 

التدري�س جاءت  اأع�صاء هيئة  الأردنية مع  الجامعات  الريا�صية في  التربية  لدى طلبة كليات 

الثاني والثالث. فجاء )مجال الهتمام( في  منخف�صة، وجاءت بدرجة متو�صطة في المجالين 

المرتبة الأولى بمتو�صط ح�صابي )2.87( وانحراف معياري )0.74( وجاء )مجال الحترام( في المرتبة 

الثانية بمتو�صط ح�صابي )2.78( وانحراف معياري )0.64( في حين جاءت درجة ممار�صة الت�صال 

الأكاديمي لدى طلبة كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية مع اأع�صاء هيئة التدري�س 

منخف�صة في المجالين الثالث والرابع. فجاء )مجال العدالة( في المرتبة الثالثة بمتو�صط ح�صابي 

)2.13( وانحراف معياري )0.81(. وجاء )مجال الثقة( في المرتبة الرابعة الأخيرة بمتو�صط ح�صابي 

)1.96( وانحراف معياري )0.81(.

 ويمكن تف�صير هذه النتائج بقلةّ توافر المهارات والقدرات الأ�صا�صية للات�صال لدى الطرفين. 

اإذ اإن الطالب يكتفي باللقاءات مع ع�صو هيئة التدري�س في المحا�شرة، بالإ�صافة اإلى �صيق 

الوقت لدى ع�صو هيئة التدري�س لتفريغ عدد اأكبر من ال�صاعات المكتبية، وكذلك قلة اللقاءات 

التربوية التي تجمع بين اأع�صاء هيئة التدري�س في الجامعة والطلبة خارج نطاق المحا�شرة. فاإن 

مثل هذه اللقاءات التربوية توثق العلاقة الأكاديمية بين الطرفين، وذلك عن طريق طرح الأفكار 

التخفيف من  اأو  الحل  اأن تجد �صبيل  التي يمكن  الم�صكلات  الدرا�صة وطرح  والآراء حول �صير 
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حدتها، حيث يمكن من خلال هذه اللقاءات طرح الحلول المنا�صبة لتفعيل عملية الت�صال.486

ثانياً: عر�ص نتائج الت�سـاوؤل الثاني ومناق�ستها

الت�صال  ممار�صة  درجة  في  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  هناك  هل  على:  ال�صوؤال  هذا  ن�س 

الأكاديمي لدى طلبة كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية مع اأع�صاء هيئة التدري�س 

تعزى لمتغيرات الجن�س، ومكان الإقامة، والم�صتوى الدرا�صي للطالب، والمعدل التراكمي للطالب، 

والجامعة؟

للاإجابة عن هذا الت�صاوؤل تم تق�صيمه اإلى خم�صة اأ�صئلة فرعية هي الآتية:-

1. هل هناك فروق ذات دللة اإح�صائية في درجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات 

التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية مع اأع�صاء هيئة التدري�س تعزى لمتغير الجن�س؟

للاإجابة عن هذا الت�صاوؤل تم ح�صاب المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية ونتائج اختبار 

)ت( لدرجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية 

مع اأع�صاء هيئة التدري�س وح�صب متغير الجن�س والجدول رقم )4( يبين ذلك.

الجدول رقم )4(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية ونتائج اختبار )ت( ح�سب متغير الجن�س

رقم 

المجال
المجال

الاإناثالذكور
قيمة 

)ت(

م�ستوى 

الدلالة
المتو�سط 

ح�سابي

الانحراف 

معياري

المتو�سط 

ح�سابي

الانحراف 

معياري

0.001*2.700.672.830.613.189الثق�ة1

0.001*2.020.792.200.823.321الاهتمام2

0.001*1.810.762.060.824.818العدالة3

0.001*1.780.651.970.644.545الاحترام4

0.001*2.080.822.240.794.158الدرجة الكلية

.)0.05≤α( م�ستوى الدلالة الاإح�سائية *

يلاحظ من خلال النتائج الواردة في الجدول رقم )4( وجود فروق ذات دللة اإح�صائية في جميع 

المجالت وكذلك في الدرجة الكلية للمجالت. وجميع الفروق كانت ل�صالح الإناث. اأي اإن درجة 

ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية مع اأع�صاء 

هيئة التدري�س لدى الإناث اأكثر من الذكور.

ربما يعزى ذلك اإلى اأنّ العدد الأكبر من طلبة كليات التربية الريا�صية هم من الإناث وهذا 

قد يجعل طرق الت�صال اأكثر بين اأع�صاء هيئة التدري�س والطالبات فاإنّ زيادة عدد الطالبات 

في ال�صعبة الواحدة يجعلهنّ اأكثر ج�صارة في ال�صوؤال والم�صاركة �صواء داخل المحا�شرة اأو في 

د. محمود حتاملة، د. اأحمد ح�سين، د. راتب داود، اأ. عبدالمنعم ابو طبنجة درجة ممار�سة الات�سال الاأكاديمي



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

487

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

اأن هناك هوة  التدري�س  اأع�صاء هيئة  التدري�س في المكتب. وكذلك يدرك  اأع�صاء هيئة  زيارة 

بين ما يقدم من مواد عملية في الثانوية العامة وبين ما يقدم من مواد عملية في تخ�ص�س 

اأثناء  اأكثر  في  التربية الريا�صية في الجامعة يجعل خطوط الت�صال بين المدربين والطالبات 

الإر�صاد والن�صح حول الطرق المختلفة لإتقان المهارات مما يفتح المجال لزيادة عنا�شر الت�صال 

بين الطالبات واأع�صاء هيئة التدري�س مقارنة مع الطلبة الذكور. واتفقت هذه النتيجة مع 

درا�صة الغافري )2000( ومع نتيجة درا�صة )Takizawa, 1998) واختلفت مع درا�صة ال�شرمان 

)1999( ودرا�صة الخ�صاونة )1998(. 

2. هل يوجد فروق ذات دللة اإح�صائية لدرجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات 

التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية مع اأع�صاء هيئة التدري�س تعزي لمتغير مكان الإقامة؟ 

ونتائج  المعيارية  والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات  ح�صاب  تم  الت�صاوؤل  هذا  عن  للاإجابة 

اختبار )ت( لدرجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات التربية الريا�صية في الجامعات 

الأردنية مع اأع�صاء هيئة التدري�س ح�صب متغير مكان الإقامة والجدول رقم )5( يبين ذلك.

الجدول رقم )5(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية ونتائج اختبار )ت(

ح�سب متغير مكان الاإقامة.

ل
جا

لم
 ا

م
ق

ر

                 مكان الإقامة

المجال

الريفالمدينة

قيمة 

)ت(

م�ستوى 

الدلالة
المتو�سط 

ح�سابي

الانحراف 

معياري

المتو�سط 

ح�سابي

الانحراف 

معياري

0.001*2.880.702.860.783.254الثق�ة1

0.001*2.730.652.810.632.467الاهتمام2

2.060.752.170.851.8120.675العدالة3

1.880.772.010.830.4190.70الاحترام4

2.390.632.480.740.8250.511الدرجة الكلية

.)0.05≤α( م�ستوى الدلالة الاإح�سائية *

اإح�صائية في  دللة  ذات  فروق  وجود   )5( رقم  الجدول  الواردة في  النتائج  يلاحظ من خلال 

المجالين الأول والثاني )مجال الثقة، ومجال الهتمام( فكانت الفروق في مجال الثقة ل�صالح 

الطلبة �صكان المدينة. في حين كانت الفروق في مجال الهتمام ل�صالح الطلبة �صكان الريف. 

الدرجة  في  وكذلك  والحترام(  )العدالة،  والرابع  الثالث  المجالين  في  فروق  تظهر  لم  كذلك 

الكلية للمجالت.

اإح�صائية عند  ذات دللة  يت�صح عدم وجود فروق   )5( رقم  ا�صتعرا�س الجدول  ومن خلال 
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م�صتوى الدللة )α≥0.05( تبعاً لمتغير مكان الإقامة. اأي لي�س هناك اأثر لمكان الإقامة في درجة 488

ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية مع اأع�صاء 

هيئة التدري�س.

ويمكن تف�صير هذه النتيجة باأن طبيعة تخ�ص�س التربية الريا�صية وبما يت�صمنه التخ�ص�س 

من م�صاقات عملية واأخرى نظرية لجميع الطلاب ربما يخفف من الفروقات بين الطلبة في 

الطلبة على  اإقامة  دور لمكان  لي�س هناك  اأي  التدري�س.  اأع�صاء هيئة  الت�صال مع  مو�صوع 

ات�صاله مع اأع�صاء هيئة التدري�س فيما يتعلق بالجانب الأكاديمي. 

التربية  كليات  طلبة  لدى  الأكاديمي  الت�صال  ممار�صة  لدرجة  دللة  ذات  فروق  يوجد  هل   .3

الدرا�صي  الم�صتوى  لمتغير  تعزي  التدري�س  هيئة  اأع�صاء  مع  الأردنية  الجامعات  في  الريا�صية 

للطالب ؟ 

ونتائج  المعيارية  والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات  ح�صاب  تم  الت�صاوؤل  هذا  عن  للاإجابة 

اختبار )ت( لدرجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات التربية الريا�صية في الجامعات 

الأردنية مع اأع�صاء هيئة التدري�س وح�صب متغير الم�صتوى الدرا�صي للطالب والجدول رقم )6( 

يبين ذلك.

الجدول رقم )6(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية ونتائج اختبار )ت(

ح�سب متغير الم�ستوى الدرا�سي للطالب

رقم 

المجال

                الم�ستوى الدرا�سي 

                            للطالب

المجال

ال�سنة الرابعةال�سنة الأولى

قيمة 

)ت(

م�ستوى 

الدلالة
المتو�سط 

ح�سابي

الانحراف 

معياري

المتو�سط

ح�سابي

الانحراف

معياري

2.980.702.790.770.7520.17الثق�ة1

0.001*2.770.752.940.723.297الاهتمام2

2.210.692.140.710.9180.22العدالة3

0.001*2.520.792.700.673.189الاحترام4

2.700.682.840.791.0910.56الدرجة الكلية

.)0.05≤α( م�ستوى الدلالة الاإح�سائية *

اإح�صائية في  دللة  ذات  فروق  وجود   )6( رقم  الجدول  الواردة في  النتائج  يلاحظ من خلال 

ال�صنة  طلبة  اتجاهات  ل�صالح  الفروق  فكانت  الحترام(  ومجال  الهتمام،  )مجال  المجالين 

الرابعة. كذلك لم تظهر فروق في المجالين الأول )الثقة( والثالث )العدالة( وكذلك في الدرجة 

التدري�س في  هيئة  اأع�صاء  مع  الأكاديمي  الت�صال  نحو  الطلبة  لتجاهات  للمجالت  الكلية 

د. محمود حتاملة، د. اأحمد ح�سين، د. راتب داود، اأ. عبدالمنعم ابو طبنجة درجة ممار�سة الات�سال الاأكاديمي
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489

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية.

و عند ا�صتعرا�س الجدول رقم )6( يت�صح عدم وجود فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى 

الدللة )α≥0.05( تبعاً لمتغير الم�صتوى الدرا�صي اأي لي�س هناك اأثر لم�صتوى الطالب الدرا�صي 

في درجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية 

مع اأع�صاء هيئة التدري�س.

ويمكن اأن تكون هذه النتيجة منطقية اإذ اإن ما هو مطلوب من الجانب الأكاديمي من طلبة 

ال�صنة الأولى وطلبة ال�صنة الرابعة هي متطلبات لم�صاقات مختلفة ويبقى الفرق هو القدرات 

الفردية للطلبة. ومن ثمّ فاإن م�صتوى الطالب الدرا�صي لي�س له اأثر في الت�صال الأكاديمي مع 

اأع�صاء هيئة التدري�س.

4. هل يوجد فروق ذات دللة اإح�صائية لدرجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات 

التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية مع اأع�صاء هيئة التدري�س تعزى لمتغير المعدل التراكمي 

للطالب ؟ 

  للاإجابة عن هذا الت�صاوؤل تم ا�صتخدام تحليل التباين الأحادي )One Way ANOVA) لمعرفة 

ما اإذا كان هناك فروق ذات دللة اإح�صائية لدرجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات 

التراكمي  المعدل  التدري�س ح�صب  هيئة  اأع�صاء  مع  الأردنية  الجامعات  الريا�صية في  التربية 

للطالب والجدول رقم )7( يبين ذلك.

الجدول رقم )7(

نتائج تحليل التباين الاأحادي لاأثر معدل الطالب التراكمي في

 اتجاهات الطلبة نحو الات�سال الاأكاديمي

رقم 

المجال
المجــال

معدل الطالب التراكمي

قيمة 

ف

م�ستوى 

الدلالة

تحت المراقبةمقبولجيدجيد جداممتاز

المتو�سط 

الح�سابي

المتو�سط 

الح�سابي

المتو�سط 

الح�سابي

المتو�سط 

الح�سابي

المتو�سط 

الح�سابي

0.02*3.062.842.792.762.653.64الثقة1

0.01*2.812.762.792.672.712.17الاهتمام2

2.822.852.732.702.480.860.51العدالة3

2.912.882.832.752.640.950.35الاحترام4

0.01*2.892.832.792.722.623.22الدرجة الكلية

.)0.05≤α( م�ستوى الدلالة الاإح�سائية *

يت�صح من الجدول رقم )7( وجود فروق ذات دللة اإح�صائية في المجالين )مجال الثقة، ومجال 
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في 490 اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  تظهر  ولم  للمجالت.  الكلية  الدرجة  في  وكذلك  الهتمام( 

المجالين الثالث والرابع )العدالة، والحترام(.

وللك�صف عن الفروق الدالة اإح�صائيا بين المتو�صطات الح�صابية لمجالت درجة ممار�صة الت�صال 

الأكاديمي لدى طلبة كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية مع اأع�صاء هيئة التدري�س 

ح�صب متغير معدل الطالب التراكمي ا�صتخدم الباحثون و اختبار �صيفيه لمقارنة المتو�صطات 

والجدول رقم )8( يو�صح ذلك. 

الجدول رقم)8(

اختبار �سيفيه لبيان م�سدر الفروق في معدل الطالب التراكمي

المجال
المعدل التراكمي 

للطالب

المتو�سط 

الح�سابي
ممتاز

جيد 

جدا
مقبولجيد

تحت 

المراقبة

الثقة

***3.06ممتاز

2.84جيد جدا

2.79جيد

2.76مقبول

2.65تحت المراقبة

الاهتمام

****2.81ممتاز

2.76جيد جدا

2.79جيد

2.67مقبول

2.71تحت المراقبة

الدرجة 

الكلية

****2.89ممتاز

2.83جيد جدا

2.79جيد

2.72مقبول

2.62تحت المراقبة

الفروق في معدل الطالب  اأن  اأظهرت  التي  نتائج اختبار �صيفيه   )8( يو�صح الجدول رقم 

التراكمي على المجالين )مجال الثقة، ومجال الهتمام( وعلى الدرجة الكلية كانت ل�صالح 

الطلبة ذوي المعدل التراكمي )ممتاز(. اأي اأن درجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات 

عند  ايجابية  اأكثر  تكون  التدري�س  هيئة  اأع�صاء  مع  الأردنية  الجامعات  الريا�صية في  التربية 

الطلبة المتفوقين اأكاديمياً ومعدلتهم التراكمية )ممتاز(، من غيرهم من الطلبة الأقل معدلً. 

ويعزو الباحثون ذلك اإلى اأن الطالب المتفوق درا�صيا ي�صعى لأن تكون علاقاته مع اأع�صاء 

هيئة التدري�س متميزة، اإذ يبقى على دوام التوا�صل معهم من حيث ال�صوؤال عن الم�صاقات 

د. محمود حتاملة، د. اأحمد ح�سين، د. راتب داود، اأ. عبدالمنعم ابو طبنجة درجة ممار�سة الات�سال الاأكاديمي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ومن ثمّ الزيارة الم�صتمرة اإلى مكاتبهم ف�صلا عن الم�صاركة في المحا�شرات ب�صورة فعالة، مما 

يزيد من تقدير المدر�س له، ومن ثمّ النطباع الجيد والنظرة الإيجابية للمجموعة المتميزة من 

الطلبة.

5. هل يوجد فروق ذات دللة اإح�صائية لدرجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات 

التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية مع اأع�صاء هيئة التدري�س تعزي لمتغير الجامعة ؟ 

 (One Way ANOVA( الأحادي  التباين  تحليل  ا�صتخدام  تم  الت�صاوؤل  هذا  عن  للاإجابة    

لمعرفة ما اإذا كان هناك فروق ذات دللة اإح�صائية لدرجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى طلبة 

كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية مع اأع�صاء هيئة التدري�س ح�صب متغير الجامعة 

والجدول رقم )9( يبين ذلك. 

الجدول رقم )9(

نتائج تحليل التباين الاأحادي لاأثر الجامعة في اتجاهات الطلبة نحو الات�سال الاأكاديمي

رقم 

المجال

المجال

الجامعة

قيمة  

ف

م�صتوى 

الدللة

الها�سميةموؤتةاليرموكالاأردنية

المتو�سط 

الح�سابي

المتو�سط 

الح�سابي

المتو�سط 

الح�سابي

المتو�سط 

الح�سابي

2.812.883.022.820.6190.14الثقة1

2.762.732.842.790.5830.36لاهتمام2

2.132.082.351.960.48600.19العدالة3

2.432.162.672.650.9810.85الاحترام4

2.532.462.722.560.8600.41الدرجة الكلية

.)0.05≤α( م�ستوى الدلالة الاإح�سائية *

يت�صح من الجدول رقم )9( عدم وجود فروق ذات دللة اإح�صائية في جميع مجالت الدرا�صة 

لدرجة ممار�صة الت�صال الأكاديمي لدى طلبة كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية مع 

اأع�صاء هيئة التدري�س، وذلك ح�صب متغير الجامعة. 

ويعزو الباحثون هذه النتيجة اإلى اأن طبيعة تخ�ص�س التربية الريا�صية وما تحتويه الخطط 

من م�صاقات �صواء مواد عملية اأو مواد نظرية، هي تقريبا موحدة بين الجامعات الأردنية، ومن 

ثمّ ل فرق بين جامعة واأخرى فيما تقدم لطلبة تخ�ص�س التربية الريا�صية من مو�صوعات. 

وبناء على اإجابات الطلبة فاإن العلاقة بين الطالب وع�صو هيئة التدري�س تاأخذ جانبا علمياً، 

ولي�س هناك فرق بين جامعة واأخرى في هذا المجال. 
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- تنظيم لقاءات منظمة بين اأع�صاء هيئة التدري�س في كليات التربية الريا�صية والطلبة.

- �شرورة معالجة الق�صور في النواحي الإدارية والأكاديمية التي توؤثر في فاعلية الت�صال داخل 

كليات التربية الريا�صية في الجامعات الأردنية.

- التقليل من الأعباء الإدارية الملقاة على عاتق اأع�صاء هيئة التدري�س في الجامعة في كليات 

التربية الريا�صية. حتى يتمكن من زيادة ال�صاعات المكتبية للطلبة. ومن ثمّ ينعك�س ذلك على 

العلاقة بين الطالب وع�صو هيئة التدري�س.

- التقليل من عدد الطلبة الذين ي�شرف عليهم المر�صد الأكاديمي الواحد، حتى يتمكن ع�صو 

حول  ال�صتف�صار  من  الكافي  الوقت  الطلبة  اإعطاء  من  الأكاديمي(  )المر�صد  التدري�س  هيئة 

الأمور المتعلقة بالإر�صاد وال�صتفادة من خبرات الأ�صتاذ وتوجيهاته.

- تدريب الطلبة في كليات التربية الريا�صية على ال�صتخدام الأمثل لأجهزة الت�صال الحديثة 

يخ�س  فيما  الأفكار  لتبادل  ب�صكل م�صتمر،  الطلبة  للحوار مع  المجال  وفتح  الإنترنت،  مثل 

تخ�ص�صاتهم وم�صتقبلهم.
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فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات

تدري�ص البلاغة لدى الطلاب المعلمين في �سوء

 التجاهات الحديثة لتعليمها

د. محمد اأحمد عي�سى

ق�صم المناهج وتكنولوجيا التعليم

كلية التربية- جامعة الطائف
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د. محمد عي�سى

* تاريخ ت�صلم البحث: 2010/3/1م                                           * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/11/13م

فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�س البلاغة

فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�ص البلاغة

لدى الطلاب المعلمين في �سوء التجاهات الحديثة لتعليمها

الملخ�ص

هدفت هذه الدرا�صة اإلى تعرف فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�س 

لتعليمها.  الحديثة  التجاهات  �صوء  في  العربية  اللغة  معلمي  الطلاب  لدى  البلاغة 

وتكونت عينة الدرا�صة من )30( طالباً معلماً من طلاب الدبلوم التربوي بكلية التربية 

تدريبياً  وبرنامجاً  البلاغة،  تدري�س  بمهارات  قائمة  الباحث  اأعد  وقد  الطائف،  جامعة 

وبعد تجريب  للملاحظة(.  وبطاقة  )اختباراً تح�صيلياً،  الدرا�صة  اأداة  وا�صتخدم  مقترحاً، 

البرنامج وتطبيق اأدوات الدرا�صة قبلياً وبعدياً على عينة الدرا�صة، اأظهرت النتائج وجود 

الدرا�صة  )0.01( بين متو�صطي درجات عينة  اإح�صائية عند م�صتوى  فروق ذات دللة 

الملاحظة  لبطاقة  والفرعية  الرئي�صة  والمهارات  التح�صيلي،  الختبار  اأدائهم على  في 

البرنامج  يدلَّ على فاعلية  مما  البعدي،  القيا�س  وبعده، ل�صالح  البرنامج  قبل تطبيق 

التدريبي المقترح في تنمية الجوانب المعرفية والمهارات التدري�صية اللازمة لتدري�س البلاغة 

تخطيطاً، وتنفيذاً، وتقويماً في �صوء التجاهات الحديثة لتعليمها لدى الطلاب معلمي 

اللغة العربية )عينة الدرا�صة(.

وفي �صوء نتائج الدرا�صة تم التو�صل اإلى مجموعة من التو�صيات، واقتراح عدد من 

البحوث والدرا�صات.

التجاهات  المعلمون،  الطلاب  تدري�س،  مهارات  البلاغة،  تدريبي،  برنامج  المفتاحية:  الكلمات 

الحديثة.

د. محمد اأحمد عي�سى

ق�صم المناهج وتكنولوجيا التعليم

كلية التربية- جامعة الطائف
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 The Effectiveness of a Suggested Training Program for Develop-
ing Pre-Service Teacher Rhetoric Teaching Skills in the

Lights of Recent Trends of Teaching Rhetoric

Abstract

   The present study aims at investigating the effectiveness of a suggested 
training program in developing rhetoric teaching skills of pre-service teach-
ers in the lights of recent trends of teaching Arabic rhetoric. Subjects of the 
present study consisted of thirty pre-service teachers of enrolled in the Educa-
tional Diploma at Taif, Faculty of Education. The researcher has developed a 
set of tools (a list of rhetoric teaching skills, a suggested training program, an 
achievement test, and an observation checklist(. Based on the analysis of the 
obtained data, results showed that there were statistically significant differ-
ences at the level of (0.01( in means of scores obtained by subjects of the study 
as reflected in the pre-post tests and scores of collecting data (favoring the 
treatment group( especially in the achievement test in teaching Arabic rheto-
ric for pre-service-teachers. This indicates the effectiveness of the suggested 
training program in developing cognitive aspects of teaching skills necessary 
for teaching rhetoric to the target subjects of study such as Planning, applica-
tion, and evaluation in the lights of recent trends to teach rhetoric to Arabic 
language pre-service teachers.

Moreover, the present study has also come up with some important recom-
mendations and suggestions for further research that may help researchers in 
the field.

Key words: training program, teaching rhetoric, teaching skills, preservice teachers 
- recent trends .

Dr. Mohamed A. Issa
 Dept. of Curriculum & Educational Technology

Faculty of Education- Taif University
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د. محمد عي�سى فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�س البلاغة

فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�ص البلاغة

لدى الطلاب المعلمين في �سوء التجاهات الحديثة لتعليمها

د. محمد اأحمد عي�سى

ق�صم المناهج وتكنولوجيا التعليم

كلية التربية- جامعة الطائف

المقدمة  

يعد التكامل بين فنون اللغـة ومهاراتهـا من التجاهات الحديثة، التي ت�صهم في تحقيق 

اأهداف تعليمها وتعلمها؛ فاللغةُ في اأ�صا�صها وحدةٌ مترابطةٌ، وكلٌّ متكاملٌ، واأيّ تطور لأيٍّ 

من فنونها اأو مهاراتها ينعك�س على الفنون والمهارات الأخرى، فاللغةُ اأ�صبه ما يكون بالكائن 

الحي، الذي يتاأثر باأي موؤثر يقع على اأي ع�صو فيه؛ فينمو ويتطور، اأو يجمد فيقف، وربما يتخلف 

عن و�صعه الذي كان عليه.

اإتقان  في  وت�صهم  تعليمها،  اأهداف  بع�س  تحقق  العربية،  اللغة  فنون  من  فن  والبلاغة 

الأدبي،  والنقد  التذوق الجمالي،  اإذ ي�صتهدف تدري�صها تنمية قـدرة الطـلاب على  مهاراتها؛ 

والقراءة التحليلية، وتربية الإح�صا�س بقيمة ال�صور التعبيرية، ودورها في تاأدية المعنى، وتمكينه 

في النف�س، وتحبيبه اإليها، وال�صتمتاع باألوان الأدب من ق�صيدة وق�صة وتمثيلية ومقالة..؛ عن 

طريق فهم الخ�صائ�س الفنية لكلٍّ منها، واإدراك ما فيها من قيم جمالية، وكذلك تنمية قدرة 

الطلاب على التعبير الأدبي تحدثاً وكتابةً، و�صوغ اأفكارهم وم�صاعرهم في اأ�صاليب تت�صف 

بالبلاغة؛ ومن ثمّ تنمية الإبـداع اللغـوي لديهم، ف�صلاً عن اأن درا�صة البلاغة تمكن الطالب 

من التذوق الجمالي للاأحاديث النبوية، ومعرفة اإعجـاز القـراآن الكـريم؛ مما يجعل الإيمان به قوياً 

وعن بينة )عامر، 2000؛ الوائلي، 2004؛ عطا، 2005؛ الها�صمي، والعزاوي، 2005(

 وت�صتوجب هذه الأهداف العناية بالبلاغة في مراحل التعليم المختلفة، وتقديمها ب�صورة 

تمكن الطلاب من الإفادة منها، وتوظيفها في واقع حياتهم؛ اإذ ل تقا�س قدرة الطلاب على 

التذوق الأدبي بكثرة ما عرفوه من م�صطلحات بلاغية، وما حفظوه من تق�صيمات، واإنما بمقدار 

ما اكت�صبوه من مهارة في تذوق جوانب الجمال والإبداع في الن�صو�س الأدبية، والهتداء اإلى 

ال�صور البلاغية فيها، وتقدير قيمتها في تجميل الأ�صلوب، واإك�صاب الفكرة قوة التاأثير؛ اإمتاعاً 

واإقناعاً )الفيل، 1997(.
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والنقد؛  والبلاغة  الأدب  التكاملي بين  البلاغة، التجاه  وتوؤكد التجاهات الحديثة في تعليم 

ثمِارهَا على الوجه الأكمل في التعليم  اأروع �صورها، وتوُؤتي  اأن تتجلّى في  فالبلاغة ل يمكن 

اللغوي اإل ممتزجة بالأدب، كما ل يمكن للاأدب اأن يعطي فرائده الإبداعية بمعزل عن البلاغة؛ 

فالأدب هو فن التعبير عن التجارب ال�صعورية في �صورة موحية، والبلاغة تقدم الأ�ص�س الفنية 

التي ت�صاعد في اإنتاجه وتذوقه؛ ومن ثمَّ فاإنَّ الأدب والبلاغة هما وجهان لعملة واحدة، هي 

الأدبي وتكوينه، ولذا فالربط بينهما واجب،  الذوق  والغاية منهما واحدة، هي خلق  الإبداع، 

اإ�صافةً اإلى ي�شره واإمكانيته. )البجة، 2005؛ الدليمي والوائلي، 2009(

والبلاغة هي مركز النقد الأدبي، فهي تقدم جملةً من المعايير الفنية التي ينبغي مراعاتها 

في العمل الأدبي، ثم ياأتي النقد – م�صتعيناً بهذه المعايير- ليف�شر هذا العمل ويحلله ويحكم 

اأو  له  الم�صابه  بغيره  ويوازنه  والتاأثير،  والملاءمة  القيمة  ولفظاً، من حيث  و�صورةً  فكرةً  عليه 

 ،)1995 والإمتاع. )خفاجي،  التاأثير  وقدرته على  الأدبية،  ودرجته  بيان قيمته  ثم  المقابل؛ ومن 

ومن ناحية اأخرى فاإن »النقد الأدبي بعواطفه واأفكاره وق�صاياه من حيث الو�صوح والتاأثير، هي 

ٌ، والأخذ والعطاء  الوجوه التي ل تختلف عنها البلاغة العربية، فالتوا�صل والتاأثير بينهما بينِّ

بادٍ«. )اأبو علي، 1991(

وتف�صيره،  الأدبي  الن�س  فهم  في  و�صائله  واإحدى  النقد  اأدوات  من  اأداة  فالبلاغة  وبهذا، 

له على �صياغة  المعينة  البلاغية  الأ�ص�س  ينتج في �صوء  فالأديب  والك�صف عن جمالياته؛ 

اأفكاره، واإبراز انفعالته، والناقد يتناول هذا النتاج بالتحليل والتف�صير، وتطبيق المعايير البلاغية 

عليه؛ لي�صعه في مكانه ال�صحيح، ومح�صلة الفنون الثلاثة: الأدب والبلاغة والنقد »التذوق 

الأدبي«. 

كما توؤكد التجاهات الحديثة على النظرة البلاغية المتكاملة التي تتجاوز مرحلة الم�صطلح 

المحدد والمثال الم�صاحب له، اإلى التحليل البلاغي في اإطار العمل الأدبي المتكامل الذي تتاآزر 

اأجزاوؤه اللغوية والدللية والنف�صية، وتتفاعل لتكوين �صورة فنية كلية، والهتمام بتكوين 

اإثقالٍ  ول  اإ�شرافٍ  غير  من  البلاغي  الم�صطلح  وعر�س  الفنية،  الحا�صة  واإن�صاج  الأدبي  الذوق 

وباأدائها  وحياتهم،  النا�س  بواقع  البلاغة  وربط  اأدبية،  �شرورة  دون  والتفريعات  بالتفا�صيل 

لوظيفتها في التعبير اأو الإبلاغ، والتفاعل مع ما يتلاءم من معطيات الأ�صلوبية والدرا�صات 

الأدبية والنقدية والإن�صانية الحديثة. )اأبو علي، 1991؛ عودة، 2000؛ الدليمي والوائلي، 2009(.

فهم  متطلبات  من  فكلاهما  الأدبي؛  التحليل  في  بالنحو  البلاغة  علاقة  توؤكد  وكذلك 

الن�س وتذوقه، فكما يرى الجرجاني –من خلال نظريته في النظم- اأنه ل يمكن ف�صل النحو عن 
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البلاغة؛ لأنهما يلتقيان في نظم الكلم، و�صم بع�صه اإلى بع�س، كما ل يمكن درا�صة بلاغة 500

الكلام دون النحو؛ لأنه »الأ�صا�س في العلاقات التي تحكم النظم، فف�صاد التركيب نا�صئ عن 

عدم توخي معاني النحو واأحكامه بين الكلمات.« )حمودة، 2001(؛ فالنحو والبلاغة »متلازمان 

كما تتلازم الفائدة والإ�صناد في الكلام.« )بلعيد، 1994(، ولي�س المق�صود النحو في �صكليته 

النحو الذي يقوم على الح�س والذوق، وح�صن التخير للمعنى الأوفق لمقت�صى  واإنما  وجفافه، 

الحال.

جريت في �صوء 
ُ
 وتبرز علاقة النحو بالبلاغة جليةً في فنّ المعاني، وهناك عدة درا�صات تربوية اأ

اأثر منهج نحوي بلاغي  اإلى تعرف  اأبرزها درا�صة عو�س )1992(، التي هدفت  هذا الفكر، من 

مقترح في تنمية مهارات الإنتاج اللغوي والتذوق الأدبي لدى طلاب المرحلة الثانوية، ودرا�صة 

طه )1995( التي هدفت اإلى معرفة اأثر تكامل تعليم المفاهيم النحوية وال�شرفية والبلاغية 

في تح�صيل طلاب المرحلة الثانوية الأزهرية، وتذوقهم الأدبي، واتجاهاتهم نحو اللغة العربية، 

الفهم النحوي في  علي  قائم  برنامج  فعالية  تعرف  اإلى  التي هدفت   )2006( فودة  ودرا�صة 

تنمية مهارات التذوق الأدبي لدى طلاب ال�صف الأول الثانوي.

وقد اأظهرت نتائج هذه الدرا�صات فاعلية التكامل بين المفاهيم النحوية وال�شرفية والبلاغية 

في تح�صيل الطلاب، وتنمية مهارات الإنتاج اللغوي والتذوق الأدبي لديهم، واتجاهاتهم نحو 

اللغة العربية.

اأ�ص�س  من  مجموعة  ا�صتقت  وتربوياً،  اأدبياً  البلاغة  لتعليم  الحديثة  التجاهات  �صوء  وفي 

لها؛ حتى  التدري�صي  اأدائه  ومراعاتها في  اإدراكها،  اللغة  ينبغي على معلم  البلاغة،  تدري�س 

تحقق اأهدافها، وت�صل بالطلاب اإلى تذوق الجمال البلاغي في الن�صو�س. ومن هذه الأ�ص�س: )اأبو 

علي، 1991؛ العي�صوي، 1996؛ عطا، 2005؛ البجة، 2005؛ الها�صمي والعزاوي، 2005؛ الدليمي 

والوائلي، 2009(

1- توثيق ال�صلة بين البلاغة والن�صو�س الأدبية؛ اإذ بهذه ال�صلة ي�صهل التجاه في تدري�س 

البلاغة اتجاهاً ذوقياً خال�صاً، ي�صهم في فهم الأدب وتذوق معانيه، واإدراك اأ�شرار جماله.

متكاملةٌ،  كليةُ  بنيةٌ  الأدبي  فالنَّ�س  �صاملة؛  متكاملة  نظرة  الأدبي  العمل  اإلى  النظر   -2

تتفاعل اأجزاوؤه وتتداخل، وتت�صافر لتنتجَ عملاً فنياً جميلا؛ً ومن ثم فاإن النظر اإلى العنا�شر 

البلاغية وتجزئتها في معزل عن �صائر العنا�شر الأخرى ي�صوه العمل الأدبي، ويحجب مكونات 

اأ�صا�صية فيه؛ نف�صية، اأو اجتماعية، اأو فكرية. 

3- فهم الن�س الأدبي اأ�صا�س لتذوقه بلاغياً، واإدراك اأ�شراره جماليا؛ً فالطالب ل يقف على اأ�شرار 

د. محمد عي�سى فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�س البلاغة
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الجمال البلاغي في الن�س اإل بعد فهم دقيق لمعانيه و�صوره الفنية؛ وهذا يعني اإخ�صاع الن�س 

للقراءة الجيدة، وفهم معناه، وتحليله، وتقويم فكرته، وعقد الموازنات، ثم تذوق الن�س وتمثله؛ كل 

ذلك من خلال الحوار الحي، والنقا�س الأدبي.

اأدبي  فن  فالبلاغة  الجافة؛  الم�صطلحات  من  والتقليل  البلاغة  تدري�س  في  الأدبي  التجاه   -4

ين�صج بالذوق، ولي�س علماً يهدف اإلى اإثراء العقل بالمعلومات والمعارف، بل هي فن مبني على 

اأن تدر�س  الذوق والأحا�صي�س، وغايته خلق الذوق الأدبي وتنميته لدى الطلاب؛ وهذا يتطلب 

الن�صو�س  في  والإبداع  الجمال  جوانب  عن  تك�صف  تحليلية  اأدبية  بطريقة  البلاغية  الفنون 

الأدبية الراقية، وتهتم بال�صورة البلاغية التي ت�صفى جمالً على اللفظ والمعنى، واأثرها في 

النف�س وتحريك الم�صاعر، وانفعال الوجدان، وفي اأثناء ذلك يلم الطلاب بالمفاهيم البلاغية من 

غير اإ�شراف فيها.

5- اإجراء الموازنات الأدبية؛ فالبلاغة ذات طابع فني تذوقي، مما يعني اأن ال�صمة المميزة لدرا�صتها 

الإح�صا�س  بل على  ثابتة،  تعتمد على حقائق  الفنّية ل  الأحكام  ولأنَّ  الفنية،  ال�صمة  هي 

والذوق اللذين يكثر اختلاف النا�س حولهما؛ فاإن الموازنات الأدبية من اأجدى الو�صائل في تذوق 

العمل الأدبي، واإبراز ما فيه من �صور فنيَّة، وجوانب جمالية، ومواطن الجدة والبتكار عند اأديب 

وتق�صير الآخر فيها؛ ومن ثم �شرعة تكوين الذوق الأدبي.

6- تدريب الطلاب تدريباً كافياً على الفنون البلاغية؛ فالبلاغة ل تحقق الغر�س منها اإل بكثرة 

تدريب الطلاب �صفوياً وتحريرياً على تاأمل الن�صو�س الأدبية، وتذوقها جماليا؛ً بما يعزز وعيهم 

بمقايي�س الجمال البلاغي، ودورها في ا�صتك�صاف الجمال الأدبي.

7- تحقيق الترابط بين الوحدات البلاغية، التي تتحد غاياتها وتتقارب اآثارها؛ ففي فن البديع 

البيان  فن  وفي  والزدواج،  وال�صجع  كالجنا�س  ولفظيةٌ  والمقابلة،  كالطباق  معنويةٌ  مح�صناتٌ 

»الت�صبيه وال�صتعارة« يمثلان وحدة من جهة اعتمادهما على الم�صابهة بين طرفين، وفي فن 

المعاني اأ�صاليب طلبية كالأمر والنهي وال�صتفهام؛ والربط بين الوحدات البلاغية يبرز اأ�شرارها 

الجمالية، ويبين ما اجتمعت عليه خدمةً للن�س الأدبي، وهو ما يعين على النقد الأدبي، وكذلك 

التاأليف بين العبارات. 

8- العتماد على الطلاب في ال�صتقراء وال�صتنتاج، وتجلية ما في الن�صو�س من فنون بلاغية؛ 

تنميةً ل�صخ�صياتهم الفنية، من خلال ما يديره المعلم من حوار حي، ونقا�س اأدبي، والم�صاركة 

في التحليل، والنقد والموازنة، والك�صف عن الفنون البلاغية.

9- اإبراز العلاقة البلاغية والجوانب النف�صية والجتماعية للاأديب؛ فالأديب عندما يوؤثر لفظةً، 
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اأو تعبيراً، اأو �صورةً، اأو معنى ما في عمله الأدبي؛ فاإن هنالك من الدوافع النف�صية والجتماعية 502

ما يقف وراء هذا الإيثار؛ فالبلاغة لي�صت �صوابط لل�صكل وحده، ولكنها اإ�صارات اإلى معانٍ، 

وتخيلاتٍ وت�صوراتٍ يدركها الأديب بح�صه.

الإفـادة من بـلاغة العامية؛ فالبلاغة فطرية في الكلام، تلمح �صورها واألوانها في اأحاديث   -10

العامية  التراكيب  ا�صتثمار  وفي  وحدها.  الأدب  لغة  على  ولي�صت مق�صورة  اليومية،  النا�س 

تواجههم في فهم كثير من  قد  التي  لل�صعوبات  تذليل  الطلاب،  بحياة  المت�صلة  البلاغية 

المفاهيم البلاغية، وتحفيزهم للدر�س، وبيان اأن البلاغة ماألوفة لديهم، فهم يعي�صونها واقعاً 

نف�صه، مو�صولة  الوقت  المعا�شر، وفي  الحديث  اأدبهم  اأيديهم في  وبين  اليومية،  في حياتهم 

بتراثهم القديم. 

اإحداث التكامل بين البلاغة وفنون اللغة وفروعها الأخرى؛ فاللغة العربية لغةٌ متكاملةٌ   -11

متما�صكةٌ في فنونها وفروعها؛ اإذ ل فا�صل بين فنون الأدب والبلاغة والنقد، و�صور الترابط بين 

البلاغة والنحو وال�شرف عديدة، والرابطة قوية بين البلاغة والقراءة والتعبير والخط.

مما تقدم، يت�صح اأن تحقيق البلاغة لأهدافها، وتطبيق التجاهات الحديثة في تدري�صها، يعتمد 

ب�صكل كبير على خبرة معلم اللغة، وتوقد اإح�صا�صه بالجمال البلاغي، وبراعة اأدائه، وامتلاكه 

المهارات اللازمة لتدري�س البلاغة؛ بما ينعك�س على فهم الطلاب، وتذوقهم لما في الن�س الأدبي 

من جمال في �صوره البلاغية، ووظيفتها في خدمة المعنى في الن�س.

الذوق  تكوين  من  غايته  تحقيق  في  اأخفق  اأنه  يلُاحظ  البلاغي  الدر�س  واقع  بتاأمل  ولكن 

الأدبي لدى الطلاب؛ اإذ اأظهرت نتائج بع�س الدرا�صات �صعف م�صتوى الطلاب في اكت�صاب 

مقايي�س الجمال البلاغي، وتطبيقها في تذوق الن�صو�س الأدبية؛ مما ي�صطرهم اإلى حفظها دون 

ا�صتيعابها وتذوقها، اأو القدرة على توظيفها في تعبيرهم؛ ومن ثمّ ات�صحت ركاكة اأ�صاليبهم، 

اأبو جامو�س،2000؛ لفي،  وعدم تنا�صقها، وجفافها، ومجافاتها للذوق ال�صليم. )عطا، 1998؛ 

2000؛ عطا الله، 2001؛ فهمي، 2001؛ عبد الحميد، 2001(.

وقد اأظهرت نتائج الدرا�صات، التي هدفت اإلى بحث م�صكلات تدري�س البلاغة- عدداً من 

الأ�صباب، التي اأدت اإلى تدني م�صتوى التح�صيل البلاغي لدى الطلاب؛ فهماً، وتذوقاً، وتطبيقاً، 

ونفورهم من الدر�س البلاغي. )الحوري، 1998؛ خليل، 2000؛ الح�صا�س، 2001؛ المخزومي، 2002؛ 

الأ�صباب  اأهم هذه  2007(. ويمكن عر�س  القرني،  2006؛  البكر،  2003؛  2002؛ عاي�س،  المقرمي 

على النحو الآتي: 

1- اتباع طرائق تقليدية في تدري�س البلاغة؛ تعتمد على الإلقاء وتلقين المعلومات البلاغية، 

د. محمد عي�سى فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�س البلاغة
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والوقوف عند ا�صتيعاب الم�صطلح البلاغي، واتباع اإجراءات محددة في الك�صف عنه، ت�صبه 

اإجراءات الإعراب وتحليل الجمل في النحو، مع اإهمال المهارات الجمالية التذوقية.

2- قلة التطبيقات والأن�صطة التي تنمي مهارات التذوق الأدبي والنقدي؛ اإذ تتجه عناية كثير 

من المعلمين اإلى المعلومات البلاغية، واإهمال التحليل الذوقي الجمالي في الن�س الأدبي، وعقد 

الموازنات الأدبية. 

3- ق�صور برنامج اإعداد معلم اللغة العربية اأكاديمياً ومهنيا؛ً وظهر هذا الق�صور في توقف 

الدر�س البلاغي لدى المعلمين على تقديم المعلومة البلاغية من خلال و�صع القاعدة و�شرحها 

في نماذجَ مكررةٍ، واأمثلةٍ مقت�صبةٍ م�صنوعةٍ، دون العناية بتربية الذوق الأدبي وتنمية مهاراته، 

وكذلك �صعف قدرتهم على تطبيق ال�صتراتيجيات والتجاهات الحديثة في تدري�س البلاغة.

4- عدم و�صوح اأهداف تعليم البلاغة لدى كثير من معلميها؛ ومن ثمّ فهم ل ي�صعونها 

بنظر العتبار اأو التفكير في كيفية تحقيقها، وربطها باأهداف اللغة الأخرى، وبحياة الطلاب 

عند اأدائهم در�س البلاغة.

اإذ يركز على الم�صطلح البلاغي المجرد من  واأمثلةً وعر�صا؛ً  5- جمود مقرر البلاغة: محتوى 

خلال نماذج مكررة منقولة، وتدريبات نمطية ل ت�صهم في تنمية التذوق اإل بالنزر الي�صير، ول 

ترتبط بحياة الطلاب، وبالدرا�صات الأدبية الدائمة التطور.

6- عدم معرفة الطلاب اأهداف البلاغة واأهميتها في واقع حياتهم، مما ي�صعرهم باأن الهدف 

من درا�صتها ل يتعدى النجاح، وين�صون اأنها و�صيلة اإلى رقي التعبير، وبراعة الأ�صلوب.

7- ق�صور اأ�صاليب التقويم والأ�صئلة المتحانية؛ اإذ تركز على قيا�س حفظ الطلاب القواعد 

البلاغية وفهمهم اإياّها، وقلما تقي�س م�صتوى اأدائهم في جوانب مهمة من مثل: التحليل 

والتذوق الجمالي، والربط والموازنة، والنقد والتقويم.

وبالنظر اإلى هذه الأ�صباب، يت�صح اأن معلمي اللغة يتحملون جانباً كبيراً من ق�صور الدر�س 

البلاغي في تحقيق اأهدافه؛ ولذا اأو�صت الدرا�صات ال�صابقة ب�شرورة الهتمام بتدريب معلمي 

اللغة على مهارات تدري�س البلاغة، والتجاهات وال�صتراتيجيات الحديثة في تدري�صها، من خلال 

اإعداد  برامج  النظر في  اإعادة  ب�شرورة  اأو�صت  البلاغة، كما  فنون  درو�س نموذجية في مختلف 

معلمي اللغة، واإعطاء البلاغة -محتوى وتدري�صاً- اأهميةً خا�صة في هذا الإعداد.

وانطلاقاً من هذه التو�صيات، ولعلاج بع�س اأ�صباب �صعف م�صتوى الطلاب في مهارات 

التذوق الأدبي، اأجريت عدة درا�صات هدفت اإلى تجريب بع�س ال�صتراتيجيات الحديثة، والك�صف 

عن فاعليتها في التح�صيل البلاغي لدى الطلاب، منها درا�صة كل من: لفي )2000( التعلم 
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التعاوني، وعطا الله )2001( خرائط المفاهيم، واأبوبكر )2003( نموذج اأبعاد التعلم، وعبد الحميد 504

)2007( دورة التعلم، وعبد الحافظ )2007( خرائط المفاهيم والع�صف الذهني، وقد اأثبتت نتائج 

هذه الدرا�صات فاعلية ا�صتراتيجياتها في التح�صيل البلاغي لدى طلاب المرحلة الثانوية. 

فثمة  اللغة،  معلمي  لدى  البلاغة  تدري�س  كفايات  بتنمية  اهتمت  التي  الدرا�صات  واأما 

درا�صة اإبراهيم )2000( التي هدفت اإلى تنمية بع�س كفايات تدري�س البلاغة اأكاديمياً ومهنياً 

لدى الطالبات المعلمات با�صتخدام اأ�صلوبي الموديولت والتفاعل الموجه، وقد تو�صلت النتائج 

القرني  ودرا�صة  البلاغة.  لتدري�س  المحددة  الكفايات  تنمية  في  الأ�صلوبين  هذين  فاعلية  اإلى 

)2007( التي هدفت اإلى تعرف اأثر تدري�س برنامج مقترح في علوم البلاغة في تنمية المهارات 

اللازمة لتحليل الن�س الأدبي بالمرحلة الثانوية لدى الطلاب المعلمين. وقد تو�صلت النتائج اإلى 

اأثر البرنامج المقترح في تنمية المهارات اللازمة لتحليل الن�س الأدبي لدى الطلاب المعلمين. 

م�سكله الدرا�سة

اللغة  بمعلمي  العناية  تتطلب  البلاغة  تدري�س  م�صكلات  مواجهة  اأن  يت�صح،  تقدم  مما 

اإعداداً وتدريبا؛ً ليتمكنوا من تدري�صها بكفاءة تحقق الأهداف المن�صودة منها. ولما كان الطالب 

المعلم يمثل اللبنة الأ�صا�س في اإعداد معلم اللغة العربية، وهو بعد معلم الغد، وفاقد ال�صيء 

ل يعطيه، فلابد من العناية بتمكينه من المهارات اللازمة لأداء وظيفته على الوجه الأكمل، 

ومنها مهارات تدري�س البلاغة؛ ليتمكن من تدري�صها، وتنمية مهاراتها لدى الطلاب. 

تدري�صهم  اأثناء  في  معلماً  طالباً  ع�شر  اثني  لأداء  الميدانية  الباحث  ملاحظة  خلال  ومن 

البلاغة، وكذلك فح�س دفاتر اإعدادهم، تبين ما يلي: 

- العتماد في تدري�س البلاغة على الإعداد الجاهز بالمكتبات، اأو عبر �صبكة »الإنترنت«.

- الغاية من تدري�س البلاغة تقف عند تعرف الألوان البلاغية وت�صميتها، وبيان اأنواعها.

- العتماد على اأمثلة الكتاب المدر�صي، واأحيانا يلجاأ بع�صهم اإلى العبارات الم�صنوعة؛ للتقليل 

من الجهد المبذول في ال�شرح، و�شرعة تعرف اللون البلاغي، وذكر م�صطلحه.

- تكليف الطلاب بقراءة در�س البلاغة قراءة �صامتة في اأثناء الح�صة، ثم توجيه بع�س الأ�صئلة 

حول المعلومات البلاغية بالدر�س، واأحياناً يتم عر�س الدر�س في جداول تملاأ بالقواعد والأق�صام؛ 

مما جعل در�س البلاغة عقيماً ومملاً، واأدى اإلى تمزيق ال�صورة الأدبية وت�صويه جمالها، واتجه بال�شرح 

اتجاهاً نظرياً مقت�صباً تحدده اأق�صام الجداول.

- التركيز على القاعدة البلاغية، واإهمال الجانب التطبيقي الذي ير�صخ الفنون البلاغية.

د. محمد عي�سى فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�س البلاغة
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505

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

- انتهاء �شرح الدر�س بتكليف الطلاب بحل تدريبات الكتاب المدر�صي، ثم مراجعة الحل بداية 

الح�صة التالية.

تدريب  عن  الأدبية، ف�صلاً  والإي�صاحات  بالأمثلة  البلاغي  الدر�س  اإثراء  القدرة على  �صعف   -

الطلاب على توظيف مقايي�س الجمال البلاغي في تعبيرهم اللغوي.

- عدم ا�صتخدام و�صائل تعليمية منا�صبة تي�شر ا�صتيعاب الفن البلاغي وتر�صخه في الذهن.

- افتقاد در�س البلاغة للربط بفنون اللغة الأخرى، وكذلك ربطه بالحياة اليومية للطالب.

العربية  اللغة  اأداء الطلاب معلمي  الدرا�صة في وجود ق�صور في  ومن هنا، تتحدد م�صكلة 

لمهارات تدري�س البلاغة تخطيطاً، وتنفيذاً، وتقويماً، وقد يرجع هذا اإلى اأن درا�صتهم لها �صمن 

اللازمة  المهارات  تنمية  على  التركيز  دون  النظري،  الجانب  على  يعتمد  التدري�س  طرق  مقرر 

لتدري�س البلاغة، والتاأكيد على النواحي التطبيقية، والتجاهات الحديثة في تعليمها.

اأهداف الدرا�سة

تهدف الدرا�صة اإلى ما يلي:  

1- تحديد المهارات التدري�صية اللازم توافرها في الأداء التدري�صي للطلاب معلمي اللغة العربية 

عند تدري�صهم للبلاغة في �صوء التجاهات الحديثة لتعليمها.

2- تنمية مهارات تدري�س البلاغة لدى الطلاب معلمي اللغة العربية؛ ومن ثم الرتقاء بم�صتوى 

اأدائهم التدري�صي للبلاغة بما يحقق اأهداف تعليمها؛ وذلك من خلال البرنامج التدريبي المقترح 

في الدرا�صة الحالية.

اأ�سئلة الدرا�سة

يمكن الإ�صهام في حل م�صكلة الدرا�صة من خلال الإجابة عن ال�صوؤال الرئي�س الآتي:

ما فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�س البلاغة لدى الطلاب معلمي 

اللغة العربية في �صوء التجاهات الحديثة لتعليمها؟

ويتفرع عن هذا ال�صوؤال الرئي�س، الأ�صئلة الآتية:

1- ما المهارات التدري�صية اللازمة لتدري�س البلاغة في �صوء التجاهات الحديثة لتعليمها؟ 

اللغة  معلمي  الطلاب  لدى  المهارات  هذه  لتنميه  المقترح  التدريبي  البرنامج  �صورة  ما   -2

العربية؟

3- ما فاعلية البرنامج التدريبي المقترح في تنمية الجانب المعرفي لمهارات تدري�س البلاغة لدى 

هوؤلء الطلاب؟
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4- ما فاعلية البرنامج التدريبي المقترح في تنمية مهارات تدري�س البلاغة لدى هوؤلء الطلاب 506

في اأدائهم التدري�صي؟

اأهمية الدرا�سة

قد تفيد نتائج الدرا�صة الحالية فيما ياأتي: 

1- تقديم قائمة بالمهارات التدري�صية اللازمة لتدري�س البلاغة في �صوء التجاهات الحديثة، تفيد 

الم�شرفين التربويين في تدريب معلمي اللغة على ما يلزمهم من هذه المهارات في اأثناء الخدمة، 

وتفيد كذلك برامج اإعداد المعلمين في كليات التربية من خلال تدريب طلابها على ممار�صتها 

�صمن مقرر طرق التدري�س وفي التربية العملية.

2- تقديم بطاقة ملاحظة، تفيد الم�شرفين التربويين في تقويم الأداء التدري�صي للطلاب المعلمين 

اأثناء تدري�صهم للبلاغة، وي�صتفيد منها المعلمون في التقويم الذاتي؛ مما  ومعلمي اللغة في 

يحقق التنمية المهنية.

3- تقديم برنامج مقترح ي�صهم في تنمية مهارات تدري�س البلاغة لدى الطلاب المعلمين، يمكن 

الإفادة منه في برنامج اإعدادهم، وفي تدريب معلمي اللغة في اأثناء الخدمة.

اأن ت�صاعد في  4- تقديم بع�س التو�صيات والبحوث المقترحة في �صوء نتائج الدرا�صة، يمكن 

تطوير تدري�س البلاغة؛ بما ي�صهم في تحقيق الأهداف المرجوة من تعليمها. 

محددات الدرا�سة 

تقت�شر الدرا�صة على ما ياأتي: 

1- عينة من الطلاب معلمي اللغة العربية، بكلية التربية، جامعة الطائف.

2- تقويم اأداء هوؤلء الطلاب في الجانبين المعرفي والتدري�صي للبلاغة، دون التطرق لتقويم اأداء 

طلابهم وم�صتوى تح�صيلهم في البلاغة.

م�سطلحات الدرا�سة

على  العربية  اللغة  معلمي  الطلاب  تدريب  بهدف  م�صمم؛  مخطط  التدريبي:  البرنامج 

لتعليمها،  الحديثة  التجاهات  �صوء  في  وتقويماً،  وتنفيذاً  تخطيطاً  البلاغة؛  تدري�س  مهارات 

والتعلم،  التعليم  واأن�صطة  والمحتوى،  وال�صلوكية،  العامة  الأهداف  من  عنا�شره  وتتكون 

واأ�صاليب التقويم. 

د. محمد عي�سى فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�س البلاغة
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507

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

البــلاغـة: تدور مادة البلاغة لغةً حول و�صول ال�صيء، اأو اإي�صاله اإلى غايته ونهايته. تقول: 

بلغ ال�صيءُ يبلغُ بلُوُغاً وبلَاغَاً، اإذا و�صل وانتهى اإلى غايته، وتقول: اأبلغتُ ال�صيء اإبلاغاً وبلاغاً، 

وبلغته تبليغاً، اإذا اأو�صلته اإلى مراده ونهايته. )ابن منظور، 1410هـ(، وتعرف البلاغة ا�صطلاحاً 

عند بع�س اللغويين، وبخا�صة القدماء، باأنها: مطابقة الكلام لمقت�صى حال من يخُاطب به، 

مع ف�صاحة مفرداته وجمله، واإ�صابته مواقع القتناع من العقل والتاأثير من القلب.) حبنََّكة، 

 )1996

�صحيحة  بعبارة  وا�صحاً  الجليل  المعنى  »تاأدية  باأنها:  البلاغة  حددت  هذا،  من  وانطلاقاً 

ف�صيحة، لها في النف�س اأثر خلاب، مع ملاءمة كل كلام للموطن الذي يقال فيه، والأ�صخا�س 

الذين يخاطبون.« )الجارم، واأمين، 1993(، وعرفت باأنها: »البحث عن فنية القول، واإذا ما كان 

الفن هو التعبير عن الإح�صا�س بالجمال؛ فالأدب هو القول المعبر عن الإح�صا�س بالجمال، والبلاغة 

هي البحث في كيف يعبر القول عن هذا الإح�صا�س«. )الخولي، 1995(

اأن  ينبغي  والتي  الأدب،  تحكم  التي  القوانين  يحدد  »علم  باأنها:  التربويين  بع�س  وعرفها 

يتبعها الأديب في تنظيم اأفكاره وترتيبها، وفي اختيار كلماته، والتاأليف بينها في ن�صق �صوتي 

معين«. )اأحمد، 1992(، كما عرفت باأنها: »مجموعة الأ�ص�س الجمالية التي ي�صتعان بها في 

الحكم على قيمة عمل اأدبي معين«.)طعيمة ومناع، 2000(. والبلاغة بهذا تقدم جملة من 

المعايير الفنية، التي ينبغي مراعاتها في العمل الأدبي حتى يكون فنياً ممتعاً، وموؤثراً في نف�س 

القارئ وم�صاعره، بمثل ما هو عليه في نف�س الأديب ذاته وم�صاعره.

وفي �صوء هذا يمكن تعريف البلاغة باأنها: مجموعة الأ�ص�س والمعايير الجمالية التي يقوم 

عليها العمل الأدبي، وتهدف اإلى تقويمه؛ حتى ي�صل اإلى غايته المرجوة، ويحقق به الأديب ما 

ي�صعى اإليه من اإي�صال الفكرة اأو المعنى، والتاأثير والإقناع، وبث الجماليات في الن�س الأدبي.

التي  والمت�صل�صلة،  التدري�صية المنظمة  ال�صلوكيات  البلاغة: مجموعة من  مهارات تدري�س 

دقة،  المعلم في  الطالب  بها  يقوم  ً وتقويماً، والتي  ً وتنفيذا بتدري�س البلاغة تخطيطا تتعلق 

خلال  من  اإجرائياً  وتقا�س  الف�صل،  داخل  التعليمي  الموقف  مع  تتنا�صب  و�شرعة  و�صهولة، 

بطاقة الملاحظة المعدة لذلك. 

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

ا�صتخدمت الدرا�صة المنهج الو�صفي؛ عند تحديد قائمة المهارات اللازمة لتدري�س البلاغة في 

�صوء التجاهات الحديثة لتعليمها، والمنهج �صبه التجريبي؛ لتعرف فاعلية البرنامج التدريبي 
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المقترح في تنمية الجانب المعرفي والمهارات اللازمة لتدري�س البلاغة لدى الطلاب عينة الدرا�صة، 508

واعتمدت الدرا�صة على )الت�صميم القبلي - البعدى للمجموعة الواحدة(.

مجتمع الدرا�سة

تكون مجتمع الدرا�صة من طلاب الدبلوم التربوي تخ�ص�س اللغة العربية بكلية التربية، 

جامعة الطائف، للعام الدرا�صي )1430/1429 هـ(، وعددهم )57( طالباً.

عينة الدرا�سة 

تكونت عينة الدرا�صة من )30( طالباً معلماً، يق�صون فترة التدريب الميداني بالمرحلة الثانوية 

الطلاب  اأنهى هوؤلء  وقد  )1430/1429 هـ(،  الدرا�صي  للعام  الثاني  الدرا�صي  الف�صل  خلال 

درا�صة مقرر طرق تدري�س اللغة العربية، بما ي�صتمل عليه من طرق تدري�س البلاغة. 

اأدوات الدرا�سة

لبناء البرنامج التدريبي المقترح، واأدوات الدرا�صة )الختبار التح�صيلي وبطاقة الملاحظة(، 

�صارت الدرا�صة وفق المراحل الآتية:

المرحلة الاأولى: تحديد قائمة المهارات التدري�صية اللازمة لتدري�س البلاغة، وقد تم اإعدادها وفق 

الخطوات والإجراءات الآتية: 

1- تحديد الهدف من القائمة: يتمثل في تحديد المهارات التدري�صية اللازمة لتدري�س البلاغة 

في �صوء التجاهات الحديثة، التي ينبغي توافرها في الأداء التدري�صي للطلاب المعلمين عند 

اأدائهم الدر�س البلاغي.

2- تحديد م�سادر بناء القائمة: تم بناء القائمة وا�صتقاق محتواها المهاري، من خلال درا�صة 

تعليمها،  في  الحديثة  والتجاهات  البلاغة  مجال  في  والكتابات  ال�صابقة  الدرا�صات  بع�س 

التغلب  وكيفية  تدري�صها،  وم�صكلات  البلاغة  واأهداف  تدري�صها،  ومهارات  وا�صتراتيجيات 

عليها، وقد �صبق ذلك في العر�س النظري بمقدمة الدرا�صة؛ ومن خلال هذه الم�صادر تم التو�صل 

اإلى قائمة مبدئية بمهارات تدري�س البلاغة.

اللغة  تدري�س  المتخ�ص�صين في طرق  اأربعة من  القائمة على  القائمة: تم عر�س  3-  �سبط 

العربية؛ لتحديد مدى و�صوح محتوى عباراتها، ودقة �صياغتها، وات�صاقها مع اأهداف الدرا�صة، 

اآراء  �صوء  وفي  تعديله.  اأو  حذفه،  اأو  اإ�صافته،  يمكن  وما  البلاغة،  تدري�س  لمهارات  و�صمولها 

د. محمد عي�سى فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�س البلاغة
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واأ�صبحت  العبارات،  بع�س  �صياغة  على  طفيفة  تعديلات  اأجريت  وملاحظتهم  المحكمين 

القائمة في �صورتها النهائية. 

النهائي  �صكلها  في  القائمة  اأ�صبحت  النهائية:  �سورتها  في  القائمة  محتوى  و�سف   -4

ت�صمل )50( مهارة، والجدول رقم )1( التالي يو�صح المهارات الرئي�صة والفرعية لها.

الجدول رقم )1( 

ت�سنيف مهارات تدري�س البلاغة

المهارات الفرعيةالمهارات الرئي�سةم

)12( مهارةالتخطيط لدر�س البلاغة1

)26( مهارةتنفيذ در�س البلاغة2

)12( مهارةتقويم در�س البلاغة3

خم�سون مهارةمجموع المهارات

وبالتو�صل اإلى قائمة مهارات تدري�س البلاغة؛ تكون الدرا�صة قد اأجابت عن ال�صوؤال الأول من 

اأ�صئلتها، الذي ين�س على: ما المهارات التدري�صية اللازمة لتدري�س البلاغة في �صوء التجاهات 

الحديثة لتعليمها؟

المرحلة الثانية- اإعداد البرنامج التدريبي المقترح: في �صوء الأ�صا�س النظري وقائمة المهارات 

التدري�صية بالدرا�صة الحالية، تم بناء البرنامج التدريبي المقترح لتنمية مهارات تدري�س البلاغة 

لدى الطلاب المعلمين. وقد ت�صمن البرنامج العنا�شر الآتية:

اأهداف البرنامج: هَدفَ البرنامج اإلى تنمية المهارات التدري�صية اللازمة لتدري�س البلاغة   -1

في �صوء التجاهات الحديثة لدى الطلاب معلمي اللغة العربية. ولتحقيق هذا الهدف العام 

�صعى البرنامج اإلى تحقيق الأهداف الآتية:

اللغة  واأهميتها، وتكاملها مع فنون  البلاغة،  المرتبطة بمفهوم  بالمعلومات  تزويد الطلاب   -

اإلى الوعي  وفروعها، واأهداف تدري�صها، واأ�ص�س تدري�صها في �صوء التجاهات الحديثة؛ و�صولً 

بالأداء التدري�صي المن�صود في الدر�س البلاغي.

وتنفيذاً،  البلاغة؛ تخطيطاً،  تدري�س  المرتبطة بمهارات  النظرية  المعلومات  الطلاب  اإك�صاب   -

وتقويماً، و�صولً اإلى اإتقان الجوانب الأدائية لهذه المهارات. 

- تزويد الطلاب ببع�س المعارف والتجاهات والمهارات التدري�صية، التي تثري الموقف التعليمي، 

وت�صهم في تنمية اأدائهم التدري�صي للغة ب�صكل عام، وللبلاغة ب�صكل خا�س. 

- تنمية مهارات التخطيط لدرو�س البلاغة. وت�صمل هذه المهارات ما ياأتي: 

• تنمية مهارات تحليل محتوى در�س البلاغة.
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• تنمية مهارات �صياغة الأهداف ال�صلوكية لدر�س البلاغة.510

• تنمية مهارات تحديد الو�صائل التعليمية، وا�صتخدامها في الدر�س البلاغي.

• تنمية مهارات تحديد الأن�صطة التعليمية، وا�صتخدامها في الدر�س البلاغي.

• تنمية مهارات اختيار الن�صو�س الأدبية لدر�س البلاغة. 

- تنمية مهارات تنفيذ در�س البلاغة، وت�صمل هذه المهارات ما ياأتي:

• تنمية مهارات التمهيد لدرو�س البلاغة. 

• تنمية مهارات الحوار والمناق�صة، والتحليل البلاغي وطرح الأ�صئلة في درو�س البلاغة.

• تنمية مهارات ا�صتخدام بع�س ال�صتراتيجيات الحديثة في تدري�س البلاغة، وت�صميم درو�س 

بلاغية نموذجية في �صوئها.

- تنمية مهارات التطبيق والتقويم في درو�س البلاغة، وت�صمل هذه المهارات:

والمقالية،  ال�صفوية،  باأنواعها:  والختبارات  البلاغية  التطبيقات  ت�صميم  مهارات  تنمية   •

والمو�صوعية.

ويندرج تحت هذه الأهداف العامة، مجموعة من الأهداف ال�صلوكية في كل در�س من درو�س 

البرنامج.

الباحث في  ا�صتعان  وقد  و�صع محتواه،  تم  البرنامج  اأهداف  �صوء  البرنامج: في  2- محتوى 

تناولت  والتي  المراجع،  بقائمة  الواردة  والكتابات  الدرا�صات  بجميع  البرنامج  محتوى  اإعداده 

البلاغة وتدري�صها، وتقويمها، وبخا�صة في �صوء التجاهات الحديثة. وقد روعي في اختيار المحتوى 

اأن يكون ملائماً لم�صتوى الطلاب المعلمين، وحاجاتهم الأكاديمية والمهنية، ومركزاً على الجوانب 

العملية التطبيقية بدرجة كبيرة.

والعملي  النظري  جانبيه  في  البرنامج  محتوى  تنظيم  تم  البرنامج:  محتوى  تنظيم   -3

الدرو�س تقع تحت مهارات  تدريبية، وهذه  درو�س  النموذجية على �صكل  والدرو�س  التطبيقي، 

تدري�س البلاغة، وعددها )13( در�صاً، وقد ا�صتمل كل در�س على اأهدافه، ومحتواه، واأن�صطته، 

وتدريباته، واأ�صاليب تقويمه. 

4- الاأن�سطة والو�سائل التعليمية بالبرنامج: تنوعت الأن�صطة الم�صتخدمة في البرنامج، ما 

بين القيام بالتطبيقات والتدريبات النظرية والعملية للمهارات التدري�صية، وتقديم التقارير، 

وخطط الدرو�س النموذجية، والأن�صطة الجماعية في ور�س العمل، والتكليفات المنزلية. كما 

جهاز  ال�صبورة،  في:  تمثلت  البرنامج،  تنفيذ  في  التعليمية  الو�صائل  من  بعدد  ال�صتعانة  تم 

الكمبيوتر، ولوحات ورقية مطبوعة. 

د. محمد عي�سى فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�س البلاغة
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المقترح،  البرنامج  محتوى  لتدري�س  طرائق  عدة  ا�صتخدام  تم  والتدريب:  التدري�س  5- طرائق 

وتدريب الطلاب على مهارات تدري�س البلاغة؛ للا�صتفادة من مزايا كل طريقة. وهذه الطرائق 

هي: العر�س النظري، والحوار والمناق�صة، والتعلم الذاتي، وور�س العمل، والتدري�س الم�صغر.

6- تقويم البرنامج: اعتمد الباحث في تقويم البرنامج على الأنواع الآتية:

اأ- التقويم القبلي: وتمثل في تطبيق الختبار وبطاقة الملاحظة؛ للوقوف على الم�صتوى المبدئي 

الباحث من مناق�صات في  البلاغة، وفيما يجريه  الدرا�صة في مهارات تدري�س  للطلاب عينة 

بداية تدري�س كل در�س، وتقويم الأن�صطة والواجبات المكلف بها المتدرب.

المناق�صة  اأثناء  ال�صفوية في  الأ�صئلة  الباحث من  يوجهه  وتمثل فيما  البنائي:  التقويم  ب-  

ور�س  وتوجيههم في  الطلاب  اأداء  تقويم  اإلى  اإ�صافةً  البرنامج،  مو�صوعات  ودرا�صة  والتدريب، 

العمل والتدري�س الم�صغر؛ وهذا كله جعل المتدرب دائماً ن�صطاً واإيجابياً في فترة تدريبه؛ وبذلك 

اكتملت ا�صتفادته من البرنامج. 

ج- التقويم النهائي )البعدي(: وتمثل في التدريبات التقويمية المتنوعة عقب كل در�س من درو�س 

البرنامج، وفي تطبيق الختبار وبطاقة الملاحظة بعدياً على عينة الدرا�صة؛ وذلك للحكم على 

البرنامج ومدى تحقيقه لأهدافه، وتعرف فاعليته في تنمية م�صتوى اأداء العيّنة لمهارات تدري�س 

البلاغة، ومدى قدرتهم على ممار�صتها في الدر�س البلاغي.

7- خطة تنفيذ البرنامج:

يعر�س الجدول رقم )2( الدر�س وطرائق التدري�س والتدريب واأن�صطة المتدربين.

الجدول رقم )2(

الدر�س وطرائق التدريب واأن�سطة المتدربين

ر
و

ح
لم
ا

اأن�سطة المتـدربيـنطـرائق التدري�س والتـدريب الـدرو�س
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واأه��داف��ه��ا،  ال��ب��لاغ��ة،  م��ف��ه��وم   -1

وعلاقتها بفنون اللغة وفروعها

�س�وء  في  ال���ب���لاغ���ة  ت���دري�������س   -2

الاتجاهات الحديثة 

ع���ر����س ن���ظ���ري + ح��ل��ق��ة ن��ق��ا���س ح��ول 

فن�ون  م��ع  وتكاملها  ال��ب��لاغ��ة،  اأه����داف 

تدري�سها  في  الحديثة  والاتجاهات  اللغة، 

+تطبيقات + مناق�سة اأن�سطة المتدريبن.

ال�در�س،  وتدريب�ات  باأن�سط�ة  القي�ام 

بعد  الم���������درب  اإل�������ى  وت��ق��ديم��ه��������ا 

نالا�س�تراك في الحلقة النقا�سية. 
تا
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التخطيط لدر�س البلاغة:م

ل���درو����س  الج��ي�����د  ال��ت��خ��ط��ي�����ط   -1

البلاغة، مهارات�ه الرئي�سة، العنا�سر 

الرئي�سة لخطة در�س الب�لاغ�ة. 

التخطيط،  مفهوم  ع��ن  ن��ظ��ري  ع��ر���س 

درو�س  في  وعنا�سره  ومهاراته  واأهميته، 

عملية+  وتطبيقات  مناق�سة   + البلاغة 

مناق�سة اأن�سطة المتدربين.

والقيام  النق��ا�س،  في  الا���س�����تراك 

ثم  الدر�س،  في  المت�سمنة  بالاأن�سط�ة 

تق�ديمها اإلى المدرب. 

ة
ع
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�

2-تحليل محتوى در�س البلاغة:

واأهميته،  المحت�وى،  تحلي�ل  )مفهوم   

اإلى  تحليله  كيفية  البلاغي،  المحت�وى 

مكوناته(.

ع�ر�س نظ�ري عن مفهوم تحليل محتوى 

ومكوناته+مناق�سة  واأه��م��ي��ت��ه  ال��ب��لاغ��ة 

وت���ط���ب���ي���ق���ات+ ور�������س ع��م��ل+اأن�����س��ط��ة 

المتدربين.

القيام باأن�سطة الدر�س، ثم تقديمها 

بع�س  محتوى  تحليل   + الم��درب  اإلى 

مو�س�وعات البلاغة، ومناق�ستها. 

ة
ع

سا
�
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اأن�سطة المتـدربيـنطـرائق التدري�س والتـدريب الـدرو�س
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3- �سياغة الاأهداف ال�سلوكية لدر�س 

البلاغة:

ال�سلوكية  الاأه���داف  تحديد  )اأهمية 

وكيفية تحديدها في  البلاغة،  لدر�س 

ال�سياغة،  مع�ايير  الوظيفي�ة  �س�وء 

درو����س  في  وم�ستوياتها  مج��الات��ه��ا، 

البلاغة

اله�دف  م��ف��ه��وم  ع���ن  ن��ظ�����ري  ع�����ر���س 

يحقق  بما  �سي�اغته  ومعايير  ال�س�لوكي، 

تطبيقات  البلاغة+  تدري�س  الوظيفية في 

ع��ل��ى ���س��ي��اغ��ة الاأه�������داف ومج��الات��ه��ا 

مناق�سة   + عمل  ور����س   + وم�ستوياتها 

اأن�سطة المتدربين. 

القي�ام باأن�سطة الدر�س، ثم تقديمها 

اإلى المدرب+ �سياغة اأه�داف لبع�س 

مو�سوع�ات البلاغة في �س�وء معايي�ر 

وم�ستوياتها،  ومج�الاته��ا،  الاأه��داف 

مناق�سة ذلك مع الزملاء والمدرب.
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ث

4- تحديد الو�سائل التعليمية المنا�سبة 

ا���س��ت��خ��دام��ه��ا في درو�����س  وك��ي��ف��ي��ة 

الب�لاغ�ة: 

ال�س�ور  الملون�ة،  والاأق�لام  )ال�س�بورة 

والتكوين�ات  الر�سوم  والمج�سم�ات، 

الخطي�ة، ومنها: الر�س�وم التو�سيحية، 

الج�داول واللوحات خرائط المفاهيم« 

اأهمي�ة  ح���ول  ن��ق��ا���س  ح��ل��ق��ة   + م��ق��دم��ة 

درو�س  في  واأنواعها  التعليمي�ة  الو�س�ائل 

واأهميت�ه  ن�����وع،  ك��ل  وم��ف��ه��وم  ال��ب��لاغ��ة، 

درو�س  في  وا�ستخدامه  ت�سميم�ه  وكيفية 

البلاغة+ تطبيقات عملية عليها+ مناق�سة 

اأن�سطة المتدربين.

الا�س�تراك في حلقة النقا�س، والقيام 

الو�س��ائل  على  العملي�ة  بالتدريبات 

في  ال��واردة  والاأن�سط��ة  التعليمي�ة، 

فال�در�س، وتقديمه��ا اإلى المدرب.
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5- تحديد الاأن�سط�ة التعليمية ل�در�س 

الب�لاغ�ة: 

�سواهد  ج��م��ع  خ��ارج��ي��ة،  )ق�����راءات 

اأدب��ي�����ة، تحليل  ب��لاغ��ي��ة، م���وازن���ات 

بلاغي لن�سو�س اأدبي�ة، اأن�سطة كتابة 

وخرائط  ل��وح�����ات  ع��م��ل  اإب��داع��ي�����ة، 

معرفية وذهنية بلاغية(

مفه�وم  ح���ول  ن��ق��ا���س  ح��ل��ق��ة   + م��ق��دم��ة 

تحقيق  في  ودوره�����ا  التعليمي�ة  الاأن�سط�ة 

اأه�������داف در����س ال��ب�����لاغ�����ة، واأن��واع��ه��ا، 

وكيفية ت�سميمها وا�ستخدامها في درو�س 

اأن�سطة  مناق�سة   + تطبيقات   + البلاغة 

المتدربين.

الا�ستراك في حلق�ة النقا�س، والقيام 

والاأن�سط��ة  العملي�ة،  بالتدريبات 

اإلى  وتقديمه��ا  ال��در�س،  ال��واردة في 

المدرب.
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6- تحديد الن�س�و�س الاأدبي�ة لدرو�س 

البلاغة: 

اأنواعه�ا  الاأدبي�ة،  الن�س�و�س  )مفهوم 

الب�لاغ�ة  درو������س  في  وم��ع��اي��يره��ا 

بم��ا ي��ح��ق��ق اأه��داف��ه�����ا والاتج���اه���ات 

الحديثة(

مقدمة+حلقة نقا�س عن اختيار الن�س�و�س 

واأنواعها،  البلاغية(  الاأمثلة   ( الاأدبي�ة 

اأمثلة  الب�لاغ�ة+  درو���س  في  ومعاييرها 

عملي�ة + مناق�س�ة اأن�سط�ة المتدربين.

الا�ستراك في حلقة النق�ا�س، والقيام 

والاأن�سط�ة  العملية،  بالتدريب�ات 

ال�����واردة ب��ال��در���س، وت��ق��ديم��ه��ا اإلى 

المدرب.
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1- التمهيد لدر�س البلاغة:

�س�روطه  اأهميت�ه،  التمهيد،   )مفه�وم 

واأ�ساليبه واأنواعه في درو�س الب�لاغ�ة؛ 

تعليم  في  م��ن��ه  ال��غ��اي��ة  ي��ح��ق�����ق  بم���ا 

البلاغة(

عملي�ة  اأمثلة   + +نقا�س  ن��ظ��ري  ع��ر���س 

درو�س  في  واأن��واع��ه  التمهي�د  لاأ�س��اليب 

البلاغة + ور�س عمل + تدري�س م�سغر + 

مناق�سة اأن�سطة المتدربين

والقيام  ال��ن��ق��ا���س،  في  الا����س���تراك 

ت�سميم  الدر�س،  واأن�سط�ة  تدريب�ات 

التمهيد،  لاأ�ساليب  ب�لاغي�ة  نم�اذج 

فواأداوؤها في التدري�س الم�سغر.
�س

ون
ة 

ع
سا

�

والمناق�سة  الح������وار  2-م�����ه�����ارات 

في  الاأ�سئلة  وطرح  البلاغي  والتحليل 

والاأهمية،  )المفهوم،  البلاغة:  در�س 

الب�لاغ�ي،  والتحليل  والا���س��ت��خ��دام، 

درو�س  في  وطرحها  الاأ�سئلة  و�سي�اغة 

البلاغة.

مقدم�ة + حلق�ة نق�ا�س + اأمثلة وتطبيق�ات 

الاأ�سئلة  �سي�اغ�ة  مه�ارات  على  عملية 

والتحليل  والمناق�سة  الح��وار  في  وطرحها 

البلاغي + مناق�س�ة اأن�سط�ة المتدربين.

الا�ستراك في حلقة النق�ا�س، والقيام 

والاأن�سط��ة  العملية،  بالتدريب�ات 

اإل�ى  وتقديمه��ا  ال�در�س،  ال��واردة في 

تالم�درب. 
عا

سا
�
ث 

لا
ث

طرائ��ق  بع�س  ا�ستخدام  مهارات   -3

وا�ست�راتيجي��ات تدري�س الب�لاغ�ة:

اأ- ال�ق�يا�س���ي����ة. 

ب-المناق�س�ة الا�ستقرائي��ة.

ج- الع�س��ف ال�ذهن���ي.

د- الت��عل�م التع��اون�ي.

اأو  طريقة  كل  مفهوم  عن  نظري  عر�س 

ا�ستراتيجية؛ اأهميتها وخطواتها، وكيفية 

تطبيق   + البلاغة  در���س  في  ا�ستخدامها 

عمل  ور�س  لها+  نموذجية  لدرو�س  عملي 

اأن�سطة  مناق�سة   + م�سغر  ت��دري�����س   +

المتدربين.

الدر�س  واأن�سطة  بتدريبات  القيام 

وت�سميم  الم����درب  اإلى  وت��ق��ديم��ه��ا 

ك��ل طريقة،  وف���ق  ب��لاغ��ي��ة،  درو�����س 

وبما يحقق الغاية من در�س البلاغة، 

واأداوؤه���ا اأم��ام الزملاء والم��درب في 

التدري�س الم�سغر.
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در���س  وت��ق��ويم  التطبيق  -م���ه���ارات 

البلاغة: 

1-التطبيق في درو�س البلاغة اأهميته، 

ما يراعى فيه في اأثناء مناق�سة در�س 

البلاغة وعقب الانتهاء منه بما يحقق 

الهدف من تدري�س البلاغة(. 

اأهميته  البلاغي،  التطبيق  ح��ول  نقا�س 

المه�ارات  لتر�سيخ  واأن�����واع��ه  ومع�اييره 

الفن�ون  ت��ذوق  على  وال��ق�����درة  الب�لاغية 

الاأدبية، وتوظيفها في تعبيرهم + تطبيقات 

عملية + مناق�سة اأن�سطة المتدربين.

ال�در�س،  واأن�سط�ة  بتدريب��ات  القيام 

وت�سميم  الم���درب،  اإل�����ى  وتقديمه�ا 

الغاي�ة  تحقق  ب�لاغي�ة  تطبيق�ات 

على  وعر�سها  الب�لاغ�ة،  در���س  من 

المدرب وتبادله��ا مع الزم��لاء.

ة
ع

سا
�

تابع الجدول رقم )2(

د. محمد عي�سى فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�س البلاغة
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اأن�سطة المتـدربيـنطـرائق التدري�س والتـدريب الـدرو�س
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الم���ه�������ارات  ت���ق���ويم  اخ���ت���ب���ارات   -2

الب�لاغي�ة:

درو�س  في  واأدوات�����ه  التقوي�م  )اأن�����واع 

البلاغة: 

والمقالية  ال�����س��ف��وي��ة،  الاخ��ت��ب�����ارات 

مزاياها،  اأ���س�����س��ه��ا،  والم��و���س��وع��ي��ة؛ 

درو�س  في  �سياغته�ا  كيفية  عيوبه�ا، 

البلاغة(. 

في  واأدوات�ه  التقويم  لاأنواع  نظ�ري  عر�س 

ال�سفوي�ة  الاختبارات  البلاغي،  التقويم 

البلاغي+  التقويم  في  لدوره�ا  نقا�س   +

ع�ر�س نظ�ري للمقالي�ة ثم المو�سوعي�ة + 

نق�ا�س حول �سياغة اأ�سئلتهما+ تطبيق�ات 

+ مناق�سة اأن�سطة المتدربين.

والقيام  النقا�س  الا�ستراك في حلق�ة 

بالتدريب�ات العملي�ة واأن�سطة الدر�س 

وت�سمي�م  الم����درب،  اإلى  وتقديمها 

تق�ويم  اخ��ت��ب�����ارات  لاأ�سئ�لة  نم�����اذج 

على  وعر�سها  ال��ب��لاغ��ة،  م��ه�����ارات 

المدرب وتبادله��ا مع الزملاء.

ت
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            مجم��وع �ساعات التدريب على البرنامج                                                                                 )20( �ساعة

8- �سبط البرنامج: تم عر�س البرنامج بعنا�شره ال�صابق بيانها على اأربعة من المتخ�ص�صين 

في طرق تدري�س اللغة العربية، وثلاثة من الم�شرفين التربويين؛ لتعرف اآرائهم في البرنامج المقترح؛ 

التقويم  واأ�صاليب  التعليمية،  والو�صائل  واأن�صطته،  وتدريباته  محتواه،  منا�صبة  حيث  من 

المقترحة؛ لتحقيق اأهدافه. وقد اأبدى المحكمون موافقة على ملاءمة البرنامج المقترح بمكوناته 

المختلفة، لتنمية المهارات التدري�صية اللازمة لتدري�س البلاغة لدى الطلاب المعلمين؛ وبذلك 

اأ�صبح البرنامج في �صكله النهائي �صالحاً للتطبيق على عينة الدرا�صة. )ملحق: 4 البرنامج 

�صورة  ما  على:  ين�س  الذي  الثاني  ال�صوؤال  عن  اأجابت  قد  الدرا�صة  تكون  وبذلك  التدريبي(، 

البرنامج التدريبي المقترح لتنمية هذه المهارات لدى الطلاب معلمي اللغة العربية؟

المرحلة الثالثة- اإعداد الختبار التح�صيلي

تم اإعداد الختبار التح�صيلي لمهارات تدري�س البلاغة وفق الخطوات الآتية:

تحديد الهدف من الاختبار: هدف الختبار اإلى قيا�س مدى تمكن الطلاب عينة الدرا�صة من   -1

الجوانب المعرفية، المرتبطة بمهارات تدري�س البلاغة، التي تم التدريب عليها.

مفردات الاختبار: تمت �صياغة مفردات الختبار في �صوء الأهمية الن�صبية لمو�صوعات   -2

اإعداد  تم  وقد  البرنامج،  تنفيذ  لخطة  وفقاً  لتدري�صها،  المخ�ص�س  بالزمن  مقي�صة  البرنامج 

 )50( الختبار  ت�صمن  وقد  والختيار من متعدد،  والخطاأ،  ال�صواب  بطريقة  الختبار  مفردات 

�صوؤالً، تم اإعطاء درجتين لكل مفردة؛ ف�صارت الدرجة الكلية للاختبار )100( درجة، وتم اإعداد 

مفتاح الت�صحيح اللازم له.

اللغة  تدري�س  طرق  المتخ�ص�صين في  من  ثلاثة  على  الختبار  عر�س  تم  الاختبار:  �سدق   -3

وعلمياً،  لغوياً  مفرداته  و�صحة  الختبار،  تعليمات  و�صوح  مدى  في  اآرائهم  لمعرفة  العربية؛ 

ومنا�صبتها لم�صتوى المتدربين، وقيا�صه للاأهداف التي و�صع من اأجلها. وقد تم تعديل �صياغة 

بع�س مفردات الختبار، واإ�صافة بع�س المفردات في �صوء اآراء المحكمين وملاحظاتهم.

تابع الجدول رقم )2(



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

ثبات الاختبار: للتاأكد من و�صوح الهدف من الختبار وتعليماته، وح�صاب ثباته، وزمنه، 514  -4

النتائج  وكانت  الطلاب؛  )10( من  الختبار على  تطبيق  تم  وال�صعوبة،  ال�صهولة  ومعاملات 

كالآتي:

اأ- و�صوح الهدف من الختبار وتعليماته. 

ب- بلغت قيمة معامل ثبات الختبار با�صتخدام معادلة األفا كرونباخ للات�صاق الداخلي بين 

الفقرات )0.81(، وهي درجة جيدة تجعل الختبار �صالحاً للتطبيق، وتحقيق اأهداف الدرا�صة.

ج- الزمن المنا�صب للاختبار )80( دقيقة.

د- وجد اأن معامل ال�صهولة يتراوح بين )0.32 – 0.62(؛ مما يدل على اأن المفردات لي�صت �صهلة 

جداً، ولي�صت �صعبة جداً، وتراوحت قدرة المفردات على التمييز بين )0.2 و 0.5(. وفي �صوء هذا، 

اأ�صبح الختبار التح�صيلي �صالحاً للتطبيق على عينة الدرا�صة، والجدول رقم )3( الآتي يبين 

توزيع اأ�صئلة الختبار على درو�س البرنامج.

الجدول رقم )3( 

توزيع اأ�سئلة الاختبار على المحاور الرئي�سة لدرو�س البرنامج

عاأرقامالمو�سوعمعاأرقامالمو�سوعم

الجانب المعرفي1
6/3/1

30/16/
28/27/263/التمهيد58

18/17/1239التخطيط2
الحوار والمناق�سة والتحليل 

البلاغي 

31/29/10/7

42 /41/
6

4310/ 8/ 19تحليل المحتوى3
طرائق وا�ستراتيجيات 

التدري�س

 36 / 15 /5

49/38/37/
6

�سياغة الاأهداف4

 /21 /20

 /23 / 22

25 / 24

343/ 45/39التطبيق ومعاييره611

5
ا�ستخدام الو�سائل 

التعليمية

 33 / 14

43/
3

12
التقويم واأدواته الاختبارات 

ال�سفوية والمقالية 

والمو�سوعية

48/13/11/9

50 /49/
6

47/46/443الاأن�سطة التعليمية6

35/32/23تحديد الن�سو�س الاأدبية7

المجموع الكلي                                            50 �سوؤالًا

المرحلة الرابعة- اإعداد بطاقة الملاحظة 

مر اإعداد بطاقة الملاحظة بالخطوات الآتية:

لتدري�س  اللازمة  التدري�صية  المهارات  توافر  مدى  تعرف  وتمثل في  البطاقة:  1- تحديد هدف 

البلاغة في الأداء التدري�صي للطلاب عينة الدرا�صة، ومعرفة فاعلية البرنامج المقترح في تنمية 

هذه المهارات لديهم.

د. محمد عي�سى فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�س البلاغة
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2- تحديد محتوى البطاقة و�سياغة بنودها: تم العتماد في �صياغة بنود بطاقة الملاحظة 

على قائمة المهارات بالدرا�صة؛ حيث �صملت المهارات التدري�صية اللازمة لتدري�س البلاغة؛ في 

�صوء التجاهات الحديثة لتعليمها؛ تخطيطاً، وتنفيذاً، وتقويماً. وبلغ مجمل عبارات البطاقة 

)50( عبارة �صِيغَتْ في �صورة اإجرائية، وروُعي ترتيبها ترتيباً منطقيا؛ً وفقاً لإجراءات ال�صير في 

الدر�س البلاغي؛ تخطيطاً، وتنفيذاً، وتقويماً.

3- تحديد التقدير الكمي لم�ستوى الاأداء: تم و�صع مقيا�س متدرج من اأربعة م�صتويات للاأداء 

)3، 2، 1، �صفر(؛ لتقدير م�صتوى اأداء الطلاب في كل مهارة، فاإذا اأدى الطالب المهارة بدقة تامة، 

ودون اأية اأخطاء يعُطى )3( درجات، واإذا قام بالأداء بدرجة متو�صطة؛ فلم تتعد اأخطاوؤه مرةً 

واحدة يعُطى )2(، واإذا قام بالأداء بدرجة �صعيفة؛ ولم تتجاوز اأخطاوؤه مرتين اأو ثلاثاً يعُطى 

)1(، اأما اإذا لم يقم بالأداء فاإنه يعُطى )�صفراً(. 

البطاقة  ا�صتخدام  يمكن  حتى  التعليمات؛  بع�س  و�صع  تم  البطاقة:  تعليمات  4- �سياغة 

ا�صتخداماً �صحيحاً، وهي: 

اأ- تطبيق البطاقة من بداية الح�صة اإلى نهايتها.

ب-  و�صع علامة )√( اأمام م�صتوى الأداء لكل مهارة بعد تاأدية الطالب المعلم اإياّها.

ج- ت�صجيل البيانات الخا�صة بالطالب المراد ملاحظة اأدائه.

وو�صوحها،  الملاحظة؛ من حيث �صمولها  للتاأكد من �صلاحية بطاقة  البطاقة:  5- �سدق 

اأجله، تم عر�صها على ثلاثة من المتخ�ص�صين في طرق  وتحقيقها الهدف الذي و�صعت من 

تدري�س اللغة العربية، وخم�صة من الم�شرفين التربويين. وقد اأبدى المحكمون موافقة على �صكل 

الأداة و�صياغة عباراتها، ومنا�صبتها لقيا�س ما و�صعت لقيا�صه؛ وبذلك اأ�صبحت البطاقة في 

�صورتها النهائية ت�صمل )50( مهارة. والجدول رقم )4( الآتي يو�صح المهارات الرئي�صة والفرعية 

والأداءات ال�صلوكية الممثلة للبطاقة. 

الجدول رقم )4( 

المهارات الرئي�سة والفرعية والاأداءات ال�سلوكية الممثلة لها في بطاقة الملاحظة

العدداأرقام الأداءات ال�سلوكية الممثلة لهاالمهارات الرئي�سة والفرعية

112- 12اأولا- التخطيط لدر�س البلاغة

ثانيا- تنفي�ذ در�س البلاغة:

    1- التمهي��د.                                                                  

    2- عر�س الن�س�و�س الاأدبي��ة للف�ن البلاغي.

    3- ق�راءة الن��س الاأدبي ومناق�س�ة معاني�ه.

   4- المناق�س�ة والتحلي�ل الب�لاغي.

   5- و�س�ع ال�س�وابط الب�لاغي�ة.

15 -13

 19 -16 

23 -20

35 -24

38 -36

3

4

4

12

3

3912-50ثالثا- تق�وي�م در�س البلاغة

50المجم�وع

** ت�ستمل المهارة الاأولى من مهارات التمهيد على �ستة اأ�ساليب ي�ستخدمها المعلم للتمهيد لدر�س البلاغة.
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حيث 516 الملاحظين؛  اتفاق  طريقة  الباحث  ا�صتخدم  البطاقة  ثبات  لإيجاد  البطاقة:  ثبات   –6

قام الباحث واأحد المعلمين المتعاونين، بتطبيق البطاقة على عينة ا�صتطلاعية قوامها )10 

طلاب( عند تدري�صهم للبلاغة، وبا�صتخدام معادلة »كوبر« Coper، )ن�صبة التفاق =عدد مرات 

100( )المفتى، 1984(، كانت ن�صبة  التفاق/ )عدد مرات التفاق + عدد مرات عدم التفاق( × 

ثبات البطاقة )0.88(، وهو م�صتوى جيد من الثبات يدل على �صلاحية البطاقة للتطبيق، 

والعتماد عليها في تقييم اأداء الطلاب المعلمين في المهارات التدري�صية التي تت�صمنها. 

المرحلة الخام�سة- التطبيق الميداني للبرنامج

وفقاً  التدريبي،  البرنامج  تجريب  تم  الدرا�صة  اأ�صئلة  من  والرابع  الثالث  ال�صوؤالين  عن  للاإجابة 

للخطوات الآتية: 

1- اختيار عينة الدار�سة؛ من طلاب الدبلوم التربوي بكلية التربية، وعددهم )30( طالباً. 

2- التطبيق القبلي لاأداتي الدار�سة: تم تطبيق الختبار والبطاقة تطبيقاً قبلياً على العينة، 

المعلمين  من  ثلاثة  يعاونه  بنف�صه،  بالتطبيق  الباحث  قام  وقد  الثالث؛  الأ�صبوع  من  بدءاً 

المتعاونين بمدار�س التدريب، بعد مناق�صتهم في كيفية الملاحظة، وتقدير الدرجات، وتزويدهم 

ب�شرح كتابي لعنا�شر البطاقة، وبن�صخة من البرنامج التدريبي 

3- تدري�س البرنامج: اتبعت الإجراءات الآتية عند تدري�س البرنامج:

• تم الجتماع بالطلاب المعلمين؛ لتو�صيح الهدف من البرنامج، واأهميته في الرتقاء بم�صتوى 

اأدائهم التدري�صي للغة عامة والبلاغة خا�صة، وطريقة ال�صير في درا�صة البرنامج؛ للا�صتفادة 

الجيدة منه، وكذلك ال�صتماع اإليهم، والإجابة عن اأ�صئلتهم، وا�صتف�صاراتهم حول البرنامج 

وطريقة درا�صته.

• تم تزويد جميع اأفراد العينة بن�صخة كاملةٍ من البرنامج التدريبي.

واأن�صطته، قبل ح�صور  طُلب من كل طالب قراءة كل در�س على حدة، والقيام بتدريباته   •

اللقاء المحدد.

• تم التفاق على عقد لقاءين اأ�صبوعياً، يومي ال�صبت والأربعاء، لمدة �صاعتين في اللقاء؛ من 

الواحدة ظهراً عقب النتهاء من التربية العملية، ويتم في هذا اللقاء تناول المادة التعليمية 

لدرو�س البرنامج، والتدريب على الجانب الأدائي للمهارات التدري�صية، وفقاً لخطة تنفيذ البرنامج 

ال�صابق عر�صها.

• تُجرى مناق�صة مفتوحة في بداية كل لقاء؛ للتاأكد من جدية الطلاب في قراءة كل در�س من 

درو�س البرنامج، واأداء تدريباته، والتكليفات المطلوبة، والرد على اأ�صئلتهم، وتذليل اأية �صعوبات 

تواجههم. 

د. محمد عي�سى فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�س البلاغة
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• في نهاية كل در�س يكلّف الطلاب بدرا�صة الدر�س التالي، واأداء بع�س التطبيقات كاأن�صطة 

منزلية.

• يقدم المتدربون اأوراق عمل لبع�س الأن�صطة الموجودة في الدرو�س التدريبية، وهذه الأوراق تتم 

مناق�صتها مع الباحث والزملاء.

الذي  بالقدر  ليلموا  البرنامج؛  درو�س  بع�س  تغيبوا في  الذين  الطلاب  فردية مع  لقاءات  عُقدت   •

فاتهم.

• تـم التوا�صل عبر البريد الإلكترونـي بين المدرب والطلاب؛ لتلقي بع�س التكليفات، والرد على 

ا�صتف�صاراتهم، وتعزيز اأدائهم في درا�صة البرنامج، والتدريب على مهاراته.

التي �صجلها لح�ص�س  الملاحظات  التجريبية  المجموعة  اأفراد  يناق�س مع كل  الباحث  كان   •

درو�س البلاغة التي ح�شرها، وكذلك التي �صجلها الطلاب على اأداء بع�صهم بع�صاً.

• تدري�س م�صغر، وتم فيه قيام بع�س الطلاب ب�شرح در�س من درو�س البلاغة اأمام زملائهم؛ ثم 

مناق�صة الأداء التدري�صي لكل طالب في �صوء مهارات تدري�س البلاغة. 

الأ�صبوع  من  بدءاً  اأ�صابيع  على خم�صة  موزعة  �صاعة،  ع�شرين  البرنامج  تطبيق  ا�صتغرق   •

ال�صاد�س وحتى الأ�صبوع العا�شر، الف�صل الدرا�صي الثاني )1430هـ(.

4- التطبيق البعدي لاأداتي الدرا�سة: بعد النتهاء من تدري�س البرنامج، تم تطبيق الختبار 

وبطاقة الملاحظة بعدياً، بطريقة التطبيق القبلي ذاتها، بدءاً من الأ�صبوع الحادي ع�شر. 

الأ�ساليب الإح�سائية

لقد ا�صتخدمت الدرا�صة المعالجات والأ�صاليب الإح�صائية:

1- اختبار )ت( للمجموعات المرتبطة.

2- مقيا�س )η2) لتحديد م�صتويات حجم التاأثير.

عر�ص نتائج الدرا�سة، ومناق�ستها

فيما يلي عر�س النتائج ومناق�صتها وفقاً لت�صل�صل اأ�صئلة الدرا�صة:

عر�ص نتائج ال�سوؤال الأول

نَ�سَّ هذا ال�صوؤال على: ما المهارات التدري�صية اللازمة لتدري�س البلاغة في �صوء التجاهات 

الحديثة لتعليمها؟

لتدري�س  اللازمة  بالمهارات  قائمة  اإلى  بالتو�صل  الباحث  قام  ال�صوؤال،  هذا  عن  وللاإجابة 
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البلاغة في �صوء التجاهات الحديثة لتعليمها، وقد �صبق تناول هذه القائمة �صمن اإجراءات 518

اإعداد اأدوات الدرا�صة وبرنامجها. 

عر�ص نتائج ال�سوؤال الثاني 

لدى  المهارات  هذه  لتنميه  المقترح  التدريبي  البرنامج  �صورة  ما  على:  ال�صوؤال  هذا  نَ�سَّ 

الطلاب معلمي اللغة العربية؟

وللاإجابة عن هذا ال�صوؤال، قام الباحث ببناء برنامج تدريبي مقترح لتنمية المهارات اللازمة 

لتدري�س البلاغة في �صوء التجاهات الحديثة لتعليمها، لدى الطلاب معلمي اللغة العربية، 

وقد �صبق تناول اإجراءات اإعداد هذا البرنامج �صمن اإجراءات اإعداد اأدوات الدرا�صة وبرنامجها.

عر�ص نتائج ال�سوؤال الثالث ومناق�ستها  

نَ�سَّ هذا ال�صوؤال على: ما فاعلية البرنامج التدريبي المقترح في تنمية الجانب المعرفي لمهارات 

تدري�س البلاغة لدى هوؤلء الطلاب؟

للمقارنة  المرتبطة؛  للمجموعات  )ت(  اختبار  الباحث  ا�صتخدم  ال�صوؤال  وللاإجابة عن هذا 

بين متو�صطي درجات الأداء القبلي والأداء البعدي لعينة الدرا�صة على الختبار التح�صيلي، 

والجدول رقم )5( التالي يو�صح ذلك:

الجدول رقم )5(

دلالة الفروق بين متو�سطي درجات الطلاب المعلمين في الاختبار

التح�سيلي قبل تطبيق البرنامج وبعده

م�ستوى الدلالة»ت«عمنالختبار    

3045.45.99التطبيق القبلي

62.9190.01

3088.433.96التطبيق البعدي

 0.01 م�صتوى  عند  اإح�صائية  دللة  ذي  فرق  وجود  ال�صابق،   )5( رقم  الجدول  من  يت�صح 

بالجانب  يت�صل  فيما  المعلمين،  للطلاب  البعدية  والدرجات  القبلية  الدرجات  متو�صطي  بين 

التح�صيلي لمهارات تدري�س البلاغة، وذلك ل�صالح التطبيق البعدي؛ مما يدل على اأن للبرنامج 

التدريبي المقترح تاأثيراً اإيجابياً في تنمية الجوانب المعرفية الواردة في البرنامج والمرتبطة بمهارات 

تدري�س البلاغة لدى الطلاب عينة الدرا�صة. 

ولتحديد حجم تاأثير البرنامج المقترح في تنمية الجانب المعرفي لمهارات تدري�س البلاغة، قام 

الباحث بح�صاب حجم التاأثير با�صتخدام مربع اإيتا )η2). والجدول رقم )6( التالي يو�صح النتائج 

د. محمد عي�سى فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�س البلاغة
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الخا�صة بحجم تاأثير البرنامج في هذا الجانب:

الجدول رقم )6( 

حجم تاأثير البرنامج في تنمية الجانب المعرفي لمهارات تدري�س البلاغة

η2حجم التاأثير

كبير0.99

يت�صح من الجدول رقم )6( اأن قيمة )η2) بلغت )0.99(؛ مما يعنى اأن البرنامج المقترح ي�صهم 

المقترح كبير في  التدريبي  البرنامج  تاأثير  اأن  )99%(، وهذا يدل على  بن�صبة  الكلي  التباين  في 

تنمية الجوانب المعرفية لمهارات تدري�س البلاغة لدى عينة الدار�صة. )من�صور، 1997(

المعلمين  الطلاب  تح�صيل  م�صتوى  ارتفاع  يت�صح  ال�صابقين  الجدولين  نتائج  خلال  ومن 

-عينة الدرا�صة- في الجوانب المعرفية لمهارات تدري�س البلاغة، واأن البرنامج المقترح قد اأ�صهم 

للبرنامج،  الجيد  الإعداد  اإلى  النتيجة  الباحث هذه  ويرُجع  ب�صكل ملحوظ؛  التح�صن  في هذا 

وفقاً للاأ�ص�س العلمية من حيث المحتوى، والأهداف، والأن�صطة، والو�صائل التعليمية، وطرائق 

التدري�س والتدريب، واأ�صاليب التقويم، كما اأن البرنامج قدم الجوانب المعرفية في �صكل درو�س 

مي�شرة، تتخللها مناق�صات واأن�صطة، وتدريبات متدرجة ومتنوعة؛ للتاأكد من اإتقان الطلاب 

البرنامج  بدرا�صة مو�صوعات  لقاء  قبل كل  ذاتياً  الطلاب  وقيام  در�س،  لكل  المعرفي  المحتوى 

واأداء التدريبات، والتلخي�س، ومحاولة تو�صيع الأفكار، ور�صم مخططات للمفاهيم الأ�صا�صية 

الواردة في البرنامج، ومناق�صتهم في ذلك بداية كل لقاء، مع تحفيزهم معنوياً للاإقبال على 

درا�صة البرنامج؛ باأنه �صي�صهم في الرتقاء باأدائهم التدري�صي للغة ب�صكل عام، وللبلاغة التي 

التخرج والعمل بمهنة  اأعتاب  اللغة، خا�صة وهم على  اأغلب معلمي  ي�صت�صعب تدري�صها 

التي �صيغت  الأهداف  بلوغ  ا�صتطاعوا  الطلاب قد  باأن هوؤلء  القول  وبهذا يمكن  التدري�س. 

لدرو�س البرنامج.

وتتفق هذه النتيجة مع درا�صة اإبراهيم )2000( التي تو�صلت اإلى فاعلية اأ�صلوبي الموديولت 

والتفاعل الموجه في تنمية الجانب التح�صيلي للكفايات التدري�صية لدى الطالبات المعلمات، 

والممار�صة،  التدريب  اأهمية  الدرا�صة  اأكدت  للدرا�صة، حيث  النظري  العر�س  تت�صق مع  كما 

اأداء الطلاب  والتعلم الذاتي، واإعداد البرامج التدريبية الجيدة والمنا�صبة، في تح�صين م�صتوى 

المعلمين والمعلمين للجوانب المعرفية والأدائية لمهارات التدري�س المراد تنميتها، وتتفق – كذلك- 

مع ما اأكدته البحوث التجريبية في علم النف�س التربوي من اأن زيادة الدافع اإلى حد معين توؤدى 

.(Santrock, 2008( اإلى ت�صهيل التعلم والأداء
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عر�س نتائج ال�سوؤال الرابع ومناق�ستها520

تدري�س  مهارات  تنمية  في  المقترح  التدريبي  البرنامج  فاعلية  ما  على:  ال�صوؤال  هذا  نَ�سَّ 

البلاغة لدى هوؤلء الطلاب في اأدائهم التدري�صي؟

وللاإجابة عن هذا ال�صوؤال ا�صتخدم الباحث اختبار )ت( للمجموعات المرتبطة؛ للمقارنة بين 

متو�صطي درجات الأداء القبلي والأداء البعدي على مهارات البطاقة ككل، والمهارات الرئي�صة 

والفرعية عنها. والجدول رقم )7( الآتي يو�صح نتائج ذلك:

الجدول رقم )7( 

دلالة الفروق بين متو�سطي درجات الطلاب المعلمين في اأدائهم على المهارات

الرئي�سة والفرعية للبطاقة قبل تطبيق البرنامج وبعده )ن= 30(

م�ستوى الدلالةتعمالقيا�سالمهارات

- التخطيط لدر�س البلاغة.
9.73.61قبلي

39.0280.01
26.23.62بعدي

- تنفيذ در�س البلاغة:

1- التمهي��د.

3.71.47قبلي
10.1310.01

7.01.17بعدي

2- عر�س الن�سو�س الاأدبية للفن البلاغي.
3.631.75قبلي

17.6830.01
6.931.7بعدي

3- قراءة الن�س الاأدبي ومناق�سة معانيه.
3.52.32قبلي

19.4110.01
9.371.71بعدي

4- المناق�سة والتحليل البلاغي.
6.673.08قبلي

41.5650.01
24.874.32بعدي

5- و�سع ال�سوابط البلاغي�ة.
3.61.33قبلي

22.1220.01
8.0670.69بعدي

- تقويم در�س البلاغة.
9.0672.91قبلي

40.8750.01
22.0673.02بعدي

الدرجة الكلية
39.8714.63قبلي

64.0840.01
104.514.16بعدي

يت�صح من الجدول رقم )8( ال�صابق، وجود فرق ذي دللة اإح�صائية عند م�صتوى 0.01 بين 

متو�صطي درجات الطلاب المعلمين في التطبيقين القبلي والبعدي للطلاب المعلمين ل�صالح 

التطبيق البعدي، وذلك في اأداء الطلاب على مهارات البطاقة ككل، وكذلك في الأداء على 

المهارات الثلاث الرئي�صة، )التخطيط، التنفيذ، التقويم(، والمهارات الفرعية عنها؛ وهذا يعني 

اأن البرنامج اأ�صهم -ب�صورة وا�صحة- في تح�صين الأداء التدري�صي للطلاب للمهارات اللازمة 

لتدري�س البلاغة في �صوء التجاهات الحديثة.

تاأثير  حجم  بح�صاب  الباحث  قام  المهارات،  تلك  تنمية  في  البرنامج  تاأثير  حجم  ولتحديد 

د. محمد عي�سى فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�س البلاغة
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 .)η2( البرنامج في تنمية مهارات تدري�س البلاغة الرئي�صة والفرعية، وذلك با�صتخدام مربع اإيتا

والجدول رقم )8( الآتي يو�صح النتائج الخا�صة بذلك: 

الجدول رقم )8( 

حجم تاأثير البرنامج في تنمية مهارات تدري�س البلاغة الرئي�سة والفرعية

حجم التاأثيرη2المهارات

كبير0.98- التخطيط لدر�س البلاغة.

- تنفيذ در�س البلاغة:

1- التمهي��د.
كبير0.78

كبير20.92- عر�س الن�سو�س الاأدبي�ة للف�ن البلاغي.

كبير0.93 3- قراءة الن�س الاأدبي ومناق�سة معاني�ه.

كبير0.98 4- المناق�سة والتحليل البلاغي.

كبير0.94 5- و�سع ال�سوابط البلاغي�ة.

كبير0.99- تقويم در�س البلاغة

كبير0.99الدرجة الكلية

للبطاقة  الرئي�صة  الثلاث  للمهارات   (η2( قيم  اأن  ال�صابق،   )8( رقم  الجدول  من  يت�صح 

)التخطيط، والتنفيذ، والتقويـم( والمهـارات الفرعية عنها، وكذلك الدرجـة الكليـة، بلغت 

على الترتيب ) 0.98، 0.78، 0.92، 0.93، 0.98، 0.94، 0.99، 0.99( وجميع هذه القيم اأكبر من 

)0.15(؛ مما يدل على اأن حجم تاأثير البرنامج التدريبي كبير في تنمية مهارات تدري�س البلاغة 

لدى الطلاب المعلمين عينة الدرا�صة. )من�صور، 1997(

-عينة  للطلاب  التدري�صي  الأداء  م�صتوى  ارتفاع  يتبين  ال�صابقين  الجدولين  نتائج  ومن 

الدرا�صة- في المهارات المقي�صة بن�صب متفاوتة، ولكنها تدل في مجملها على فاعلية البرنامج 

ملمو�س  تاأثير  له  كان  واأنه  لديهم،  اأهدافه  تحقيق  في  وكفاءته  الطلاب،  تدريب  في  المقترح 

مقارنة  وذلك  البعدى،  القيا�س  البلاغة في  تدري�س  لمهارات  اأدائهم  م�صتوى  وكبير في تح�صن 

بم�صتوى هذا الأداء في القيا�س القبلي. ويعزو الباحث هذه النتيجة اإلى عدة مقومات، منها 

التدري�س الم�صغر وور�س العمل، التي كانت تتم عقب مناق�صة الجوانب المعرفية لكل در�س؛ 

حيث يتم فيها تدريب الطلاب على ممار�صة مهارات تدري�س البلاغة ب�صكل جزئي، ثم اأدائها 

من خلال درو�س بلاغية متكاملة، بالإ�صافة اإلى ا�صتمال البرنامج على اأمثلة تطبيقية كافية 

للمعلومات والمهارات التدري�صية بالبرنامج، وعلى درو�س بلاغية نموذجية متكاملة، �صممت وفق 

عدة طرائق وا�صتراتيجيات تدري�صية ثبتت فاعليتها في تدري�س البلاغة، تم تدريب الطلاب على 

الع�صف  ال�صتقرائية،  )المناق�صة  ال�صتراتيجيات:  التدري�صي، ومن هذه  اأدائهم  ممار�صتها في 

الذهني، التعلم التعاوني(.
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اأثناء 522 اإيجابية الطلاب وتفاعلهم في  ومن الدلئل التي ت�صير اإلى فاعلية البرنامج المقترح 

البلاغي  للدر�س  اأدائهم  در�صوه عند  ما  تطبيق معظم  وحر�صهم على  درا�صة مو�صوعاته، 

داخل حجرة الدرا�صة، ومن ذلك الحر�س على تدري�س الفن البلاغي من خلال اأمثلة ون�صو�س 

اأدبية راقية، واإتاحة الفر�صة لطلاب الف�صل للتحليل والتف�صير، واإدراك العلاقات بين الأمثلة 

المعرو�صة، وا�صتنتاج الفن البلاغي واأ�شرار جماله، والنظرة الكلية لل�صورة البلاغية في اإطار 

العمل الأدبي المتكامل، وذلك عن طريق الحوار والمناق�صة، والربط وعقد الموازنات بين الأ�صاليب 

البلاغية المتقاربة المعنى، وبين التراكيب البلاغية والأخرى الحقيقية، وكذلك الحر�س - اإ�صافةً 

خلال  من  البلاغية  التقويمية  التطبيقات  بع�س  اإجراء  على  المدر�صي-  الكتاب  تدريبات  اإلى 

البلاغي، وكذلك  للفن  الجمالية  القيم  تذوق  وتركيزها على  اأ�صئلتها،  وتنوع  اأدبية،  ن�صو�س 

تكليف طلاب الف�صل ببع�س الأن�صطة التي تعمق لديهم مفهوم الفن البلاغي.

يمار�صونها  الطلاب  كان  بالبرنامج  ورد  مما  وغيرها  تدري�صية  �صلوكيات  من  �صبق  ما  وكل 

ب�صكل تلقائي بعد درا�صتهم للبرنامج، الأمر الذي اأدى اإلى ارتفاع م�صتوى اأدائهم التدري�صي 

لمهارات تدري�س البلاغة، كما ات�صح من النتائج. وبذلك يكون البرنامج قد حقق فاعلية بدرجة 

منا�صبة في تنمية المهارات التدري�صية اللازمة لتدري�س البلاغة تخطيطاً، وتنفيذاً، وتقويماً في 

�صوء التجاهات الحديثة لتعليمها لدى الطلاب المعلمين.

وتتفق هذه النتيجة مع نتائج بع�س الدرا�صات ال�صابقة، التي اهتمت بتح�صين م�صتوى 

اأداء الطلاب المعلمين ومعلمي اللغة العربية للكفايات والمهارات اللغوية والتدري�صية اللازمة 

لتدري�س البلاغة والتحليل الأدبي، ومن هذه الدرا�صات: درا�صة اإبراهيم )2000(، التي تو�صلت 

اإلى فاعلية اأ�صلوبي الموديولت والتفاعل الموجه في تنمية بع�س كفايات تدري�س البلاغة اأكاديمياً 

ومهنياًَ لدى الطالبات المعلمات، ودرا�صة القرني )2007(، التي تو�صلت اإلى تاأثير البرنامج المقترح 

لدى  الثانوية  بالمرحلة  الأدبي  الن�س  لتحليل  اللازمة  المهارات  تنمية  على  البلاغة  علوم  في 

الطلاب المعلمين عينة الدرا�صة.

ال�ستنتاجات

تبين من نتائج الدرا�صة ما يلي:

1- وجود فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى )0.01( بين متو�صطي درجات عينة الدرا�صة 

في اأدائهم على الختبار التح�صيلي قبل تطبيق البرنامج وبعده، ل�صالح القيا�س البعدي، مما 

دلَّ على فاعلية البرنامج التدريبي المقترح في تنمية الجوانب المعرفية للمهارات اللازمة لتدري�س 

البلاغة. 

د. محمد عي�سى فاعلية برنامج تدريبي مقترح في تنمية مهارات تدري�س البلاغة
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2- وجود فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى )0،01( بين متو�صطي درجات عينة الدرا�صة 

البرنامج وبعده،  والفرعية لبطاقة الملاحظة قبل تطبيق  الرئي�صة  المهارات  اأدائهم على  في 

المهارات  تنمية  في  المقترح  التدريبي  البرنامج  فاعلية  على  دلَّ  مما  البعدي،  القيا�س  ل�صالح 

الحديثة  التجاهات  �صوء  في  وتقويماً  وتنفيذاً،  تخطيطاً،  البلاغة  لتدري�س  اللازمة  التدري�صية 

لتعليمها لدى الطلاب معلمي اللغة العربية )عينة الدرا�صة(.

التو�سيـات

في �صوء نتائج الدرا�صة، يمكن تقديم بع�س التو�صيات، وذلك على النحو التالي:

1- الإفادة من قائمة المهارات التدري�صية اللازمة لتدري�س البلاغة، والبرنامج التدريبي المقترح 

في اإعداد معلمي اللغة وتدريبهم، في اأثناء الخدمة وقبلها؛ للارتقاء بم�صتوى اأدائهم التدري�صي 

للبلاغة، وتحقيق الأهداف المن�صودة من تدري�س هذا الفن اللغوي. 

2- عقد دورات تدريبية م�صتمرة لمعلمي اللغة العربية؛ لتدريبهم على التجاهات وال�صتراتيجيات 

الحديثة في تدري�س البلاغة؛ من مثل: )الع�صف الذهني، التعلم التعاوني، دورة التعلم، خرائط 

المفاهيم...(، بما يحقق الأهداف المن�صودة من تدري�صها.

والتربوية  والنقدية،  الأدبية  التطورات  ي�صاير  بما  البلاغة  مقرر  محتوى  في  النظر  اإعادة   -3

فروق  من  بينهم  وبما  اللغوية،  الطلاب  بحاجات  المحتوى  هذا  ربط  مع  الحديثة،  والنف�صية 

فردية.

4- ربط البلاغة بالن�صو�س الأدبية والنقد الأدبي؛ حتى تتحقق تكاملية هذه الفنون، ويدرك 

الطلاب مكانة البلاغة في فهم الأدب، وتذوق ما ي�صتمل عليه من قيم جمالية، وال�صتمتاع 

به.

باعتبار  العربية وفروعها،  اللغة  والتطبيق عليها بفنون  تدري�صها  اأثناء  البلاغة في  ربط   -5

اللغة وحدة متكاملة؛ لتحقيق وظيفية اللغة ووظيفتها.

6- اإعادة النظر في مناهج تدري�س البلاغة في اأق�صام اللغة العربية بكليات الآداب، وفي مقرر 

العملية،  التربية؛ لربطهما بواقع الطلاب واحتياجاتهم  العربية بكليات  اللغة  طرق تدري�س 

وبالأهداف المن�صودة من اإعدادهم، وبالتجاهات الحديثة كلٍّ في مجاله.

7- تقترح الدرا�صة في �صوء نتائجها اإجراء بع�س البحوث والدرا�صات التالية: 

التدري�صي  العربية  اللغة  اأداء معلمي  تنمية  المقترح في  التدريبي  البرنامج  فاعلية  درا�صة   -

للبلاغة، واأثر ذلك على م�صتوى تح�صيل طلابهم للبلاغة، وتوظيفها في اأدائهم اللغوي.
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العربية 524 اللغة  لمعلمي  التدري�صي  الأداء  تنمية  في  مقترح  تدريبي  برنامج  فاعلية  درا�صة   -

للا�صتراتيجيات الحديثة في تدري�س البلاغة.

- درا�صة فاعلية برنامج في �صوء التكامل بين فنون الأدب والبلاغة والنقد في تنمية مهارات 

التذوق الأدبي لدى طلاب المرحلة الثانوية.

- درا�صة تحليلية لمحتوى مقرر البلاغة بالمرحلة الثانوية في �صوء التجاهات الأدبية والنقدية 

الحديثة. 
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الحالة القوامية لتلاميذ مدار�ص التعليم الأ�سا�سي 

بمدينة المكلا وعلاقتها ببع�ص القدرات البدنية

وفقاً للمتطلبات الميكانيكية

د. عدي جا�سب ح�سن

ق�صم التربية البدنية والريا�صية - كلية التربية/المكلا

جامعة ح�شرموت للعلوم والتكنولوجيا 
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د. عدي ح�سن

* تاريخ ت�صلم البحث: 2010/2/16م                                             * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/12/5م

الحالة القوامية لتلاميذ مدار�س التعليم الاأ�سا�سي

الحالة القوامية لتلاميذ مدار�ص التعليم الأ�سا�سي بمدينة المكلا 

وعلاقتها ببع�ص القدرات البدنية وفقاً للمتطلبات الميكانيكية

الملخ�ص

هدفت الدرا�صة اإلى التعرف اإلى اأنواع النحرافات القوامية الأكثر �صيوعا لدى تلاميذ 

القوامية  النحرافات  بع�س  اأثر  على  التعرف  عن  ف�صلاً  الأ�صا�صي،  التعليم  مدار�س 

المنهج  الباحث  وا�صتخدم  الميكانيكية.  للمتطلبات  وفقاً  البدنية  القدرات  بع�س  في 

الو�صفي وتم تطبيق بع�س اختبارات القوام والقدرات البدنية على عينة من تلاميذ 

مدار�س التعليم الأ�صا�صي بمدينة المكلا. وقد اأ�صفرت النتائج عن وجود )29.25%( من 

اأفراد عينة الدرا�صة م�صابين بانحرافات وت�صوهات قوامية ظاهرة ومختلفة، ف�صلاً عن 

تاأثر معظم القدرات البدنية لعينة الدرا�صة �صلباً بالنحرافات والت�صوهات القوامية. 

ويو�صي الباحث باإن�صاء مراكز اإعادة تاأهيل لتلاميذ التعليم الأ�صا�صي وباإ�شراف اأطباء 

ت�صاهم في  التي  التمارين  وا�صتخدام  الريا�صية  التربية  بدر�س  والعناية  متخ�ص�صين 

انت�صاب القامة، ف�صلاً عن الهتمام بجلو�س الطلاب في اأثناء وجودهم في المدر�صة اأو 

البيت وفقا للمتطلبات الميكانيكية ال�صحيحة.

الميكانيكا  البدنية،  القدرات  الأ�صا�صي،  التعليم  القوامية،  النحرافات  الكلمات المفتاحية: 

الحيوية.

د. عدي جا�سب ح�سن

ق�صم التربية البدنية والريا�صية - كلية التربية/المكلا

جامعة ح�شرموت للعلوم والتكنولوجيا 
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Posture Status for the Pupils of Basic Education Schools in
Mukalla City and its Relationship to Some of the Physical
Abilities in Accordance with the Mechanical Requirements

Abstract

The aim of research was to identify the types of posture Deviations most 
common among basic education school pupils, as well as to recognize the 
effects of these posture Deviations on some physical abilities, in accordance 
with the mechanical requirements .The researcher use descriptive method with 
some tests of posture and physical abilities were applied  on a sample of basic 
education school pupils in Mukalla city. The researcher found that (29.25%( 
of the studied group was affected by posture deviations and abnormalities 
that were different and obvious, in addition to the negative effect of these 
abnormalities on the physical abilities of the studied group. The researcher 
recommended the establishment of rehabilitation centers for students of basic 
education under the supervision of specialist doctors and caring for studying 
physical education as an important subject and the use of exercises that con-
tribute to the correct standing posture, in addition to the interest in the way of 
students sitting in the class or at home in accordance with the right mechanical 
requirements.

Key words: posture deviations, basic education, physical abilities, biomechanics.

Dr. Uday C. Hasan
Faculty of Education at Mukalla 

University of Hadramout for Science Technology
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د. عدي ح�سن الحالة القوامية لتلاميذ مدار�س التعليم الاأ�سا�سي

الحالة القوامية لتلاميذ مدار�ص التعليم الأ�سا�سي بمدينة المكلا 

وعلاقتها ببع�ص القدرات البدنية وفقاً للمتطلبات الميكانيكية

د. عدي جا�سب ح�سن

ق�صم التربية البدنية والريا�صية - كلية التربية/المكلا

جامعة ح�شرموت للعلوم والتكنولوجيا 

المقدمة 

�صائر  عن  الخالق  ميَّزه  الذي  القوام  المعتدل  الإن�صان  على ج�صم  الحفاظ  الواجب  من  اإنّ 

اأو عادة غير �صليمة تغيَرّ من ال�صكل  اأية ممار�صة خاطئة  المخلوقات بجمال مظهره، وتفادي 

الهند�صي للج�صم، وتعوقه من الحياة وممار�صتها ب�صكل طبيعي وتعوق الفرد وبذلك نتفادى 

حدوث ما ي�صمى بالنحرافات القوامية التي عرفها )�صالم، 1995( باأنها »تغير �صكل ع�صو 

من اأع�صاء الج�صم كله اأو جزء منه وانحرافه عن ال�صكل الطبيعي المُ�صلَّم به ت�شريحياً«.

ال�صنين، فكان له في ذلك محاولت عديدة حاول  اآلف  بالقوام منذ  الإن�صان  ولقد اهتم 

اأن  خلالها تقويم �صكل الج�صم وو�صع معايير نموذجية تحدد تركيبه واأبعاده، ويعتقد البع�س 

مفهوم القوام قا�شر على �صكل الج�صم وحدوده الخارجية فقط، ولكن هذا العتقاد ل يعبر 

عن الحقيقة كلها، فف�صلاً عن �صكل الج�صم وموا�صفات حدوده الخارجية، فاإن القوام الجيد 

هو التنا�صق والترابط الميكانيكي بين اأجهزة الج�صم، وكلما تح�صن هذا التنا�صق والترابط كان 

القوام �صليماً. وعلى الرغم من عدم وجود ما ي�صمى بالقوام المثالي اأو القوام النموذجي فاإنَّ 

القوام الجيد له معايير يمكن ال�صتدلل من خلالها على موا�صفاته واآثاره ومظاهره، وعلى 

حدّ تعبير فايت Fait فاإنَّ التفريق بين القوام الطبيعي والقوام غير الطبيعي ياأتي من معيار 

مدى احتفاظ اأجزاء الج�صم بمركز ثقلها في خط م�صتقيم بحيث ل يوؤثر اأي جزء من اأجزاء 

الج�صم في جزء اآخر اأو اأجزاء اأخرى. فالقوام الجيد �شرورة ملحة لكونه يعزَّز من القدرة الوظيفية 

لأجهزة الج�صم الحيوية، ويخف�س من معدلت الإجهاد البدني �صواء كان ذلك على الع�صلات 

اأو المفا�صل اأو الأربطة، مما يترتب عليه تاأخر التعب والإجهاد المبكر )ح�صانين، 2000(.

وعلى الرغم من اأنَّ القوام مظهر فردي، ول يوجد قوام واحد لجميع الأفراد، فاإنَّ هناك عدداً 

من الأ�ص�س المهمة التي يجب مراعاتها كي نتمكن من الحفاظ على اعتدال القوام وترتكز 

تلك الأ�ص�س على مراعاة �صحة الفرد وتوافر الغذاء ومراعاة الحالة النف�صية التي يكون عليها 

الفرد والحفاظ على التمرينات الريا�صية لجميع اأجزاء الج�صم، وزيادة التوافق الع�صلي الع�صبي 
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اأوقات كافية لراحة الج�صم )�صطا وعياد،  حتى يتخذ الج�صم الو�صع ال�صحيح، وتخ�صي�س 

.)1984

واإمكانية حدوث النحرافات القوامية واردة في جميع المراحل العمرية اإذ ل تُ�صتثنى منها اأية 

مرحلة، وذلك لأن ج�صم الإن�صان يمتاز بالمرونة والتغيير فهو لي�س تكويناً �صلباً غير قابل للحركة 

ولأنه مكوَّن من نظام متعدد من الأجزاء ال�صلبة المترابطة ذات المفا�صل متعددة ال�صكل 

والدرجة الحرة الحركية التي تحدد المدى الحركي والمرونة داخل المف�صل والع�صلة )ال�صميدعي، 

1987(. وهناك مجموعات من الع�صلات م�صئولة عن الحتفاظ بتوازن الج�صم في اأو�صاعه 

ال�صليمة، اإذ اإن النمو الزائد لمجموعة من الع�صلات دون اأن يقابلها ما يوازيها وبنف�س الدرجة 

لقانون العتلات الذي ين�س  قوامياً، وذلك تحقيقاً  انحرافاً  لمجموعة الع�صلات المقابلة ينتج 

نّ مقدار القوة م�شروبا في بعدها العمودي عن محور دوران العتلة ي�صاوي مقدار المقاومة 
َ
على اأ

م�شروباً في بعدها العمودي اأي�صاً )القوة x ذراعها= المقاومةx  ذراعها( )الها�صمي، 1999(.

اإنّ م�صكلة النحرافات القوامية تدخل �صمن المجال الطبي وال�صحي ول تبتعد عن المجال 

الريا�صي بما فيه من علاج طبيعي ي�صاهم في بع�س الحالت في ال�صفاء. اإنَّ الأداء الريا�صي 

الأ�صكال  الختلافات في  اأن  �صك  ول  الب�شري،  الج�صم  عن خ�صائ�س  ميكانيكياً  تعبيراً  يعُدُّ 

الريا�صي،  الن�صاط  اأوجه  تتطلبه  ما  اإلى  ا�صتجابتها  بكفاءة  كبيرة  علاقة  لها  الج�صمانية 

ولذلك فاإنَّ وجود انحرافات قوامية في الج�صم يغيَرّ من ميكانيكيته عند اأداء المهارات المختلفة 

اللجنة  عليه  اأكدت  ما  وهذا  نف�صها  المهارة  تخدم  ل  جانبية  م�صارات  في  القوى  وي�صتت 

الفرعية لموؤتمر الطفل في البيت الأبي�س عندما اأكدت على اأن القوام الجيد ما هو اإل العلاقة 

الميكانيكية بين اأجهزة الج�صم الحيوية المختلفة العظمية والع�صلية والع�صبية )ح�صانين، 

اإيجابي في ميكانيكية  ب�صكل  اأثرت  العلاقة مترابطة ومتكاملة  2000(. وكلما كانت هذه 

الج�صم التي تمكنه من القيام بوظائفه بكفاءة وجهدٍ اأقل.

لذا تكمن اأهمية هذه الدرا�صة في تحديد النحرافات القوامية التي ترافق الن�سء، ل�صيما وهم 

في عمر الت�صكيل الأول والنمو البدني الذي �صيكون له دور مهم في عملية الت�صخي�س والعلاج ثم 

التخل�س من هذه النحرافات التي ت�صاحب ج�صم الإن�صان، ف�صلاً عن اإيجاد اثر هذه النحرافات 

وفقا لميكانيكية الج�صم في بع�س القدرات البدنية التي تتمتع بها هذه الفئة العمرية.

وقد تعددت الأوراق البحثية التي تناولت مو�صوع النحرافات القوامية، منها درا�صة مجاهد 

القوامية  النحرافات  وبع�س  الج�صمية  الأنماط  بين  العلاقة  اإيجاد  اإلى  هدفت  التي   )1996(

لطالبات ال�صهادة الثانوية بالزاوية بالجماهيرية الليبية على عينة بلغ عددها )304( طالبة، وتم 
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عن  وللك�صف  الأنثربومترية،  ”هيث_كارتر”  بطريقة  الج�صمي  النمط  ا�صتخراج  تم  الم�صحي 

النحرافات القوامية تم ا�صتخدام جهاز الق�صبان، و�صا�صة القوام، والخيط والثقل، وال�شريط 

المرن، واختبار فلطحة القدمين، ومن اأهم نتائج هذه الدرا�صة اأنَّ النمط ال�صمين اأكثر الأنماط 

الج�صمية انت�صاراً لدى الطالبات، يليه النمط الع�صلي، ثم النمط النحيف، كذلك ك�صفت 

الدرا�صة عن وجود فروق بين الأنماط الج�صمية الثلاثة في جميع النحرافات القوامية اإذ تقل 

لدى النمط النحيف وتزيد لدى النمط ال�صمين.

وقد قام عطية وعمر وجا�صم )2000( بدرا�صة هدفت اإلى التعرف اإلى بع�س اإ�صابات ت�صوه 

القدم واأنواعها لدى الطلبة المتقدمين اإلى كلية التربية الريا�صية في جامعة الب�شرة، ومعرفة 

اأثر ت�صوهات القدم في اأداء ال�صير العتيادي واإنجاز رك�س )400 متر(، تكوَّنت عينة البحث من 

الريا�صية  )47 طالبا( تم اختيارهم بالطريقة الع�صوائية من المرحلة الأولى في كلية التربية 

في جامعة الب�شرة، ومن اأهم القيا�صات الم�صتخدمة للك�صف عن ت�صوهات القدم هو قيا�س 

وال�صير  القدم  طبع  زاوية  وقيا�س  القدم  قو�س  ارتفاع  وقيا�س  )اخيلي(  اكيل�س  وتر  انحراف 

ا�صتنتاجه  واأهم ما تم  القدم عن التجاه الحقيقي،  انحراف  )30 مترا( لقيا�س  العادي لم�صافة 

هو ارتباط الت�صوهات القوامية للقدم بع�صها ببع�س، وم�صاهمة الت�صوهات القوامية في 

زيادة عدد الخطوات في رك�س )400 متر( بن�صبة )67%(، اأما اأهم ما اأو�صى به الباحثون فهو 

اإجراء اختبارات وقيا�صات الت�صوهات القوامية في انتقاء الريا�صيين واإجراء بحوث م�صابهة في 

الت�صوه القوامي للقدم واإيجاد اأثر ذلك في الأداء المهاري اأو اتجاه القوة اإلى �شرعة رد الفعل. 

وتطرقت درا�صة كلًّ من �صام و بيتر )Sam, Peter & David, 2004) اإلى بحث �صبب األم 

الظهر الحادث عند طلبة المدار�س ذوي الأعمار )11-14 �صنة(، وعلاقته بالحالة القوامية عند 

جلو�س الطلبة في ال�صف الدرا�صي، وقد تم ت�صجيل الحالة القوامية عند الجلو�س لـ )66( طالباً  

 Portable Ergonomic (PEO( في اأثناء الدرو�س العتيادية وذلك عن طريق ا�صتخدام طريقة

Observation وتو�صل الباحثان اإلى وجود علاقة ارتباط قوية بين الحالة القوامية واألم اأ�صفل 
الظهر، ف�صلاً عن وجود علاقة بين الحالة القوامية للطلاب عند الجلو�س واألم الرقبة واألم الجزء 

العلوي من الظهر، وقد اأو�صى الباحثان باإجراء المزيد من البحوث اإلى التعرف على مدى علاقة 

الحالة القوامية لجلو�س الطلبة والآلم التي قد تحدث في مناطق اأخرى من العمود الفقري.

اأما درا�صة ال�صميدعي والبنا )2005( فقد هدفت اإلى اإيجاد العلاقة بين النحرافات القوامية 

وبع�س القدرات البدنية والوظيفية للاأعمار )12-15 �صنة( من مزاولي ال�صباحة. وقد كانت 

د. عدي ح�سن الحالة القوامية لتلاميذ مدار�س التعليم الاأ�سا�سي
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والكتلة  التنف�س  وعدد مرات  النب�س  بحثها هي:  تم  التي  والوظيفية  البدنية  القدرات  اأهم 

بين  ارتباط معنوية موجبة  اأن هناك علاقة  اإلى  التو�صل  وتم  للاأمام،  والقفز  للاأعلى  والقفز 

الكتلة والنحرافات الج�صمية، وهناك علاقة ارتباط معنوية بين قوة القفز للاأمام والنحرافات 

القوامية، في حين لم تكن هناك اأية علاقة ارتباط ما بين النحرافات القوامية ومعدل النب�س 

وعدد مرات التنف�س.

وهدفت درا�صة نوفل )2005( اإلى التعرف اإلى النحرافات القوامية ال�صائعة للطرف العلوي 

لدى الحلقة الأولى من التعليم الأ�صا�صي بمحافظة الغربية ون�صبة وجودها في مجتمع البحث، 

البتدائية  المدار�س  في  المدر�صية  ال�صحية  ال�صتراطات  توافر  مدى  اإلى  التعرف  عن  ف�صلاً 

انت�صار  هو  ا�صتنتاجه  تم  ما  واأهم  الو�صفي،  المنهج  الباحثة  ا�صتخدمت  الغربية،  بمحافظة 

النحرافات القوامية ال�صائعة في الطرف العلوي لدى تلميذات عينة البحث، وارتفاع ن�صبة 

الم�صاهمة الن�صبية للا�صتراطات ال�صحية في الإنحرافات القوامية ال�صائعة للطرف العلوي 

لتلميذات المرحلة البتدائية اإذ بلغت الن�صبة )96.%(.

وقد اأجرى كاروف�صكا وزملاوؤه )Karovska et al., 2005) درا�صة كان الهدف منها هو 

عينة  وكانت  والع�صلية  القوامية  الت�صوهات  في  العلاجية  الجمباز  تمارين  تاأثير  اإلى  التعرف 

البحث )9525( طالبا )4418 طالبة و 5107 طالب(، وقد اأ�صفرت النتائج عن تبيّن تاأثير الحالة 

البدنية للطلاب وبن�صبة )96.5%( في ت�صوهات العمود الفقري وبن�صبة )6.4%( في لت�صوهات 

الجنب، في حين كانت ن�صبة الحدب 8.2%، وبعد تنفيذ البرنامج العلاجي من خلال تمارين الجمباز 

انخف�صت ت�صوهات العمود الفقري اإلى اأقل من )35%(، وفي الجنب و�صلت اإلى )4.1%( في حين 

و�صلت في الحدب اإلى )5.4%(، وقد اأو�صى الباحثون بزيادة درو�س التربية البدنية، واعتماد البرنامج 

العلاجي من خلال التمارين الت�صحيحية للجمباز، بوجود مدر�س محترف لديه تاأثير كبير في 

مجال الوقاية من ت�صوهات العمود الفقري الحا�صلة في مدار�س التعليم البتدائي.

البدنية  المتغيرات  التعوي�صية في  التمرينات  تاأثير  مدى  اإلى   )2005( جاد  درا�صة  وتطرقت 

والحالة القوامية لممار�صي �صباحة الزحف با�صتخدام الزعانف، وا�صتخدمت الباحثة المنهج 

التجريبي بنظام المجموعة الواحدة مع اإجراء قيا�صات تتبعية )قبلية، وبينية، وبعدية(، وقد 

تو�صلت الباحثة اإلى فاعلية التمرينات التعوي�صية في تح�صين الحالة البدنية للعمود الفقري 

باتجاهاته  الفقري  للعمود  الحركي  والمدى  وال�صهر،  البطن  ع�صلات  قيا�صات  في  والمتمثلة 

المختلفة، ف�صلاً عن اإ�صهام التمرينات التعوي�صية في تح�صين الحالة القوامية للعمود الفقري 

والمتمثلة في تح�صين الزاوية ال�صدرية والزاوية القطنية للعمود الفقري.
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فيما هدفت درا�صة ماورين وكارين  )Maureen & Karen, 2005)  اإلى التعرف اإلى الفروق 536

بين القيا�س المتكرر لفترات زمنية متعاقبة للحالة القوامية لـ38 طفلاً باأعمار 5-12 �صنة، وتم 

ا�صتخدام برنامج حا�صوبي ل�صتخراج بع�س الزوايا مع قيا�س الطول والوزن وال�صيطرة الحركية 

وكذلك ت�صجيل حالت ال�صعور بالألم عند كل طفل، واأهم ما تو�صل اإليه الباحثان هو وجود 

علاقة بين اأربع من خم�س من الزوايا المقي�صة مع العمر والوزن وال�صيطرة الحركية ولم تظهر 

علاقة بين ال�صعور بالألم والعمر والجن�س.

 (Lafond, Descarreaux, Mormand & Harrison, 2007( وقد اأجرى لفوند وزملاوؤه

درا�صة ا�صتعرا�صية للتعرف اإلى مدى تطور و�صعية جلو�س الأطفال، وتحديد المراحل العمرية 

بين  ما  اأعمارهم  تتراوح  1084 طفلاً  من  البحث  عينة  وكانت  الجلو�س،  بو�صع  تطورا  الأكثر 

4-12 �صنة اأخ�صعوا لختبارات القوام، وتم ا�صتخدام طريقة تحليل التباين الثنائي للتعرف اإلى 

تاأثيرات العمر والجن�س على و�صعية الجلو�س، واأظهرت النتائج التاأثير الوا�صح للعمر والجن�س 

اأي تفاعل  بالن�صبة لجميع متغيرات البحث با�صتثناء نقل الراأ�س الأمامي في حين لم يوجد 

مابين العمر والجن�س.

اأما درا�صة هيلين وزملائها التتبعية )Heleen et al., 2007) فقد هدفت اإلى التعرف اإلى 

مدى العلاقة ما بين �صعف القوة الع�صلية، و�صعف مطاولة الع�صلات، و�صعف مرونة العمود 

الفقري، وهل اأنّ مثل هذه الموؤ�شرات هي دللت م�صتقبلية على حدوث األم اأ�صفل ال�صهر واألم 

الرقبة والأكتاف؟ لقد تم ا�صتخدام المعلومات التي تم الح�صول عليها من ال�صتعرا�س الإلكتروني 

لملخ�صات البحوث ال�صابقة، وكانت نتيجة )26( بحثا منها )24( �صمت درا�صات تتبعية حول 

وجود علاقة بين قيا�صات القابلية البدنية واألم اأ�صفل ال�صهر والرقبة والأكتاف.

ال�صائعة،  الريا�صية  الإ�صابات  اإلى  التعرف  اإلى   )2008( المعطي  عبد  درا�صة  وهدفت 

والإ�صابات  القوامية  النحرافات  بين  العلاقة  تحديد  وكذلك  للعينة،  القوامية  والنحرافات 

الريا�صية ال�صائعة، واأهم ما تم ا�صتنتاجه اأنَّ التمزق الع�صلي هو الإ�صابة الأكثر �صيوعاً تليها 

اإ�صابات مف�صل القدم ثم ال�صد الع�صلي والتمزقات، ف�صلاً عن انت�صار انحرافات قوامية 

لدى عينة البحث.

وقد وجد كلٌّ من ميهاجلوفت�س وتون�صير )Mihajlović & Tončev, 2008) اأنَّ اأحد العوامل 

والأ�صباب الرئي�صة للحالة غير المر�صية لو�صع اأج�صام الأطفال في مرحلة ما قبل المدر�صة هو 

وجود ت�صوهات في اأقدام هوؤلء الأطفال، وجاء هذا نتيجة وقت الفراغ الطويل الذي يق�صيه 

الأطفال للعب باألعاب الكومبيوتر وبا�صتخدام الكومبيوتر، وهذا ما يحدُّ من ممار�صة الأن�صطة 

الأولي  الو�صع  مركز  وعمل  تاأ�صي�س  اإعادة  هو  الدرا�صة  هدف  كان  فقد  لذا  لديهم،  البدنية 

د. عدي ح�سن الحالة القوامية لتلاميذ مدار�س التعليم الاأ�سا�سي
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للحركة من خلال تقويم قدم الأطفال قبل �صن المدر�صة ف�صلاً عن تقديم نتائج هذه الدرا�صة 

للموؤ�ص�صات ذات ال�صلة للاهتمام بها والأخذ بما تو�صلت اإليه من نتائج اإذ تو�صلت اإلى اأنَّ ن�صبة 

93% من الأطفال كانوا م�صوهين في حين كان )7%( من عينة البحث من دون ت�صوه.

وهدفت درا�صة لجلينا ونيكول )Jelena & Nikola, 2009) اإلى التعرف اإلى تغيرات الو�صع 

القوامي لأطفال ال�صف الأول والثالث للمدار�س البتدائية، وتم اإجراء البحث على )224( طفلاً 

بينهم )114( تلميذاً و)110( تلميذة، وقد تم ا�صتعمال جهاز )scoliosis meter) لتقييم و�صعية 

الج�صم، وقد اأظهرت النتائج وجود فروق ذات دللة اإح�صائية بين ال�صف الأول والثاني، وبين ال�صف 

الثاني والثالث، ف�صلاً عن اأنَّ )13( من اأ�صل )14( موؤ�شراً من موؤ�شرات الو�صع القوامي كان من 

الناحية الإح�صائية ي�صير اإلى تقدم قيم الأو�صاط الح�صابية لمجموعة التلميذات، وقد ا�صتنتجت 

الدرا�صة اأنَّ النظام الع�صلي للطفل يتاأثر بالحمل الزائد الذي ت�صببه واجبات المدر�صة.

ومن خلال العر�س ال�صابق للدرا�صات ال�صابقة تبينَّ للباحث اأنَّ الدرا�صة الحالية اختلفت عن 

الدرا�صات ال�صابقة في بيئة عينة الدرا�صة ف�صلاً عن اأنَّ الدرا�صات ال�صابقة تركزت على التعرف 

اإلى مدى العلاقة مابين النحرافات والت�صوهات القوامية وكلًّ من الأنماط الج�صمية، والإ�صابات 

الريا�صية، والألم اأ�صفل ال�صهر، وبع�س المتغيرات الوظيفية، اأما فيما يخ�س علاقتها بالقدرات 

البدنية فاإنهّا اقت�شرت على جزء ي�صير من هذه القدرات كما في درا�صة ال�صميدعي والبنا 

)2005( ودرا�صة هيلين وزملائها )Heleen et al., 2007) على عك�س الدرا�صة الحالية التي 

الدرا�صات  اأنَّ  اإل  الختلاف  اأوجه  من  الرغم  وعلى  ومختلفة.  متنوعة  بدنية  قدرات  �صملت 

ال�صابقة اأفادت الباحث في اختياره مو�صوع بحثه على البيئة اليمنية، والتعرف اإلى مدى اأثر 

النحرافات القوامية في بع�س القدرات البدنية وفقاً للمتطلبات الميكانيكية، هذا ف�صلاً عن 

اأنَّ هذه الدرا�صات �صاعدت الباحث في تحديد اختبارات القوام وا�صتخدام الو�صائل الإح�صائية 

المنا�صبة وتحديد مراجع الدرا�صة وال�صتفادة منها في تف�صير نتائجها.

م�سكلة الدرا�سة

اهتمت الكثير من الدول بالن�صاط البدني، لي�س من اجل اإحراز الأو�صمة والميداليات والكوؤو�س، 

بل من اأجل ال�صحة للجميع من خلال الريا�صة للجميع، فارتبطت الريا�صة بال�صحة ارتباطا 

وثيقا وذلك لإعداد جيل قوي خالٍ من الأمرا�س والنحرافات والت�صوهات القوامية، لذلك لبد 

اأنَّ نوفر لأطفالنا كل ما يحمي اأج�صامهم من العلل والت�صوهات، �صواء عن طريق الريا�صة 

اأو التمرينات العلاجية اأو اكت�صاب العادات القوامية ال�صليمة حتى يمكننا الح�صول على قوام 

�صليم معتدل، اإذ يعدّ من العوامل الم�صاعدة العامة في التربية الحركية للطفل عن طريق 
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ال�صليم للطفل 538 القوام  ويعتمد  دون عوائق قوامية،  المختلفة  والمهارات  الحركات  اأداء  تي�صير 

على قوة ع�صلاته، التي تعمل على جعل الج�صم في و�صع متزن ميكانيكياً في مواجهة قوة 

القوة والطاقة  كافياً من  با�صتمرار وتتطلب قدراً  الأر�صية، وهذه الع�صلات تعمل  الجاذبية 

في  الحادث  التوتر  وهذا  الع�صلية(.  )النغمة  طريق  عن  متزناً  م�صتقيماً  بالج�صم  للاحتفاظ 

الع�صلات والع�صلات المقابلة، الذي يعمل على و�صع التزان الع�صلي على كلا الجانبين اأماماً 

وخلفاً، يميناً وي�صاراً، واإنَّ اأي خلل في النغمة الع�صلية في اأحد الجانبين نتيجة �صعف الع�صلة 

وترهلها يدفع الع�صلة على الجانب المقابل اإلى النقبا�س والتوتر، مما يحدث النحناء اأو الت�صوه 

الأر�صية،  والجاذبية  الع�صلية  القوة  بين  التوازن  ثبات  عدم  نتيجة  اأي   .)1998 وراتب،  )الخولي 

الج�صم  انحناءات في  عن  بو�صع غير طبيعي ف�صلاً  والع�صلات  العظام  ترتيب  فيه  ويكون 

التحكم  في  الج�صم  قدرة  على  �صلبا  يوؤثر  مما  الطبيعي  و�صعها  على  النق�صان  اأو  بالزيادة 

وال�صيطرة والتوافق.

وتعدّ المدر�صة الو�صيلة المبا�شرة للات�صال بالطفل بعد الأ�شرة وهي التي يمكن عن طريقها 

اإ�شراف المدر�صين التربويين الذين يعملون على بث  و�صع برامج التربية البدنية الموجهة تحت 

روح الممار�صة الحركية في نفو�س الأطفال بهدف رفع م�صتوى اللياقة البدنية وال�صحية لهم. 

والمجل�س  الأمريكية،  الإن�صانية  والخدمات  ال�صحة  دائرة  )1996( �صدر عن كل من  عام  وفي 

الرئا�صي الأمريكي للياقة البدنية والريا�صة تاأكيدٌ باأهمية ممار�صة الن�صاط الحركي في المدار�س 

البتدائية من اأجل تح�صين اأ�صلوب الحياة ورفع م�صتوى اللياقة البدنية وال�صحية للتلاميذ.

وبما اأنَّ المدخل المنطقي لدور الن�صاط البدني في وقاية الأطفال من النحرافات القوامية 

هو التعرف عاإلى الإمكانيات الحركية الطبيعية في ج�صم الإن�صان عامة، وفي ج�صم الطفل 

يتلاءم  وبما  والمثالية  الطبيعية  الج�صم  حركة  ميكانيكية  اإلى  التعرف  تطلب  فقد  خا�صة، 

مع الو�صع الت�شريحي والوظيفي لأجهزة الج�صم، وقد لحظ الباحث من خلال اإ�شرافه على 

التطبيق العملي لطلاب الم�صتوى الرابع في بع�س مدار�س تربية المكلا، كثرة وتنوع النحرافات 

القوامية عند تلاميذ تلك المدار�س. لذا ي�صعى الباحث اإلى تحديد النحرافات القوامية ومعرفة 

القدرات  في  تاأثيرها  تحديد  عن  ف�صلاً  المكلا،  لتربية  الأ�صا�صي  التعليم  مدار�س  في  ن�صبها 

البدنية التي تتمتع بها هذه الفئة العمرية وفقاً للمتطلبات الميكانيكية لو�صع الج�صم.

اأهداف الدرا�سة

1. التعرف اإلى ن�صبة تلاميذ مدار�س التعليم الأ�صا�صي لتربية المكلا الم�صابين بانحرافات قوامية.

د. عدي ح�سن الحالة القوامية لتلاميذ مدار�س التعليم الاأ�سا�سي
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2. التعرف اإلى اأنواع النحرافات القوامية الأكثر �صيوعا لدى تلاميذ مدار�س التعليم الأ�صا�صي 

لتربية المكلا.

للمتطلبات  البدنية وفقاً  القدرات  اإلى بع�س  القوامية  اثر بع�س النحرافات  اإلى  التعرف   .3

الميكانيكية لتلاميذ مدار�س التعليم الأ�صا�صي لتربية المكلا.

ت�ساوؤلت الدرا�سة

تحقيقاً لأهداف الدرا�صة �صيغت الفرو�س على هيئة ت�صاوؤلت كالآتي:

1. ما هي ن�صبة تلاميذ مدار�س التعليم الأ�صا�صي لتربية المكلا الم�صابين بانحرافات قواميه؟ 

الأ�صا�صي  التعليم  القوامية الأكثر �صيوعا لدى تلاميذ مدار�س  اأنواع النحرافات  2. ما هي 

لتربية المكلا؟

3. هل هناك اأثر �صلبي اإلى القدرات البدنية وفقاً للمتطلبات الميكانيكية نتيجة وجود بع�س 

النحرافات القوامية لدى بع�س تلاميذ مدار�س التعليم الأ�صا�صي لتربية المكلا؟

محددات الدرا�سة

يمكن تف�صير وتعميم النتائج في �صوء المحددات الآتية:

- المحدد الزمني: العام الدرا�صي )2008/2007(.

بمدينة  الأ�صا�صي  التعليم  مدار�س  تلاميذ  على  الدرا�صة  هذه  اقت�شرت  الب�شري:  المحدد   -

المكلا.

- المحدد المكاني: ملاعب و�صاحات مدار�س التعليم الأ�صا�صي بمدينة المكلا.

م�سطلحات الدرا�سة

والع�صلية  العظمية  الج�صم  اأجهزة  بين  ال�صليمة  الميكانيكية  العلاقة  هو  الجيد:  القوام 

كفاءة    وباأعلى  المختلفة  الأو�صاع  في  جهد  اأقل  بذل  الفرد  ي�صتطيع  بحيث  والع�صبية، 

 .(Schröder, 1997(
القوام الم�سوَّه: هو ال�صكل الخارجي لج�صم الإن�صان من حيث الزيادة والنق�صان في النحناءات 

الطبيعية للج�صم ،اأو اأي �صكل غير طبيعي لأي جزء في الج�صم )�صطا وعياد، 1984(.

النحراف القوامي: �صذوذٌ في �صكل ع�صو من اأع�صاء الج�صم، وانحرافه عن الو�صع الطبيعي 

الأخرى  الأع�صاء  ب�صائر  الع�صو  هدا  علاقة  في  تغيير  عنه  ينتج  مما  ت�شريحيا،  به  الم�صلَّم 
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)ح�صانين،2000(.540

�صميت  الألمانية،  المدر�صة  نظر  وجهة  فمن  وت�صميات  معانٍ  عدة  لها  البدنية:  القدرات 

بالقدرات الحركية الأ�صا�صية التي هي عبارة عن عنا�شر اأو �صفات بدنية ف�صيولوجية تولد 

مع الإن�صان وتنمو بنموه ويتوقف ذلك النمو على طبيعة وعمل واأ�صلوب الفرد في الحياة، اأما 

المدر�صة الأمريكية فاأعطتها م�صطلح اللياقة الحركية اإذ يعني الحركة ب�صكليها الداخلي 

والظاهري )اأحمد، 1996(.

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة

ا�صتخدم الباحث المنهج الو�صفي باأ�صلوبه الم�صحي لملاءمته لطبيعة الدرا�صة.

مجتمع الدرا�سة وعينتها

اأنجز الباحث العديد من الإجراءات الإدارية التي �صاعدت في الو�صول اإلى ال�صيغة النهائية 

لختيار مجتمع وعينة الدرا�صة، تكوَّن مجتمع الدرا�صة من طلاب مدار�س التعليم الأ�صا�صي 

لمديرية تربية المكلا والبالغ عددها )39( مدر�صة حكومية للعام الدرا�صي )2008/2007(، وذلك 

ح�صب البيانات ال�صادرة من ق�صم الإح�صاء والتخطيط في مديرية تربية المكلا.

اختيرت عينة الدرا�صة بطريقة المراحل المتعددة، اإذ تم اختيار ثلاث مدار�س بطريقة عمدية 

المدار�س  اختيار هذه  وال�صبب في  الأ�صل  )7.68%( من مجتمع  المدار�س تمثل  فاإن هذه  وبذلك 

يعود اإلى الباحث اإذ كان م�شرفاً على التطبيق الميداني لطلبة ق�صم التربية البدنية والريا�صية 

بجامعة ح�شرموت فيتلك المدار�س ف�صلاً عن توافر الملاعب ال�شرورية لإجراء الختبارات البدنية 

فيها، وكان اختيار الم�صتوى الدرا�صي بطريقة عمدية اأي�صاً، وهم من تلاميذ ال�صف الخام�س 

المدر�صة  تاأثير  مدى  اإلى  التعرف  خلال  من  حدوثا  الأكثر  النحرافات  على  للوقوف  وال�صاد�س 

الكبير خلال ال�صنوات الخم�س اأو ال�صت في التلميذ كما انهَّ يكون في العمر المنا�صب للاختبار 

والعلاج، بعدها قام الباحث باختيار عينة الدرا�صة بطريقة ع�صوائية والجدول رقم )1( يبين 

عدد التلاميذ الإجمالي وعدد تلاميذ ال�صف الخام�س وال�صاد�س وعدد التلاميذ المختبرين منهم 

ف�صلاً عن الن�صبة المئوية ولكل مدر�صة.

د. عدي ح�سن الحالة القوامية لتلاميذ مدار�س التعليم الاأ�سا�سي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الجدول رقم )1(

يبين عدد التلاميذ الاإجمالي وعدد تلاميذ ال�سفوف المختارة وعدد

اأفراد عينة الدرا�سة والن�سبة المئوية لهم

ا�سم المدر�سة
مدر�سة 

الوحدة

مدر�سة 

الجماهير

مدر�سة ال�سيخ

نا�سر لوتاه
المجموع

3657925521709عدد الطلاب الاإجمالي

189363231783عدد طلاب ال�سف الخام�س وال�ساد�س

51.745.8341.8445.81الن�سبة المئوية )%(

406740147عدد اأفراد عينة الدرا�سة

21.118.4517.3118.77الن�سبة المئوية لاأفراد العينة مع طلاب ال�سفوف المختارة )%(

10.958.457.248.6الن�سبة المئوية لاأفراد عينة الدرا�سة مع عدد الطلاب الاإجمالي )%(

اختبارات القوام

1. اختبار بانكرفت

الغر�س من الختبار: قيا�س انحناءات الج�صم للاأمام وللخلف، ومن اأهم الت�صوهات التي يقي�صها 

هذا الختبار �صقوط الراأ�س اأماماً وتحدب الظهر وا�صتدارة الكتفين والتجوف القطني.    

الأدوات: خيط في نهايته ثقل )ميزان البنا(، حامل ارتفاعه متوازن.

اأن يكون الثقل متدليا في نهايته.  اأعلى على  موا�صفات الأداء: يربط الخيط في الحامل من 

يقف المختبر وهو عارٍ اإل من مايوه )بدون حذاء( بحيث يواجه باأحد جانبيه الخيط، مع ملاحظة 

اأن يمر الخيط بحلمة الأذن ثم الحدبة الكبرى لعظم الع�صد ثم بالمدور الكبير لعظم الفخذ ثم 

خلف عظم الر�صفة بالركبة ثم اأمام مف�صل القدم.)�صكل 1(.

اإذا مرَّ الخيط بالنقاط ال�صابقة تماماً فاإن المختبر يتمتع بقوام خالٍ من الت�صوهات التي يقي�صها 

هذا الختبار. اأما اإذا لوحظ انحراف في اأحدى هذه المناطق فاإن هذا يعني ت�صوه في هذه المناطق 

تحدد درجتها )اأماماً اأو خلفاً( تبعاً لمقدار انحراف الجزء عن الخيط )ح�صانين،2000(.

ال�سكل رقم )1(

يو�سح طريقة اأداء اختبار بانكرفت
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2. اختبار �سا�سة القوام

الغر�س من الختبار: قيا�س النحناءات الجانبية للج�صم.                                 

الأدوات: م�صتطيل من الزجاج )200x180�صم( مق�صم اإلى مربعات )5x5�صم(.

موا�صفات الأداء: يقف المختبر اأمام الم�صتطيل بحيث يلام�صه بظهره، على اأن يكون المحكم 

واقفاً خلف الجهاز.

يعتمد التقويم في هذا الختبار على تحديد نقاط معينة على الج�صم مثل و�صع نقطتين 

على حلمتي الأذنين فاإذا كان المختبر غير م�صاب بانثناء العنق على اأحد الجانبين فاإن النقطتين 

المحددتين تكونان متوازنتين، وهكذا بالن�صبة لبقية النقاط، ومن الممكن و�صع النقاط الآتية 

على الج�صم لتقويم انحناءات الج�صم في هذا الختبار:-

 نقطتان على حلمتي الأذنين.

نقطتان على را�صي عظمتي الع�صد من الأعلى.  

نقطتان على راأ�س عظمتي الفخذ من الأعلى.  

نقطتان في منت�صف الركبتين.  

نقطتان في منت�صف العقبين )ح�صانين،2000(.  

3. اختبار طبعة القدم

والت�صطح وذلك بو�صع القدم على  التقو�س  القدم لمعرفة  الغر�س منه ت�صجيل طبعة 

اأر�سٍ م�صتوية بعد غم�صها في الماء الملون وعدم الحركة حتى يكون الطبع وا�صحاً ولكي يرتكز 

وزن الج�صم كلّه على القدمين )ح�صانين،2000، ال�صميدعي والبنا، 2005(.

اختبارات القدرات البدنية

المطبقة على هذه  الختبار  بطاريات  والطلاع على  العلمية  الم�صادر  بعد تحليل محتوى 

الفئة العمرية، تم العتماد على بطارية اختبار )�صل�س وعبد الله، 2007( والمطبقة على نف�س 

لراأي )�صل�س  البيئة، علما اأن هذه الختبارات حققت معاملات علمية جوهرية عالية طبقاً 

وعبد الله، 2007(، وقد كانت موا�صفات وطريقة الختبارات ما يلي:

د. عدي ح�سن الحالة القوامية لتلاميذ مدار�س التعليم الاأ�سا�سي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الجدول رقم )2(

يبين اختبار عدو )30( متر من البدء الطائر )الحكيم، 2004(

 وحــدة

القيــا�س

 الغر�س من

الختبار
طريقــة الت�سجيـــلموا�سفـــات الأداءالأدوات الم�ستخـدمــة

ثانية

 قيا�س القوة

 المميزة

بال�سرعة

خطوط وثلاثة  اإيقاف،   �ساعة 

اأر�س، على  مر�سومة   متوازية 

الاأول الخ����ط  ب���ين   الم�����س��اف��ة 

وبين اأم��ت��ار،  ع�سرة   وال��ث��اني 

)30( والثالث  الثاني   الخ��ط 

متراً

 يقف المختبر خلف الخط الاأول،

يقوم البدء  اإ���س��ارة  �سماع   عند 

الخط يتخطى  اأن  اإلى   بالعدو 

المختبر زم��ن  يح�سب   ال��ث��ال��ث. 

 اب��ت��داء م��ن الخ��ط ال��ث��اني حتى

 و�سوله اإلى الخط الثالث )30(

.متراً

الزمن للمختبر   ي�سجل 

قطع في  ا�ستغرقه   الذي 

)30( الثلاثين   م�سافة 

 متراً )من الخط الثاني

)حتى الخط الثالث

الجدول رقم )3(

يبين اختبار جري وم�سي )400( متر )الحكيم، 2004(

 وحــدة

القيــا�س

 الغر�س من

الختبار
طريقــة الت�سجيـــلموا�سفـــات الأداءالأدوات الم�ستخـدمــة

ثانية

قيا�س 

التحمل 

الدوري 

التنف�صي

�ساعة اإيقاف، وم�سمار لاألعاب 

القوى 400م ورايات

و�سع  مختبرين  ربعة 
َ
اأ كل  يتخذ 

البداية  خ��ط  خلف  الا�ستعداد 

وعند  ال��ع��الي  ال��ب��دء  و���س��ع  في 

اإعطائهم اإ�سارة البدء ينطلقون 

ليقطعوا  �سرعة ممكنة  باأق�سى 

لم�سافة  ال��ق��وى  األ��ع��اب  م�سمار 

400م وهي دورة واحدة

ميقاتي لكل مختبر يقوم 

ال��ذي  ال��زم��ن  بح�ساب 

مختبر  ك���ل  ي�����س��ت��غ��رق��ه 

بت�سجيل  يقوم  وم�سجل 

زمن كل مختبر بالثواني

الجدول رقم  )4(

يبين اختبار رمي الكرة الطبية زنة )2( كغم  )الحكيم، 2004(

 وحــدة

القيــا�س

 الغر�س من

الختبار
طريقــة الت�سجيـــلموا�سفـــات الأداءالأدوات الم�ستخـدمــة

تر
م

ي
نت

�س

قيا�س القوة 

الانفجارية 

للذراعين

كرة طبية زنة 2 

كيلوجرام

يقف المختبر في منطقة اقتراب وا�سعاً 

الكرة في اإحدى يديه، يتجه المختبر في 

اتجاه خط الاقتراب وفي حدود م�سافة 

محددة وعندما ي�سل اإلى الخط يدفع 

الثقل  قذف  كما في  الجانب  الكرة من 

بحيث لا يتعدى خط الاقتراب

للمختبر ثلاث محاولات 

الخاطئ  والاأداء  متتالية 

ي���ح���ت�������س���ب مح����اول����ة 

وتحت�سب للمختبر نتيجة 

اأح�������س���ن مح����اول����ة من 

المحاولات الثلاث
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الجدول  رقم )5(544

يبين اختبار الوثب الطويل من الثبات )الحكيم ، 2004(

 وحــدة

القيــا�س

 الغر�س من

الختبار
طريقــة الت�سجيـــلموا�سفـــات الأداءالأدوات الم�ستخـدمــة

تر
م

ي
نت

�س

قيا�س القوة 

الانفجارية 

للرجلين

اأر�س م�ستوية، �سريط 

قيا�س

ي��ق��ف الم��خ��ت��بر خ��ل��ف خ���ط ال��ب��داي��ة 

والذراعان  قليلًا  متباعدتان  والقدمان 

واأ�سفل  اأماماً  الذراعان  توؤرجح  عالياً، 

وميل  ن�سفاً  الركبتين  ثني  مع  وخلفاً 

وب��ق��وة يم��د المختبر  اأم���ام���اً،  الج����ذع 

ال��رج��ل��ين ع��ل��ى ام���ت���داد الج���ذع ودف��ع 

الوثب  بقوة ومحاولة  بالقدمين  الاأر�س 

اأماماً لاأبعد م�سافة ممكنة

يمنح المختبر محاولتين 

يتم ت�سجيل اأف�سلهما

الجدول رقم )6(

يبين اختبار الجري المتعرج بين الحواجز )عبد الجبار واحمد، 1984(

 وحــدة

القيــا�س

 الغر�س من

الختبار
طريقــة الت�سجيـــلموا�سفـــات الأداءالأدوات الم�ستخـدمــة

ثانية
قيا�س 

الر�ساقة

اأربعة حواجز لاألعاب 

القوى، و�ساعة 

اإيقافً 

واحد  الاأربعة على خط  تو�سع الحواجز 

واآخر  حاجز  بين  الم�سافة  تكون  بحيث   ،

)180( �سم، والم�سافة بين الحاجز الاأول 

وخط البداية )360( �سم، يقف المختبر 

عند نقطة البداية ثم يقوم بالجري بعد 

�سماع اإ�سارة البدء م�ستخدماً خط ال�سير 

الجري  في  وي�ستمر  الاختبار  في  المحدد 

لمدة )30( ثانية

ثانية   30 ال�  انتهاء  عند 

ي�����س��ج��ل الم��خ��ت��بر رق��م 

انتهى  ال�����ذي  الم���ك���ان 

الوقت عنده مع ح�ساب 

الكاملة  ال���دورات  ع��دد 

للاختبار

الجدول الرقم )7(

يبين اختبار ثني الجذع للاأمام والاأ�سفل من الوقوف )الحكيم، 2004(

 وحــدة

القيــا�س

 الغر�س من

الختبار
طريقــة الت�سجيـــلموا�سفـــات الأداءالأدوات الم�ستخـدمــة

تر
م

ي
نت

�س

قيا�س مرونة 

العمود الفقري 

على المحور 

الاأفقي

مقيا�س مدرج من الخ�سب 

طوله )20 �سم(

اأماماً  الجذع  بثني  المختبر  يقوم 

واأ�سفل بحيث ت�سبح الاأ�سابع اأمام 

يحاول  الو�سع  ومن هذا  المقيا�س 

المختبر ثني الجذع لاأق�سى مدى 

ملاحظة  مع  وب��طء  بقوة  ممكن 

اأن تكون اأ�سابع اليدين في م�ستوى 

واحد واأن تتحرك للاأ�سفل موازية 

للمقيا�س

درجة المختبر هي اأق�سى 

نقطة على المقيا�س ي�سل 

اإل��ي��ه��ا م���ن و����س���ع ثني 

الجذع اأماماً اأ�سفل

د. عدي ح�سن الحالة القوامية لتلاميذ مدار�س التعليم الاأ�سا�سي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الو�سائل الإح�سائية

تمت المعالجة الإح�صائية با�صتخدام البرنامج الإح�صائي )SPSS) اإذ تم ا�صتخراج الن�صبة 

المئوية، وتم ح�صاب معاملات الرتباط بين الحالة القوامية وبع�س القدرات البدنية بوا�صطة 

ارتباط بير�صون »ذي التجاهين« ولقد تم تحديد م�صتوى الدللة عند )0.05( اأو اقل.

عر�ص النتائج ومناق�ستها

اولً: عر�ص نتائج ال�سوؤال الأول ومناق�ستها

المكلا  لتربية  الأ�صا�صي  التعليم  مدار�س  تلاميذ  ن�صبة  هي  ما  على:  ال�صوؤال  هذا  ن�س 

الم�صابين بانحرافات قواميه؟

ات�صح للباحث اأن عدد التلاميذ الم�صابين بت�صوهات قوامية مختلفة بحدود )43( طالباً 

من مجموع طلاب العينة الخا�صعين للفح�س والبالغ )147( طالباً اأي بن�صبة )29.25%( وهي 

اأن بع�س التلاميذ الم�صابين كان لديهم اأكثر من  ن�صبة لي�صت بالقليلة، وقد ات�صح اأي�صاً 

اإ�صابة وهذا ما يعك�س مدى العلاقة المترابطة بين اأجزاء واأجهزة الج�صم المختلفة وهذا ما اأكد 

عليه )ح�صانين، 2000( فاإنَّ من مميزات القوام الجيد وجود علاقة ميكانيكية �صليمة بين اأجهزة 

الج�صم، وح�صب الكثير من الم�صادر والمراجع التي ت�صير اإلى اأن هناك عوامل كثيرة ومختلفة 

لحدوث النحرافات القوامية ومن اأبرزها: العوامل البيئية والحالة النف�صية والحالت المر�صية 

وعوائق النمو وم�صاكل التغذية وعيوب الوراثة والعادات ال�صيئة والتعب والإ�صابة.)حمدان 

و�صليم،2000؛ اأمين، 2005؛ ح�صانين،2000(.

التعليم  مدار�س  تلاميذ  ن�صبة  ما هي  والمت�صمن  الأول  الت�صاوؤل  عن  الإجابة  تمت  وبهذا 

الأ�صا�صي لتربية المكلا الم�صابين بانحرافات قواميه؟ 

ثانياً: عر�ص نتائج ال�سوؤال الثاني ومناق�ستها

ن�س هذا ال�صوؤال على: ما هي اأنواع النحرافات القوامية الأكثر �صيوعا لدى تلاميذ مدار�س 

التعليم الأ�صا�صي لتربية المكلا؟

لتحقيق اأهداف الدرا�صة ولتحديد عدد حالت النحرافات لدى عينة البحث، قام الباحث 

بح�صاب الن�صبة المئوية للانحرافات القوامية لعينة الدرا�صة.



20
12

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
13

  
د

ل
ج

لم
ا

الجدول رقم )8(546

يبين الن�سبة المئوية للت�سوهات القوامية لعينة الدرا�سة

)%( الن�سبة المئويةعدد الحالتنوع الت�سوهت

1812.24ميل الراأ�س جانبا1ً

2013.6ا�ستدارة الكتفين2

1610.88�سقوط الكتفين للاأ�سفل3

138.84تحدب الظهر4

117.48الانحناء الجانبي للعمود الفقري5

2315.64ت�سطح القدم6

الدرا�صة كانت  اأفراد عينة  اأعلى ن�صبة ت�صوه لدى  اأنَّ  ات�صح   )8( ومن خلال الجدول رقم 

)15.64%( لت�صطح القدم، ثم عند ت�صوه ا�صتدارة الكتفين اإذ بلغت الن�صبة المئوية )13.6%( في 

حين كانت الن�صبة متقاربة لت�صوه ميل الراأ�س للجانب اإذ بلغ )12.24%(، وتبعه ت�صوه �صقوط 

والنحناء  الظهر  تحدب  من  لكل  الت�صوه  كان  حين  )10.88%(، في  بلغ  اإذ  للاأ�صفل  الكتفين 

القدمان  وتعدّ  التوالي.  على   )%7.48(  )%8.84( كانا  اإذ  جداً  متقارباً  الفقري  للعمود  الجانبي 

يتاأ�ص�س  للقدمين  ال�صحيح  الو�صع  نَّ 
َ
باأ ذلك  للطفل  الجيد  القوام  لتقدير  الرئي�صي  المحك 

القدم  تعر�س  يرجع  وقد   ،)1998 وراتب،  الطفل ككل.)الخولي  القوامي لج�صم  الو�صع  عليه 

 (Nigg & للاإ�صابة اإلى ارتداء اأحذية غير منا�صبة، وهذا ما تو�صل اإليه كلٌّ من نك و�صيج�شر

)Segesser, 1992 اإذ وجدا ن للحذاء دوراً اأ�صا�صياً في تقليل تاأثير الت�صوهات القوامية من 
خلال ارتداء الحذاء الملائم، اأو على العك�س زيادة الأمر �صوءا عند ارتداء الحذاء غير الملائم، وهذه 

 Mihajlović & Tončev,( النتيجة اأي�صاً مطابقة لما تو�صل اإليه ميهاجلوفت�س وتون�صير

2008). وللوقاية والعلاج من هذه الت�صوهات القوامية ل بد من ممار�صة الأن�صطة الريا�صية 
ال�صحي  الو�صع  على  التعود  ال�صخ�صية من خلال  لل�صحة  فوائد  لها من  لما  المدار�س  في 

للج�صم، ول يمكن تثبيت هذه العادات اإل عندما يكون هيكل الج�صم وع�صلاته الرابطة قد 

�صكلت ودرَّبت تدريباً منا�صباً، اإذ ي�صبح من طبيعة التلميذ اأنْ يتخذ الو�صع ال�صحيح في 

الجلو�س والوقوف وال�صير في كل وقت بدون تعب واإجهاد لنف�صه، فالقوام ال�صحي للج�صم 

�شروري لبلوغ اأق�صى النتائج وباأقل مجهود. وبهذا تمت الإجابة عن الت�صاوؤل الثاني والمت�صمن 

اأنواع النحرافات القوامية الأكثر �صيوعا لدى تلاميذ مدار�س التعليم الأ�صا�صي لتربية المكلا.

ثالثاً: عر�ص نتائج ال�سوؤال الثالث ومناق�ستها

ن�س هذا ال�صوؤال على: هل هناك اأثر �صلبي في القدرات البدنية وفقاً للمتطلبات الميكانيكية 

د. عدي ح�سن الحالة القوامية لتلاميذ مدار�س التعليم الاأ�سا�سي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

نتيجة وجود بع�س النحرافات القوامية لدى بع�س تلاميذ مدار�س التعليم الأ�صا�صي لتربية 

المكلا؟

لغر�س الو�صول اإلى معلومات دقيقة حول مدى تاأثر القدرات البدنية لعينة الدرا�صة بالحالة 

القوامية التي يتمتعون بها، تم ا�صتخدام معامل الرتباط الب�صيط وباتجاهين )بير�صون( الجدول 

رقم )9(.

الجدول رقم )9(

يبين علاقة الحالة القوامية ببع�س القدرات البدنية لعينة الدرا�سة.

                                 القدرات البدنية

النحرافات القوامية

القوة المميزة 

بال�سرعة

التحمل الدوري 

التنف�سي

القوة 

الانفجارية 

للذراعين

القوة 

الانفجارية 

للرجلين

الر�ساقةالمرونة

ميل الراأ�س جانباً

0.275)**(-0.181)*(0.039-0.063-0.2060.049)*(معامل الارتباط

0.120.5490.4480.6390.0270.001م�صتوى الدللة

ا�ستدارة الكتفين

0.1730.097)*(0.5300.0530.092)**(0.126معامل الارتباط

0.1270.0000.5190.2640.1660.241م�صتوى الدللة

�سقوط الكتفين 

للاأ�سفل

0.177)*(-0.166)*(-0.263)**(-0.242)**(-0.2990.068)**(معامل الارتباط

0.0000.4130.0030.0010.0430.030م�صتوى الدللة

تحدب الظهر

0.200)*(-0.197)*(-0.395)**(-0.164)*(-0.2900.117)**(معامل الارتباط

0.0000.1550.0460.0000.0160.014م�صتوى الدللة

الانحناء الجانبي 

للعمود الفقري

0.326)**(-0.246)**(-0.211)**(-0.182)*(-0.2380.057)**(معامل الارتباط

0.0030.4930.0260.0100.0030.000م�صتوى الدللة

ت�سطح القدم

0.333)**(-0.256)**(-0.171)*(-0.1930.156)*(0.658)**(معامل الارتباط

0.0000.0190.0570.0370.0020.000م�صتوى الدللة

** قيمة معامل الارتباط معنوي عند م�ستوى دلالة 0.01
* قيمة معامل الارتباط معنوي عند م�ستوى دلالة 0.05

من خلال الجدول رقم )9( الذي يبينَّ علاقات الرتباط بين الحالة القوامية وبع�س القدرات 

البدنية لعينة الدرا�صة. وللتعرف اإلى العلاقة بين ميل الراأ�س جانبا مع بع�س القدرات البدنية، 

وجُِدَ اأنّ معامل الرتباط للقوة المميزة بال�شرعة والمرونة والر�صاقة بلغ )0.206، 0.181- ، 0.275( 

على التوالي وهى قيم دالة عند م�صتوى معنوي ≥ )0.05( وهذا يدل على وجود علاقة معنوية 

بين ميل الراأ�س جانبا والقدرات البدنية ال�صابقة الذكر، ويعزو الباحث �صبب هذه العلاقة اإلى 

اأنَّ ميل الراأ�س جانباً له اآثاره ال�صيئة في و�صع البداية في اختبار القوة المميزة بال�شرعة مما يوؤثر 

نَّ ميل الراأ�س جانبا ل يجعله 
َ
�صلباً في قدرة التلميذ على تحقيق اأف�صل زمن ممكن فيه، وذلك لأ

على ا�صتقامة مع الجذع لحظة النطلاق مما يعمل على دوران الجذع للجانب في�صيع بذلك جزء 

كبير من القوة، ويفوت تحريك الج�صم في التجاه الأفقي المطلوب، وكذلك قد ل ت�صتطيع �شرعة 
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�شربات الرجلين اأن تعوّ�س اتزان الج�صم المائل على الأر�س بزاوية كبيرة وهذا ما يوؤثر على ر�صاقة 548

التلميذ اأي�صاً وعدم قدرته في حفظ اتزانه وتغيير اتجاه ج�صمه ب�صكل فاعل ب�صبب هذا الميل 

بالراأ�س جانبا وخا�صة اإذا ما علمنا اأهمية الراأ�س التوجيهي لأي حركة يقوم بها الفرد.

ومما ل�صك فيه اأن و�صع ج�صم التلميذ في اأثناء لحظة النطلاق ي�صكل اأهمية كبيرة في 

رك�س الم�صافات الق�صيرة، ف�شرورة النتقال من و�صع الثبات اإلى اأق�صى �شرعة في اأق�شر فترة 

زمنية يحتم على التلميذ اأن يكون مائلاً ب�صكل يجعل المحور الطولي للج�صم ي�صكل زاوية 

حادة مع الأر�س لجعل حركته بتعجيل موجب، وي�صتمر بهذا الحال لحين بلوغ �شرعته الق�صوى 

اإذ تبداأ حركته في النتظام، وح�صب قانون نيوتن الثالث يلاحظ اأن حركة الراك�س هي عبارة 

عن حركة فعل من قبل التلميذ باتجاه الأر�س وبالمقابل يح�صل التلميذ على قوة رد فعل باتجاه 

الحركة الأولى، لذا ينبغي اأن تمرّ قوة الفعل التي ي�صدرها التلميذ باتجاه الأر�س بمركز ثقله كي 

ينقل الج�صم بكامله اإلى الأمام وعدم حدوث عزوم للقوة نتيجة حركة الأجزاء عندما ل تمر 

نَّ هذا 
َ
القوة بمركز الثقل وهذا ما لم يتميز به التلاميذ الم�صابين بت�صوه ميل الراأ�س للجانب لأ

الميلان قد ولَّد عزوماً للقوة مما اأثر ذلك �صلبا في فاعلية الأداء، وهذا ما اأكد عليه )الها�صمي، 

1991( من اأنَّ خط عمل جميع اأجزاء الج�صم التي ت�صهم في مقدار قوة الفعل يجب اأن تكون 

تبلغ  القوى كي  الزاوية بين مركبات  باتجاه واحد وبخط عمل واحد عملا بمبداأ وجوب �صغر 

المح�صلة اأكبر قيمة لها.

ميكانيكية   ب�صفة  وترابط  تعاون  في  تعمل  والعظمية  الع�صلية  الج�صم  اأجزاء  اأنَّ  وبما 

لتحقيق التزان مع بذل الحد الأدنى من الطاقة، لذا فاإنَّ حدوث اأيّ خلل في هذا الترابط �صوف 

يوؤدي اإلى حدوث النحرافات القوامية وهذا ما يعلل الأثر ال�صلبي لميل الراأ�س للجانب مع مرونة 

قدرة  المرونة على  درجة  “تعتمد  قوله  1999( في  الخالق،  )عبد  عليه  د  اأكَّ ما  وهذا  التلاميذ، 

الع�صلات على الإطالة وعلى �صلامة الأربطة المحيطة بالمف�صل الم�صئول عن الحركة”.

ح�صاب  تم  فقد  البدنية،  القدرات  بع�س  مع  الكتفين  ا�صتدارة  بين  العلاقة  اإلى  وللتعرف 

معامل الرتباط للتحمل الدوري التنف�صي والمرونة وقد بلغ )0.53 ،0.173( على التوالي وهى 

ا�صتدارة  0.05( وهذا يدل على وجود علاقة معنوية بين   ≤( دالة عند م�صتوى معنوي  قيم 

الكتفين والقدرات البدنية ال�صابقة الذكر، ويعزو الباحث �صبب هذه العلاقة اإلى اأن ا�صتدارة 

الكتفين )Round Shoulders) ي�صاحبهما حدوث �صغط على الرئتين فيقلل ذلك ال�صغط 

من كفاءة الرئتين الميكانيكية ويقلل اأي�صاً من ال�صعة الحيوية لهما، وهذا ما يوؤثر �صلباً في 

نَّ من اأهم العوامل التي توؤثر في التحمل الدوري التنف�صي هي 
َ
التحمل الدوري التنف�صي لأ

ال�صعة الحيوية للرئتين )علاوي ور�صوان،1994( )عبد الخالق،1999(. 

د. عدي ح�سن الحالة القوامية لتلاميذ مدار�س التعليم الاأ�سا�سي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

وا�صتدارة الكتفين من النحرافات والت�صوهات التي تعوق مفا�صل الج�صم عن اأداء وظائفها 

اأثناء جلو�س  التي تتمثل في المرونة، فالو�صع غير ال�صحيح للج�صم، مثل و�صع الج�صم في 

التلميذ عند الكتابة يوؤدي اإلى ق�شر الأن�صجة وفقد الحركة. كما اأن التمارين غير ال�صحيحة 

التي تركز على مجموعة من الع�صلات بعينها وتهمل الع�صلات الأخرى ي�صبب عدم التزان 

يوؤثر في مرونة  الذي  الكتف  والمفا�صل وخا�صة مرونة مف�صل  الع�صلات  ويقيد من مرونة 

الجذع والفخذ اإذ اإن مرونة مف�صل الكتف له اأكبر الأهمية من حيث المرونة ال�صاملة )عبد 

الخالق، 1999(. 

وللتعرف اإلى العلاقة بين �صقوط الكتفين للاأ�صفل مع بع�س القدرات البدنية، تمّ ح�صاب 

معامل الرتباط للقوة المميزة بال�شرعة والقوة النفجارية للذراعين والقوة النفجارية للرجلين 

،0.166 ،0.177.( على التوالي وهى قيم دالة  والمرونة والر�صاقةفبلغت )0.299 ، 0.263،0.242 

الكتفين  �صقوط  بين  معنوية  علاقة  وجود  على  يدل  وهذا   )0.05(  ≤ معنوي  م�صتوى  عند 

القوام المعتدل  اأن  اإلى  الباحث �صبب هذه العلاقة  الذكر، ويعزو  ال�صابقة  البدنية  والقدرات 

يتطلب اأن تكون اأجزاء الج�صم مترا�صة بع�صها فوق بع�س في و�صع عمودي، فالراأ�س والرقبة 

ويحُدِث  للج�صم،  مقبولً  اتزاناً  يحقق  مماّ  الآخر  منها  كل  يحمل  والرجلان  والحو�س  والجذع 

ما  ويتفق هذا مع  المختلفة.  الج�صم  واأجهزة  والع�صلات  الأربطة  المطلوب في عمل  التوازن 

الجهازين  حالة  على  تتوقف  القوامية  الحالة  نَّ 
َ
اأ من   )2005 )جاد،  درا�صة  نتائج  اإليه  اأ�صارت 

الع�صلات  وقدرة  والبطن،  والظهر  وال�صدر  الرقبة  ودرجة نمو ع�صلات  والع�صلي،  الع�صبي 

المقابلة في  الع�صلية  المجموعات  به  تقوم  الذي  المتوازن  الع�صلي  والعمل  النقبا�س،  على 

الجذع والأطراف، وكذلك مرونة الأقرا�س الغ�شروفية بين الفقرات والأربطة.

معامل  ح�صاب  تمّ  البدنية،  القدرات  بع�س  مع  الظهر  تحدب  بين  العلاقة  اإلى  وللتعرف 

الرتباط للقوة المميزة بال�شرعة والقوة النفجارية للذراعين والقوة النفجارية للرجلين والمرونة 

دالة عند  التوالي وهى قيم  )0.290، 0.164-،  0.395-، 0.197-،0.200( على  والر�صاقة فبلغ 

والقدرات  الظهر  بين تحدب  وجود علاقة معنوية  يدل على  وهذا   )0.05  ≤( م�صتوى معنوي 

نَّ القوة التي تبذلها الرجلان 
َ
البدنية ال�صابقة الذكر، ويعزو الباحث �صبب هذه العلاقة اإلى اأ

ل تنتقل بكاملها اإلى الكتفين لوجود زاوية بين المقعد والظهر غيرت من م�صار عمل القوة، 

ومن ذلك نلاحظ اأن ن�صف القوة �صاع نتيجة لوجود هذه الزاوية ونف�س الم�صكلة موجودة في 

حالة ما اإذا كان الذراعان داخلين في المهارة ، فاإذا كان الذراعان ممتدين فاإنهما ينقلان القوة 

دون نق�س فيها، اأما اإذا كانا مثنيين فاإن الأمر يتطلب �شرب القوة في جيب الزاوية النا�صئة 
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عن ثني الذراعين في�صيع بذلك جزء كبير من القوة. اإنَّ القاعدة العامة في ذلك اأن يكون قوام 550

الج�صم واقعاً على امتداد خط ال�صد اأو الدفع ، اإذ يجب اأن يكون الذراعان والكتفان والجذع 

والرجلان على امتداد هذا الخط اأو قريباً منه بقدر الإمكان )ح�صانين،2000(، وهذا ما يتفق مع 

ما اأ�صار اإليه )وولف كان،2001( من “اأنَّه اإذا لم توؤثر القوة الموؤثرة في اأثناء النهو�س بخط عمل 

يمر بمركز ثقل الج�صم واإنما يمر بعيدا عن من�صاأ فاإنهعزم الدوران ي�صبب ميلان الج�صم بالتجاه 

المعاك�س”، وب�صبب تحدب الظهر �صوف تق�شر ع�صلات ال�صدر، في حين تطول ع�صلات الظهر 

وت�صعف، واإذا طالت مدة بقاء هذا التحدب تت�صكل الفقرات تبعا له وي�صبح �صمكها من 

الأمام اأقل من �صمكها من الخلف، ف�صلاً عن اإ�صابة الكتفين بال�صتدارة وتقل مرونة العمود 

الفقري.)حمدان و�صليم، 2000( ومن اأهم العوامل التي تحدد المرونة: مطاطية الأن�صجة التي 

تعمل على المف�صل وتظهر هذه المرونةجليا عندما يحاول الفرد ثني الجذع اأماما اأ�صفل لو�صع 

اليدين على الأر�س )كو�صع الج�صم في اختبار المرونة(، فالقدرة على اتخاذ هذا الو�صع تتوقف 

بدرجة كبيرة على المطاطية الكافية للع�صلات والأن�صجة ال�صامة لمنطقة الظهر والمنطقة 

القطنية والرجلين )علاوي ور�صوان، 1994(.

وللتعرف اإلى العلاقة بين النحناء الجانبي للعمود الفقري مع بع�س القدرات البدنية، تمّ 

ح�صاب معامل الرتباط للقوة المميزة بال�شرعة والقوة النفجارية للذراعين والقوة النفجارية 

التوالي، وهى  0.326( على   ،-0.246 ،-0.211،-0.182 ،0.238( والر�صاقةفبلغ  والمرونة  للرجلين 

النحناء  0.05( وهذا يدل على وجود علاقة معنوية بين   ≤( دالة عند م�صتوى معنوي  قيم 

الجانبي للعمود الفقري والقدرات البدنية ال�صابقة الذكر، ويعزو الباحث �صبب هذه العلاقة 

نَّ العمود الفقري من اأهم اأجزاء الهيكل العظمي ويعدّ الركيزة الأ�صا�صية ويت�صل به 
َ
اإلى اأ

الع�صلات  عليه  تتركز  العظمي كما  الهيكل  اأجزاء  مبا�شرة جميع  غير  اأو  مبا�شرة  بطريقة 

الظهرية الكبيرة والم�صوؤولة عن انت�صاب القامة، ولذلك يتوقف اعتدال القامة وتنا�صق جميع 

اأجزاء الج�صم على �صحة و�صلامة هذا العمود، و�صحة وتوازن الع�صلات المت�صلةبه، اإذ اإنَّ اإي 

خلل اأو انحراف �صوف يخل بالتوازن ومن ثمّ يوؤثر في قدرات الم�صاب البدنية والذي ظهر جليا 

عزم  اإحداث  يوؤثر كثيرا في  النحناء  اإن هذا  اإذ  النحراف.  بهذا  الم�صابين  الدرا�صة  عينة  لدى 

دوران للج�صم ب�صبب تاأثير الجاذبية الأر�صية على وزن الج�صم وهذا ي�صبب مقاومة الع�صلات 

العاملة، ف�صلاً عن القوة وال�شرعة لحركات جميع اأجزاء الج�صم للح�صول على كمية حركة 

كلية للج�صم )الزخم الكلي( الذي يعبر عن مجموعات كميات حركة اأجزاء الج�صم في �صكل 

تكاملي فعند اأرجحة اأي جزء من اأجزاء الج�صم فاإنَّ كمية حركة هذا الجزء تنتقل اإلى الج�صم 

د. عدي ح�سن الحالة القوامية لتلاميذ مدار�س التعليم الاأ�سا�سي
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ككل، ولما كان الجذع ي�صكل في حدود )43%( من كتلة الج�صم ككل تقريباً فاإنَّ طاقته الحركية 

تكون كبيرة اأي�صاً، اإ�صافة اإلى اأن مركز كتلة الج�صم يقع فيه كما اأنه ناقل وم�صتثمر للقوة 

وبذلك يوؤثر و�صعه تاأثيرا مهماً وفعال في م�صتوى القدرات البدنية.

وعليه فاإن الطاقة الحركية والزاوية المكت�صبة تكون باأعلى قيمة مع الأخذ بنظر العتبار 

توجيه هذه الطاقة وا�صتغلالها وفقا للمتطلبات الميكانيكية، وهذا ما لم يكن عند التلاميذ 

الم�صابين بانحراف العمود الفقري للجانب والذي اأدى اإلى فقدان قوة كبيرة اأو �صياعها باتجاهات 

مختلفة ب�صبب هذا النحناء للجانب، فخط عمل القوة لم يكن باتجاه واحد مار بمركز ثقل 

نَّ الو�صع 
َ
الج�صم، اإذ “يجب اأن يكون الج�صم في و�صع عمودي وعلى خط تاأثير القوة وذلك لأ

العمودي يوؤهله لتحقيق قوة اأف�صل، وهذا ما اأثر �صلباً في �شرعة التلميذ ور�صاقته، ف�صلاً عن 

عدم وجود النقل الحركي الجيد مما انعك�س �صلباً على قوته النفجارية للذراعين والرجلين ف�صلاً 

عن مرونة الجذع، وهذا ما اأ�صار اإليه كلٌّ من )حمدان و�صليم، 2000( فاإنَّ الم�صابين بالنحناء 

وت�صعف  وتطول  المتاأثرة  المنطقة  في  وخا�صة  لديهم  المرونة  تقل  الفقري  للعمود  الجانبي 

الع�صلات جهة التحدب وتق�شر جهة التقعر.

معامل  تم ح�صاب  البدنية،  القدرات  بع�س  مع  القدم  ت�صطح  بين  العلاقة  اإلى  وللتعرف 

الرتباط للقوة المميزة بال�شرعة والتحمل الدوري التنف�صي والقوة النفجارية للرجلين والمرونة 

التوالي، وهى قيم دالة عند  0.333( على   ،-0.256 ،  -0.171 ،0.193 والر�صاقة فبلغ )0.658، 

0.05( وهذا يدل على وجود علاقة معنوية بين ت�صطح القدم والقدرات  م�صتوى معنوي )≥ 

البدنية ال�صابقة الذكر، ويعزو الباحث �صبب هذه العلاقة اإلى اأن الأفراد الم�صابين بت�صطح 

قو�س  في  اللازمة  المرونة  وجود  لعدم  ونتيجة  القدم،  كل  على  الحركة  اإلى  يميلون  القدمين 

القدم فاإنَّ قدرة التلميذ البدنية في ال�شرعة والتحمل والر�صاقة تكون متاأثرة ب�صكل �صلبي 

نتيجة فقدانه التوزيع الجيد لثقل ج�صمه على القدمين، وكذلك تتاأثر قدرته على امت�صا�س 

برو�س  من  كلٌّ  اأ�صار  ال�صدد  وبهذا  للاأمام.  الدفع  يفقد  وكذلك  ال�صدمات في كل خطوة، 

الألم  ت�صبب  الم�صطحة  القدم  نَّ 
َ
اأ اإلى   )Bruce & Sangeorzan, 2009( و�صانجيور�صان 

لبع�س الأطفال ويمكن اأن توؤثر في القدرة على الم�صي والرك�س و�صعود ال�صلالم والنخراط في 

ممار�صة الأن�صطة الريا�صية.

نَّ وتر اأيكل�س يجب اأن يكون عمودياً على عظم الق�صبة، اأما في حالة ت�صطح 
َ
ومن المعروف اأ

القدمين فاإنه ي�صبح في و�صع مائل غالباً، وحيث اإنَّ الم�صتقيم هو اأق�شر م�صافة بين نقطتين 

فاإنَّ الوتر في هذا الو�صع المائل يكون في حالة �صدًّ دائم مما يقلل من كفاءة عمله، وعادة يميل 
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بت�صطح 552 كان م�صاباً  اإذا  ذلك  ي�صتطيع  ل  ولكنه  القدم.  م�صط  على  الهبوط  اإلى  العداء 

القدمين. اإذ غالباً ما تتجه الأم�صاط اإلى الخارج ويكون نتيجة ذلك فقدان م�صافة تتنا�صب 

التلاميذ  لدى  ال�صباق  م�صافة  نَّ 
َ
اأ )ح�صانين،2000(، اإي  الخارج   اإلى  القدم  اإنحراف  درجة  مع 

الم�صابين بت�صطح القدمين باختبار القوة المميزة بال�شرعة والتحمل والر�صاقة اأطول مما هي 

عند التلاميذ غير الم�صابين وجاءت هذه الزيادة نتيجة اتجاه الأم�صاط للخارج.

نَّ �صطح 
َ
اأ اإلى  اأما عن علاقة ت�صطح القدم بالقوة النفجارية للرجلين فيعزوها الباحث 

القدم تكون مهمة للعمل على التثبيت وال�صيطرة الجيدة لو�صع القدم الدافعة التي تعمل 

ارتفاع  اإلى �صبه العمودي، ومن تمّ  الو�صع الأفقي  على تغيير اتجاه زخم الج�صم )�س ك( من 

ج�صم التلميذ اإلى اأعلى ارتفاعاً ممكناً، وهذا ما تمتع به التلاميذ غير الم�صابين بت�صطح القدم. 

ويرى الباحث اأي�صاً �صبب هذه العلاقة اأن عملية الدفع النهائي )مجموع القوى x زمن تطبيق 

النفجارية  للقوة  البدنية  القدرة  اختبار  ففي  المهمة،  الأمور  من  هي  القوة  واتجاه  القوى(، 

للرجلين يتطلب من التلميذ قدرة قفز عالية ومن ثمّ ي�صبح هنالك تغيّرٌ في القوة الدافعة، 

وهذا ما يعني اأنه اإذا كان المطلوب تغييراً كبيراً في زخم الج�صم فيجب اأن ي�صتخدم التلميذ 

الأر�س، وعن طريق  التلميذ م�صاحة تما�س �صغيرة مع  ا�صتخدام  ياأتي من  كبيراً، وهذا  دفعاً 

قانون نيوتن الثالث تعيد الأر�س هذا الدفع اإلى الج�صم الذي يتحرك بدوره كونه اأقل كتلة من 

الأر�س، فعندما تكون القوة كبيرة وبزمن قليل يح�صل التلميذ على دفع كبير، اإذ اإن قوة الدفع 

تعني بذل قوة في اأقل زمن ممكن لتغيير زخم الج�صم من اتجاه اإلى اتجاه اآخر كما يحدث في دفع 

الأر�س بالقدم )ح�صن، 2006( وهذا ما نلاحظه عند التلاميذ غير الم�صابين بت�صطح القدمين 

مع  �صغيرة  تما�س  م�صاحة  با�صتخدام  ي�صمح  ما  وهذا  بالأم�صاط  للاأر�س  دفعهم  يكون  اإذ 

الأر�س، على عك�س الم�صابين بت�صطح القدم فاإنهم ي�صتخدمون م�صاحة القدم باأكملها.

وبهذا تمت الإجابة عن الت�صاوؤل الثالث.

ال�ستنتاجات

1. وجود ن�صبة لي�صت بالقليلة بين اأفراد عينة الدرا�صة م�صابين بانحرافات وت�صوهات قوامية 

بلغت بحدود )29.25%( من مجموع اأفراد عينة الدرا�صة.

2. �صجلت اأعلى ن�صبة مئوية للت�صوهات القوامية لعينة الدرا�صة لت�صطح القدم ، اإذ بلغت 

.)%14.3(

3. تاأثر معظم القدرات البدنية لعينة الدرا�صة �صلبا بالنحرافات والت�صوهات القوامية.

د. عدي ح�سن الحالة القوامية لتلاميذ مدار�س التعليم الاأ�سا�سي
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4. لم يكن هناك اأي تاأثير اإيجابي وا�صح في القدرات البدنية نتيجة النحرافات والت�صوهات 

القوامية.

لتنفيذ  الميكانيكية  المتطلبات  في  فاعل  ب�صكل  توؤثر  القوامية  والت�صوهات  النحرافات   .5

الواجب الحركي المطلوب، مما يخلق اأعباء اإ�صافية على التلاميذ الم�صابين من خلال زيادة زمن 

تطبيق القوة اأو زيادة م�صافة ال�صباق اأو اتجاه القوة في غير محله اأو اإنتاج قوة اأكبر دون ا�صتثمار 

لها من خلال ت�صتيتها لوجود الزوايا الناتجة من النحرافات القوامية.

التو�سيات

في اإطار مجال الدرا�صة وخلا�صته وفي �صوء ما اأ�صفرت عنه نتائج هذه الدرا�صة يو�صي 

الباحث بما ياأتي:

1. اإن�صاء مراكز اإعادة تاأهيل لتلاميذ التعليم الأ�صا�صي وباإ�شراف اأطباء متخ�ص�صين.

2. العناية بدر�س التربية الريا�صية، وا�صتخدام التمارين التي ت�صاهم في انت�صاب القامة.

للمتطلبات  وفقا  البيت  اأو  المدر�صة  في  وجودهم  اأثناء  في  الطلاب  بجلو�س  الهتمام   .3

الميكانيكية ال�صحيحة.

4. �شرورة توفير م�صاحة داخل المدار�س ليتحرك فيها التلميذ في وقت فراغه.

العلاجية  والمناهج  ال�صحية  المعلومات  لتنمية  للمدر�صين  متخ�ص�صة  دورات  فتح   .5

وميكانيكية الج�صم والهتمام بالقوام.

6. التن�صيق مع و�صائل الإعلام لن�شر التوعية ال�صحية للطلبة.

الجامعات  الريا�صية في  التربية  وكليات  اأق�صام  مناهج  القوام �صمن  تربية  مقرر  تدري�س   .7

اليمنية.
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* تاريخ ت�صلم البحث: 2010/3/29م                                           * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/11/30م

علاقة المعلم بالطالب في �سوء تطبيق المفاهيم التربوية

علاقة المعلم بالطالب في �سوء تطبيق المفاهيم التربوية المعا�شرة

في مدار�ص تربية البادية الغربية في محافظة المفرق في الأردن

الملخ�ص

هدفت الدرا�صة اإلى التعرف اإلى علاقة المعلم بالطالب في �صوء تطبيق المفاهيم 

المفرق.وقد  محافظة  في  الغربية  البادية  تربية  مديرية  مدار�س  في  المعا�شرة  التربوية 

ا�صتخدم في هذه الدرا�صة المنهج الو�صفي التحليلي. وقد تكونت عينة الدرا�صة من 

)80( معلماً و)225( طالباً منهم )80( في الفرع العلمي و)145( في الفرع الأدبي، تم 

اختيارهم بالطريقة الع�صوائية الب�صيطة.

وقد تو�صلت النتائج اإلى اأن ا�صتجابات المعلمين اأعلى من ا�صتجابات طلابهم في 

بناء علاقة فيما بينهم في �صوء تطبيق المفاهيم التربوية المعا�شرة، واأن ا�صتجابات اأفراد 

مجتمع الدرا�صة لجميع مجالت الأداة جاءت بدرجة متو�صطة، بمتو�صط ح�صابي مقداره 

ح�صابي  بمتو�صط  منخف�صة،  درجته  جاءت  فقد  الفردية،  الفروق  مجال  عدا   )2.65(

اإح�صائية، تعزى لمتغير  ذات دللة  اإلى وجود فروق  النتائج  اأ�صارت  )2.59(، كما  مقداره 

الفرع  ول�صالح  للطالب  الدرا�صي  الفرع  ولمتغير  المعلمين،  ول�صالح  التعليمي  الموقع 

اإح�صائية تعزى لمتغير خبرة  النتائج عدم وجود فروق ذات دللة  اأظهرت  العلمي كما 

المعلم.

الكلمات المفتاحية: علاقة المعلم بالطالب، مفاهيم تربوية معا�شرة. 
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The Teacher-Student Relationship In Light of Applying
Contemporary Educational Concepts at Western-Badia

Schools in Mafraq Governorate in Jordan

Abstract

This study aimed at knowing the relationship between the teacher and the 
student in light of applying contemporary educational concepts at Western-
Badia Schools in Mafraq Governorate where the researcher used the descrip-
tive analytic method. Sample of the study consisted of (80( teachers and (225( 
students, (80) student are from the scientific stream and (145) are from the 
literary stream selected randomly.

This study concluded to that teachers’ responses were higher than their stu-
dents in building a relationship among them in light of applying the contem-
porary educational concepts. This study also concluded to that responses of 
the sample of the study to all tool fields were medium with a mean value of 
(2.65( except the individual variances with (2.59(. Results showed variances 
of statistical indication attributed to educational position in favor of teachers. 
It also showed variances of statistical indication attributed to student’s stream 
of study in favor of the scientific stream. Results also showed no variances of 
statistical indication attributed to teacher’s experience.

Key words: teacher-student relationship, contemporary educational concepts.

Dr. Mohammad S. Al-Khazalah
Faculty of Educational Sciences

Zarka Private University
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علاقة المعلم بالطالب في �سوء تطبيق المفاهيم التربوية المعا�شرة

في مدار�ص تربية البادية الغربية في محافظة المفرق في الأردن

د. محمد �سلمان الخزاعلة

ق�صم معلم ال�صف

كلية العلوم التربوية - جامعة الزرقاء الخا�صة

المقدمة

رائدة في مجال التربية والتعليم من خلال الدور الذي تقوم به وزارة  خطا الأردن خطوات 

التطورات  للتكيف مع  تغييرات لزمة،  اإحداث  اإلى  ت�صعى من خلاله  التي  والتعليم  التربية 

با�صتخدام  والهتمام  بطلابه،  وعلاقته  بالمعلم  كالهتمام  المت�صارعة  العلمية  والتغيرات 

التربوية  والفر�صيات  النظريات  من  وغيرها  التدري�س  واأ�صاليب  المعا�شرة،  التربوية  المفاهيم 

الكثيرة، التي تر�صخ علاقة اإيجابية بين المعلم وطلابه.

المعا�شرة،  التربوية  المفاهيم  ا�صتخدامها  يلاحظ  العالم  هذا  في  الحديثة  للتربية  والمتتبع 

كالتربية التكنولوجية، والتربية الإبداعية، والثقة بالنف�س، والفروق الفردية، والتربية الديمقراطية، 

والتربية الم�صتمرة، التي اأ�صبحت اأهدافاً حقيقية للنظم التربوية الحديثة ت�صعى اإلى تطبيقها 

والحوار  الإبداع  فيها  ي�صتخدم  اآمنة  بيئة �صفية  اإلى  للو�صول  وذلك  وتعمل على تحقيقها، 

والنقا�س ابتعاداً عن ظاهرة العنف التي يبداأ فيها المعلم �صاحب ال�صلطة الأقوى وتنعك�س 

اإلى  الجديدة  النظرة  اأن  اإلى  الطالب، معللين توجههم هذا  رد فعل عدواني من  اإ�صاءتها في 

التعليم والنماء التي ر�صختها بحوث الدماغ والعلم المعرفي، والتي اأكدت على اأن الطالب 

المتعلم ل ي�صتطيع تطوير البنى المعرفية لديه في عزلة عن زملائه ومعلميه، على اأن يتفاعل 

معهم ويحاوروهم ويحاججهم وي�صاركهم في المعاني التي ولدَوها؛ واأن يتم ذلك في جو تحترم 

.(Biggs, 2002( فيه الأفكار وي�صتمع اإليها دون ا�صتخفاف

العملية  في  المعا�شرة  التربوية  المفاهيم  ا�صتخدام  اأن  على  التربوية  الدرا�صات  واأكدت 

والطلبة،  المعلمين  اإ�شراك  في  وي�صهم  للجميع،  التعليم  فر�س  يوفر  التعلمية  التعليمية 

بحيث يكون دور المعلم فيها رفيق المتعلم ولي�س دور معطي المعلومات، كما اأن ا�صتخدامها 

ينمي قدرات الفرد ال�صخ�صية اإلى اأق�صى حد ممكن ويك�صبه العديد من المعارف والمهارات  

.(Aduwa, 2005(
وبناءً على ما لهذه المفاهيم من دور في توطيد العلاقة بين المعلم وطلابه فقد اتجهت وزارة 
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التربية والتعليم، اإلى تطبيق هذه التجارب والروؤى العالمية التي تركز محتوياتها على اإ�شراك المعلم 

والطالب في توظيف الأجهزة والتقنيات الحديثة وتنمية التفكير الإبداعي وطريقة الع�صف 

الذهني، وارتفاع �صقف الحرية في الختيار والمناق�صة، وامتلاك الوعي والمعرفة والطلاع على 

المفاهيم والم�صطلحات ب�صكل م�صتمر، والتعامل مع الآخرين بثقة تامة، موؤمنة باأن العملية 

التعليمية التي ت�صتخدم هذه المفاهيم ب�صورة �صحيحة تظهر معلماً يقدم لطلابه المعارف 

والمعلومات ب�صدق وباأمانة واإخلا�س دون احتكار لأي معلومة كانت، وتنتج طالباً هادئاً، ي�صتمع 

ينتبه، ويدرك، وي�صتدل، ويحلل، ويركب، ويناق�س، في جو من الثقة المتبادلة بينه وبين معلميه، 

اإذ يقا�س مدى نجاح هذه العلاقة بمقدار فهم المعلم للمفاهيم التربوية المعا�شرة وغر�صها في 

نفو�س طلابه وم�صاعدتهم على التكيف معها )كنت�س، 2001(.

اأو غير مهم كما يت�صورها  اأو ب�صيطا  اأمرا �صهلا  والطالب لي�صت  المعلم  فالعلاقة بين 

البع�س، بل هي علاقة مهمة، كعلاقة الطالب بوالديه واأ�شرته والمجتمع الذي يعي�س فيه، 

اأو مدر�صته ومعلمه، فالعلاقة الإيجابية هي علاقة تربوية توؤدي اإلى تطوير القدرات العقلية 

اإعدادا �صليما  والجتماعية والنفعالية والنف�س حركية عند الطالب ب�صكل يجعله معدا 

الع�شرية  التربية  اأن  منطلق  من  وذلك  المت�صارعة،  العلمية  والتغيرات  التحديات  لمواجهة 

تتوفر للمعلم من خلال الطلاع الم�صتمر والختيار المنا�صب للاأ�صاليب التي تنا�صب الموقف 

التعليمي، وخ�صائ�س طلابه واأن يبتكر غيرها حتى يوفر فر�صاً للطلبة يتعلمون من خلالها 

كيف يتعلمون، ب�صكل ي�صاعدهم على توظيف المعارف والمهارات المكت�صبة في مواقف الحياة 

العملية )جعنيني، 2006(.

روابط وو�صائج قوية وم�صارحة  وهكذا فاإن العلاقة بين المعلم والطالب تبنى من خلال 

ونقدها  الطالب  اأو تجاهل �صخ�صية  والنقد  ال�صلطة  اإظهار  اأن تكون قائمة على  تامة، ل 

الدائم، فالتعاون والتوافق ي�صتح�صن اأن يكونا �صعار المعلم في علاقته مع طلابه لأن رائدنا 

وهدفنا في عملنا التربوي تنمية التجاهات والقيم الإيجابية في �صخ�صية الطالب و�صول اإلى 

بناء �صخ�صية �صوية و�صليمة متميزة قادرة على التعامل مع معطيات الع�شر، والتغيرات 

التكنولوجية والتربوية الم�صتمرة )وطفة، 2004(.

ولما كانت قوة العلاقة بين المعلم والطالب توؤدي اإلى نتائج اإيجابية في تكامل �صخ�صية 

الطالب وفي ح�صيلته التربوية، ولما كانت المفاهيم التربوية المعا�شرة هي من اإفرازات المجتمع 

المعا�شر، والمعلم هو القادر على تحقيقها لطلابه في جو �صفي يت�صم بعلاقات تربوية اآمنة، ولما 

كانت وزارة التربية والتعليم تدعو اإلى تطبيق ذلك في مدار�صها، فقد راأى الباحث �شرورة درا�صة 
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الأول  ال�صف  اأخذ  تم  وقد  ال�صف،  غرفة  خارج  اللا�صفية  والن�صاطات  ال�صف،  غرفة  داخل 

الثانوي، فهو ال�صف قبل الأخير في المرحلة الثانوية، وطلابه اأكثر وعياً ون�صجاً عن الطلاب في 

ال�صفوف الأخرى، واأن ارتباطهم بمدار�صهم اأقوى من طلاب ال�صف الثاني الثانوي، تلك المرحلة 

الأخيرة في الثانوية العامة التي يركز طلابها على امتحان الوزارة ح�صب تعليمات المتحان 

اختيارها  تم  التي  المدار�س  بنف�س  ال�صف،  ذلك  يدر�صون  الذين  المعلمين  اأخذ  وتم  الأردن،  في 

بالطريقة الق�صدية. ولإثراء هذه الدرا�صة، فقد تو�صل الباحث اإلى درا�صات �صابقة تمحورت 

مو�صوعاتها حول التفاعل ما بين المعلم والطالب داخل وخارج غرفة ال�صف ودرا�صات تربوية 

اأخرى ت�صير اإلى محور اأهمية ا�صتخدام المفاهيم التربوية المعا�شرة في العملية التعليمية، ولأن 

هذه الدرا�صة جاءت متخ�ص�صة في مدى علاقة المعلم بالطالب في �صوء تطبيق المفاهيم 

التربوية المعا�شرة فقد راأى الباحث ال�صتفادة من المحورين، ولذا فقد تم الوقوف على الدرا�صات 

التي تناولت علاقة المعلم بالطالب ومنها، درا�صة القر�صي والجامع )1987( التي هدفت اإلى 

تلاميذهم  نحو  الأ�صا�صية  المرحلة  والمعلمات في  المعلمين  اتجاهات  بين  العلاقة  اإلى  التعَرف 

ومظاهر التفاعل اللفظي بين المدر�س والتلميذ داخل غرفة ال�صف، تكونت عينة الدرا�صة 

من )36( معلما تم اختيارهم بالطريقة الع�صوائية، ومن النتائج التي تو�صلت اإليها الدرا�صة، 

يتعلق  فيما  المعلمين  ل�صالح  وذلك  والطلاب  المعلمين  بين  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  وجود 

بحوارهم ونقا�صهم من خلال تفاعلهم اللفظي داخل غرفة ال�صف. 

واأجرى بيت�س )Bettis, 1995) درا�صة هدفت اإلى ا�صتطلاع راأي المعلمين واإدراكهم لأهمية 

اإتاحة فر�س الكلام لطلابهم في مدر�صة ثانوية، في ولية تك�صا�س، وقد تاألفت عينة الدرا�صة 

من )54( معلما يعلمون القراءة والح�صاب والعلوم والجتماعيات، واأظهرت النتائج اأن المناق�صة 

والتنظيم في مجموعات اأدى اإلى زيادة علاقة التوا�صل ما بين المعلم وطلابه.

المعلم  بين  ال�صفي  التفاعل  طبيعة  معرفة  اإلى  هدفت  بدرا�صة   )1996( عويدات  وقام 

الطلبة هذه  اإدراك  �صلبية ومدى  اأو  اإيجابية  اتجاهات  بعينهم ممن يحملون نحوهم  وطلبته 

التجاهات، تكونت العينة من )35( �صعبة مدر�صية من طلبة ال�صف الرابع الأ�صا�صي، ومن 

نحوهم من خلال  المعلمين  اتجاهات  يدركون  الطلبة  اأن  الدرا�صة  اإليها  اأ�صارت  التي  النتائج 

�صلوك المعلم وتفاعله معهم في غرفة ال�صف وخارجها.

تنمية  في  ال�صفوية  الن�صاطات  بع�س  اأثر  عن  الك�صف   )2000( حداد  درا�صة  وهدفت 

التفاعل ال�صفي لدى طالبات ال�صف العا�شر الأ�صا�صي في مديرية تربية لواء الكورة، وقد 

د. محمد الخزاعلة علاقة المعلم بالطالب في �سوء تطبيق المفاهيم التربوية
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الأدوار،  وتمثل  والم�صائلة  ال�صفوي،  والتلخي�س  والمناق�صة،  الحوار،  من مجال  ال�صتبانة  تكونت 

الدرا�صة،  اإليها  التي خل�صت  النتائج  وطالبة، ومن  )52( طالباً  الدرا�صة من  وتكونت عينة 

اأن للن�صاطات ال�صفوية فعالية في تقوية العلاقة بين المعلم والطالب، وفي تنمية التفاعل 

اللفظي ال�صفي بينهما. 

اأثر  حول  الأمريكية،  المتحدة  الوليات  في  درا�صة   (Hidalgo, 2000( هيدالقو  واأجرى 

ا�صتخدام اأ�صاليب الت�صلط لدى المعلمين في العلاقات الجتماعية، وتكونت عينة الدرا�صة 

اأن  الدرا�صة  اإليها  تو�صلت  التي  النتائج  ومن  التا�صع،  ال�صف  طلبة  من  طالبا   )350( من 

الأ�صاليب الت�صلطية التي يقوم بها المعلم تعمل على حرمان الطلاب من ال�صتفادة من 

الح�صة ال�صفية، والقيام ب�صلوكات عدوانية م�صادة لممار�صات المعلم.

ومن الدرا�صات التي وقف عليها الباحث والتي تناولت المفاهيم التربوية المعا�شرة درا�صة 

اإليه في الخ�صاونة، 1997( حول ا�صتق�صاء ماهية العلاقة بين الموقف  ماريا )1995( )الم�صار 

الفل�صفي العام عند مدر�صي المرحلة البتدائية ب�صاأن التربية والمفاهيم المرتبطة بالتدري�س 

الإبداعي، اأجريت الدرا�صة في منطقة ديلاديرن )Deladern) في الوليات المتحدة الأمريكية 

اإلى مقيا�س  ا�صتندت  ا�صتبانة  الباحث  ا�صتخدم  )78( مدر�صا، وقد  الدرا�صة من  على عينة 

التدري�س الإبداعي، واأظهرت النتائج وجود علاقة بين فل�صفة مدر�صي المرحلة الأ�صا�صية حول 

التعليم والتربية واتجاهاتهم حيال المفاهيم المرتبطة بالتدري�س الإبداعي.

واأجرت الفريحات )2001( درا�صة حول ت�صورات معلمات المدار�س الثانوية نحو ديمقراطية 

التعليم في محافظة عجلون، تكون مجتمع الدرا�صة من )680( معلمة، ومن النتائج التي 

كانت  التعليم  ديمقراطية  لمعاني  الثانوية  المدار�س  معلمات  ت�صورات  اأن  الدرا�صة  اأظهرتها 

اإيجابية وبدرجة عالية، واأنه ل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية في ت�صورات معلمات المدار�س 

الثانوية لمعاني ديمقراطية التعليم، تعزى لمتغير الخبرة.

الإ�صلام  في  التربوية  الفر�س  تكافوؤ  مقارنة  اإلى  هدفت  فقد   )2003( الكتوت  درا�صة  اأما 

معتمدا  التحليلي  الو�صفي  المنهج  فيها  الباحث  ا�صتخدام  وقد  المعا�شر،  التربوي  والفكر 

على المقارنة، وقد ك�صفت نتائج الدرا�صة وجود تكافوؤ للفر�س التربوية بدرجة متو�صطة في 

الفكرين تمثل في التربية الم�صتمرة، و اإلزامية التعليم والمناداة بالق�صاء على م�صكلات الأمية، 

اأظهرت  كما  الفكرين،  التربوية في  الموؤ�ص�صات  تعدد  اإلى  بالإ�صافة  البنات،  تعليم  والحق في 

الدرا�صة اأن مبداأ تكافوؤ الفر�س التربوية في الفكرين وتنوعها، كذلك اأظهرت الدرا�صة اأن مبداأ 

تكافوؤ الفر�س التربوية في الإ�صلام نابع من مبداأ العدل والم�صاواة، في حين كان نتيجة طبيعية 
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وهدفت درا�صة حمدان )2006( التعَرف اإلى درجة تمثل معلمي مدار�س المرحلة الأ�صا�صية 

الحكومية العليا )ال�صف العا�شر( للمفاهيم التربوية الحديثة، وقد تكون مجتمع الدرا�صة من 

)45( معلما ومعلمة واأظهرت نتائج الدرا�صة اأن المفاهيم التي تناولتها الدرا�صة كانت على 

درجة متو�صطة من الأهمية، كما اأ�صارت اإلى وجود فروق ذات دللة اإح�صائية في درجة تمثل 

المعلمين للمفاهيم التربوية الحديثة تعزى لمتغير الخبرة. 

واأ�صارت درا�صة اأوغدن )Ogden, 2007) اإلى معرفة خ�صائ�س المعلمين الجيدين الفاعلين 

)150( طالبا  الدرا�صة من  اأمريكا تكونت عينة  من وجهة نظر الطلبة بجامعة تن�صي في 

وطالبة، ومن النتائج التي تو�صلت اإليها الدرا�صة، اأن الخ�صائ�س المف�صلة في المعلمين هي، 

فهم اأو�صاع الطلبة، والحما�س في العمل والإبداع والتنظيم، والعدالة وح�صن التوا�صل وطرح 

وتحمل الم�صئولية. 

كما اأ�صارت درا�صة اأبو �صعيرة )2009( اإلى تعرف درجة تمثُّل معلمي الحلقة الأ�صا�صية الأولى 

في مدار�س التدريب المتعاونة مع جامعة الزرقاء الخا�صة للمفاهيم التربوية المعا�شرة، تكون 

مجتمع الدرا�صة من )96( معلماً ومعلمة، ومن النتائج التي اأظهرتها الدرا�صة اأن درجة تمثل 

با�صتثناء مجال  المجالت  جميع  متو�صطة في  جاءت  المعا�شرة  التربوية  للمفاهيم  المعلمين 

التربية المتكاملة الذي جاء مرتفعاً، كما اأظهرت النتائج عدم وجود فروق ذات دللة اإح�صائية 

تعزى اإلى خبرة المعلم.

يلاحظ من الدرا�صات ال�صابقة التي تناولت محور علاقة المعلم بالطالب، تاأكيدها على اأن 

اأ�صلوب المناق�صة والحوار ولعب الأدوار وتنظيم البيئة ال�صفية، وا�صتخدام الأن�صطة ال�صفية 

بيت�س  ودرا�صة   )1987( والجامع  القر�صي  والطالب، كدرا�صة  المعلم  مابين  التفاعل  اإلى  يوؤدي 

اأن ت�صلط المعلم وابتعاده عن الأ�صاليب  )Bettis, 1995) وحداد )2000( كما لوحظ اأي�صاً 
.(Hidalgo, 2000( التربوية الفاعلة يوؤدي اإلى �صوء العلاقة بينهما كما في درا�صة هيدالقو

واأما محور المفاهيم التربوية المعا�شرة، فقد بينت الدرا�صات ال�صابقة فيه، اأن التدري�س الذي 

يعتمد على اأ�صاليب فل�صفية حديثة من المعلم يوؤدي اإلى اإثارة الإبداع عند التلاميذ كدرا�صة 

ماريا )1988( )الم�صار اإليه في : الخ�صاونة، 1997(، كما بينت الدرا�صات ال�صابقة اأن الطلاب 

يف�صلون في معلمهم معرفة اأو�صاعهم كطلبة، وبذل الحما�س والإبداع والتنظيم في العمل 

والعدالة وتحمل الم�صئولية، والرحمة وال�صفقة ،تلك الأمور التي تتولد من خلال ثقة المعلم 

بنف�صه واإيمانه بمهنته وباأهمية التربية والتعليم ،كدرا�صة اأوغدن )Ogden, 2007)، وتتميز 

د. محمد الخزاعلة علاقة المعلم بالطالب في �سوء تطبيق المفاهيم التربوية
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الدرا�صة الحالية عن الدرا�صات ال�صابقة باأنها تناولت علاقة المعلم بالطالب في �صوء تطبيق 

المفاهيم التربوية المعا�شرة في مدار�س تربية البادية الغربية في محافظة المفرق، اإذ لم تتطرق 

اإليه الدرا�صات ال�صابقة في حدود علم الباحث، في حين تناولت درا�صة حمدان )2006( درجة 

تمثل معلمي مدار�س المرحلة الأ�صا�صية الحكومية العليا )ال�صف العا�شر( في محافظة الزرقاء 

للمفاهيم التربوية الحديثة المختارة واتجاهات الطلبة نحوها، وتناولت درا�صة اأبو �صعيرة )2009( 

درجة تمثل معلمي الحلقة الأ�صا�صية الأولى في مدار�س التدريب المتعاونة مع جامعة الزرقاء 

متغيرات  تناولت  باأنها  الحالية  الدرا�صة  امتازت  كما  المعا�شرة،  التربوية  للمفاهيم  الخا�صة 

هذه  تاأتي  كما  للطالب،  الدرا�صي  والفرع  المعلم  وخبرة  طالب(  )معلم،  التعليمي  الم�صمى 

الدرا�صة ا�صتجابة اإلى اإجراء مزيد من الدرا�صات عن علاقة المعلم بالطالب في �صوء تطبيق 

المفاهيم التربوية المعا�شرة، وقد ا�صتطاع الباحث من خلال الطلاع على الدرا�صات ال�صابقة 

و�صع الفر�صيات واختبار المعالجات الإح�صائية المنا�صبة وتطوير اأداة الدرا�صة.

م�سكلة الدرا�سة

من  المتعلم  نف�س  في  وغر�صها  المعلم  ذهن  في  وو�صوحها  التربوية  المفاهيم  معرفة  اإن 

�صاأنه اأن يقوي العملية التربوية، الأمر الذي يرفع �صويتها فت�صبح اأكثر ملاءمة للم�صتجدات 

والمتغيرات العلمية والتكنولوجية والثقافية المعا�شرة، من هنا برزت م�صكلة الدرا�صة، خا�صة 

نجاحها  اأثبتت  والتي  الت�صعينات  عقد  منذ  المفاهيم  هذه  والتعليم  التربية  وزارة  تبني  بعد 

�صليمة  تربوية  وخلق علاقة  نتائجها ومخرجاتها  وتميز  التعليمية  العملية  عالميا في �صقل 

بين المعلم وطلابه. فاإن من الأولى تفعيل هذه المفاهيم ومعرفة اأثرها وتاأثيرها في �صخ�صية 

المعلم والمتعلم، وفهم الظروف المحيطة والمرافقة للعملية التربوية بكافة جوانبها وحيثياتها 

للاطمئنان اإلى النواحي الإيجابية لتعزيزها وتح�صينها وتطوريها والحد من النواحي ال�صلبية 

واإثرائها بنواحٍ اإيجابية ما اأمكن ذلك.

اأهداف الدرا�سة

1- ا�صتق�صاء ت�صورات المعلمين والطلاب نحو علاقتهم ببع�صهم في �صوء تطبيق المفاهيم 

التربوية المعا�شرة.

2- تحديد المفاهيم التربوية المعا�شرة التي تكون فيها علاقة بين المعلم والطالب، والمفاهيم 

التي بحاجة اإلى مزيد من الهتمام.
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اأ�سئلة الدرا�سة566

�صعت هذه الدرا�صة اإلى الإجابة عن ال�صوؤالين الآتيين:

تربية  المعا�شرة في مدار�س  التربوية  المفاهيم  بالطالب في �صوء تطبيق  المعلم  1-ما علاقة 

البادية الغربية في محافظة المفرق؟

2- هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية، عند م�صتوى الدللة )α= 0.05(، في درجة علاقة المعلم 

الغربية في  البادية  تربية  مدار�س  المعا�شرة في  التربوية  المفاهيم  تطبيق  �صوء  بالطالب في 

محافظة المفرق تعزى لمتغيرات : الموقع التعليمي، وخبرة المعلم، والفرع الدرا�صي للطالب؟

اأهمية الدرا�سة 

تكمن اأهمية هذه الدرا�صة من خلال عدد من الأمور والمعطيات ومجالت نظرية وعملية 

وتتمثل في اأن العلاقة بين المعلم والطالب تعدّ من العنا�شر الأ�صا�صية في العملية التعليمية، 

والإ�صهام في الك�صف عن جوانب عديدة في عمليتي التعليم والتعلم. وتعطي العلاقة بين 

المعلم والطالب موؤ�شرا وا�صحا عن نوع النتاجات التعليمية التي ي�صعى المربون اإلى تحقيقها 

النواتج  نوع  التعليمية. كما تعطي �صورة جيدة عن  الأهداف  اأنها منبثقة من  اعتبار  على 

التعليمية التي يتوقع اأن يحققها ويتعلمها الطلبة. 

وهذا يعني اأن الك�صف عن مدى العلاقة بين المعلم والطالب في �صوء تطبيق المفاهيم 

المفرق  محافظة  في  الغربية  ال�صمالية  البادية  تربية  مديرية  مدار�س  في  المعا�شرة  التربوية 

وطرائق  وبرامجنا  ومراجعة خططنا  التربوية،  العملية  م�صار  وتعديل  ت�صويب  ي�صاعدنا في 

علمية �صليمة. كما اأن هذا يزود القائمين على العملية التعليمية ب�صورة وا�صحة عن تلك 

العلاقة المهمة والحميمة وبذلك ي�صبح لديهم ت�صور وا�صح عن جوانب ال�صعف في تلك 

العلاقة وطرائق معالجتها وت�صويبها.

وتاأتي الأهمية العملية والنظرية لهذه الدرا�صة في محاولة لت�صويب الم�صيره ورفع �صوية 

عنا�شر العملية التعليمية واإعداد برامج نوعية ت�صهم في رفع م�صتوى العلاقة وقدراتهم 

ومعرفة  بيانات مهمة  التربوية  العملية  على  للقائمين  يوفر  مما  المقارنات  وعقد  ومهاراتهم 

درجة التطور، ومن المتوقع اأن تعود نتائج هذه الدرا�صة بالفائدة على مجمل العملية التربوية 

وعنا�شر ها كافة واإعادة النظر في الممار�صات لت�صبح اأكثر ان�صجاما مع العملية التعليمية 

والمعايير التربوية المعا�شرة.

واأخيراً ياأمل الباحث اأن ت�صهم هذه الدرا�صة في فتح اآفاق بحثية وت�صجيع الباحثين على 

التي  الدرا�صات  هذه  مثل  في  النق�س  وتح�صين  وتطوير  مت�صابهة،  ودرا�صات  باأبحاث  القيام 

د. محمد الخزاعلة علاقة المعلم بالطالب في �سوء تطبيق المفاهيم التربوية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ت�صهم في تطوير تفكير الطلبة، واإفادة العاملين في المجال التربوي والك�صف عن حجم التطور 

في مجال العلاقات بعد حركة التطوير التربوي وموؤتمراته وور�س العمل وحلقات النقا�س الكثيرة 

التي تعقد هنا وهناك في �صبيل تطوير العملية التربوية بكافة جوانبها وعنا�شرها.

محددات الدرا�سة

اقت�شرت الدرا�صة على المحددات الآتية:

1- الحدود المكانية: :طبقت هذه الدرا�صة في مدار�س تربية البادية الغربية في محافظة المفرق. 

للعام  الأول  الدرا�صي  الف�صل  خلال  الدرا�صة  هذه  تطبيق  تم  الزمانية:  الحدود   -2

.)2010/2009(

3- الحدود الب�شرية:اقت�شر مجتمع الدرا�صة وعينتها على طلبة ال�صف الأول الثانوي ومعلميهم 

في الفرعين الأدبي والعلمي في مدار�س مديرية تربية البادية الغربية في محافظة المفرق. 

4- الحدود المنهجية: تتحدد نتائج هذا الدرا�صة بدقة اإجابات اأفرادها عن المجالت، التي حددت 

والثقة  الفردية،  والفروق  الإبداعية،  والتربية  التكنولوجية،  التربية   : وهي  اأغرا�صها  لخدمة 

الأداة  بدللت  الدرا�صة  نتائج  تتحدد  كما  الم�صتمرة،  والتربية  الديمقراطية  والتربية  بالنف�س، 

المعدة لهذه الدرا�صة، من حيث �صدقها وثباتها والإجراءات التي ا�صتخدمت فيها.

التعريفات الإجرائية 

التعاونية بين المعلم والطالب، الهادفة  العلاقة: هي عبارة عن العلاقة العلمية الإن�صانية 

لإيجاد �صخ�صية متوازنة توؤدي اإلى تح�صين العملية التعليمية التعلمية.

القرن  في  وتطورت  نمت  التي  المختارة  المفاهيم  عن  عبارة  هي  المعا�صرة:  التربوية  المفاهيم 

الما�صي ول تزال معا�شرة، وتمثلت في المجالت الآتية:التربية التكنولوجية، والتربية الإبداعية، 

والفروق الفردية، والثقة بالنف�س، والتربية المتكاملة، والتربية الم�صتمرة.

الاأول الثانوي: هو عبارة عن ال�صف قبل الأخير في المرحلة الثانوية العامة، اإذ تتكون المرحلة 

الثانوية من �صنتين فقط ح�صب قانون وزارة التربية والتعليم رقم )1994(. 

منهجية الدرا�سة واإجراءاتها:

منهج الدرا�سة

الدرا�صة  لطبيعة  لمنا�صبته  التحليلي  الو�صفي  المنهج  الدرا�صة  هذه  في  ا�صتخدم 

واأهدافها.
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مجتمع الدرا�سة وعينتها568

تكون مجتمع الدرا�صة من جميع معملي ال�صف الأول الثانوي في فرعيه الأدبي والعلمي 

ومن جميع طلبتهم في كلا الفرعين التابعين لمديرية تربية البادية الغربية في محافظة المفرق 

للعام الدرا�صي )2010/2009(، البالغ عددهم )214( معلما ومعلمة و)745( طالب وطالبة.

عينة الدرا�سة

 )214( )80( معلما ومعلمة من المجتمع الأ�صلي المكون من  الدرا�صة من  تكونت عينة 

معلماً ومعلمة، بن�صبة)37%(، و)225( طالب وطالبة من مجتمع الدرا�صة المكون من )745( 

بن�صبة )30%(، تم اختيارهم ع�صوائياً من خلال مدار�صهم التي اختيرت بالطريقة الق�صدية، 

ويو�صح الجدول رقم )1( اأفراد العينة ح�صب متغير )الم�صمى التعليمي، خبرة المعلم، الفرع 

الدرا�صي للطالب(.

الجدول رقم )1(

توزيع عينة الدرا�سة ح�سب المتغيرات

العددم�ستوى المتغيرالمتغير

الم�سمى التعليمي

80معلم

225طالب

305المجموع

خبرة المعلم

30من 6-1

20من13-7

30اأكثر من 13

80المجموع

الفرع الدرا�سي للطالب

145اأدبي

80علمي

225المجموع

اأداة الدرا�سة

ال�صابقة  والدرا�صات  التربوي  الأدب  على  الطلاع  بعد  الدرا�صة  اأداة  بتطوير  الباحث  قام 

تم  وقد   )2006( حمدان  ودرا�صة   )2009 )اأبو�صعيرة،  درا�صة  مثل  الدرا�صة،  بمو�صوع  الخا�صة 

ت�صميم اأداة الدرا�صة ب�صوره مغايرة لمعظم الدرا�صات، حيث مثلت كل فقره من ا�صتبانة 

الدرا�صة موقفاً تعليمياً، يمكن اأن يواجهه المعلم والطالب في علاقتهما ببع�صهما، وتكونت 

اأداة الدرا�صة من جزاأين هما:

1- الجزء الأول: ت�صمن معلومات عامه حول متغيرات الدرا�صة من حيث الم�صمى التعليمي، 

وخبرة المعلم، والفرع الدرا�صي للطالب.

د. محمد الخزاعلة علاقة المعلم بالطالب في �سوء تطبيق المفاهيم التربوية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

التكنولوجية،  التربية  �صتة مجالت هي:  موزعه على  فقره   )44( تكون من  الثاني:  الجزء   -2

والتربية الإبداعية، والفروق الفردية، والثقه بالنف�س، والتربية الديمقراطية، والتربية الم�صتمرة.

وطلب من اأفراد الدرا�صة الإجابة عن فقرات ال�صتبانة بمقيا�س ليكرت الخما�صي كالآتي:

 )قليلة جدا ، قليلة ، متو�صطة ، كبيرة ، كبيرة جدا( وتمَ اإعطاء اأعلى تدرج بالموافقة )5( درجات 

واأدنى تدرج في الموافقة درجة واحدة، وتكون الدرجات مرتبة ترتيبا تنازليا )1،2،3،4،5( هذا وقد تم 

)2.6 1.8( �صعيفة جدا، من )1.81 –  ا�صتخدام المعيار الآتالي لأغرا�س تحليل النتائج: من )1 – 

5( كبيرة جداً. 4.2( كبيرة، من )4.21 –  �صعيفة، من )2.61- 3.4( متو�صطة، من )3.41 – 

�سدق الأداة

يعد ال�صدق من ال�شروط ال�شرورية التي ينبغي توافرها في الأداة التي تعتمدها اأية درا�صة، 

ما و�صعت لقيا�صه. وللتحقق  اأن تقي�س فعلاً  اإذا كان بمقدورها  اأداة البحث �صادقة  وتكون 

من �صدق فقرات ال�صتبانة و�صلاحيتها من حيث ال�صياغة والو�صوح، و�صمولها للجوانب 

على مجموعة  ال�صتبانة  هذه  من  الأولية  ال�صورة  بعر�س  الباحث  قام  بالدرا�صة.  المتعلقة 

من المحكمين بلغ عددهم )10( محكمين، من الخبراء التربويين في الجامعات الأردنية الحكومية 

اإبداء  منهم  وطلب  والتعليم،  التربية  بوزارة  مخت�صين   )8( على  عر�صها  وكذلك  والخا�صة، 

اآرائهم حول �صلاحية فقرات ال�صتبانة ومجالتها في قيا�س ما و�صعت لقيا�صه ومن حيث 

ال�صياغة والو�صوح والترتيب والإ�صافة والحذف.

الفقرات  تمثيل  مدى  بتقدير  المتخ�ص�صين  من  عدد  قيام  اأن  اإلى   )1987 )قنديل،  وي�صير 

عدد  اأن  وبما  للاأداة.  الظاهري  ال�صدق  من  للتثّبت  مف�صلة  و�صيلة  قيا�صها  المراد  لل�صفة 

اأي بن�صبة  اأيد �صلاحيتها )15( محكماً  المحكمين )18( محكماً فقد اختيرت الفقرات التي 

)83%( في حين ا�صتبعدت الفقرات التي حظيت بن�صبة اأقل من هذه الن�صبة، وفي �صوء اآراء 

المنا�صبة،  الفقرات غير  اإلى �صياغة، وحذفت  التي تحتاج  الفقرات  اأعيدت �صياغة  المحكمين 

وبهذا اأ�صبحت ال�صتبانة م�صتملة في �صورتها النهائية على )44( فقرة موزعة على مجالت 

الدرا�صة ال�صتة. 

ثبات الأداة

للتاأكد من ثبات الأداة تمَ ا�صتخدام طريقة الختبار واإعادة الختبار )Test-Retest) وذلك 

بتوزيع ال�صتبانة على عينة ع�صوائية مكونة من )20( معلما ومعلمة و)15( طالباً وطالبة 
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خارج عينة الدرا�صة، وبفارق اأ�صبوعين بين التطبيق الأول، والثاني وتمَ ح�صاب معامل الثبات 570

الثبات  معامل  قيمة  1987(.فبلغت  )قنديل،   (Person( بير�صون  ارتباط  معامل  با�صتخدام 

)0.90( وهذه الن�صبة تعد وفق طريقة بير�صون كافية لإعطاء الأداة �صفة الثبات.

المعالجة الإح�سائية

للاإجابة عن اأ�صئلة الدرا�صة، تمَ اإجراء المعالجات الإح�صائية المنا�صبة بعد اإدخال البيانات على 

جهاز الحا�صوب لتحليلها ببرنامج )SPSS) ومعالجتها اإح�صائيا، فقد تم ا�صتخراج المتو�صطات 

 T( الح�صابية والإنحرافات المعيارية لمجالت الدرا�صة ولفقراتها ككل، كما تم ا�صتخدام اختبار

– test) واختبار تحليل التباين الأحادي.

عر�ص نتائج الدرا�سة ومناق�ستها 

اأول: النتائج المتعلقة بال�سوؤال الأول

التربوية  المفاهيم  تطبيق  �صوء  في  بالطالب  المعلم  علاقة  »ما  على:  ال�صوؤال  هذا  ن�س 

المعا�شرة في مدار�س تربية البادية الغربية في محافظة المفرق؟«

للاإجابة عن هذا ال�صوؤال تم ح�صاب ا لمتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية ل�صتجابات 

هو  كما  الدرا�صة،  مجالت  من  مجال  كل  على  الدرا�صة  اأفراد  ولمجتمع  والطلاب،  المعلمين 

مو�صح في الجدول رقم )2(.

الجدول رقم )2(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات المعلمين والطلاب

واأفراد الدرا�سة على مجالات الدرا�سة ال�ستة

المجال

اأفراد مجتمع الدرا�سةالطالبالمعلم

المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
الرتبة

المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
الرتبه

المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
الرتبة

3.040.19442.600.46112.710.4511التربية التكنولوجية

3.090.14112.490.40142.640.4454التربية الاإبداعية

2.980.12562.450.41862.590.4616الفروق الفردية

3.040.10332.540.44522.670.4472الثقة بالنف�س

3.000.17852.520.40232.660.4413التربية الديمقراطية

3.080.17522.460.44652.630.4835التربية الم�ستمرة

3.040.0742.510.3722.650.392الاأداة ككل

المتو�صط  اأعلى من  المعلمين  الح�صابي ل�صتجابات  المتو�صط  اأن   )2( رقم  الجدول  تبين من 

د. محمد الخزاعلة علاقة المعلم بالطالب في �سوء تطبيق المفاهيم التربوية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الح�صابي ل�صتجابات الطلاب في جميع مجالت الدرا�صة والأداة ككل، اإذ بلغ المتو�صط الح�صابي 

الكلي عند المعلمين )3.04( وعند الطلاب )2.51( ويعتقد الباحث اأن المعلمين هم اأ�صحاب 

ال�صلطة الأقوى فهم الذين يبنون علاقة طيبة مع طلابهم وهم الذين يوترون هذه العلاقة 

اأنهم لم  اأو  مع طلابهم،  علاقة  بناء  اإيجابية في  اأكثر  نتائجهم  اإلى مجيء  اأدى  الذي  الأمر 

ي�صتخدموا المفاهيم التربوية المعا�شرة ومن ثمّ لم يتمكنوا من غر�صها في نفو�س طلابهم 

وم�صاعدتهم على التكيف معها. 

كما يتبين من الجدول اأن المجالت لأفراد مجتمع الدرا�صة كانت على درجة متو�صطة من 

الأهمية ومجال واحد ح�صل على درجة �صعيفة، حيث كان متو�صطها الح�صابي �صمن الم�صتوى 

)2.59- 2.71( كما ت�صير النتائج اإلى  اأن التربية التكنولوجية قد ح�صلت على المرتبة الأولى 

وبمتو�صط ح�صابي )2.71(، يليه في االمرتبة الثانية الثقة بالنف�س وبمتو�صط ح�صابي )2.67(، 

فالتربية   ،)2.64( ومتو�صطها  الإبداعية  فالتربية   )2.66( ومتو�صطها  الديمقراطية  فالتربية 

ح�صابي  وبمتو�صط  الفردية  الفروق  الأخيرة  المرتبة  في  وجاءت   ،)2.63( ومتو�صطها  الم�صتمرة 

)2.59( اأما المتو�صط الح�صابي لمجالت الأداة ككل فقد بلغ )2.65( ومن خلال مقارنته بالمعادلة 

الم�صتخدمة في الدرا�صة، نلاحظ باأن علاقة المعلم بالطالب في �صوء تطبيق المفاهيم التربوية 

المعا�شرة قد جاءت متو�صطة، وهذا يدل على اأن وزارة التربية والتعليم ت�صتجيب للمتغيرات 

التكنولوجية المت�صارعة، والمفاهيم التربوية المعا�شرة، اإلَ اأن اآلية التطبيق العملي في الميدان 

تدل على وجود �صعف في فهم المعلمين للمفاهيم التربوية المعا�شرة، ومن ثمّ وجود �صعف 

لدى الطلاب في التكيف مع المخرجات التربوية لهذه المفاهيم.وتتفق نتائج هذه الدرا�صة مع 

اأن درجة تمثل معلمي المرحلة الأ�صا�صية لل�صف العا�شر  التي بينت   )2006( درا�صة حمدان 

للمفاهيم التربوية جاءت متو�صطة، وتتفق مع درا�صة اأبو �صعيرة )2009( باأن جميع مجالت 

الدرا�صة جاءت بدرجة متو�صطة في تمثل معلمي الحلقة الأ�صا�صية الأولى للمفاهيم التربوية 

المعا�شرة، وتختلف معها في اأن مجالً واحداً جاء مرتفعاً وهو مجال التربية المتكاملة، في حين 

ح�صل مجال واحد في هذه الدرا�صة على درجة �صعيفة وهو مجال الفروق الفردية 

اأما فيما يتعلق بالمفاهيم في كل مجال من مجالت الدرا�صة، فقد ا�صتخرجت المتو�صطات 

الح�صابية والنحرافات المعيارية ل�صتجابات اأفراد مجتمع الدرا�صة على فقرات كل مجال كما 

ياأتي:

التربية  )3( تحليل مجال  التكنولوجية: يظهر الجدول رقم  التربية  المتعلقة بمجال  النتائج   -1

التكنولوجية بالن�صبة للفقرات الواردة في ال�صتبانة.
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الجدول رقم )3(572

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات اأفراد

مجتمع الدرا�سة على مجال التربية التكنولوجية

ة
ب
ت
ر

ل
ا

رقم 

الفقرة
الفقرة

المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

14
يو�سح المعلم لطلابه مبداأ عمل الجهاز التقني الذي ي�ستخدمه لاأول مرة قبل 

ت�سغيله.
2.900.74

26
مرة  لاأول  ي�ستخدم  الذي  التقني  الجهاز  التاأمل في  اإلى  المعلم طلابه  ير�سد 

قبل ت�سغيله.
2.830.73

38
للمعلم والطالب  اأهدافها  التقنيات الحديثة تحقق  اأن  يو�سح المعلم للطلاب 

من خلال توظيفها ب�سكل �سليم.
2.820.49

47
يبين المعلم للطلاب اأن الحا�سوب تكنولوجيا مطورة �سرورية لكل من المعلم 

والطالب.
2.710.45

53
ي�سجع المعلم طلابه على توفير الهدوء والنظام في الموقف التعليمي للو�سول 

اإلى تكنولوجيا هادفة.
2.690.69

2.640.60يو�سح المعلم لطلابه اأن الحا�سوب و�سيلة تعليمية يفتر�س توظيفها.61

72
الموقف  اإث��ن��اء  في   والتقنيات  الاأج��ه��زة  توظيف  على  طلابه  المعلم  ي�سجع 

التعليمي.
2.630.87

85
ينظف المعلم وطلابه مجموعة الاأدوات التي ي�ستخدمونها في الموقف التعليمي 

ويعيدونها اإلى مكانها.
2.500.61

2.710.45المجال الكلي

مجتمع  ل�صتجابات  المعيارية  والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات   )3( رقم  الجدول  يو�صح 

المتو�صطات  اأن  ويلاحظ  التكنولوجية،  التربية  مجال  فقرات  من  فقرة  كل  على  الدرا�صة 

»يو�صح   )4( رقم  الفقرة  ح�صلت  اإذ   )2.90-  2.50( بين  ما  تراوحت  المجال  لهذا  الح�صابية 

المعلم لطلابه مبداأ عمل الجهاز التقني الذي ي�صتخدمه لأول مرة قبل ت�صغيله« على اأعلى 

متو�صط ح�صابي، اإذ بلغ مقداره )2.90( ويعك�س درجة متو�صطة، ثم تليها الفقرة رقم )6( 

التاأمل في الجهاز التقني الذي ي�صتخدم لأول مرة قبل ت�صغيله«.  اإلى  »ير�صد المعلم طلابه 

بمتو�صط ح�صابي مقداره )2.83( ويعك�س درجة متو�صطة، اأما اأقل الفقرات متو�صطاً ح�صابياً 

، فقد كانت الفقرة رقم )5( »ينظف المعلم وطلابة مجموعة الأدوات التي ي�صتخدمونها في 

الموقف التعليمي ويعيدوها اإلى مكانها«. فقد كان متو�صطها الح�صابي )2.50( ويعك�س درجه 

متو�صطه اأما المتو�صط الح�صابي للمجال ككل فقد بلغ )2.71( ويعك�س درجة متو�صطة. وفي 

تبذل من وزارة التربية والتعليم في مجال تطوير التعليم،  ذلك يرى الباحث اأن هناك جهوداً 

وم�صاريع اإدخال الحا�صوب في التعليم، اإل اأن المعلمين لم ي�صتخدموا هذا المفهوم بال�صورة 

التكنولوجية من معلومات ومهارات  التربية  تو�صيح كل ما في  اإلى  توؤدي  التي  ال�صحيحة 

اإلى الو�صول اإلى علاقة هادفة ما بين  واأدوات، وتقديمها للطلاب باأ�صلوب هادئ وهادف، يوؤدي 

د. محمد الخزاعلة علاقة المعلم بالطالب في �سوء تطبيق المفاهيم التربوية
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573

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

المعلم وطلابه، تو�صل اإلى تحقيق العملية التعليمية التعلمية بكل معانيها واأهدافها.

النتائج المتعلقة بالتربية الإبداعية :يظهر الجدول رقم )4( تحليل مجال التربية الإبداعية   -3

للفقرات الواردة في هذا المجال.

الجدول رقم )4(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات اأفراد

مجتمع الدرا�سة على مجال التربية الاإبداعية

ة
ب
ت
ر

ل
ا

رقم 

الفقرة
الفقرة

المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

11
الموقف  اأث��ن��اء  في  الذهني  الع�سف  طريقة  في  ط��لاب��ه  المعلم  ي�سرك 

التعليمي.
2.770.73

23
والاأ�ساليب  ال��و���س��ائ��ل  ي��ط��ور في  ع��ن��دم��ا  ط��لاب��ه  ب����راأي  الم��ع��ل��م  ي��اأخ��ذ 

والا�ستراتيجيات.
2.730.64

2.720.67ي�سرك المعلم طلابه في طريقة لعب الاأدوار في الموقف التعليمي.32

45
ويحكمونها  اآراءه��م  يقارنوا  اأن  ما  ق�سية  عند طرح  المعلم طلابه  يعود 

ويفرزوا ال�سحيح منها. 
2.660.78

58
تتعدد  عندما  اإليها  خل�سوا  التي  باآرائهم  التم�سك  طلابه  المعلم  يعود 

وتختلف الاآراء. 
2.620.60

67
تفكيرهم  ع��ن  تعبر  �سديدة  اأح��ك��ام  اإ���س��دار  على  طلابه  المعلم  يعود 

الاإبداعي.
2.580.66

2.530.59ي�سجع المعلم طلابه على طرح اأ�سئلة تثير وتنمي التفكير الاإبداعي.74

86
المحتوى  ع��ن  تعبر  للدر�س  عناوين  اختيار  في  ط��لاب��ه  المعلم  ي�سرك 

وتطوره.
2.510.63

2.640.44المجال الكلي

مجتمع  ل�صتجابات  المعيارية  والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات   )4( رقم  الجدول  يو�صح 

الدرا�صة على كل فقرة من فقرات مجال التربية الإبداعية، ويلاحظ اأن المتو�صطات الح�صابية 

اإذ ح�صلت الفقرة رقم )1( »ي�شرك المعلم طلابه  لهذا المجال تراوحت ما بين )2.51 -2.77( 

في طريقة الع�صف الذهني في اأثناء الموقف التعليمي« على اأعلى متو�صط ح�صابي، فقد 

براأي  المعلم  »ياأخذ   )3( رقم  الفقرة  تليها  ثم  متو�صطة،  درجة  ويعك�س   )2.77( مقداره  بلغ 

طلابه عندما يطور في الو�صائل والأ�صاليب وال�صتراتيجيات« بمتو�صط ح�صابي مقداره )2.73( 

 )6( رقم  الفقرة  ح�صابياً، فقد كانت  الفقرات متو�صطاً  اأقل  اأما  درجة متو�صطة،  ويعك�س 

بلغ مقدارة  وتطوره« فقد  المحتوى  تعبرِّ عن  للدر�س  اختيار عناوين  المعلم طلابه في  »ي�شرك 

)2.51( ويعك�س درجة متو�صطة، في حين بلغ المتو�صط الح�صابي للمجال ككل )2.64( ويعك�س 

المفاهيم  والتعليم قد ركزت على تطبيق  التربية  وزارة  اأن  الباحث  ويعتقد  درجة متو�صطة، 

التربوية المعا�شرة التي ل تقت�شر على معلومات الكتاب المدر�صي بل على التربية الإبداعية 
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التي اأ�صبحت مطلوبة ول تحدث في فراغ وتوؤخذ في اإطار النظرة ال�صمولية لدور موؤ�ص�صات 574

تربية  اإن  اإذ  ال�صائدة،  والثقافية  والح�صارية  والقت�صادية  التربوية  والموؤثرات  والمجتمع  الأ�شرة 

الفرد ل يمكن اأن تتم بمعزل عن بيئته الجتماعية والطبيعية، اإل اأن نتيجة هذا المجال تدل 

على اأن تنمية القدرة على الإبداع والتفكير الإبداعي مرهونة باإقناع المعلمين باأهمية الإبداع 

والمبدعين وتنمية قدراتهم الإبداعية، وذلك لتوفير بيئة اإبداعية يتم التو�صل من خلالها اإلى 

بالآخر في جو  المعلم طلابه، ويقد�س كل منهما علاقته  اإبداعية يحترم فيها  تربوية  علاقة 

تربوي وا�صح المنهجية.

4- النتائج المتعلقة بمجال الفروق الفردية:يظهر الجدول رقم )5( تحليل مجال الفروق الفردية 

للفقرات الواردة في هذا المجال. 

الجدول رقم )5(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات اأفراد

مجتمع الدرا�سة على مجال الفروق الفردية

ة
ب
ت
ر

ل
ا

رقم 

الفقرة
الفقرة

المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

2.740.78يطرح المعلم اأ�سئلة يقوم بتنويعها لتتنا�سب وم�ستويات الطلبة المختلفة.15

21
 يراعي المعلم القدرات العلمية و ميول واهتمامات الطلبة عند توزيع المهام 

في در�س علمي. 
2.640.61

34
تكليفهم  ينا�سب م�ستواهم عند  المعلم طلابه الحرية في اختيار ما  يمنح 

بحل تدريبات وحدة معينة من الكتاب المدر�سي. 
2.640.63

47
المنا�سب  الهدف  لاأنه يختار  التعليمي  الموقف  نتاجا عاليا في  المعلم  يحقق 

لحاجات الطلبة.
2.620.60

53
والتدريبات  الاأ�سئلة  من  معيناً  ع��دداً  طلابه  من  فئة  لكل  المعلم  يحدد 

والن�ساطات التي تواجه في وحدة معينة.
2.520.56

2.510.58يحقق المعلم نتاجا عاليا في الموقف التعليمي لاأنه يراعي الفروق الفردية 66

2.480.83يمنح المعلم المجال لجميع الطلبة الاإدلاء باإجاباتهم عند طرح الاأ�سئلة.72

2.590.43المجال الكلي

مجتمع  ل�صتجابات  المعيارية  والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات   )5( رقم  الجدول  يو�صح 

الدرا�صة على كل فقرة من فقرات مجال الفروق الفردية، ويلاحظ اأن المتو�صطات الح�صابية 

لهذا المجال تراوحت ما بين )2.48 -2.74( اإذ ح�صلت الفقرة رقم )5( »يطرح المعلم اأ�صئلة 

اأعلى متو�صط ح�صابي، فقد  الطلبة المختلفة« على  لتتنا�صب وم�صتويات  بتنويعها  يقوم 

بلغ مقداره )2.74( ويعك�س درجة متو�صطة، ثم تليها الفقرة رقم )1( » يراعي المعلم القدرات 

د. محمد الخزاعلة علاقة المعلم بالطالب في �سوء تطبيق المفاهيم التربوية
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575

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

العلمية و ميول واهتمامات الطلبة عند توزيع المهام في در�س علمي« بمتو�صط ح�صابي مقداره 

الفقرة  كانت  فقد  ح�صابياً،  متو�صطاً  الفقرات  اأقل  اأما  متو�صطة،  درجة  ويعك�س   )2.64(

رقم )2( »يعطي المعلم المجال لجميع الطلبة لإدلء باإجاباتهم عند طرح الأ�صئلة«حيث بلغ 

مقداره )2.48(، في حين بلغ المتو�صط الح�صابي للمجال ككل )2.59( ويعك�س درجة منخف�صة، 

ويعتقد الباحث اأن ح�صول هذا المجال على الدرجة المنخف�صة ناجم عن ق�صور المناهج عن 

مراعاة الفروق الفردية بين الطلاب وان المعلمين غير متفهمين لأو�صاع طلابهم، اأول يعرفون 

اأن لكل فرد قدرات كثيرة لم ي�صتخدمها بعد، ففي ظل عدم ا�صتخدام هذا  اأو يتجاهلون 

الفئة  المعلم على  تركيز  ال�صلبية من خلال  ال�صورة  ال�صحيحة، ظهرت  بال�صورة  المفهوم 

الت�صلط  على  مبنية  تربوية  غير  علاقة  اإلى  اأدى  الذي  الأمر  الأخرى،  الفئات  واإهمال  القوية 

من المعلم، والتوتر والت�صنج من الطالب، مما اأدى اإلى الف�صل في تحقيق العملية التعليمية 

التعلمية بكل مدلولتها التربوية. 

5- النتائج المتعلقة بمجال الثقة بالنف�س: يظهر الجدول رقم )6( تحليل مجال الثقة بالنف�س 

للفقرات الواردة في هذا المجال. 

الجدول رقم )6(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات اأفراد

مجتمع الدرا�سة على مجال الثقة بالنف�س

ة
ب
ت
ر

ل
ا

رقم 

الفقرة
الفقرة

المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

2.810.62ي�سجع المعلم طلابه اإن كان في موقف ولم يكن م�ستعدا اأن يعتذر ب�سدة.11

22
ي�سارك عند  اأن  المعلم طلابه عند ح�سور اجتماعات ومناق�سات  ي�سجع   

الحاجة وباإ�سهاب. 
2.770.76

36
ي�سجع المعلم طلابه عند ح�سور اجتماعات ومناق�سات اأن ي�سارك ليظهر 

نف�سه دائماً.
2.750.64

45
ذلك  في�ستقبل  م�ستعداً  يكن  ولم  موقف  في  كان  اإن  طلابه  المعلم  ي�سجع 

ب�سدر رحب.
2.690.60

2.670.61ي�سجع المعلم طلابه على التعامل مع الاآخرين بثقة تامة.53

67
ي�سجع المعلم الطلاب عندما يوجه لهم �سوؤالا ولم يعرف الاإجابة اأن يحاول 

البحث عن الاإجابة ال�سحيحة.
2.560.57

74
المواقف  في  بالنف�س  التعريف  في  المبادرة  على  طلابه  المعلم  ي�سجع 

الاجتماعية.
2.550.67

88
يقوم المعلم بتحويل ال�سوؤال اإلى بقية الطلبة عندما يوجه اإليه ولم يعرف 

اإجابتة.
2.540.57

2.670.43المجال الكلي
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يو�صح الجدول )6( المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لكل فقرة من فقرات مجال 576

الثقة بالنف�س، ويلاحظ اأن المتو�صطات الح�صابية لهذا المجال تراوحت ما بين )2.54- 2.81( اإذ 

ح�صلت الفقرة رقم )1( »ي�صجع المعلم طلابه اإن كان في موقف ولم يكن م�صتعدا اأن يعتذر 

)2.81( ويعك�س درجة متو�صطة، ثم  بلغ مقداره  اأعلى متو�صط ح�صابي، حيث  ب�صدة«على 

تليها الفقرة رقم )2( »ي�صجع المعلم طلابه عند ح�صور اجتماعات ومناق�صات اأن ي�صارك عند 

الحاجة وباإ�صهاب« بمتو�صط ح�صابي مقداره )2.75( ويعك�س درجة متو�صطة، اأما اأقل الفقرات 

متو�صطاً ح�صابياً، فقد كانت الفقرة رقم )8( »يقوم المعلم بتحويل ال�صوؤال اإلى بقية الطلبة 

عندما يوجه اإليه ولم يعرف اإجابته« حيث بلغ مقدارة )2.54( ويعك�س درجة متو�صطة، اأما 

المتو�صط الح�صابي للمجال ككل فقد بلغ )2.67( ويعك�س درجة متو�صطة، ويعزو الباحث هذه 

وا�صتخدماته،  المفهوم  المعلمين في فهم هذا  لدى  اأن هناك خلطاً  اإلى  المتو�صطة  النتيجة 

فيطبقونه بتعالٍ على طلابهم ظناً منهم اأن الثقة بالنف�س تكون دون النزول اإلى م�صتوى 

باأن المطلب  الراأي بثقة عالية، علماً  واإعطاء  الأ�صئلة  المبادرة وطرح  الطلاب وتدريبهم على 

من  �صخ�صيته  في  المتكامل  النمو  على  الفرد  ح�صول  هو  والتعليم  التربية  لوزارة  الرئي�س 

خلال تطبيق هذه المفاهيم في العملية التعليمية التعلمية، لأن الأفراد الذين يمتازون بالثقة 

بالنف�س يتمتعون ب�صمات �صخ�صية توؤهلهم للنجاح في حياتهم، 

6- النتائج المتعلقة بمجال الثقة بالنف�س :يظهر الجدول )7( تحليل مجال التربية الديمقراطية 

للفقرات الواردة في هذا المجال. 

الجدول رقم )7(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات اأفراد

مجتمع الدرا�سة على مجال التربية الديمقراطية

ة
ب
ت
ر

ل
ا

رقم 

الفقرة
الفقرة

المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

2.740.68يوزع المعلم طلابه في بداية العام الدرا�سي على مقاعدهم ح�سب رغبته ال�سخ�سية.14

2.730.68ي�سجع المعلم طلابه امتلاك الوعي والمعرفة للتعامل مع الاآخرين.28

2.720.65ي�سجع المعلم طلابه على الم�ساركة في البرلمان الطلابي اأو اأي م�سروع مدر�سي.36

2.710.65ي�سجع المعلم طلابه على ممار�سة الانتخابات.42

2.630.75ي�سمح المعلم لطلابه اختيار المو�سوع عندما يكلفهم كتابة تقرير علمي.57

2.620.61يحدد المعلم مو�سوعاً واحدا لكل طالب عندما يكلفهم بكتابة تقرير علمي.61

2.580.62يحدد المعلم مو�سوعا واحداً لجميع الطلبة عندما يكلف طلابه كتابة تقرير علمي.75

2.570.66يوزع المعلم طلابه بداية العام الدرا�سي على مقاعدهم ح�سب رغبة الطالب نف�سه.83

2.660.42المجال الكلي

د. محمد الخزاعلة علاقة المعلم بالطالب في �سوء تطبيق المفاهيم التربوية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

يو�صح الجدول رقم )7( المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لكل فقرة من فقرات 

مجال التربية الديمقراطية، ويلاحظ اأن المتو�صطات الح�صابية لهذا المجال تراوحت ما بين )2.57- 

2.74( اإذ ح�صلت الفقرة رقم )4( »يوزع المعلم طلابه في بداية العام الدرا�صي على مقاعدهم 

ح�صب رغبته ال�صخ�صية«على اأعلى متو�صط ح�صابي، حيث بلغ مقداره )2.74( ويعك�س درجة 

متو�صط، ثم تليها الفقرة رقم )8( »ي�صجع المعلم طلابه امتلاك الوعي والمعرفة للتعامل مع 

الآخرين« بمتو�صط ح�صابي مقداره )2.73( ويعك�س درجة متو�صطة، اأما اأقل الفقرات متو�صطاً 

ح�صابياً، فقد كانت الفقرة رقم )3( »يوزع المعلم طلابه بداية العام الدرا�صي على مقاعدهم 

ح�صب رغبة الطالب نف�صه« اإذ بلغ متو�صطها الح�صابي  )57.2( ويعك�س درجة متو�صطة، اأما 

المتو�صط الح�صابي للمجال ككل فقد بلغ )2.66( ويعك�س درجة متو�صطة ويعتقد الباحث 

اأن ح�صول هذا المجال على الدرجة المتو�صطة يدل على اأن مبداأ تكافوؤ الفر�س التربوية ما زال 

بحاجة اإلى تعميم، كما اأن مفهوم التربية الديمقراطية يرتبط بالقيم والعدل والم�صاواة فهذه 

القيم ال�صابقة اإذا وجدت عند المعلم، فاإن الدر�س المنهجي داخل غرفة ال�صف وغير المنهجي 

وتحمل  الذاتية،  الحرية  اإلى  توؤدي  وطلابه،  المعلم  بين  ما  علاقة  تكوين  اإلى  �صي�صل  خارجها 

الم�صئولية، وعلى تاأكيد النمو الذاتي الحر للطالب وعلى مبداأ الم�صاركة والحوار في بناء تجربة 

الطالب الخلاقة المبدعة. وتختلف نتيجة هذه الدرا�صة مع درا�صة الفريحات )2001( التي بينَت 

اأن ت�صورات معلمات المدار�س الثانوية لمعاني ديمقراطية التعليم كانت بدرجة عالية. النتائج 

المتعلقة بمجال الثقة بالنف�س: يظهر الجدول رقم )8( تحليل مجال التربية الم�صتمرة للفقرات 

الواردة في هذا المجال.

الجدول رقم )8(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات اأفراد

مجتمع الدرا�سة على مجال التربية الم�ستمرة

ة
ب
ت
ر

ل
ا

رقم 

الفقرة
الفقرة

المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

2.710.57ي�سجع المعلم طلابه على زيادة تح�سيلهم العلمي.13

22
ي�سجع المعلم طلابه على التوفيق بين الحاجات والم�ستجدات الجديدة لمواكبة 

التطور في مجال المعرفة والعلوم
2.690.73

2.660.81يقوم المعلم باإطلاع طلابه على كتب ومجالات جديدة.34

41
ي�سجع المعلم طلابه على اأن ينتقوا من المعرفة ما هو جديد ومواكب للتطور 

ال�سريع في مجال العلوم والمعرفة.
2.590.62

55
ب�سكل  التربوية  والم�سطلحات  المفاهيم  على  الاإط��لاع  طلابه  المعلم  ي�سجع 

م�ستمر.
2.510.55

2.630.44الكلي
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مجتمع 578 ل�صتجابات  المعيارية  والنحرافات  الح�صابية  المتو�صطات   )8( رقم  الجدول  يو�صح 

الدرا�صة على كل فقرة من فقرات مجال التربية الم�صتمرة، ويلاحظ اأن المتو�صطات الح�صابية 

لهذا المجال تراوحت ما بين )2.51 -2.71( اإذ ح�صلت الفقرة رقم )3( »ي�صجع المعلم طلابه على 

زيادة تح�صيلهم العلمي« على اأعلى متو�صط ح�صابي، اإذ بلغ )2.71( ويعك�س درجة متو�صطة، 

ثم تليها الفقرة رقم )2( »ي�صجع المعلم طلابه على التوفيق بين الحاجات والم�صتجدات الجديدة 

درجة  ويعك�س   )2.69( بمتو�صط ح�صابي مقداره  والعلوم«  المعرفة  التطور في مجال  لمواكبة 

متو�صطة، اأما اأقل الفقرات من حيث المتو�صط الح�صابي، فقد كانت الفقرة رقم )5( »ي�صجع 

المعلم طلابه الطلاع على المفاهيم والم�صطلحات التربوية ب�صكل م�صتمر« اإذ كان متو�صطها 

الح�صابي )2.51( ويعك�س درجة �صعيفة ، وبلغ متو�صط المجال الكلي )2.63( ويدل على درجة 

متو�صطة،ويعزو الباحث هذه النتيجة المتو�صطة في هذا المجال اإلى اأن المعلمين لم ي�صتخدموا 

هذا المفهوم التربوي بال�صورة ال�صحيحة التي توؤدي اإلى علاقة تربوية هادفة ما بين المعلم 

وعلى  الجديدة  والمجلات  الكتب  على  الطلاب  باإطلاع  التعليمي  بالدور  يقوموا  ولم  وطلابه، 

التوفيق بين الحاجات والم�صتجدات الجديدة وذلك لمواكبة التطور في مجال المعرفة والعلوم، على 

الرغم من اأن وزارة التربية والتعليم تبذل جهوداً م�صنية في �صبيل تطوير العملية التربوية 

ب�صكل عام وتطوير المعلم باعتباره العن�شر الأهم والأ�صا�س في العملية التربوية ب�صكل خا�س.

وتتفق هذه النتيجة مع درا�صة الكتوت )2003( التي بينَت وجود تكافوؤ للفر�س التربوية بدرجة 

متو�صطة في الفكرين الإ�صلامي والمعا�شر وذلك في التربية الم�صتمرة.

النتائج المتعلقة بال�سوؤال الثاني

 =α( الدللة  اإح�صائية، عند م�صتوى  ال�صوؤال على: »هل توجد فروق ذات دللة  ن�س هذا 

0.05(، في درجة علاقة المعلم بالطالب في �صوء تطبيق المفاهيم التربوية المعا�شرة في مدار�س 

تربية البادية الغربية في محافظة المفرق تعزى لمتغيرات : الموقع التعليمي، وخبرة المعلم، والفرع 

الدرا�صي للطالب ؟

وللاإجابة عن هذا ال�صوؤال تم ا�صتخراج المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية، ونتائج 

اختبار ت للمتغير الأول والثالث، ونتائج اختبار تحليل التباين الأحادي للمتغير الثاني، وذلك على 

النحو الأتي:

اأ- هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية تعزى لمتغير الموقع التعليمي ؟ ي�صير الجدول رقم )9( اإلى 

نتائج تحليل اختبار ت، وذلك على النحو الآتي. 

د. محمد الخزاعلة علاقة المعلم بالطالب في �سوء تطبيق المفاهيم التربوية
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579

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الجدول رقم )9(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية ونتائج اختبار ت لعلاقة المعلم بالطالب

في �سوء تطبيق المفاهيم التربوية المعا�صرة تعزى لمتغير الموقع التعليمي

م�ستوى 

الدلالة

درجات 

الحرية
قيمة ت

الانحراف 

المعياري

المتو�سط 

الح�سابي
العدد الوظيفة المجالات

0.000 303 8.401

0.194 3.04 80 معلم

التربية التكنولوجية

0.461 2.60 225 طالب

0.000 303 13.235

0.141 3.09 80 معلم

التربية الابداعية

0.401 2.49 225 طالب

0.000 303 11.080

0.125 2.98 80 معلم

الفروق الفردية

0.418 2.45 225 طالب

0.000 303 10.006

0.103 3.04 80 معلم

الثقة بالنف�س

0.445 2.54 225 طالب

0.000 303 10.333

0.178 3.00 80 معلم

التربية الديمقراطية

0.402 2.52 225 طالب

0.000 303 10.922

0.189 3.06 80 معلم

التربية الم�ستمرة

0.462 2.48 225 طالب

0.000 303 12.449

0.074 3.04 80 معلم

الاأداة ككل

0.372 2.51 225 طالب

.0.05 =α دالة اإح�سائيا عند م�ستوى *

يبين الجدول رقم )9( اأن هناك فروقاً ذات دللة اإح�صائية لجميع مجالت الأداة، والأداة ككل 

وذلك ل�صالح المعلمين، وقد يرى الباحث �صبب ذلك في اأن العلاقة تبداأ من المعلم ، فاإذا كان 

المعلم موؤمناً باأهمية التربية والتعليم، ويمتلك اأ�صاليب ومفاهيم تربوية ي�صتطيع من خلالها 

والتنظيم،  الإبداع،  الحما�س في  وتفعيل  اأو�صاع طلابه  وفهم  التدري�س،  اأ�صاليب  التنويع في 

بطلابه،  علاقته  على  �صينعك�س  ذلك  فاإن   ، الم�صئولية  وتحمل  التوا�صل،  وح�صن  والعدالة، 

داخل  التربوية  المواقف  وفي  متميزاً في عطائه  مبدعاً  بو�صفه معلماً  التربوي  دوره  و�صيوؤدي 

غرفة ال�صف وخارجها، اأما اإذا فقد المعلم اإيمانه بر�صالته التربوية ، فاإنه يفقد التطور المهني 

الذي يو�صله اإلى ا�صتخدام المفاهيم التربوية المعا�شرة والأ�صاليب والمهارات التدري�صية ، ومن 

ثمّ �صينعك�س ذلك �صلبا على علاقته بطلابه، وتفقد العملية التعليمية تجديدها وتطورها. 

وتتفق نتيجة هذه الدرا�صة مع درا�صة )القر�صي والجامع، 1987( التي اأ�صارت اإلى وجود فروق 

ذات دللة اإح�صائية في اتجاهات المعلمين والمعلمات نحو تلاميذهم ومظاهر التفاعل بينهم 

داخل غرفة ال�صف وذلك ل�صالح المعلمين. 
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ب- هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية تعزى لمتغير خبرة المعلم، ي�صير الجدول رقم )10( اإلى 580

نتائج الختبار على النحو الآتي:

 الجدول رقم )10(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية ونتائج اختبار تحليل التباين الاأحادي لعلاقة 

المعلم بالطالب في �سوء تطبيق المفاهيم التربوية المعا�صرة تعزى لمتغير خبرة المعلم

م�ستوى 

الدلالة
قيمة ف

درجات 

الحرية

متو�سط 

المريعات

مجموع 

المربعات
م�سدر التباين المجال

0.973 0.027 2 0.001 0.002 بين المجموعات

التربية التكنولوجية

77 0.039 2.970 داخل المجموعات

0.161 1.872 2 0.037 0.073 بين المجموعات

التربية الابداعية

77 0.020 1.505 داخل المجموعات

0.369 1.010 2 0.016 0.032 بين المجموعات

الفروق الفردية

77 0.016 1.211 داخل المجموعات

0.370 1.006 2 0.011 0.021 بين المجموعات

الثقة بالنف�س

77 0.011 0.810 داخل المجموعات

0.086 2.535 2 0.078 0.155 بين المجموعات

التربية الديمقراطية

77 0.031 2.359 داخل المجموعات

0.587 0.537 2 0.017 0.033 بين المجموعات

التربية الم�ستمرة

77 0.031 2.392 داخل المجموعات

0.846 0.168 2 0.001 0.002 بين المجموعات

الاداة ككل

77 0.006 0.431 داخل المجموعات

.0.05 =α دالة اإح�سائيا عند م�ستوى *

يبين الجدول رقم )10(، عدم وجود فروق ذات دللة اإح�صائية تعزى لمتغير خبرة المعلم في جميع 

مجالت الأداة والأداة ككل، وقد يعزى ذلك اإلى اأن �صورة العلاقة واحدة وثابتة وكاأن المعلمين 

ول يطورونها  والتعليم،  التربية  وزارة  التربوي في  الميدان  دخولهم  لأنف�صهم منذ  ير�صمونها 

هو  ما  بتطبيق كل  نادت  الوزارة  باأن  يعلم  التربوية  للاأمور  فالمتابع  التربوية،  المفاهيم  بتطور 

جديد ومطور، ونادت بتطبيق المفاهيم التربوية المعا�شرة، التي تركز على ا�صتخدام الأ�صاليب 

التدري�صية الحديثة كالإبداع، وحل الم�صكلات، والع�صف الذهني، والتفكير الناقد، التي تدُخل 

المعلم والطالب في علاقة تربوية �صليمة ي�صاأل فيها الطالب ويناق�س ويحاور ويجرب ويحلل 

ويركب، ويوجه فيها المعلم طلابه وير�صدهم وي�صحح اأخطاءهم وي�صتمطر اأفكارهم، في جو 

�صفي اآمن للجميع، وفي عملية تدري�صية فاعلة، اإل اأن نتائج الدرا�صة تدل على عدم تطبيق 

العلاقة  التربوي يلحظ  الميدان  النداءات ب�صورة موؤثرة وفاعلة، فالمطلع على  المعلمين لهذه 

المتو�صطة وغير القوية بين المعلم وطلابه وهذه العلاقة ثابتة منذ تعيينه معلماً جديداً، لم 

د. محمد الخزاعلة علاقة المعلم بالطالب في �سوء تطبيق المفاهيم التربوية
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581

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الو�صع كما  والمتغيرات الحديثة، فيبقى  المفاهيم  وباإدخال  وتتغير بعدد �صنوات الخبرة،  تتطور 

ذات  الدرا�صة على عدم وجود فروق  التحليل في هذه  نتائج  تدل  اأن  اإلى  اأدى  الذي  الأمر  هو، 

دللة اإح�صائية تعزى لمتغير الخبرة. وتتفق نتيجة هذه الدرا�صة مع درا�صة )الفريحات، 2001( 

الثانوية  المدار�س  معلمات  ت�صورات  في  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  وجود  عدم  اأظهرت  التي 

لمعاني ديمقراطية التعليم، تعزى لمتغير الخبرة. ودرا�صة اأبو �صعيرة )2009( التي بينَت عدم وجود 

فروق ذات دللة اإح�صائية في درجة تمثل معلمي الحلقة الأ�صا�صية الأولى للمفاهيم التربوية 

المعا�شرة تعزى لمتغير الخبرة، وتختلف مع درا�صة )حمدان، 2006( التي اأ�صارت اإلى وجود فروق ذات 

دللة اإح�صائية في درجة تمثل المعلمين للمفاهيم التربوية الحديثة تعزى لمتغير الخبرة.  

       

ج- هل توجد فروق ذات دللة اإح�صائية تعزى لمتغير الفرع الدرا�صي ؟ ي�صير جدول )11( اإلى 

نتائج الختبار.

الجدول رقم )11(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية، ونتائج اختبار ت لعلاقة المعلم بالطالب

في �سوء تطبيق المفاهيم التربوية المعا�صرة تعزى لمتغير الفرع الدرا�سي للطالب

م�ستوى 

الدلالة

درجات 

الحرية
قيمة ت

الانحراف 

المعياري

المتو�سط 

الح�سابي
العدد

الفرع 

للطالب
المجال

0.000 223 4.825

0.416 2.49 145 اأدبي

التربية التكنولوجية

0.479 2.79 80 علمي

0.000 223 3.905

0.363 2.41 145 اأدبي

التربية الاإبداعية

0.431 2.62 80 علمي

0.000 223 3.064

0.369 2.39 145 اأدبي

الفروق الفردية

0.478 2.56 80 علمي

0.000 223 4.883

0.422 2.43 145 اأدبي

الثقة بالنف�س

0.428 2.72 80 علمي

0.000 223 5.038

0.380 2.43 145 اأدبي

التربية الديمقراطية

0.383 2.70 80 علمي

0.000 223 4.145

0.432 2.39 145 اأدبي

التربية الم�ستمرة

0.470 2.64 80 علمي

0.000 223 5.060

0.323 2.43 145 اأدبي

الاأداة ككل 

0.401 2.67 80 علمي

يبين الجدول رقم )11( عند ا�صتخدام اختبار )ت( اأن هناك فروقاً ذات دللة اإح�صائية لجميع 

مجالت الأداة، والأداة ككل وذلك ل�صالح طلاب الفرع العلمي، ويرى الباحث اأن غالبية طلاب 
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التربية 582 وزارة  التفريعات في  وذلك ح�صب  العالية،  المعدلت  اأ�صحاب  العلمي هم من  الفرع 

والتعليم، واأن عقليتهم العملية تقودهم اإلى ا�صتقبال الح�صة من مدر�صيهم بكل جو تربوي 

هادئ وبكل مناف�صة علمية �شريفة بينهم وبين زملائهم، اإ�صافة اإلى اأن معلميهم يمتلكون 

مهارات ومعارف علمية، واأ�صاليب تربوية يطبقون من خلالها المفاهيم التربوية المعا�شرة بكل 

منهجية وا�صحة، فعندما تكتمل ال�صورة التربوية من الجانبين، عندها ن�صل اإلى علاقة تربوية 

متوازنة ما بين المعلم وطلابه يطبق فيها المعلم اأي مفهوم تربوي، لأن اتزان العلاقة يدل على 

اأن المعلم يطور نف�صه مهنياً ويتابع دقائق الأمور التربوية، واأن الطالب ي�صتجيب م�صتخدما 

كل العمليات العقلية التي تكتمل فيها جوانبه المعرفية والنفعالية والجتماعية والنف�س 

حركية.

التو�سيات

في �صوء نتائج الدرا�صة التي اأظهرت اأن علاقة المعلم بالطالب في �صوء تطبيق المفاهيم 

التربوية المعا�شرة متو�صطة، لذا تو�صي بما ياأتي:

وبين  بينهم  العلاقة  تقوي  التي  بالأ�صاليب  لتوعيتهم  للمعلمين  تدريبية  دورات  عقد   -1

طلابهم، وفي كيفية تعليمهم المفاهيم التربوية المعا�شرة.

2- تدريب المعلمين على الأ�صاليب الإر�صادية والتربوية في حل الم�صكلات الطلابية، ومراعاة 

الوقائية  البرامج  اإعداد  في  المدر�صة  مع  والتعاون  الإبداعية،  الحلول  وتوفير  الفردية،  الفروق 

والعلاجية لتعديل �صلوكاتهم والمحافظة على م�صتوى منا�صب من التكيف.

المعا�شرة  التربوية  المفاهيم  تطبيق  �صوء  بالطالب في  المعلم  علاقة  عن  درا�صات  اإجراء   -3

وهو  التعليمية  للعملية  الأ�صا�س  هو حجر  المو�صوع  كون  المتغيرات،  من  بالعديد  وعلاقتها 

مرهون بنجاحها اأو ف�صلها.
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