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ثمن العدد

البــحــــــرين دينـــــار

الكــويت دينــار وربع

عــمــــــان 1.5 ريــــالًا

الـيـمـــن 500 ريــالات

الجــزائــر 250 دينـار

لــيــبــيـــا 2 ديــنـــــار

�ســــوريـــا 100 ليــرة

الأردن دينـــار ون�صف

ال�سعــوديـة 15 ريــالًا

الاإمــــارات 15 درهـمــاً

قـطـــــــر 15 درهـمــــــاً

تـــــونـــــ�س دينــاريـن

المغـــــرب 30 درهمــــاً

م�صـــر 10 جـنـيهـــات

لـبـنــــان 6000 ليـــرة

ال�ســـودان 700 جنيـه

التـــوزيـــع :

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

هاتف: 17617733، فاك�س : 17617744 (973+) - مملكة البحــرين

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

  رئي�س الهيئة الا�شت�شارية

اأ. د. مـنـى �صـالـح الأنـ�صـاري

القائم باأعمال عميد كلية التربية/ جامعة البحرين

اأع�شاء الهيئة الا�شت�شارية

اأ. د. داود عبــدالمــلك الحــــدابي

جامعة �سنعاء

اأ. د. �صــام عبـــدالكـــريـــم عمــــار

جامعة دم�صق

اأ. د. �صــالــــح عبــــدالله جـــــا�صــــم

جامعة الكويت

اأ. د. عـامـر بـن عـبدالله ال�صهـــراني

جامعة الملك خالد

اأ. د. عبـــــــدالله خـــ�صــــــــر مــــدني

جامعة الخرطوم

اأ. د. عبـــــــدال�صـــــــلام الــــــــوزاني

جامعة محمد الخام�س

اأ. د. عبدالعزيز عبدالرحمن كمال

جامعة قطر

اأ. د. عبــداللطيـف حيدر الحكيمي

جامعة �سنعاء

اأ. د. عــــــــــدنــــــــــــان الأمـــيــــــــن

الجامعة اللبنانية

اأ. د. محـمــد �صعـيــد ال�صبـاريني

جامعة اليرموك

اأ. د. ممــدوح عبــدالمنعـم الكناني

جامعة المن�صورة

اأ. د. هــــدى حــــ�صــن الخــــاجـــــــة

جامعة البحرين

Prof. Gary M. Ingersoll
United Arab Emirates University

Prof. Rozhan M. Idrus
Universiti Sains Malaysia

هيئة التحـرير

رئي�س التحرير

اأ. د. مـنـى �صـالـح الأنـ�صـاري

القائم باأعمال عميد كلية التربية/ جامعة البحرين

مدير التحرير

د. في�صل حميــد المـلاعبدالله

اأع�شاء هيئة التحرير

اأ. د. خـلــيــــل اإبــراهـيــــم �صـبـــــــــر

اأ. د. مـعـيـــن حـلـمــي الجــمــــــــــلان

د. جـيـهـــــان بـورا�صـــد العمــــــران

د. را�صـــــد حمــــــــاد الـــدو�صــــــري

المدقق اللغوي

د. الـ�صيد عـي�صـى جــواد الــوداعـي

الاإخراج والتنفيذ الفني

فــاطــمـــة الــ�صـيد بـاقـــر مـــحــمــد

�شكرتارية التحرير

نــــــــــوال عــــبـــدعـــــلــــي مـــحــمــد

 لــيــلــى �صـــيـــد جـــعــفــر مـــحــمــد

085378-2011
�ص. ب: 32038، ال�صخير - مملكة البحرين

تلفون:  17438806 (973+)

فاك�س:  17449632 (973+)

الطبـــاعـــــة

مطبعة جامعة البحرين



3

20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

á«°ùØædGh ájƒHÎdG Ωƒ∏©dG á∏›

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

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

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

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

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

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

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

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

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

.∂dP ‘ ÖZQ GPEG ≥«∏©àdG

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

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

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

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

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

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

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

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

.™LGôŸG áªFÉb âÑãj

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

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

: ájQhO ‘ Qƒ°ûæe åëH ≥«Kƒàd ∫Éãe

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

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

:ÜÉàc ≥«Kƒàd ∫Éãe

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

.ôµØdG

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

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

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

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

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

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

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

.áëØ°üdG »ÑfÉL ≈∏Yh πØ°SCGh

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

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

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

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

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

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

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

.á∏≤à°ùe ábQh ‘ åëÑdG

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

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

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

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

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

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

.á∏ÛG ‘ ô°ûæ∏d åëÑdG ∫ƒÑbh

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

: »JB’G ¿Gƒæ©dG ≈∏Y

á«°ùØædGh ájƒHÎdG Ωƒ∏©dG á∏›

øjôëÑdG á©eÉL `` á«HÎdG á«∏c

32038 : Ü .¢U Òî°üdG

øjôëÑdG áµ∏‡

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

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

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

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

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

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

.áëØ°üdG »ÑfÉL ≈∏Yh πØ°SCGh

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

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

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

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

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

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

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

.á∏≤à°ùe ábQh ‘ åëÑdG

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

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

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

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

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

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

.á∏ÛG ‘ ô°ûæ∏d åëÑdG ∫ƒÑbh

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

: »JB’G ¿Gƒæ©dG ≈∏Y

á«°ùØædGh ájƒHÎdG Ωƒ∏©dG á∏›

øjôëÑdG á©eÉL `` á«HÎdG á«∏c

32038 : Ü .¢U Òî°üdG

øjôëÑdG áµ∏‡

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

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

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

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

قواعد ت�صليم البحث
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ق�صيمة ال�صتراك في المجلة

مجلة علمية متخصصة محكمة فصلية تعني
بنشر الأبحاث والدراسات التربوية والنفسية

تصدر عن كلية التربية - جامعة البحرين

تكون الاشتراكات السنوية على النحو الآتي:

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

ً أمريكياً ً أمريكياً                 70 دولارا ً أمريكياً              50 دولارا البلاد الأخرى                                  30 دولارا

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

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

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

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

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

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

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

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

ً                           بمـبلـغ/ مرفق:            شيك                  نقدا

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

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

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

 jeps@edu.uob.bh :ÊhÎµdE’G ójÈdG 

http://www.jeps.uob.edu.bh :ÊhÎµdE’G ™bƒŸG 
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قـواعـد  في  وم�صنفة  مفهـر�صـة   JEPS والنف�سيـة  التربـويـة  العلـوم  مجـلة 

البيانات العالمية والفهار�س العلمية الدولية الآتية:

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

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

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

فهر�صة المجلة

للاإطلاع على المجلة زوروا موقعنا الإلكتروني:

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

المحتويات

المو�صوع                                                                                            ال�صفحة

مدى فاعلية العلاج النف�سي–الإ�ضلامي في خف�ض م�ضتوى اأعرا�ض ا�ضطراب ما 

بعد ال�سدمة النف�سية لدى عينة من المراجعين لعيادة الأمل للطب النف�سي في مدينة 

عمان ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

د. �ضلطان العوي�ضة

13

*

م�ؤ�شر  با�ستخدام  الختبار  فقرات  اأزواج  بين  الم��سعي  الرتباط  عن  الك�سف 

 ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙ 
 Q3

اأثر برنامج تدريبي م�ستند اإلى الحل الإبداعي للم�سكلات في تنمية التفكير الت�سعيبي 

 ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙ 
لدى عينة من طالبات ال�سف ال�سابع الأ�سا�سي في الأردن 

39
*

69

د. فريال اأبو عواد، د. انت�ضار ع�ضا

97

121

فعالية ا�ستخدام طريقة التمثيل الم�شرحي في تدري�س الدرا�سات الجتماعية لدى 

طلبة ال�سف ال�ساد�س الأ�سا�سي في �سلطنة عمان في التح�سيل والتجاه نح� المادة 

الطلابي في  للعنف  واإداراتها كم�سببات  الجامعية و�سيا�ساتها  البيئة  اأهمية  درجة 

الجامعات الأردنية: درا�سة م�سحية ارتباطية ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙ ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

د. �ضعود النبهاني

د. �ضفاء ال�ضويحات

*

*

*

203

175

مق�مات البيئة ال�سفية ال�سحية بريا�س الأطفال في دولة الك�يت ومدى ارتباطها 

بالأنماط ال�سل�كية للطفل داخل الف�سل ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

*

مدى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية 

التربية في جامعة جازان من وجهة نظر طلاب الجامعة ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

الع�ائق التي ت�اجه المعلم الفل�سطيني في تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل 

الغرفة ال�سفية في مدار�س الأونروا ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

د. وائل التل

د. مجدي زامل

د. هناء الأمعري، د. نداء الخمي�س

151

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

اأ.د. منى الأن�ضاري

9

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

*

*

د. اإياد حمادنه
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المو�صوع                                                                                            ال�صفحة

243

التفكير الريا�سي وعلاقته باتجاهات الطلبة وتح�سيلهم: درا�سة على طلبة ال�سف 

ال�سابع الأ�سا�سي في مادة الريا�سيات ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

د. محمد الخطيب، اأ.د. عبدالله عبابنه

د. فوزي ا�ضتيوه

*

البحوث العلمية باللغة الإنجليزية ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙ثانياً

11

اإدارة الم�ساق )الم�ديل(  اتجاهات اأع�ساء هيئة التدري�س ومدى ا�ستخدامهم نظام 

كاأداة م�ساندة لزيادة فعالية عملية التدري�س التقليدية: درا�سة حالة في الأردن ˙˙˙

*
9

267

طلاب  لدى  والكلام  النطق  با�سطرابات  المرتبطة  ال�سخ�سية  المتغيرات  بع�س 

المرحلتين البتدائية والمت��سطة بالمملكة العربية ال�سع�دية: درا�سة تنب�ؤية مقارنة ˙

د. اإبراهيم اإبراهيم

*
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

افتتاحية العدد

عندما بداأنا باإ�سدار “مجلة العل�م الترب�ية والنف�سية” منذ ع�شر �سن�ات، كان اأحد اأهدافنا 

اأن يبحث الترب�ي�ن والأكاديمي�ن في الق�سايا المعا�شرة في مجال عل�م التربية، واأن يت�ا�سل�ا 

منه زملاوؤهم  ي�ستفيد  والتعليم، كي  التربية  الم�ستجدات في حقل  مع  العلمي  المنبر  عبر هذا 

الآخرون. وقد تحقق هذا الهدف فعلا، وامتلاأت ك�س�ف البح�ث ال�اردة اإلى المجلة ببح�ث 

ودرا�سات من الأكاديميين والترب�يين من م�شرق ال�طن العربي ومغربه، تعك�س مدى تفهمهم 

لأهمية البحث العلمي الترب�ي، ومدى رغبتهم في تط�ير حركة البحث العلمي في ال�طن 

العربي وتن�سيطها.

وهكذا اأ�سبحت المجلة �سعيدة بالبح�ث المختلفة والدرا�سات المتن�عة من مختلف اأقطار 

ال�طن العربي، كما اأنها �سعيدة بالتقدير الذي تناله من كليات التربية في الجامعات العربية، 

الأكاديمية في  للترقية  المحكّمة  العلمية  المجلات  واعتمادها �سمن  بها  ال�ستعانة  يتم  فعندما 

كليات التربية فلا �سك اأن الأمر يفرحنا ويدفعنا لل�سعي اإلى المزيد من العطاء، والعمل بروح 

الجه�د  اإلى  ذلك  في  الف�سل  ويع�د  التقدير،  من  المزيد  يجلب  ما  ه�  وبينكم  بيننا  التعاون 

�سي�ستمر  ذلك  اأن  من  متاأكدون  ونحن  الر�سينة،  والأبحاث  المخل�سة،  والن�ايا  المت�سافرة، 

ويتط�ر في الم�ستقبل، من خلال بذل المزيد من الجه�د وتحقيق م�ست�ى اأعلى من الطم�ح، 

وبذلك تتج�سد ه�ية المجلة وتتحقق تطلعاتها الم�ستقبلية.

مختلف  في  التربية  كليات  في  والباحثين  الأكاديميين  جميع  تهنئ  اإذ  المجلة،  تحرير  وهيئة 

اأرجاء ال�طن العربي بالعام الميلادي الجديد، فاإنها تدع�هم اإلى ا�ستمرار الت�ا�سل مع المجلة 

في تقديم البح�ث الأ�سيلة ذات الج�دة في الفكر والأ�سل�ب والمنهج، والتي من �ساأنها �سبر 

اأغ�ار التجديد في الفكر الترب�ي العربي وتحقيق الرتقاء بم�ست�ى البحث العلمي.

والعدد الحالي من المجلة يحمل بين دفتيه بابين، اإذ ي�ستمل الباب الأول والخا�س بالبح�ث 

باللغة العربية على ع�شرة اأبحاث، يتناول البحث الأول مدى فعالية العلاج النف�سي-الإ�سلامي 

في خف�س م�ست�ى اأعرا�س ا�سطرابات ما بعد ال�سدمة، ويتناول البحث الثاني الك�سف عن 

الرتباط الم��سعي بين اأزواج فقرات الختبار با�ستخدام م�ؤ�شر Q3، في حين يتناول البحث 

الثالث اأثر برنامج تدريبي م�ستند اإلى الحل الإبداعي للم�سكلات في تنمية التفكير الت�سعبي 

الرابع فيدور ح�ل  البحث  اأما  ال�سابع الأ�سا�سي في الأردن.  ال�سف  لدى عينة من طالبات 

فعالية  ا�ستخدام طريق التمثيل الم�شرحي في تدري�س الدرا�سات الجتماعية لدى طلبة ال�سف 

الخام�س  البحث  و  المادة،  نح�  والتجاه  التح�سيل  في  عمان  �سلطنة  في  الأ�سا�سي  ال�ساد�س 
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اأ. د. منى الأن�صاري افتتاحية العدد

هذا وبالله الت�فيق،،،

اأ.د. منى �سالح الأن�ساري

رئي�س هيئة التحرير

القائم باأعمال عميد كلية التربية

يدور ح�ل درجة اأهمية البيئة الجامعية و�سيا�ساتها واإداراتها كم�سببات للعنف الطلابي في 

الأطفال في  بريا�س  ال�سحية  البيئة  مق�مات  ال�ساد�س  البحث  ويتناول  الأردنية،  الجامعات 

يتناول  حين  في  الف�سل،  داخل  للطفل  ال�سل�كية  بالأنماط  ارتباطها  ومدى  الك�يت  دولة 

الإبداعي  التفكير  مهارات  تنمية  في  الفل�سطيني  المعلم  ت�اجه  التي  الع�ائق  ال�سابع  البحث 

داخل الغرفة ال�سفية في مدار�س الأونروا، ويدور البحث الثامن ح�ل مدى ت�افر المق�مات 

ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية في جامعة جازان من وجهة 

التا�سع فيتناول التفكير الريا�سي وعلاقته باتجاهات الطلبة  اأما البحث  نظر طلاب الجامعة، 

الريا�سيات في الأردن، في  ال�سابع الأ�سا�سي في مادة  وتح�سيلهم: درا�سة على طلبة ال�سف 

النطق والكلام  المرتبطة با�سطرابات  ال�سخ�سية  المتغيرات  العا�شر بع�س  البحث  يتناول  حين 

لدى طلاب المرحلتين البتدائية والمت��سطة بالمملكة العربية ال�سع�دية: درا�سة تنب�ؤية مقارنة.  

ح�ل  واحد  بحث  على  فيحت�ى  الإنجليزية،  باللغة  بالبح�ث  والخا�س  الثاني  الباب  اأما 

اإدارة الم�ساق كاأداة م�ساندة لزيادة  التدري�س ومدى ا�ستخدامهم نظام  اأع�ساء هيئة  اتجاهات 

فعالية عملية التدري�س التقليدية.

واحتياجات  متطلبات  تلبية  في  العدد  هذا  في  المقدمة  الأبحاث  ت�سهم  اأن  ناأمل  واأخيراً 

ل  كما  التربية،  عل�م  مختلف  في  ومعلمين  واإداريين  واخت�سا�سيين  اأكاديميين  من  الترب�يين 

يف�تنا اأن ن�سجل خال�س ال�سكر والتقدير لل�سادة الأفا�سل اأع�ساء هيئة التحرير والمحكمين 

اأو بعيد في الرقي والنه��س بالم�ست�ى العلمي  والباحثين والقراء وكل من ي�سهم من قريب 

للمجلة لتبقى منبراً علمياً اأ�سيلًا. 
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الباب الأول

البحوث العلمية باللغة العربية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

مدى فاعلية العلاج النف�صي–الإ�صلامي في خف�ض م�صتوى 

اأعرا�ض ا�صطراب ما بعد ال�صدمة النف�صية لدى عينة من 

المراجعين لعيادة الأمل للطب النف�صي في مدينة عمان

د. �صلطان مو�صى العوي�صة

ق�سم علم النف�س

كلية التربية– جامعة الملك �سعود
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د. �صلطان العوي�صة

مدى فاعلية العلاج النف�صي–الإ�صلامي في خف�ض م�صتوى اأعرا�ض 

ا�صطراب ما بعد ال�صدمة النف�صية لدى عينة من المراجعين

لعيادة الأمل للطب النف�صي في مدينة عمان

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/2/23م                           * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/2/3م

مدى فاعلية العلاج النف�صي-الإ�صلامي 

د. �صلطان مو�صى العوي�صة

ق�سم علم النف�س

كلية التربية– جامعة الملك �سعود

الملخ�ض

هدفت الدرا�سة الحالية اإلى الك�سف عن مدى فاعلية العلاج النف�سي–الإ�سلامي في خف�ض 

م�ستوى اأعرا�ض ا�سطراب ما بعد ال�سدمة النف�سية لدى عينة ق�سدية من المراجعين لعيادة 

الأمل للطب النف�سي في مدينة عمان، بلغت )20( م�ساباً وم�سابة. 

ولت�سخي�ض )PTSD)، قام الباحث با�ستخدام معايير ت�سخي�ض )PTSD) وفقاً لمعايير 

اأعرا�ض  م�ستوى  ولخف�ض   ،)1998( للكبي�سي   (PTSD( ومقيا�ض   (DSM, IV, 1994(
وتطبيقه  ببنائه  قام  الذي  النف�سي-الإ�سلامي  العلاج  برنامج  الباحث  اعتمد   ،)PTSD(

)العبيدي، 2003(. اإذ قام الباحث بتطبيقه على عينة من الم�سابين بـ )PTSD)، في م�سجد 

الغزالي الواقع في منطقة طارق بمدينة عمان. 

ا�ستمل برنامج العلاج النف�سي–الإ�سلامي على )16( جل�سة علاجية ا�ستمرت كل جل�سة 

ثلاث �ساعات. 

وبعد النتهاء من تطبيق البرنامج، اأ�سارت نتائج التحليل الإح�سائي اإلى فاعلية العلاج 

النف�سي–الإ�سلامي في خف�ض م�ستوى اأعرا�ض )PTSD)، لدى المجموعة التجريبية مقارنة 

اأعرا�ض  م�ستوى  في  انخفا�ض  وجود  عدم  النتائج  اأظهرت  كما  ال�سابطة،  بالمجموعة 

)PTSD) بين القيا�سين البعدي والمتابعة لدى اأفراد المجموعة التجريبية. 
العلاج، من خلال  النوع من  العمل على تفعيل هذا  الدرا�سة الحالية ب�شرورة  واأو�ست 

تاأ�سي�ض مراكز علمية متخ�س�سة.

الكلمات المفتاحية: ا�سطراب ما بعد ال�سدمة النف�سية، برنامج العلاج النف�سي الإ�سلامي.
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The Effectiveness of the Islamic Psychotherapy in Reducing
the Post-Traumatic Stress Disorder (PTSD) for a Sample
of Patients at Al-Amal Clinic for Psychiatry in Amman 

Abstract

The purpose of this current study was to detect The effectiveness of the Is-
lamic Psychotherapy in reducing the level of (PTSD( for a purposive sample of 
(20( patients at Al-Amal Clinic for Psychiatry in Amman. To diagnose (PTSD( 
the researcher used two tools of diagnosis: 1( criteria of diagnose (PTSD( with 
(DSM, IV, 1994(, and 2( Al-Kobeisi (PTSD( questionnaire (1998(.To reduce 
the symptoms of (PTSD( the researcher applied the Islamic Psychotherapy 
Programme which was designed and applied by Al-Obaidi (2003( on a sample 
of PTSD (patients in Al-Ghazali mosque located in Tarik area, Amman.

The Islamic Psychotherapy included (16( therapy sessions, two sessions 
per week on Tuesdays and Fridays. Each session lasted for three hours. The 
results of the statistical analysis indicated the following:

There were significant differences between the pre and post diagnosis for 
both groups.

There were no significant differences between the pre and post diagnosis 
for two small independent groups using the Man Whitney Test.

Based on the previous results, the study strongly recommended the im-
provement and activation of this type of therapy  .

Key words: Post-Traumatic Stress Disorder (PTSD(, the islamic psychotherapy pro-
gramme. 

Dr. Sultan M. Al-Owadah
College of Education
King Saud University



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

16

د. �صلطان العوي�صة

مدى فاعلية العلاج النف�صي–الإ�صلامي في خف�ض م�صتوى اأعرا�ض 

ا�صطراب ما بعد ال�صدمة النف�صية لدى عينة من المراجعين

لعيادة الأمل للطب النف�صي في مدينة عمان

د. �صلطان مو�صى العوي�صة

ق�سم علم النف�س

كلية التربية– جامعة الملك �سعود

المقدمة

ورد و�سفه  القدم، حيث  منذ  العلماء  باهتمام  النف�سية  ال�سدمة  بعد  ما  ا�سطراب  حظي 

العرب  اإلى اهتمام  العربية لحقاً، والتي ت�سير  القديمة، وفي الأدبيات  الي�نانية  في الأدبيات 

اإذ �سبق�ا علماء الغرب في ذلك، ومن بينهم ابن �سينا،  والم�سلمين ب��سفه وتف�سيره تجريبياً، 

اأحد من  يتمكن  اأن  الم�سه�رة بربط حملٍ وذئب في غرفة واحدة، دون  قام بتجربته  الذي 

ال��س�ل اإلى الآخر، الأمر الذي اأدى في المح�سلة اإلى هزال الحمل وم�ته لحقاً )النابل�سي، 

1991(. وي�سير التط�ر التاريخي لهذا المفه�م اإلى اأن اأُبينهيم )Oppenheim, 1884( ال�ارد 

في النابل�سي )1991 (، من اأوائل الذين ا�ستخدم�ا مفه�م العُ�ساب ال�سدمي، وعمل على 

و�سفه وتمييزه.

من   (Disorder  Stress  Traumatic–Post PTSD( ال�سدمة  بعد  ما  ا�سطراب  ويُعد 

ال�سطرابات النف�سية الذي ت�سدت البح�ث والدرا�سات لت�سخي�سه وعلاجه، الأمر الذي 

اأدى في المح�سلة اإلى ظه�ر ت�سنيفات عالمية له، ومن بين هذه الت�سنيفات: الت�سنيف الدولي 

العا�شر للا�سطرابات النف�سية وال�سل�كية )WHO, 10-ICDM, 1993(، والت�سنيف الرابع 

الرابع  الت�سخي�سي  النف�سي )APA IV-DSM, 1994(. والدليل  للطب  الأمريكية  للرابطة 

 (PTSD( ووفقاً للت�سخي�س الرابع المعدل، يعتبر .)APA, TR-IV-DSM, 2000( المعدَل

الذين  الأفراد  بع�س  في�سيب  مُرعبة،  تجارب  بعد  ويحدث  ال�سدمة،  يلي  �سغطيا  ا�سطرابًا 

 .)APA, 2000( تعر�س�ا لح�ادث �سدمية، كالك�ارث الطبيعية، والك�ارث ال�سطناعية

م�ؤلمة  وذكريات  م�ستع�سية،  مّرعبة  اأفكار  من  ال�سطراب  بهذا  الم�سابين  الأفراد  ويعاني 

ذات �سلة بالحادث ال�سدمي الذي ي�سبب لهم دوماً تهديداً للحياة والإنذار بقرب الم�ت، 

وي�ستذكرونه على �سكل ك�ابي�س وا�ستذكارات مزعجة في النهار، كما قد يعان�ن من م�ساكل 

مدى فاعلية العلاج النف�صي-الإ�صلامي 
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الن�م، والكاآبة، وال�سع�ر بالنعزال، والبرود النفعالي، وانعدام الح�س، و�شرعة الجفلة،  في 

وت�ساوؤل الهتمام بالأم�ر التي اعتادوا على ممار�ستها، وال�سع�ر بالهيجان، والعدوانية اأكثر 

الذكرى  تعد  اإذ  الأليمة،  الذكريات  لهم  الم�سببة  والم�اقف  للاأماكن  وتجنبهم  قبل،  ذي  من 

ال�سن�ية للحادث ال�سدمي بمثابة ال�شرارة الأولى لهذا ال�سطراب، والمثيرة لأعرا�سه ال�سديدة 

)عمار، 2002(. 

وردت في الأدبيات ال�سيك�ل�جية الأجنبية اأ�سماء عديدة، ت�سمى بها زملة الأعرا�س التي 

البدن،  و�سدمة  القنابل،  �سدمة  ومنها:  النف�سية،  ال�سدمات  اأو  ال�سدمية  الأحداث  تعقب 

وع�ساب  الناج�ن،  ومتلازمة  الع�سبية،  وال�سدمة  ال�سدمة،  ورهاب  ال�سدمة،  وانفعال 

بعد  ما  وا�سطراب  الغت�ساب،  �سدمة  ومتلازمة  العابر،  ال��سعي  وال�سطراب  الحرب، 

 .)APA, 1994( ال�سدمة النف�سية

الع�ساب ال�سدمي، وال�سدة  العربية بت�سميات عديدة، منها:  ي�سمّى هذا ال�سطراب في 

بعد  ما  وا�سطراب  ال�سدة،  بعد  ما  الإجهاد  وا�سطراب  لل�سدمة،  التعر�س  عقب  النف�سية 

ال�سغ�ط ال�سدمية، وي�سمى عند المحللين النف�سيين بع�ساب ال�سدمة، وعند الأطباء النف�سيين 

ب��سعية الكارثة، وعند علماء النف�س العياديين وال�سحة النف�سية بال�سدمة النف�سية )النابل�سي، 

1991، العطراني، 1995، ال�سامرائي، 1994، الكبي�سي، 1998(. 

ويحتل ا�سطراب ما بعد ال�سدمة النف�سية الرقم )F43) من ا�سطراب القلق في الت�سنيف 

ال�سل�كية والعقلية  )WHO, 1993( والرقم )8( من ا�سطرابات  العا�شر للاأمرا�س  الدولي 

 .)APA, 2000( القلق في الدليل الت�سخي�سي المعدل

الإن�سانية  الخبرة  نطاق  خارج  تقع  التي  الخطرة  كالم�اقف  ال�سدمية،  الأحداث  وتعد 

هذه  عن  ينتج  اإذ  ال�سطراب،  بهذا  للاإ�سابة  الم�ؤدية  الأ�سا�سية  الأ�سباب  من  العتيادية، 

منه  يتطلب  الذي  الأمر  لها،  المتعر�س  ال�سخ�س  لدى  عنيفة  ا�ستجابات  ال�سدمية  الأحداث 

 .)Atkinson, 1990( بذل جه�د كبيرة، ولمدة ط�يلة لإعادة التكيف

فعند تعر�س اأي �سخ�س لخبرة �سدمية مبا�شرة اأو غير مبا�شرة، فمن المت�قع اأن يعاني من تعطيل 

وظائفه النف�سية )Rothabaum, Rigg, Murdocx & Walsh, 1992( اإن ا�ضطراب ما بعد 

ال�سدمة النف�ضية يتط�ر ا�ستجابة لحادث �سدمي فقط ،فه� ل يمكن اأن يظهر من التعر�ض 

 .(Urasano, 2002( لح�ادث �سغطية اأخرى ،كالعمل ،والطلاق مثلًا

وتعتمد ال�ستجابات المبا�شرة للاأحداث ال�سدمية على طبيعة ال�سدمة وخط�رتها ،اأو 

 .)APA, 2000( الكارثة ودرجة عدم ت�قعها
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وتعد الك�ارث وما ينجم عنها من خ�سائر، من التجارب الخطرة جدا عًلى الأفراد، اإذ 18

غالباً ما ت�ستح�ذ على جزء كبير من تفكيرهم، اإذ تبقى ذكريات مخاطر التجربة ال�سدمية في 

الوعي ل اإراديا. وعليه ،يك�ن �سحية ال�سدمة مترددا جًدا فًي التطرق للتجربة ال�سدمية، 

ب�سبب فقدان الثقة الناجم عن اإعادة ال�ستذكار ،اأو خو�ض تجربة الم�ساعر المرتبطة بال�سدمة، 

والخ�ف من اأنها �ستك�ن م�ؤلمة جدا.لذا، فاإن التذكر المتكرر لتجربة ال�سدمة ،ينط�ي على 

مخاطر ت�سبح بها ال�سدمة ذات اأثر اأ�ضواأ ،في حين اأن تفاديها عقلياً ه� اآلية غريزية في الدفاع 

   .(Lange, 2000( عن النف�ض

وعلى الرغم من الت�سابه الكبير بين اأعرا�ض، )PTSD) واأعرا�س كل من القلق والكتئاب، 

فاإن مري�ض )PTSD) يك�ن قد مر باأحداث �سدمية، وا�ستجابات لها تميزت بالخ�ف ال�سديد 

اأو العجز، في حين مر�ض القلق والكتئاب ل ي�سترط فيهم هذا، واإنما قد تك�ن اأحداث 

   .(Miller, 1995( حياتية

وهناك تداخل بين ا�ضطراب ما بعد ال�سدمة النف�ضية )PTSD) وبين ا�ضطراب ال�سغط 

الحاد، )Acute Stress Disorder, (ASD) اإذ اإنّ )ASD) ه� ا�ستجابة مبا�شرة للاأحداث 

ال�سدمية، ويظهر على الأفراد المتعر�سين لل�سدمة على الرغم من عدم وج�د الأعرا�ض 

الع�سابية لديهم قبل ال�سدمة. 

ويتميز ا�ضطراب )ASD) ب�ج�د ثلاثة اأعرا�ض ،هي :ن�بات غير م�سب�طة من النفعال 

م�سح�بة بالقلق، والغ�سب ،والكاآبة، والأرق، والأحلام المزعجة عن الحادث ال�سدمي، 

ونق�س كلي اأو جزئي في مختلف المهارات ال�سخ�سية، وفقدان وظائف الذات، وعدم القدرة 

على التركيز. 

   (ASD( ففي حالة تكرار هذه الأعرا�ض وتط�رها ب�س�رة م�ستمرة وخطرة ،فاإن ا�ضطراب

يتط�ر اإلى، )PTSD) وبهذا فاإن )ASD) لي�ض من اأن�اع، )PTSD) وتظهر اأعرا�سه خلال 

الأ�سابيع الأربعة الأولى من ال�سدمة، وت�ستمر من ي�مين اإلى اأربعة اأ�سابيع، وه� اأكثر ا�ستجابة 

  .(Lange, 2000( (PTSD(،للعلاج من

وتتراوح �سدة الأعرا�ض الم�ساحبة لهذا ال�ضطراب بين المعتدلة اإلى الحادة ،فالمزمنة، 

فقد تك�ن �سريعة الزوال، وقد ت�ستمر ل�سه�ر اأو ل�سن�ات، ول يتح�سن الم�ساب�ن بها اإل 

من خلال التدخل العلاجي )APA, 2002). وي�سيب هذا ال�ضطراب كلا الجن�سين من 

الذك�ر والإناث، وكافة الفئات العمرية، فق�سم منهم قد ل يحتاج للعلاج في�سفى عن طريق 

م�ساعدة الأ�سدقاء بت�جيه الإر�ساد والن�سيحة وتقديم الدعم لهم، وق�سم اآخر يحتاج اإلى 

د. �صلطان العوي�صة مدى فاعلية العلاج النف�صي-الإ�صلامي 
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التدخل العلاجي الفعلي )APA, 2002). ما يميز )PTSD) اأن مدة ا�ستمراره تك�ن اأكثر 

ما بعد ال�سدمة النف�ضية  با�سطراب  �سمّى  )1-3( اأ�سهر  فاإذا ا�ستمرت اأعرا�سه  من �سهر، 

الحاد، )Acute- PTSD)، واإذا ا�ستمرت اأعرا�سه لثلاثة اأ�سهر فاأكثر، �سمّى با�سطراب ما بعد 

ال�سدمة النف�ضية المزمن، )Chronic-PTSD) اأما اإذا ظهرت علامات ال�ضطراب بعد �ضتة 

 (Delaved- اأ�سهر، ولم تظهر قبلها، �سمّى با�سطراب ما بعد ال�سدمة النف�ضية المتاأخرة الظه�ر

.(Lange, 2000( (PTSD
 يعتبر ت�سخي�س )PTSD) في الممار�سة الإكلينيكية من الأم�ر ال�سعبة ،وغالباً ما يتعر�ض 
للف�سل، نظرا لًأن المري�س ل يعطي المعل�مات ط�اعية عن الحادث ال�سدمي اأو �سكل اأعرا�ض 

ال�ضطراب. 

هي :ال�ستعداد  ت�جد العديد من الع�امل المرتبطة بت�سخي�س هذا ال�سطراب،  وعليه، 

ال�راثي، والع�امل النف�سية )كاعتقاد ال�سحية اأنه �سيم�ت(، وتاريخ ال�سحية من حيث تعر�سه 

والإ�سابة  لم�سكلات نف�سية �سابقة تجعله عر�ضة للاإ�سابة بهذا ال�ضطراب اأكثر من غيره، 

الم�سبقة بالكاآبة التي من �ساأنها زيادة ن�سبة الإ�سابة به. 

فال�سخ�س  واأ�سار اأرا�سان� )Urasano, 2002) اإلى اأن التجارب ال�سدمية هي تراكمية، 

)PTSD) وعليه، هناك جملة  المتعر�س لأكثر من �سدمة ،ي�سبح اأكثر ح�سا�سية لأعرا�ض 

ع�امل منف�سلة تبين كيفية ا�ستجابة الفرد لأعرا�ض، )PTSD) هي :النعزالي�ن اأكثر عر�ضة 

للاإ�سابة به، والأفراد الذين يجدون الحادثة ال�سدمية مت�سائلين )لماذا اأنا بالذات( يك�ن�ن اأكثر 

عر�ضة للاإ�سابة با�سطراب )PTSD) المزمن، والأفراد الذين لديهم تذكر مزمن عن ال�سدمة، 

  .(Urasano, 2002( كفقدانهم ع�ضو من الج�سم يك�ن�ن اأكثر عر�ضة للاإ�سابة به

وهناك )80 %( من مر�سى )PTSD) يعان�ن من ا�سطرابات م�ساحبة، ومن اأكثرها �ضيوعاً: 

الكبت الحاد، وال�سذوذ العقلي، )Dysthymia) وا�سطراب القلق العام، وا�سطرابات الهلع، 

وال�سطراب ثنائي القطب، و�س�ء ا�ستعمال الأ�سياء ،وا�سطرابات الف�بيا، والنعزال، وتزايد 

 (Lange, الكاآبة، ورف�س الدواء، وفقدان ال�سيطرة على النفعالت والتعر�س لخطر النتحار

فاإنّ  الرغم من كثرة الدرا�سات، وتعداد اأدلة الت�سخي�س لهذا ال�سطراب،  وعلى   .(2000
العلم لم يتمكن حتى الآن من التنب�ؤ الدقيق ل�ستجابة الفرد لحادث �سدمي، لكن هناك ع�امل 

يمكن اأن تك�ن بمثابة م�ؤ�شرات على احتمال وحدة وج�د هذا ال�سطراب، ومنها: مدى حدة 

وال�سدمات  ال�سدمة وا�ستمرارها، ومدى قرب ال�سخ�س من ال�سدمة، ومدى خط�رتها، 

   .(Blanchard, 1997( ال�سابقة ودرجة المعاناة منها، واأ�سل�ب التكيف واأ�ساليب الدعم
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كتف�سير 20 لقد ظهرت نماذج عديدة لتف�سير، )PTSD) ومنها الأنم�ذج ال�سيك�دينامي، 

فرويد للع�ساب ال�سدمي، والتف�سير ال�سيك��س�ماتي التحليلي للع�ساب الراهن اأو الع�ساب 

اللانمطي، وتف�سير ميلاني كلاين ل�سدمة، )الأنا(، واأنم�ذج  المناعة النف�ضية لم��س�ن، واأنم�ذج 

واأنم�ذج الع�امل ال�سخ�سية والم�قفية لول�ضون وكراو�س،  متلازم التكيف العام ل�سيلي، 

واأنم�ذج الت�سابكات  والأنم�ذج المعرفي له�رويتز،  واأنم�ذج ما�سيك  في ال�سدمة الثقافية، 

 Gelder, Gath, 1990؛  المهدي،  1998؛  )الكبي�سي،  والأنم�ذج ال�سل�كي  الع�سبية، 

.)Mayon & Philip, 1997
لقد ركزت نظرية فرويد في تف�سير )PTSD) على المفاهيم الآتية: 

الطف�لة  مرحلة  في  النف�سية  العُقد  اإلى  يُعزى  الع�ساب  �سبب  اأن  اأي  ال�سدمي:  العُ�ساب   -

المبكرة. وعليه، فاإن اأي عُ�ساب �سدمي ناجم عن �سدمة نف�سية ل علاقة لها بمرحلة الطف�لة 

المبكرة، يتعار�س مع نظرية فرويد. 

- اعتراف فرويد قبل وفاته، ب�ج�د ما اأ�سماه )الع�ساب الراهن اأو الع�ساب اللانمطي(، اإذ 

اعتبره بمثابة �سذوذ عن قاعدة طروحات التحليل النف�سي، واأنها غير قابلة لل�سفاء با�ستخدام 

العلاج القائم على التحليل النف�سي، الذي يُركز جه�ده على العقد النف�سية في مرحلة الطف�لة 

المبكرة )النابل�سي، 1991(. 

ال�سكاكة،  ال�سخ�سية  المعاناة لدى  ازدياد مدة  اإلى   )McDaniel, 1998( اأ�سار ماكدانيل  -

والمت�جهة �سلبياً نح� الحياة، وغير القادرة على التعاي�س مع الآخرين باأ�سل�ب واع، وذلك 

لأن ال�ستجابة لل�سدمات النف�سية، تعبر عن تراكم �شراعات ما�سية. 

�سبب ظه�ر  اأن  اإلى   ،)Wilson & Kirouss, 1985( ول�س�ن وكراو�س   اأ�سار كل من   -

اأعرا�ض )PTSD) لدى ال�سحية يُعزى اإلى �سعف ق�ة الذات ال�شرورية للتعامل مع الحدث 

ال�سدمي. 

اأما اأن�سار التف�سير ال�سيك��س�ماتي التحليلي لـ )PTSD)، فقد ركزوا على مفه�م الع�ساب 

الراهن اأو الع�ساب اللانمطي، حيث اعتبروا اأن الم�ساب بهذا الع�ساب يك�ن اأقل قدرة على 

تحمل ال�سدمات النف�سية، وذلك ب�سبب وج�د خلل في الجهاز النف�سي الم�س�ؤول عن اإ�سابته 

بهذا الع�ساب، كما يعتقدون باإمكانية وج�د الع�ساب النف�سي مع الع�ساب ال�سيك��س�ماتي 

)النابل�سي، 1991(. 

�سل�كي،  اإلى: ع�ساب  اللانمطي  اأو  الراهن  الع�ساب  يُ�سنف  الأنم�ذج،  هذا  لآراء  ووفقاً 

التنظيم  كفاية  ناجم عن عدم  طبائعي،  النف�سي، وع�ساب  الجهاز  تنظيم في  �س�ء  ناجم عن 

د. �صلطان العوي�صة مدى فاعلية العلاج النف�صي-الإ�صلامي 
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النف�سي، الذي يُ�سنف من حيث عدم الكفاية اإلى ثلاث درجات، هي: جيد التعقيل، وغير 

م�ؤكد التعقيل، و�سيئ التعقيل )النابل�سي، 1991(. 

واأما تف�سير ميلاني كلاين ل�سدمة الأنا، فقد و�سعته في جدول م�ؤلف من اأربع نقاط، هي: 

الحياة، والج�سد  تهدد  التي  ال�سدمة  الج�سد ه� م�سدر  اأي عندما يك�ن  الأنا،  يهدد  الج�سد 

ع�امل خارجية،  لتهديد  يتعر�س  ولكنه  �سليماً،  الج�سد  يك�ن  عندما  اأي  تهديد،  م��س�ع 

اأو  النف�سي  اأي التفكك  والج�سد الم�س�ه، اأي الخ�ف من ت�س�يه الج�سد، والج�سد المتخلف، 

الج�سدي )النابل�سي، 1991(. 

اأما اأنم�ذج المناعة النف�سية لم��س�ن )1996( )ترجمة النابل�سي( الذي انبثق عن درا�سات 

عديدة للاأحداث ال�سدمية، فقد اأكدت اأن العامل الأهم في تحديد ا�ستجابات الأفراد لي�س 

الحادث ال�سدمي بحد ذاته، بل القدرة على الم�اجهة، اأو ال�سيطرة على الم�قف، التي ت�ساعده 

كت�سارع  لها،  الم�ساحبة  والأعرا�س  والخ�ف،  والقلق،  الحيرة،  م�ساعر  في  التحكم  على 

�شربات القلب، والتعرق، وارتفاع ال�سغط وغيرها. 

وبف�سل الدرا�سات التجريبية التي قامت بها م��س�ن، والتي اأكدت على وج�د تفاعلات 

مزدوجة الت�جه بين الدماغ – العقل – وبين ال�س�ابط المناعية، فقد اأ�سبح م��س�ع ال�سبط 

ال�سدمة  ب�سدة  المتعلقة  للدرا�سات  اأ�سا�سياً  مح�راً  المناعي  الغددي-  الع�سبي–  النف�سي- 

وانعكا�سها )م��س�ن، 1996(. 

لقد اأكدت م��س�ن في تجاربها على الحي�انات المخبرية، اأن الحي�انات الأقدر على الم�اجهة، 

كانت لديها م�ست�يات اأدنى من اأفي�نات المخ الم�سماة )اأندروفين(، وجهاز مناعي وم�ست�ى 

)النابل�سي،  الم�اجهة  على  المنخف�سة  القدرة  ذات  الحي�انات  لدى  مما  اأف�سل،  ن�راأدرينالين 

1991(. واأ�سارت م��س�ن اإلى عامل مهم ي�ؤدي اإلى ارتفاع ن�سب الأمرا�س النف�سية، وه� 

قلق الم�ستقبل، واأن اأف�سل طريقة لم�اجهته تتمثل في تح�سين الأو�ساع الجتماعية )م��س�ن، 

 .)1996

ووفقاً لأنم�ذج متلازم التكيف العام، لحظ �سيلي )Selye)، ال�ارد في النابل�سي )1991(، 

منها:  الج�سدي بمظاهر عديدة،  ال�سعيد  تنعك�س على  ال�سدة  الناجم عن  الإرهاق  نتيجة  اأن 

ت�سخم الطبقة الخارجية في الغدتين الكظريتين، ونزيف في غ�ساء المعدة، وتده�ر في الأن�سجة 

الليمفاوية. 

وبح�سب راأي �سيلي، هناك ثلاث مجم�عات من الع�امل ال�سدمية، وهي: ع�امل ال�سغط 

ال�سغط  وع�امل  الج�سمية،  والآلم  والجروح،  المزعجة،  كالأ�س�ات  الج�سدي  النف�سي 

النف�سي، كالمخاوف، والقلق، وال�حدة، والإرهاق الفكري، وع�امل ال�سغط الجتماعي، 
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كالخلافات الأ�شرية، والعزلة الجتماعية، وال�شراعات المهنية، وظروف المعي�سة ال�سعبة. 22

ووفقاً لراأي �سيلي، يمر متلازم التكيف العام بثلاث مراحل، هي: مرحلة الإنذار وتتمثل برد 

فعل، يتجلى بتحريك قدرات الج�سد للت�سدي للع�امل ال�سدمية، ومرحلة المقاومة، وتتمثل 

با�ستنزاف  الإنهاك، وتتميز  ال�سدمية، ومرحلة  الع�امل  بتهيئة قدرات الج�سد كافة لم�اجهة 

قدرات الج�سد على التكيف مع الع�امل ال�سدمية، مما يجعل الج�سد عاجزاً عن التفاعل معها، 

اإذ قد ي�ؤدي ا�ستمرارها اإلى الم�ت )النابل�سي، 1991(. 

 Wilson & Kirouss,( ووفقاً للت�س�ر النظري الذي و�سعه كل من ول�س�ن وكراو�س

1985( لتف�سير )PTSD)، فقد اأ�سارا اإلى اأنه يعتمد على عدد من الع�امل ال�سخ�سية والم�قفية، 
اإذ يحدث ا�سطراب في ميكانيزمات التكيف، والدفاع الذاتي نتيجة العبء النف�سي الزائد، 

والناتج عن طبيعة الخبرة ال�سدمية، و�سدتها ومعناها. وبذلك، فاإن التعامل مع ال�سدمة النف�سية 

ت�ساهم في تق�يم حالة العبء النف�سي الزائد، والتي تتاأثر بعدة ع�امل، كخ�سائ�س ال�سخ�سية 

قبل المر�س، وق�ة اأو �سعف الذات، والمي�ل ال�سل�كية، والمتغيرات الم�قفية، كتعر�س ال�سحية 

 Wilson & Kirouss,( اآخر  مكان  في  اأو  البيت،  في  الآخرين  مع  اأو  ل�حده،  لل�سدمة 

 .)1985
ويرى ول�س�ن وكراو�س )Wilson & Kirouss, 1985( اأن ال�سدمات النف�سية تختلف 

و�شرعة  الحياة،  وتهديد  والمقربين،  الأهل،  كفقدان  وم�قفية عديدة،  �سخ�سية  لع�امل  وفقاً 

ال�سدمي، ومدى  ال�سغط في الحدث  ال�سدمة، وعزل الأفراد عن المجتمع، وخط�رة  بداية 

ال�سيطرة على اإعادة حدوث الم�قف ال�سدمي، وط�ل مدة ال�سدمة. 

ي�سهل  الجتماعي  الدعم  اأن   )Wilson & Kirouss, 1985( ول�س�ن وكراو�س  ويرى 

�سعرت  اإذا  ال�سحية  لأن  وذلك  الطبيعي،  النف�سي  الجتماعي  الأداء  اإلى  ال�شريعة  الع�دة 

بنق�س الدعم الجتماعي المهم، فاإن تاأثيرات ال�سدمة، ربما ت�سبح �سديدة، وحينها قد تعزل 

تنتج  اأن  اإمكانية  اإلى  بالعزلة، والقلق، والكتئاب. واأ�سار ول�س�ن وكراو�س  نف�سها، وت�سعر 

 Wilson &( المر�سي  ال�سطراب  مقابل  الت�ازن  واإعادة  النم�،  هما:  فئتان،  ال�سدمة  بعد 

 .)Kirouss, 1985
لـ  اأط�ار  خم�سة  اإلى  اأ�سار  الثقافية،  ال�سدمة  في   )Masic, 2002( ما�سيك  اأنم�ذج  وفي 

)PTSD)، واأربعة اأط�ار لل�سدمة الثقافية، اأما اأط�ار )PTSD) فهي: ط�ر ال�سدمة الحادة، 
حيث تنخف�س ال�ظائف النف�سية كافة، ويعاني المري�س من ن�بات قلق، وهلع �سديد، وا�سترجاع 

ح�ادث ال�سدمة وتفا�سيلها، والط�ر ال�سلبي اأو ال�سمني، وفيه يتم تاأ�سي�س دفاعات نف�سية 

ق�ية �سد عملية ا�ستذكار ال�سدمة، وط�ر التعبير النفعالي، وفيه ي�سعر الم�سدوم بغ�سب �سديد 

د. �صلطان العوي�صة مدى فاعلية العلاج النف�صي-الإ�صلامي 
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جداً نح� نف�سه اأولً ثم الآخرين، وال�سع�ر بالخ�ف والكراهية، والحزن، والكتئاب، وط�ر 

ما  وفهم  ال�سدمية،  التجربة  عن  التحدث  في  راغباً  الم�سدوم  ي�سبح  وفيه  الن�سبي،  التكيف 

حدث، وتك�ن العلاقات م�سالمة، بدرجة كبيرة مع قلة ال�سك�ى، والط�ر النهائي، وفيه يرى 

الم�سدوم �س�ء ال�سم�س. 

اأما الأنم�ذج المعرفي في تف�سير )PTSD)، فيرى ه�رويتز )Horowitz, 1979( اأن اإ�سابة 

الفرد، اأو عدم اإ�سابته باأعرا�س )PTSD) بعد ال�سدمة يعتمد على م�قف الفرد من ال�سدمة، 

وطريقة اإدراكه اإيّاها، ومدى التمثيل ال�سخ�سي لخبرة ال�سدمة في المخطط الإدراكي له. 

وقد افتر�ست هذه النظرية اأن التجارب العاطفية مخزونة في الذاكرة �سمن مخطط معرفي 

معقد التنظيم من المثيرات وال�ستجابات )الكبي�سي، 1998(.

 (PTSD( بـ  الم�سابين  الأفراد  فاإنّ   ،)Litz & Keane, 1989( وكين  ليتز  لآراء  ووفقاً 

للحدث  معالجتهم  اإلى  ي�ؤدي  الذي  الأمر  لل�سدمة،  الإدراكية  ال�سبكة  في  خلل  من  يعان�ن 

ويف�شرون  فيه،  مبالغ  نح�  على  المهددة  الأ�سياء  يدرك�ن  حيث  خاطئة،  بطريقة  ال�سدمي 

النظرية على تط�ير من قبل  اأنها تهديد. لقد ح�سلت هذه  عددًا من الأحداث المهمة على 

جان�ف وب�لمان )Janoff & Bulman, 1985)، الم�سار اإليه في النابل�سي )1991(، مبينين 

ال�سديدين،  بال�سغط والقلق  تت�سم  التي  الت�ازن  ينتج عنها حالة عدم  التجارب لل�سدمية  اأن 

والناتجة عن عدم اإدراك الفرد ل�سدمة بطريقة �سحيحة، وعدم ت�قعه اإيّاها. 

 Synapses( واأما اأنم�ذج الت�سابكات الع�سبية، فيرى اأن هناك علاقة بين هذه الت�سابكات

الدرا�سات  ت��سلت  اإذ  ثانية،  جهة  من   (PTSD(و جهة،  من   (Neurotransmitters  or
الأكلينيكية اإلى وج�د ن�ساط مفرط في كل من: ن�راأدرينالين، والأفي�نات، ومح�ر ما تحت 

 Gelder, Gath, Mayon( (PTSD( لدى الم�سابين بـ )ال�شرير الب�شري- النخامي- الكظري

 .(& Philip, 1997
واأ�سارت درا�سات اإكلينيكية اأخرى، اإلى الن�ساط الزائد في الجهاز الع�سبي الذاتي عن مر�س 

)PTSD)، وذلك من خلال ازدياد �شربات القلب، وا�سطرابات الن�م وقراءات �سغط الدم 
)الكبي�س�سي، 1998؛ المهدي، 1990(. 

وفي الأنم�ذج ال�سل�كي لتف�سير )PTSD)  يك�ن الحدث ال�سدمي بمثابة مثير غير �شرطي، 

يظهر الخ�ف، والقلق بال�ستجابة غير ال�شرطية، وي�سبح المثير غير الطبيعي )كخبرة ما تقترن 

بالحدث ال�سدمي كالأ�س�ات العالية، اأو �سيارات الإطفاء، اأو الإ�سعاف، وغيرها من المثيرات 

ي�سعر  والتي  والقلق،  بالخ�ف،  المتمثلة  ال�شرطية  العاطفية  ال�ستجابة  وتظهر  �شرطياً،  مثيراً 

المري�س ب�سببها بعدم الراحة، وي�سلك �سل�كاً تجنباً �سلبياً )الكبي�سي، 1998(. لقد ح�سلت 
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المعدل 24 الرابع  الت�سخي�سي  الدليل  با�ستخدام  ت�سخي�سها  تم  التي  واأن�اعه   (PTSD( اأعرا�ض 

 Lange, 2000; Inoue, 2002; Urasano,( على تاأييد وا�سع من قبل العديد من الدرا�سات

يتعر�س  فغالباً ما  المعقدة،  الم�سائل  )PTSD) من  النف�سي وعلاج  الت�سخي�س  2002(. ويعد 
ت�سخي�سه للف�سل، كما ل يمكن تطبيق مفه�م )ال��سفة الجاهزة( على كافة الم�سطربين، وذلك 

 Bullman &( المعقدة  والبي�ل�جية  النف�سية  وخ�سائ�سه  لأعرا�سه،  ال�ا�سع  النطاق  ب�سبب 

 .)Kany, 1994
الم�سابين بهذا ال�سطراب،  الأفراد  اأ�ساليب علاجية عديدة ومتن�عة لعلاج  لقد ظهرت 

تتمثل في  )PTSD) على ثلاث دعائم  يق�م علاج م�سطربي  اإذ  المعاناة عنهم،  بهدف رفع 

التعليمي والثقافي للم�سطرب، والمزاوجة بين العلاج الدوائي والنف�سي، باعتباره  الم�ست�ى 

اأف�سل الأ�ساليب العلاجية، نظراً ل�ج�د مك�ن بي�ل�جي في هذا ال�سطراب، فهناك عدة 

ال�سيك�دينامي،  والعلاج  وال�سل�كي،  المعرفي،  كالعلاج  النف�سي،  العلاجي  للتدخل  برامج 

والعلاج الجتماعي والأ�شري ) القبانجي، 2002(. 

ي�ساهم العلاج الدوائي في ال�سيطرة على اأعرا�س )PTSD) وتخفيفها، ومن ثمّ ي�فر للمري�س 

الم�ساركة بفاعلية اأكبر في العلاج النف�سي من دون دواء )APA, 2002) هناك قائمة وا�سعة من 

 .(Lange, 2000( (Zoloft( ومن اأبرزها دواء ،(PTSD( الأدوية الم�ستخدمة في علاج

للمري�س  تتيح  التي  ال�سدمية،  الأعرا�س  معظم  تاأثيرات  من  الحد  في  الأدوية  وت�ستعمل 

التركيز على العلاج النف�سي، وذلك لأن اأي و�سفة دوائية، من ال�شروري، اأن تك�ن جزءاً 

من عملية العلاج النف�سي )Lange, 2000). اأما العلاج النف�سي الجماعي اأو الفردي، فهناك 

ق�سم من مر�سى )PTSD) يعتمدون عليه بديلًا عن الأدوية اأو م�ساحباً لها بهدف ال�سيطرة 

 .(PTSD( على اأعرا�س

وي�سنف العلاج النف�سي اإلى عدة اأن�اع، وهي: 

العلاج بالتعري�س عن طريق التخيل، حيث يق�م المري�س بتخيل حادث ال�سدمة، ويف�شر 

التعامل مع  اإعادة  العملية مرات عدة، بهدف  بالتف�سيل، ويكرر هذه  الذكريات وي�شرحها 

الحادث ال�سدمي حتى تفقد الذكريات اأثرها الكتئابي. اأما ا�سل�ب التعري�س ال�اقعي، ففيه 

يطلب المعالج من المري�س  اأن يعر�س نف�سه تدريجياً لم�اقف، اأو اأماكن كان يتجنبها، لأنها 

  .(Young & Blacke, 1999( تذكره بحادث ال�سدمة

على   يركز  حيث  ال�سل�كي–المعرفي،  العلاج  فه�  النف�سي،  العلاج  من  الثاني  الن�ع  اأما 

ت�سحيح الأنماط الحادة، والم�ؤلمة في �سل�ك المري�س، واأفكاره، وذلك بتعليمه اأ�ساليب علاجية، 

د. �صلطان العوي�صة مدى فاعلية العلاج النف�صي-الإ�صلامي 
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مر  الأ  ال�سدمة،  لمعتقدات �سحية  المعالج  يتطرق  اإذ  وم�اجهتها،  العقلية،  عملياته  وفح�س 

 .(APA, 2002( الذي ي�ساعد المري�س عل التكيف

على  يركز  الذي  ال�سيك�دينامي،  العلاج  فه�  النف�سي،  العلاج  من  الثالث  الن�ع  واأما 

واجه�ها،  التي  ال�سل�ك  واأ�ساليب  ال�سخ�سية،  القيم  تعرف  )PTSD) في  مر�سى  م�ساعدة 

بهدف معرفة الآثار ال�اعية، وغير ال�اعية لل�سدمة، لم�ساعدة المري�س على بناء مفه�مه الذاتي، 

 .(Gelder, Gath, Mayon & Philip, 1997( وا�ستعادة الثقة بالنف�س لديه

على  يركز  الذي  ال�سل�كي،  العلاج  فه�  النف�سي،  العلاج  اأ�ساليب  من  الرابع  الن�ع  اأما 

ال�سترخاء،  اأ�ساليب  المر�سى  بتعليم  والتفكير  لل�سل�ك،  والم�ؤلمة  العدائية،  الأنماط  ت�سحيح 

وال�سيطرة على القلق، والحث على التفكير الإيجابي، والتحدث مع النف�سي لتع�ي�س الأفكار 

 Gelder( ال�سلبية، بهدف فهم م�اجهة العمليات العقلية التي تك�ن م�س�ؤولة عن م�سكلاتهم

et al., 1997). واأما العلاج الجتماعي والأ�شري، فيركز على تاأثير �سل�ك الأهل والأقارب 
 .(APA, 2002( (PTSD( في �سل�ك مري�س

اأما الن�ع ال�ساد�س، من اأ�ساليب العلاج النف�سي، وه� العلاج الجماعي، فاإنه يهدف اإلى 

 Gelder et( اإعادة تكيف المري�س مع نف�سه ومع الآخرين، وت�سهيل مهمة اندماجه في المجتمع

al., 1997). واأما النوع ال�سابع والأخير من اأ�ساليب العلاج النف�ضي ،وه� العلاج النف�ضي–  
الديني فاإنه ي�ستعمل بهدف اإعادة اإحياء معنى لحياة المري�س ،وتعزيز الإيمان لديه لتق�ية اإرادته، 

وت�سحيح ت�س�راته الخاطئة عن الحياة والم�ت والك�ن )Hasanovic, 2002). وعلى الرغم 

من ا�ستخدام طيف وا�سع من اأ�ساليب التدخل العلاجي النف�سي، فاإنّ هناك ازديادًا في ن�سبة 

انت�سار )PTSD)، وذلك لأن كافة هذه الأ�ساليب هي م�ساندة، نظراً لأن هذا ال�سطراب 

نتاج تفاعل ع�امل بي�ل�جية وبيئية معاً )مايكل، 2009(. 

انت�سار  ن�سبة  من  الحد  النف�سي في  العلاجي  التدخل  اأ�ساليب  من  العديد  اإلى عجز  ونظراً 

�شرورة  ظهرت  فقد  الأ�سا�س،  في  الغربية  الثقافة  من  نابعة  لأنها  وذلك  ال�سطراب،  هذا 

ملحة ل�ستخدام العلاج النف�سي–الإ�سلامي في علاج ال�سطرابات النف�سية، ا�ستجابة لعدة 

اأن هذا  ف�سلًا عن  النف�س نظرة كلية متكاملة واحدة،  اإلى  الإ�سلام  تتمثل في نظرة  مبررات 

مع  والتفاعل  مجتمعاتنا  في  تطبيقه  ال�سهل  ومن  والأخلاقية،  بالإن�سانية  يت�سف  الأ�سل�ب 

مفرداته وال�ستجابة لها، وذلك لأنها نابعة من ثقافتنا، باعتبار اأنّ الجانب الروحي يمثل الركن 

الرابع، اإ�سافة للاأركان الج�سمية والنف�سية، والجتماعية لل�سحة النف�سية )عمار، 2002(. 

لقد ظهر العلاج النف�سي–الإ�سلامي بمنهجية علمية في بداية الثمانينات من القرن الع�شرين، 
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فخر 26 قام:  ثم  بم�شر،   العبا�سية  م�ست�سفى  العزايم، في  اأب�  بداأها،  قد  الأولى  المحاولة  فكانت 

بممار�سة  الر�ساوي  قام  ثم  اأي�ساً،  العيني بم�شر  الق�شر  م�ست�سفى  الثانية في  بالمحاولة  الإ�سلام 

هذا العلاج على نطاق وا�سع في المملكة العربية ال�سع�دية، فبداأ تطبيقه عام 1981م تحت 

اإ�شراف الأطروني و الرا�سي  بم�ست�سفى ال�سحة النف�سية في الطائف، وكانت النتائج م�سجعة، 

ثم ا�ستمر تطبيقه من قبل علماء الجمعية العالمية الإ�سلامية لل�سحة النف�سية )المهدي، 1990(. 

والله  والك�ن،  والمجتمع،  للاإن�سان  ال�سامل  ت�س�ره  في  النف�سي-الإ�سلامي  العلاج  ويتميز 

– �سبحانه وتعالى – ويت�سف باعتباره علاجاً اإيمانياً، وخلقياً، وواقعياً، و�سم�لياً، وتق�يمياً، 
وتعزيزياً، كما يهدف اإلى م�ساعدة الفرد على تعديل �سل�كه من خلال ال�سيطرة ال�اعية عليه، 

�سبحانه  نف�سه، ومجتمعه، والك�ن، والت�سالح مع الله–  الت�سالح مع  ي�ساعد على  على نح� 

وتعالى – )�سالح وطارق، 1998(. 

ويمر العلاج النف�سي–الإ�سلامي باأربع مراحل، هي: مرحلة العتراف، والتفريغ، والت�بة، 

والتب�شر، واأخيراً تك�ين، واكت�ساب اتجاهات وقيم اإيمانية اإ�سلامية جديدة )المهدي، 1990(. 

الإ�سلام،  واأركان  والإيمان،  والمفاهيم،  الت�س�رات  وت�سحيح  الت�بة،  فتت�سمن  عنا�شره،  اأما 

وقراءة القراآن، وال�ستماع اإليه، وذكر الله، والدعاء، وال�سبر، والعمل ال�سالح، والرقية ال�شرعية 

)القبانجي، 2002(. ووفقاً لهذا الت�س�ر النظري، يت�سح اأن العلاج النف�سي الإ�سلامي يتمتع 

بنظرة �سم�لية وتكاملية لكل من الإن�سان والمجتمع، والك�ن، كمنظ�مة واحدة متكاملة. 

الدرا�سة،  ال�سلة بم��س�ع  الأدبيات ذات  ا�ستعرا�س  �سبق، ومن خلال  ما  وتاأ�سي�ساً على 

تمكن الباحث من الح�س�ل على درا�سات عربية واأجنبية عديدة، ق�سم منها تناولت ت�سخي�س 

العلاج  ا�ستخدام  تناولت  التي  الدرا�سات  لكن  علاجه،  تناولت  اآخر  وق�سم   ،(PTSD(
الباحث  التي ح�سل عليها  الدرا�سات  قليلة جداً. وت�سنف  النف�ضي–الإ�سلامي تكاد تك�ن 

العلاج  فاعلية  مجملها  في  تناولت  التي  المبا�شرة،  غير  ال�سلة  ذات  الدرا�سات  فئة  فئتين،  اإلى 

النف�ضي – الإ�سلامي في علاج بع�س ال�سطرابات النف�سية كالكتئاب والإدمان مثلًا، وفئة 

الدرا�سات ذات ال�سلة المبا�شرة بم��س�ع الدرا�سة الحالية، وبلغ عددها ثلاث درا�سات، اثنتان 

منهما اأجنبية والثالثة درا�سة عربية. 

الك�سف  اإلى  التي هدفت   (Jelilovic & Bravo, 1999( ففي درا�سة جلي�فيل� وبراف� 

الن�ساء  من  عينة  لدى   (PTSD( اأعرا�ض  خف�ض  في  النف�سي–الإ�ضلامي  العلاج  فاعلية  عن 

الب��سنيات الل�اتي تعر�سن لل�سدمات في الحروب، اأ�سارت النتائج اإلى فاعلية هذا الأ�سل�ب 

في خف�ض اأعرا�ض )PTSD) لديهن، وهدفت درا�سة ح�سن�فيك )Hasanovic, 2002) اإلى 

د. �صلطان العوي�صة مدى فاعلية العلاج النف�صي-الإ�صلامي 



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

27

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

عينة  لدى   (PTSD( اأعرا�ض  خف�ض  في  الإ�ضلامي   – النف�سي  العلاج  فاعلية  عن  الك�سف 

الأ�سل�ب في علاج هذا  لهذا  الفاعل  الدور  اإلى  الدرا�سة  الب��سنيين، وت��سلت  الذك�ر  من 

ال�سطراب، عن طريق م�ساعدته في التغلب على م�سادر ال�سغ�ط الم�سببة لل�سدمات. وقام 

في  الإ�ضلامي   – النف�سي  العلاج  اأثر  عن  الك�سف  اإلى  هدفت  بدرا�سة   )2003( العبيدي 

خف�ض م�ضتوى اأعرا�ض )PTSD) لدى عينة ق�سدية من الأ�شرى العراقيين العائدين من اإيران 

والمراجعين للعيادات النف�سية في بغداد، بلغت )34( اأ�سيراً، واأظهرت نتائج الدرا�سة وج�د 

م�ضتوى  خف�ض  في  النف�سي–الإ�ضلامي  والعلاج  الدوائي  العلاج  بين  للمزاوجة  فاعل  اأثر 

اأعرا�ض )PTSD) لدى الأ�شرى، وا�ستمرار تح�سنهم، اأكثر من العلاج الدوائي وحده. 

بع�س  اأعرا�س  خف�س  في  الإ�سلامي  النف�سي  العلاج  اأثر  تناولت  التي  الدرا�سات  اما 

�سماع  اأثر  اإلى  التعرف  هدفت  التي   )1996( الله  عبد  درا�سة  فهي:  النف�سية  ال�سطرابات 

اإربد في  الثان�ية في محافظة  المرحلة  لدى طالبات  النف�سي  الأمن  م�ست�ى  الكريم في  القراآن 

الأردن، لدى عينة ع�س�ائية بلغت )130( طالبة، خ�سعن ل�سماع القراآن الكريم على مدار 

)12( جل�سة مدة كل منها )15( دقيقة، واأظهرت النتائج اأن التغير في م�ست�ى الأمن النف�سي 

ل�سماع  اأثر  وج�د  على  يدلل  مما  ال�سابطة،  المجم�عة  عند  منه  اأعلى  التجريبية  للمجم�عة 

القراآن الكريم في م�ست�ى الأمن النف�سي للطالبات. 

وهدفت درا�سة م��سى )1993( اإلى بيان اأثر التدين في الكتئاب النف�سي لدى عينة بلغت 

تراوحت  الأزهر،  بجامعة  الإن�سانية  والدرا�سات  التربية  كليات  من  وطالبة  طالباً   )180(

اأعمارهم بين )9-23( �سنة، با�ستخدام اختبار ال�سحة النف�سية، الدينية واأ�سارت النتائج اإلى 

من  الكتئابية  العرا�س  في  حدة  اأقل  والإناث  الذك�ر  من  المرتفع  التدين  ذوي  الأفراد  اأن 

الأفراد مت��سطي ومنخف�سي التدين، مما يدل على اأن التدين يقلل من الأعرا�س الع�سابية. 

التعرف   (Abo El-Azayem & Janial, 1989( وجنيل  العزائم  اأبي  درا�سة  وهدفت 

اأربعة برامج علاجية في عيادة طبية، م�ازنة بالبرامج التي تتم في المركز النف�سي،  اإلى تقييم 

الإ�سلامي، بالتعاون مع اإحدى الهيئات الأمريكية المهتمة بالإدمان على مجم�عتين من مدمني 

الأفي�ن، بلغت )120( مري�ساً، واأظهرت النتائج اأن المدمنين الذين ع�لج�ا في الم�سجد قد 

اأحرزوا )7( نقاط على المقيا�س الم�ستمل لتقييم التح�سن بالم�ام�ة )بنقطتين( فقط للمجم�عة 

الأخرى من المدمنين الذين ع�لج�ا في عيادة طبية عادية، كما اأظهرت نتائج تقييم المتابعة، اأن 

عمليات النتكا�س كانت )اأقل( في المجم�عة التي ع�لجت في الم�سجد، وقد اأقرت الجمعية 

ومطالعة  ال�سابق،  ال�ستعرا�س  خلال  من  ويبدو  النتائج.  هذه  النف�سي  للطب  الأمريكية 
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الدرا�سة 28 بم��س�ع  مبا�شرة  �سلة  ذات  درا�سات  عدم وج�د   ،2009 لعام  الحديثة  الأدبيات 

الحالية، الأمر الذي يعزز بح�سب راأي الباحث من اأ�سالة هذه الدرا�سة، باعتبارها المحاولة 

الأولى في الأردن. 

م�صكلة الدرا�صة 

تعد المنطقة العربية من المناطق المت�ترة والم�ستعلة بالحروب الدولية، والإقليمية، والداخلية، 

التي �سكلت في مجملها بيئة �ساغطة، ت�ؤثر في اأفراد المجتمع، ويمكن اأن ت�سبب لهم �سدمات، 

اأن  يمكن  ال�سدمات،  لهذه  يتعر�س�ن  الذين  فالأفراد  لديهم،   (PTSD( ظه�ر  عنها  ينتج 

يظهر لديهم مثل هذا ال�سطراب الذي ي�ؤثر �سلباً في ج�انب حياتهم النف�سية، والج�سمية، 

والجتماعية، والدينية كافة، فيقلل من اإنتاجيتهم وفاعلية اأدائهم. وانطلاقاً من ذلك، ظهرت 

النف�س  علم  الحديثة في  والتجاهات  المدار�س  اإلى  ا�ستندت  ومتن�عة  اأ�ساليب علاجية عديدة 

لها،  فاعلية محدودة  الأعرا�س لدى مر�سى هذا ال�سطراب، وتبين وج�د  لخف�س م�ست�ى 

نظراً لأنها قائمة على نظرة مادية �شرفة، وتفتقر اإلى النظرة ال�سم�لية للاإن�سان والحياة والك�ن، 

واإغفالها لتاأثير الجانب الروحي من �سخ�سية الإن�سان في �سل�كه، وتقليلها من �ساأن البعد الديني 

في العلاج، ف�سلًا عن اأنها ناجمة عن بيئات ثقافية مختلفة عن ثقافتنا �سكلًا وم�سم�ناً. وفي �س�ء 

ذلك، ونظراً لندرة الدرا�سات الأجنبية عامة، والعربية خا�سة ذات ال�سلة المبا�شرة بالك�سف 

عن فاعلية العلاج النف�سي–الإ�سلامي في خف�س م�ست�ى الأعرا�س لدى مر�سى ا�سطراب 

)PTSD)، تكمن م�سكلة الدرا�سة الحالية في الإجابة عن ال�س�ؤال الآتي: “ما فاعلية العلاج 
النف�ضي–الإ�ضلامي في خف�ض م�ضتوى اأعرا�ض )PTSD) لدى اأفراد عينة الدرا�سة؟”. 

اأهداف الدرا�صة 

م�ست�ى  خف�س  في  الإ�سلامي  النف�سي  العلاج  فاعلية  عن  الك�سف  اإلى  الدرا�سة  هدفت 

الأعرا�س لدى عينة ق�سدية من المر�سى الم�سابين با�سطراب )PTSD) ، والمراجعين لعيادة 

الأمل للطب النف�سي في مدينة عمان. 

فر�صيات الدرا�صة 

ولتحقيق اأهداف الدرا�سة تم �سياغة الفر�سيات ال�سفرية الآتية: 

1- ل ي�ؤثر برنامج العلاج النف�سي – الإ�ضلامي في خف�ض م�ضتوى اأعرا�ض )PTSD) لدى 

د. �صلطان العوي�صة مدى فاعلية العلاج النف�صي-الإ�صلامي 
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اأفراد المجم�عة التجريبية مقارنة باأفراد المجم�عة ال�سابطة. 

2- ل ت�جد فروق دالة اإح�سائياً في م�ست�ى اأعرا�س )PTSD)  بين الت�سخي�سين البعدي 

والمتابعة لدى اأفراد المجم�عة التجريبية. 

اأهمية الدرا�صة 

تنبثق اأهمية هذه الدرا�سة من اأهمية المحافظة على �سلامة ال�سحة النف�سية للفرد، من خلال 

التحقق من فاعلية برنامج  فاإذا ما تمكنت الدرا�سة الحالية من  اآمنة، وم�ستقرة له.  بيئة  تاأمين 

العلاج النف�ضي–الإ�سلامي في علاج مر�سى ا�سطراب )PTSD)، فمن الم�ؤمل اأنها �ست�ؤ�س�س 

الممار�سة  في  الم�ساند  العلاجي  التدخل  اأ�ساليب  كاأحد  الأ�سل�ب  هذا  ا�ستخدام  لتاأ�سيل 

الإكلينيكية، وبناء قاعدة معل�مات عن هذا البرنامج، يمكن اأن تفيد الباحثين والمهتمين باإدارة 

الك�ارث وكيفية التغلب على م�اجهة ن�اتجها. 

محددات الدرا�صة 

لعيادة  والمراجعين   (PTSD( ا�سطراب  مر�سى  من  عينة  على  الحالية  الدرا�سة  اقت�شرت 

العلاج  برنامج  اإلى  اإ�سافة   ،2008/2007 للعام  عمان  مدينة  في  النف�سي  للطب  الأمل 

معايير  على  ا�ستملت  التي  الدرا�سة  واأدوات  الدرا�سة،  هذه  في  المعتمد  النف�ضي–الإ�سلامي 

ت�سخي�س )PTSD) وفقاً لمعايير )DSM, IV, 1994(، ومقيا�س ت�سخي�س )PTSD) للكبي�سي 

 .)1998(

م�صطلحات الدرا�صة 

ا�صطراب ما بعد ال�صدمة النف�صية (Disorder Stress Traumatic-Post (PTSD)): ه� 

ا�سطراب ناتج عن تاأثير ال�سدمة النف�سية، ويتمثل بظه�ر ا�ستجابات ق�ية وم�ستمرة، بحيث 

المثيرات  ويتجنب  ال�سدمي،  الحدث  خبرة  اإعادة  في  وي�ستمر  به،  الم�ساب  اأعياء  اإلى  ت�ؤدي 

المرتبطة بال�سدمة، وتك�ن مدة ظه�ر الأعرا�س اأكثر من �سهر، كما ي�سنف تبعاً ل�سدته اإلى 

حاد، ومزمن، ومتاأخر الظه�ر، اإذ ي�ؤثر في كافة الج�انب المعرفية، والنفعالية، والجتماعية، 

 .(APA, DSM, IV, 1994( والمهنية للفرد الم�ساب به

اأما اإجرائياً، فه� الدرجة التي ح�سل عليها مر�سى ا�سطراب )PTSD) والمراجع�ن لعيادة 

 DSM,( )PTSD) والنف�سي وفقاً لمعايير  با�ستخدام معايير ت�سخي�س  النف�سي،  الأمل للطب 
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IV, 1994)، ومقيا�س ت�سخي�س )PTSD) للكبي�سي )1998(، المعتمدة في هذه الدرا�سة.30
النف�سي–الديني،  العلاج  اأ�ساليب  اأن�اع  اأحد  ه�  النف�سي–الإ�سلامي:  العلاج  برنامج 

الذي يق�م على افترا�سات اأ�سا�سية ذات �سلة بالأ�ساليب والمفاهيم، والمبادئ الدينية الروحية 

القراآن  وقراءة  كال�سلاة،  الدينية،  الن�ساطات  من  مجم�عة  ممار�سة  في  ويتمثل  والأخلاقية، 

الكريم، وذكر الله، والعمل ال�سالح، والرقية ال�شرعية، ويت�سمن �سل�سلة من الخط�ات تهدف 

ن�اتجها  والتغلب على  النف�سية،  لل�سدمات  الم�سببة  ال�سغ�ط  الفرد في م�اجهة  م�ساعدة  اإلى 

)�سالح وطارق، 1998(. 

اأما اإجرائياً، فيتمثل في اأثر برنامج العلاج النف�سي–الإ�ضلامي في خف�ض م�ضتوى الأعرا�ض 

لدى مر�سى )PTSD)، المعتمد في هذه الدرا�سة )العبيدي، 2003(. 

منهجية الدرا�صة واإجراءاتها: 

منهج الدرا�صة 

لتحقيق اأهداف الدرا�سة ولختبار فر�سياتها، تم اعتماد المنهج ال�شريري، والقائم في العديد 

)المجم�عات  ت�سميم  الباحث  ا�ستخدم  كما  التجريبي،  المنهج  ا�ستخدام  على  اإجراءاته  من 

المتكافئة(، والجدول رقم )1( يبين ذلك. 

الجدول رقم )1(

نوع الت�صميم التجريبي في الدرا�صة الحالية

مجموعة 

تجريبية

اختبار قبلي )لت�سخي�س 

PTSD قبل تطبيق 
البرنامج العلاجي(

متغير م�ستقل )تطبيق 

برنامج العلاج النف�سي – 

الإ�سلامي(

اختبار بعدي ت�سخي�س 

PTSD بعد تطبيق 
البرنامج العلاجي

اختبار 

تقييم اأثر 

المتابعة

مجموعة 

�سابطة

اختبار قبلي )لت�سخي�س 

PTSD قبل تطبيق 
البرنامج العلاجي(

×
)عدم تطبيق برنامج 

العلاج(

اختبار بعدي )بعد النتهاء 

من تطبيق البرنامج 

العلاجي على المجموعة 

التجريبية(

اأدوات الدرا�صة 

(PTSD( مقيا�س  هما:  اإكلينيكيتين،  اأداتين  اعتماد  تم  الحالية،  الدرا�سة  اأهداف  لتحقيق 

للطب  الأمريكية  للرابطة  الرابعة  المراجعة  �س�ء  في  تط�يره  تم  الذي   ،)1998( للكبي�سي 

النف�ضي )DSM, IV, 1994) وه� يتاألف من �ستة معايير فرعية، ثلاثة منها وهي )اأ، هـ، و( 

معايير  بمثابة  د(  اأخرى وهي )ب، ج،  اأو رف�سها، وثلاثة  ال�ستمارة  قب�ل  منها في  ي�ستفاد 

ت�سخي�سية، على اأ�سا�سها يتم تقييم الحالة المر�سية، ويتاألف هذا المقيا�س من )85( �س�ؤالً، وه� 

د. �صلطان العوي�صة مدى فاعلية العلاج النف�صي-الإ�صلامي 
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يتمتع بدرجة �سدق وثبات عاليتين )العبيدي، 2003(. 

اأما الأداة الثانية، فهي معايير ت�سخي�س )PTSD) وفقاً لمعايير )DSM, IV)، والتي ط�رها 

)ل(،  اأو  )بنعم(  عنها  يجاب   (PTSD( لـ  عر�ساً   )17( من  وتتاألف   ،)2003( العبيدي 

وي�سترط في الم�ساب ت�افر )6( اأعرا�س فاأكثر، وقد تم اعتماد تطابق الأداتين ليعد ال�سخ�س 

 .(PTSD( م�ساباً بـ

وللك�سف عن اأثر العلاج النف�سي – الإ�سلامي في خف�س م�ست�ى الأعرا�س لدى مر�سى 

بخ�سائ�س  يتمتع  وه�   ،)2003( العبيدي  ط�ره  الذي  البرنامج  اعتماد  تم   ،(PTSD(
�سيك�مترية ملائمة لأهداف الدرا�سة الحالية، حيث ي�ستمل هذا البرنامج على خط�ات بنائه، 

والفترا�سات التي يق�م عليها، والأ�ساليب والعمليات والتقنيات الم�ستخدمة فيه، والمراحل 

التي يمر بها، والأ�سخا�س المنفذين له، واإجراءات تطبيقه. 

اإجراءات التنفيذ 

الحالي  الباحث  قام  الدرا�سة،  المعتمد في هذه  النف�سي–الإ�سلامي،  العلاج  برنامج  لتنفيذ 

بالخط�ات الآتية: 

 ،(PTSD( 1- تحديد الأ�سخا�س القائمين على تنفيذ البرنامج: الباحث، الذي قام بت�سخي�س

بالإ�سافة لتطبيقه اأ�سل�ب العلاج النف�سي – الإ�سلامي، باعتباره ا�ست�سارياً في الإر�ساد والعلاج 

النف�سي، علاوة على وج�د اأفراد عينة الدرا�سة الذين خ�سع�ا للعلاج. 

2- التن�سيق بين المعالج النف�سي- الديني، والمجم�عة العلاجية، لتحديد مكان تطبيق البرنامج، 

للبرنامج  الإجمالية  والمدة  جل�سة،  كل  ومدة  العلاجية،  الجل�سات  وعدد  تطبيقه،  وم�اعيد 

ككل، فقد تم التفاق على تحديد م�سجد )الغزالي( ال�اقع في منطقة طارق بمدينة عمان مكاناً 

لتطبيق الجل�سات العلاجية، وبلغت مدة كل جل�سة ثلاث �ساعات، تت�سمن كل جل�سة اأهدافًا 

منها  الأولى  )16( جل�سة،  العلاجية  الجل�سات  بلغ عدد  وقد  واإجراءات محددة،  ومحت�يات 

والجمعة(،  )الثلاثاء  ي�مي  اأي  الأ�سب�ع،  في  جل�ستين  وب�اقع  للتق�يم،  والأخيرة  للتعارف، 

وا�ستمرت الجل�سات لمدة �سهرين، بداأت الجل�سة الأولى ي�م الجمعة الم�افق 2007/11/30، 

وانتهت الجل�سة الأخيرة التق�يمية للجل�سات العلاجية ي�م الجمعة الم�افق 2008/1/22م. 

3- بعد ذلك، تم التفاق مع المجم�عتين )التجريبية، وال�سابطة( لإجراء اختبار بعدي لهما، تم 

فيه ت�سخي�س م�ست�ى اأعرا�س الـ )PTSD) من قبل الباحث، وذلك في عيادة الطبيب النف�سي 

ال�سمي�ساني بمدينة عمان، وذلك  ال�اقعة  في منطقة  النف�سي  للطب  الأمل  المعتمد في عيادة 
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2008/2/5م، 32 اأ�سب�عين من تطبيق البرنامج والذي �سادف ي�م الثلاثاء الم�افق  بعد مرور 

في تمام ال�ساعة الرابعة م�ساءً، بعدها تم التفاق فقط مع اأفراد المجم�عة التجريبية لتقييم اأثر 

المتابعة لت�سخي�س م�ست�ى اأعرا�س الـ )PTSD) من قبل الباحث، وذلك ي�م الخمي�س الم�افق 

بعد  اأي  اأعلاه،  المذك�رة  النف�سية  العيادة  في  م�ساءً  الخام�سة  ال�ساعة  تمام  في  2008/3/6م 

مرور �سهر على تطبيق البرنامج. 

4- اأما ت�زيع ال�قت لكل جل�سة علاجية، با�ستثناء الجل�ستين الأولى والأخيرة، كما وردت في 

العبيدي )2003( فقد خُ�س�ست )15( دقيقه ل�سلاة الظهر جماعة و )10( دقائق بعد ال�سلاة 

العبيدي  اأعدها  النف�سية والتي  ال�سدمات  اآثار  اأدعية ال�ست�سفاء لعلاج  اإلى  مبا�شرة للا�ستماع 

لهذه الغاية، بعدها ا�ستراحة )5( دقائق، يليها ال�ستماع اإلى اآيات ال�سفاء القراآنية لمدة ثلاثين 

دقيقة يق�م بها الباحث نف�سه كمعالج نف�سي، تليها ا�ستراحة لمدة )5( دقائق، ثم اإلقاء محا�شرة 

دينية يلقيها الباحث نف�سه لمدة )30( دقيقة، بحيث يخ�س�س لكل جل�سة علاجية م��س�ع 

بالعلاج  النف�سي  المعالج  يق�م  بعدها  دقيقة،   )15( لمدة  ا�ستراحة غداء خفيف  بعدها  محدد، 

ومعاناتها  العلاجية  المجم�عة  م�سكلات  في  الحرة  المناق�سة  طريق  عن  الإ�سلامي  النف�ضي– 

لمدة )30( دقيقة، يليها ا�ستخدام الرقية ال�شرعية لأفراد المجم�عة العلاجية لمدة )15( دقيقة 

يق�م بها المعالج النف�سي، بعدها تتم مناق�سة ال�اجبات البيتية لمدة )10( دقائق، ثم )5( دقائق 

تخ�س�س لتعبئة التق�يم الذاتي، واأخيراً تنتهي الجل�سة ب�سلاة الع�شر لمدة )10( دقائق. 

المعالجة الإح�صائية 

لفح�س الفر�سيات ال�سفرية المعتمدة في هذه الدرا�سة، تم ا�ستخدام ما ياأتي: 

1- الإح�ساء اللابارامتري )Statistics Parametric-Non) عن طريق ا�ستعمال ما ياأتي: 

اأ- اختبار مان _وتني )Mann- hitny) لعينتين �سغيرتين م�ستقلتين للتعرف على دللة الفروق 

بين المجم�عتين التجريبية وال�سابطة في الت�سخي�س القبلي والبعدي.

ب- اختبار ولك�ك�سن )Wilcoxon Test) لعينتين �سغيرتين مترابطتين، للتعرف على دللة 

الفروق بين الت�سخي�س )البعدي والمتابعة( للمجم�عة التجريبية.

عر�ض نتائج الدرا�صة ومناق�صتها 

هدفت هذه الدرا�سة اإلى التحقق من فاعلية اأ�سل�ب العلاج النف�سي–الإ�ضلامي في خف�ض 

م�ضتوى اأعرا�ض الـ )PTSD) لدى اأفراد عينة الدرا�سة، وذلك من خلال فح�س الفر�سيات 

د. �صلطان العوي�صة مدى فاعلية العلاج النف�صي-الإ�صلامي 
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ال�سفرية المعتمدة فيها. 

ولتحقيق ذلك، اختيرت عينة ق�سدية من �سحايا الـ )PTSD) بلغت )20( م�ساباً وم�سابة، 

وبعد جمع البيانات وتحليلها، ت��سل الباحث اإلى النتائج الآتية: 

اأولً: النتائج المتعلقة بالإجابة عن الفر�صية ال�صفرية الأولى

 (PTSD( التي مفادها: ل ي�ؤثر العلاج النف�سي–الإ�ضلامي في خف�ض م�ضتوى اأعرا�ض الـ

لدى اأفراد المجم�عة التجريبية مقارنة باأفراد المجم�عة ال�سابطة. 

وللاإجابة عن هذه الفر�سية، تم ا�ستخدام اختبار مان – وتني لعينتين �سغيرتين م�ستقلتين، 

والجدول رقم )2( يبين نتائج الفر�سية. 

الجدول رقم )2(

نتائج اختبار مان- وتني لعينتين �صغيرتين م�صتقلتين

                                                

  المجموعة

ت�شخي�ص

)PTSD( وفقاً

العددالمجموعة
متو�شط 

الرتب

مجموع 

الرتب

القيمة 

المح�شوبة 

)W(

الدلالة

DSM, IV, 1994 لمعايير

105.5055.000تجريبية 

3.854-0.000

1015.50155.000�سابطة 

لمقيا�س الكبي�سي )1998(

105.5055.000تجريبية

3.790-0.000

1015.50155.000�سابطة 

)W) بلغت م�ست�ى الدللة الإح�سائية  اأن قيمة الإح�سائي  من الجدول رقم )2( يت�سح 

الكبي�سي  ومقيا�س   ،(DSM, IV, 1994( معايير  با�ستخدام   )α≥0.05( م�ست�ى  عند 

)1998(، حيث بلغت القيمة المح�س�بة للاإح�سائي )W) )-3.85، -3.70( بالترتيب، 

لدى   (PTSD( م�ضتوى  خف�ض  في  الإ�ضلامي   – النف�سي  للعلاج  تاأثير  وج�د  اإلى  ي�سير  مما 

المجم�عة التجريبية مقارنة بالمجم�عة ال�سابطة، حيث اإن مت��سط رتب المجم�عة التجريبية 

 DSM,( وفقاً لمعايير )بلغ )5.5(، مقارنة بمت��سط رتب المجم�عة ال�سابطة الذي بلغ )15.5

وج�د  اإلى  ي�سير  وهذا   ،(PTSD( لت�سخي�س   )1998( الكبي�سي  ومقيا�س   ،(IV, 1994
انخفا�س في م�ست�ى )PTSD) نتيجة للبرنامج المعتمد في الدرا�سة. 

البديلة التي تن�س على  اإلى رف�س الفر�سية ال�سفرية، وقب�ل الفر�سية  اأدت  النتيجة  وهذه 

اأنه “ي�ؤثر العلاج النف�سي – الإ�ضلامي في خف�ض م�ضتوى اأعرا�ض )PTSD) لدى المجم�عة 

التجريبية مقارنة بالمجم�عة ال�سابطة”. 
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ثانياً : النتائج المتعلقة بالجابة عن الفر�صية ال�صفرية الثانية34

 التي مفادها: ل ت�جد فروق دالة اإح�سائياً في م�ست�ى اأعرا�س )PTSD) بين الت�سخي�س 

ا�ستخدام  تم  الفر�سية  هذه  عن  وللاجابة  التجريبية.  المجم�عة  اأفراد  لدى  والمتابعة  البعدي 

اختبار ولك�ك�سن  )Wilcoxon) والجدول رقم )3( ي��سح ذلك.

الجدول رقم )3(

نتائج اختبار ولكوك�صن (Wilcoxon) لعينات �صغيرة مترابطة 

                                                

  المجموعة

ت�شخي�ص

)PTSD( وفقاً

العددالمجموعة
المتو�شط 

الح�سابي

الانجراف 

المعياري

القيمة 

المح�شوبة 

)W(

الدلالة

DSM, IV, 1994 لمعايير

106.901.10القبلي 

1.41-0.016

107.101.15البعدي

لمقيا�س الكبي�سي )1998(

1068.805.01القبلي

0.58-0.058

1068.904.72البعدي

عند  الإح�سائية  الدللة  تبلغ  لم   )W( الإح�سائي  قيمة  اأن  يت�سح   )3( رقم  الجدول  من 

 ،)1998( الكبي�سي  ومقيا�س   ،(DSM, IV, 1994( لمعايير  وفقاً   )α≥0.05( م�ست�ى 

بلغت  اإذ  التجريبية،  المجم�عة  اأفراد  لدى  المتابعة  اأثر  وتقييم  البعدي  القيا�سين  بين  للفرق 

القيمة المح�س�بة للاإح�سائي )W) )-1.41، -0.58( بالترتيب، مما ي�سير اإلى عدم وج�د 

انخفا�س في م�ست�ى اأعرا�س )PTSD) بين القيا�سين البعدي وتقييم اأثر المتابعة، الأمر الذي 

ي�سير اإلى تاأثير البرنامج العلاجي الذي لم يختلف بمرور مدة المتابعة، الأمر الذي يف�سي اإلى 

قب�ل الفر�سية ال�سفرية. 

النف�سي  العلاج  لبرنامج  فاعل  اأثر  وج�د  الأولى،  ال�سفرية  الفر�سية  نتائج  من  يت�سح 

باأفراد  م�ازنة  التجريبية  المجم�عة  اأفراد  لدى  الأعرا�س  م�ست�ى  خف�س  في  _الإ�سلامي 

البرنامج  هذا  طبيعة  اإلى  الباحث  راأي  بح�سب  النتيجة  هذه  وتعزى  ال�سابطة،  المجم�عة 

ال�سم�لية  الم�ازنة  اإلى  ثقافتنا والهادف  المن�سجم في �سكله وم�سم�نه مع مفردات  العلاجي 

والكلية بين كافة مك�نات ال�سحة النف�سية )عمار، 2002(. وتن�سجم نتائج هذه الدرا�سة 

 .)Hasanovic, 2002 مع كل من درا�سات )العبيدي، 2003؛

اأما نتائج الفر�سية ال�سفرية الثانية فقد اأكدت على ا�ستمرار فاعلية برنامج العلاج النف�سي 

– الإ�سلامي، حيث ظل التح�سن ثابتاً مع مرور فترة من الزمن لدى اأفراد المجم�عة التجريبية، 
واأخلاقياً،  اإيمانياً،  باعتباره علاجاً  البرنامج  بنجاعة  الباحث  لراأي  وفقاً  النتيجة  وتف�شّر هذه 

الإن�سان،  من  لكل  وتكاملية  �سم�لية  بنظرة  ويتمتع  وتعزيزياً،  وتق�يمياً،  و�سم�لياً  وواقعياً، 

د. �صلطان العوي�صة مدى فاعلية العلاج النف�صي-الإ�صلامي 
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والمجتمع والك�ن، والخالق كمنظ�مة واحدة متكاملة )�سالح وطارق، 1998(. 

 Hasanovic, وتتفق هذه النتيجة مع النتائج ال�اردة في درا�سات كل من )العبيدي، 2003؛

.)2002

ال�صتنتاجات والتو�صيات

في �س�ء نتائج الدرا�سة الحالية، يمكن ا�ستنتاج ما ياأتي: 

لأنه  نظراً   ،(PTSD( بـ  الم�سابين  المر�سى  لعلاج  النف�سي–الإ�سلامي  العلاج  برنامج  ي�سلح 

 ،(PTSD( برنامج متكامل نظرياً وتطبيقياً، ل�ج�د اأثر فاعل له في خف�س م�ست�ى اأعرا�س

ف�سلًا عن اأنه علاج �سم�لي وتكاملي. 

وبناء على نتائج هذه الدرا�سة، ي��سي الباحث ب�شرورة تاأ�سي�س مركز علمي متخ�س�س يعنى 

بهذا ال�سطراب، واإدارة الك�ارث، واإن�ساء مركز علاجي نف�سي – ديني ملحق باأحد دور 

العبادة، و�شرورة و�سع معايير عربية واإ�سلامية لت�سخي�س ا�سطراب )PTSD)، وذلك لتاأثر 

معايير هذا ال�سطراب بالع�امل الثقافية والح�سارية.
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الك�صف عن الرتباط المو�صعي بين اأزواج فقرات الختبار

د. اإياد محمد حمادنه

ق�سم الإدارة التربوية والأ�سول 

كلية العلوم التربوية- جامعة اآل البيت

الملخ�ض

الختبار  فقرات  اأزواج  بين  المو�سعي  الرتباط  عن  الك�سف  اإلى  الدرا�سة  هذه  هدفت 

مو�سعيًا  ارتباطًا  تظهر  التي  الفقرات  اأزواج  عدد  ن�سبة  ف 
ّ
ومعر  ،Q3موؤ�شر با�ستخدام 

اأحادية  الدرا�سة، وكذلك معرف علاقة افترا�ض  اأفراد عينة  القدرة لدى  باختلاف م�ستوى 

البعد بافترا�ض ال�ستقلال المو�سعي لنظرية ال�ستجابة للمفردة، وفق النموذج اللوج�ستي 

ثنائي المعلم. ولتحقيق هذا الهدف ا�ستخدم الباحث البيانات المتوافرة حول اختبار الم�ستوى 

في الحا�سوب، الذي تعده جامعة اآل البيت؛ لقيا�ض م�ستوى الطلبة الم�ستجدين في الحا�سوب، 

عند قبولهم في برنامج البكالوريو�ض للعام الجامعي 2008/2007، وهو اختبار موؤلف 

عينة  تكونت  الحا�سوب.  في  المهارات  بع�ض  ويقي�ض  فقرة،   )50( من  الكلية  �سورته  في 

وعلى  مختلفة،  جل�سات  خم�ض  على  موزعين  مفحو�ض،   )1108( ا�ستجابات  من  الدرا�سة 

نموذج الختبار نف�سه. ولتحليل بيانات الدرا�سة ا�ستخدم الباحث ثلاث برمجيات اإح�سائية 

)SPSS, Bilog–MG3, LDID) على الترتيب.
موؤ�شرQ3 عن  التي ك�سف  الختبار  فقرات  اأزواج  ن�سبة عدد  اأن  الدرا�سة  نتائج  اأظهرت 

وجود ارتباط مو�سعي بينها بلغت 0.135. وكذلك اأظهرت النتائج اأن هذه الن�سبة تنخف�ض 

بانخفا�ض م�ستوى القدرة للمفحو�سين. كما اأظهرت نتائج الدرا�سة اأن افترا�ض اأحادية البعد 

وافترا�ض ال�ستقلال المو�سعي لنظرية ال�ستجابة للمفردة، هما افترا�سان متكافئان.

الكلمات المفتاحية: نظرية ال�ستجابة للمفردة، الرتباط المو�سعي للفقرة، اأحادية البعد، موؤ�شر

.Q3
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Detecting Local Item Dependence between the
Test Item Pairs Using Q3 Index

Abstract

The present study aimed at detecting local item dependence (LID( between 
the test item pairs using Q3 index; identifying the percentage of item pairs 
that appear LID under different levels of examinees ability, and identifying 
the relationship between two Item Response Theory (IRT( assumptions: Uni-
dimensionality and Local Item Independence, according to the 2–Parameters 
Logistic Model (2-PLM(. To achieve this, the researcher used data available 
about the Computer Placement Test prepared by Al al-Bayt University, which 
is used to measure the freshman students’ level when joining the (BA( pro-
gram in 2007/2008. The test consisted of (50( items measure some computer 
skills. The sample of the study consisted of (1108( examinees, distributed into 
five different sessions on the same test. To analyze the collected data, the 
researcher used three statistical programs (SPSS, Bilog-MG3, LDID( respec-
tively.

The results of the study indicated that the percentage of item pairs that re-
veal LID, using Q3 index, estimated at about 0.135. The results also indicated 
that the percentage of item pairs that reveal LID, using Q3 index, increased 
with increased examinees ability level. Finally, the results indicated that the 
two item response theory (IRT( assumptions: Unidimensionality and Local 
Item Independence were equivalent assumptions.

Key words: item response theory, local item dependence, unidimensionality, Q3 in-
dex.

Dr. Iyad M. Hamadneh
Faculty of Educational Sciences

Al al-Bayt University
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الك�صف عن الرتباط المو�صعي بين اأزواج فقرات الختبار

د. اإياد محمد حمادنه

ق�سم الإدارة التربوية والأ�سول 

كلية العلوم التربوية- جامعة اآل البيت

المقدمة

اهتم علماء القيا�س بالتحقق من �سدق وثبات الختبارات والمقايي�س النف�سية والترب�ية، 

وراء هذا  الأ�سمى  الهدف  والترب�ي، وكان  النف�سي  القيا�س  اأن وجدت حركة  منذ  وذلك 

اأن  وخا�سة  الختبارات،  تلك  في  والدقة  الم��س�عية  من  درجة  اأعلى  تحقيق  ه�  الهتمام 

ال�حدة الأ�سا�سية في اأي اختبار هي فقراته. وقد اأجريت العديد من الدرا�سات ح�ل فعالية 

النظرية التقليدية في القيا�س )CTT, Classic Test Theory) في اختيار فقرات الختبارات 

 Clarke, 1986; Duff, 1997; Entwistle &( عام  ب�سكل  والترب�ية  النف�سية  والمقايي�س 

لمعظم  ال�سيك�مترية  الخ�سائ�س  درا�سة  من خلال  وتبين   ،(Kozeki, 1985; John, 1990
التمييز  ومعاملات  ال�سع�بة  معاملات  مثل:  الدرا�سات  هذه  في  ا�ستخدمت  التي  المقايي�س 

وال�سدق والثبات، اأنها تتاأثر بخ�سائ�س عينة المفح��سين الذين تطبق عليهم. من هنا، تدع� 

من  متحررة  �سيك�مترية  خ�سائ�س  ذات  بفقرات  تتمتع  جديدة  مقايي�س  تط�ير  اإلى  الحاجة 

الأفراد، وبتقدير قدرات الأفراد ب�س�رة م��س�عية متحررة من الفقرات التي ي�ستجيب�ن لها 

 .(Frisby, 1991(
القيا�س  مجال  في  الحديثة  التجاهات  بع�س  ظهرت  والجه�د  الهتمامات  لهذه  ونتيجة 

 Response  Item للمفردة  ال�ستجابة  نظرية  التجاهات  هذه  واأبرز  الترب�ي.  والتق�يم 

اأو   ،)1996 ال�سلام،  وال�سيخ وعبد  1986؛ كاظم وال�شرقاوي  )علام،   (IRT( Theory
ما يطلق عليها اأحياناً نظرية ال�سمات الكامنة LTT( Latent Trait Theory)، اإذ تقدم هذه 

النظرية اأ�سا�ساً مختلفاً عن النظرية التقليدية )CTT)، اإذ تفتر�س اأنه يمكن التنب�ؤ باأداء المفح��سين 

اأو يمكن تف�سير اأدائهم في اختبار نف�سي اأو عقلي معين في �س�ء خا�سية اأو خ�سائ�س مميزة لهذا 

الأداء ت�سمى القدرات اأو ال�سمات )Traits). وفي الحقيقة، ي�سعب ملاحظة هذه ال�سمات 

من  مجم�عة  على  المفح��سين  اأداء  من  عليها  ال�ستدلل  اأو  تقديرها،  يجب  لذلك  مبا�شرة؛ 

 .(Embretson & Reise, 2000; Skaggs, 2007( فقرات الختبار اأو المقيا�س
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 Latent( ونتج عن هذه النظرية مجم�عة من النماذج تعرف با�سم نماذج ال�سمات الكامنة

Models Trait)، تهدف اإلى تحديد العلاقات بين اأداء الفرد في الختبار وال�سمة التي تكمن 
ال�سنف  يرتبط  اأ�سناف،  ثلاثة  اإلى  النماذج  هذه  ت�سنيف  ويمكن  وتف�شّره.  الأداء  هذا  وراء 

الأول منها بال�ستجابات الثنائية )Dichotomous)، اأما ال�سنف الثاني فيرتبط بال�ستجابات 

المتعددة )Polytomous)، وال�سنف الثالث، يك�ن خليطا من ال�سنفين الأول والثاني. وتجدر 

والثلاثة  والمعلمين  را�س(  )نم�ذج  ال�احد  المعلم  ذات  الل�ج�ستية  النماذج  اأن  اإلى  الإ�سارة، 

معالم، من اأهم النماذج وا�سعة النت�سار، وتختلف هذه النماذج في عدد معالم الفقرة التي 

تقدرها، اإذ يمثل النم�ذج الل�ج�ستي ثلاثي المعلم ال�سكل العام للنماذج الل�ج�ستية؛ لأنه ي�سم 

),,( على الترتيب،  iii bac المعالم الثلاثة الممكنة للفقرة، وهي: ال�سع�بة، والتمييز، والتخمين 

اأما في النم�ذج الل�ج�ستي ثنائي المعلم: فيفتر�س اأن جميع قيم التخمين للفقرات تقترب من 

ال�سفر، وفي النم�ذج الل�ج�ستي ذي المعلم ال�احد، يفتر�س اأن جميع قيم التخمين للفقرات 

تقترب من ال�سفر، واأن جميع الفقرات تميز بنف�س القدر بين الأفراد، لكنها تتباين فقط في 

�سع�بتها، ويعد النم�ذج الل�ج�ستي ذو المعلمة ال�احدة اأكثر نماذج ال�سمات الكامنة في عدد 

.(Gruijter & kamp, 2005; Lee, 2000( الفترا�سات اللازم ت�افرها في البيانات

اأ�سا�س اإح�سائي على الإطلاق  اأنه ل ي�جد  وي�سير هامبلت�ن )Hambleton, 1989) اإلى 

وتحليل  البيانات،  من  مجم�عة  قبل  من  تحققت  قد  ما  لنم�ذج  الفترا�سات  باأن  لنا  ي�سمن 

ال�ستجابة لفترا�سات  يتم  ما  وبقدر  معين،  غر�س  له  ما  اإح�سائي  نم�ذج  البيانات ح�سب 

النم�ذج في البيانات التي بين اأيدينا، يتم تحقيق الغر�س الذي نريده من تحليل البيانات. وفي 

الدرا�سة الحالية، ا�ستخدم الباحث النم�ذج الل�ج�ستي ثنائي المعلم؛ وذلك لن�سجام بيانات 

الختبار التي تم الح�س�ل عليها مع افترا�سات النم�ذج الل�ج�ستي ثنائي المعلم.

اأحادية  افترا�س  اأهمها:  الفترا�سات  من  على مجم�عة  للمفردة  ال�ستجابة  نظرية  وتق�م 

البعد  )Unidimensionality) ويعني وج�د قدرة واحدة تف�شر اأداء المفح��س في الختبار، 

وافترا�س ال�ستقلال الم��سعي للفقرة )Local Item Independence, LII) ويعني اأن 

تك�ن ا�ستجابات المفح��س للفقرات المختلفة في اختبار م�ستقلة اإح�سائيا، بمعنى اأن ل ت�ؤثر 

 Fennessy,( الأخرى  ا�ستجابة المفح��س لأحد الفقرات في ا�ستجابته لإحدى الفقرات 

.( 1995; Hambleton & Swaminathan, 1985
ومن الجدير بالذكر، اأن افترا�س ال�ستقلال الم��سعي للفقرة من الفترا�سات الأ�سا�سية في 

كل من النظرية التقليدية في القيا�س)CTT)، ونظرية ال�ستجابة للمفردة )IRT). اإذ تفتر�س 

 Statistically( النظرية التقليدية في القيا�س وب�سكل �سمني، اأن اأخطاء القيا�س م�ستقلة اإح�سائيا
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Independence) بين الفقرات المختلفة المك�نة للاختبار )Allen & Yen, 1979). اأما في 44
نظرية ال�ستجابة للمفردة فاإن افترا�س ال�ستقلال الم��سعي للفقرة يعني وب�سكل �شريح، اأن 

ا�ستجابات المفح��س لأي فقرتين مختلفتين يجب اأن تك�ن م�ستقلة اإح�سائيا عن بع�سها عند 

م�ست�ى قدرة معين. وبمعنى اأكثر تحديداً، اأن ل تعطي اإجابة المفح��س للفقرة اأي تلميحات 

.(Lawson & Brailovsky, 2006( نح� ا�ستجابته عن فقرة اأخرى (Clues( اأو دلئل

وعندما يتحقق افترا�س ال�ستقلال الم��سعي بين اأزواج فقرات الختبار، فاإن احتمال نمط 

ا�ستجابة ما لمفح��س ت�ساوي حا�سل �شرب احتمال ا�ستجابة المفح��س اإجابة �سحيحة عن 

الفقرة )i( عند م�ست�ى قدرة معين )θ(، واحتمال ا�ستجابة المفح��س لنف�س الفقرة )i( اإجابة 

افترا�س ال�ستقلال الم��سعي لمجم�عة ال�ستجابات على فقرات  خاطئة. وعم�ماً، يتحقق 

مختلفة عددها ) )nعند م�ضتوى قدرة معين)θ(  اإذا كانت العلاقة الآتية �سحيحة:

)1(        ),...,,,( )()(/
1

1321 θθθ
Ui

i

Ui

i

n

in QPuuuuL
−

=
Π=

Qi :احتمال  �سحيحة.و  اإجابة   )i( الفقرة  اإجابة  احتمال  اإلى  ت�سير   :Pi)θ( اإن  حيث 

قيمتها  وتك�ن   )i( الفقرة  على  المفح��س  ا�ستجابة   :uiو خاطئة،  اإجابة   )i( الفقرة  اإجابة 

واحدًا �سحيحًا اإذا ا�ستجاب المفح��س على الفقرة ا�ستجابة �سحيحة، و�سفراً اإذا ا�ستجاب 

المفح��س على الفقرة ا�ستجابة خاطئة. و )L(u1, u2, u3, …, un  / θ: ت�سير اإلى الحتمال 

.(Hambleton, Swaminathan & Rogers, 1991( الم�شروط لنمط ا�ستجابة المفح��س

وبين ماكدونالد )McDonald, 1981; Dresher, 2003) اأنه ي�جد ن�عان من ال�ستقلال 

المعادلة  الذي يك�ن عند تحقق  المت�سدد  الم��سعي  ال�ستقلال  )LII)، هما:  للفقرة  الم��سعي 

)1( ال�سابقة، مقابل ال�ستقلال الم��سعي ال�سعيف، الذي يتحقق عندما يك�ن التباين الم�سترك 

بين اأي فقرتين عند م�ست�ى قدرة معين ي�ساوي �سفراً، ويعبر عنه بال�س�رة الآتية:

Cov (ui uj / θ)  = 0, i ≠ j
ت�ساوي �سفراً، فهذا م�ؤ�شر على عدم  الم�سترك لأي فقرتين ل  التباين  قيمة  اإذا كانت  اأما 

وج�د ا�ستقلال م��سعي بين الفقرتين م��سع الهتمام، وه� ما يعرف بالرتباط الم��سعي 

.(Local Item Dependence, LID( للفقرة

وقد بين زن�سكي وهامبلت�ن و�سير�سي )Zenisky, Hambleton & Sireci, 2002)  اأن 

وج�د مثل هذا الرتباط بين فقرات اختبار يعدّ اأمراً غير مرغ�ب فيه )Undesirable)؛ لأنه 

ربما ي�ؤدي اإلى تقديرات غير دقيقة لمعالم الفقرات وقدرات المفح��سين واإح�ساءات الختبار 

اأحياناً تك�ن هنالك حاجة  اأنه  اإلى  اأنف�سهم  الباحث�ن  اأ�سار  اأخرى،  ب�سكل عام. ومن جهة 

د. اإياد حمادنة الك�صف عن الرتباط المو�صعي بين اأزواج فقرات الختبار
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باأن  ذلك  وبرروا  م��سعيا،  المرتبطة  الفقرات  من  الن�ع  هذا  مثل  الختبار  لت�سمين  مقنعة 

اأن يف�شر  – وخا�سة تلك المتعلقة بحل الم�سكلات - تتطلب من المفح��س  بع�س الفقرات 

اآلية ت��سله للاإجابة على �سكل خط�ات مترابطة. وعلى اأية حال، فاإن التحدي لدى مط�ر 

الختبار ل يكمن في التخل�س من الفقرات المرتبطة، واإنما يكمن في كيف ينمذج وب�سكل 

منا�سب )Properly Model) مثل هذه الرتباطات، بحيث ل يحدث ارتباط م��سعي بين 

عن  الك�سف  وم�ؤ�شرات  طرق  باأن  وزملاوؤه  زن�سكي  اأ�سار  كما  الحظ،  ولح�سن  الفقرات. 

الرتباط الم��سعي بين الفقرات )LID) م�ج�دة.

الك�سف عن الرتباط الم��سعي بين  التي ت�ستخدم في  الم�ؤ�شرات  العديد من  فقد ظهرت 

الفقرات )LID) في بيانات الختبارات التي تتطلب ال�ستجابة الثنائية على الفقرات، ومن 

لتكرار  وما ه� ملاحظ  مت�قع  ه�  ما  بين  الفروق  للك�سف عن   G2 م�ؤ�شر  الم�ؤ�شرات،  هذه 

 Contingency Table ال�ستجابات لزوج من الفقرات، بحيث يمكن عمل جدول ت�افقي

 Chen &( الفقرات  من  زوج  لأي  والمت�قعة  الملاحظة  التكرارات  تبيان  خلاله  من  يتم 

Thissen, 1997). ومن الم�ؤ�شرات الأخرى في الك�سف عن الرتباط الم��سعي بين الفقرات، 
ه� م�ؤ�شر في�شر )Fisher Z) الذي ا�ستخدمه �سن )Shen, 1997) في درا�سته الم��س�مة بعن�ان 

“Quantifying Item Dependency by Fisher’s Z” وه� م�ؤ�شر يتم من خلاله تح�يل 
الأخطاء الملاحظة اإلى اأخطاء معيارية، والمنطق من وراء ذلك، ه� اأن ت�زيع قيم م�ؤ�شر في�شر 

ت�زيعا طبيعيا بمت��سط مقداره �سفر، ومن  يت�زع  اأن  ينبغي  الم�ستقلة  للفقرات   (Fisher Z(
ثمَّ فاإن اأي قيمة من قيم م�ؤ�شر في�شر )Fisher Z) للفقرات اإذا كانت اأعلى بمقدار اإنحرافين 

معياريين لقيم م�ؤ�شر في�شر )Fisher Z) يمكن اعتبارها فقرات غير م�ستقلة م��سعيا.

الفقرات، ه�  الم��سعي بين  للك�سف عن الرتباط  ا�ستخدمت  التي  الم�ؤ�شرات  اأبرز  ومن 

عبارة  وه�   (Yen, 1984; Kim, Cohen, & Lin, 2005( ين  اقترحته  الذي   Q3موؤ�سر

بعد  الفقرات  الب�اقي لزوج من  العلاقة )معامل الرتباط( بين  اإح�سائي يعبر عن  عن م�ؤ�شر 

�سبط ال�سمة المقدرة، فاإذا كان معامل الرتباط بين اأي فقرتين عند م�ست�ى قدرة معين اأكبر 

من ال�سفر فهذا م�ؤ�شر على عدم وج�د ا�ستقلال م��سعي بين الفقرات )ارتباط م��سعي(. 

ويح�سب م�ؤ�شرQ3 باتباع الخط�ات الآتية:

1- يتم تقدير القدرة )θ( لكل مفح��س.

)Residual) باأخذ الفرق بين العلامة الملاحظة والعلامة المت�قعة  2-  يتم احت�ساب الباقي 

للمفح��س على الفقرة، من خلال المعادلة الآتية:
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46dij = uij - Ti )θj(             )3(

حيث )dij( تمثل العلامة الملاحظة للمفح��س )j( على الفقرة )i( وتاأخذ قيمتين اإما واحدًا 

�سحيحًا عند ال�ستجابة ال�سحيحة اأو �سفراً عند ال�ستجابة الخاطئة. و تمثل )Ti )θj احتمال 

اإجابة الفقرة )i( اإجابة �سحيحة من قبل المفح��س )j( وتاأخذ قيماً تقع بين ال�سفر وال�احد 

ال�سحيح.

 ،(Pearson product-moment  correlation( بير�س�ن  ارتباط  معامل  ا�ستخدام   -3

  r(dj , dj’( المفح��سين  كافة  وعند  الفقرات  من  زوج  لكل  الب�اقي  بين  العلاقة  لح�ساب 

والذي يك�ن بمثابة القيمة المطل�بة لم�ؤ�شر Q3بين الفقرتين )’j،  j ( ويمكن التعبير عنه كما في 

المعادلة الآتية:

Q3jj’ = r)dj ، dj’ (                 )4(

    (-1/n-1(،بمت��سط ح�سابي مقداره كذلك اأ�سارت ين اإلى اأن ت�زيع Q3 يتبع ت�زيعاً عينيا ًّ

وبانحراف معياري مقداره )n-3 /1) حيث )n(  عدد الفقرات المك�نة للاختبار.

الدرا�سات والبح�ث للك�سف عن الرتباط الم��سعي  Q3 في عدد من  وا�ستخدم م�ؤ�شر 

 Balazs & Deboeck, 2006; Chen & Wang, 2007, Killer,( الفقرات  بين 

:(Swaminathan & Sireci, 2003; Lee, 200
لفقرات  الم��سعي  اأثر الرتباط  اإلى تعرف  )Yen, 1993) درا�سة هدفت  ين  اأجرت  فقد 

في  المعياري  والخطاأ  المعل�مات  دالة  من  كل  في  المعلم  ثلاثي  الل�ج�ستي  للنم�ذج  مطابقة 

التقدير ومعلمة التمييز، وا�ستخدمت م�ؤ�شر Q3 للك�سف عن الرتباط الم��سعي لختبارين: 

اأحدهما في ا�ستيعاب المقروء، والآخر في الريا�سيات. واأظهرت نتائج الدرا�سة اأن الرتباط 

الم��سعي بين الفقرات قد اأثر في دالة المعل�مات ومعلمة التمييز للفقرة، كما اأ�سارت الدرا�سة 

اإلى فاعلية م�ؤ�شرQ3 في الك�سف عن اأزواج الفقرات التي بينها ارتباط م��سعي.

 Zenisky, Hambleton, &( وفي درا�سة قام بها كل من زن�سكي وهامبلت�ن و�سير�سي

Sireci, 2002)  تم ا�ستخدام م�ؤ�شرين للك�سف عن الرتباط الم��سعي، وهما: عمل مقارنة 
بين تقديرين مختلفين لمعامل الثبات، وم�ؤ�شر Q3. وتم ا�ستخدام اختبار قب�ل في كلية الطب 

بين  الم��سعي  الرتباط  عن  الك�سف  في  الم�ؤ�شرين  قدرة  الدرا�سة  نتائج  وبينت   .(MCAT(
فقرات الختبار، ولكن مع اأف�سلية لم�ؤ�شر Q3 الذي ا�ستطاع اأن يك�سف عن الرتباط الم��سعي 

بين اأي زوجين من الفقرات وب�سكل اأكثر تحديداً.

واأجرى كل من كلر و�س�اميناثان و�سير�سي )Killer et al., 2003) درا�سة ا�ستخدم فيها 

موؤ�سر Q3 للك�سف عن الرتباط الم��سعي. اإذ ا�ستخدم الباحث�ن ن�عين من الفقرات لختبار 

د. اإياد حمادنة الك�صف عن الرتباط المو�صعي بين اأزواج فقرات الختبار
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)CPA) المك�ن من جزاأين: الجزء الأول فقرات من ن�ع الختيار من متعدد وبلغ عددها 75 
فقرة، والجزء الثاني فقرات تت�سمن اأنماط اإجابة م��س�عية اأخرى وفقرتين مقاليتين. وبينت 

النتائج اأن فقرات الن�ع الأول من الختبار اأظهرت ارتباطًا م��سعيًا، فيما لم تظهر فقرات 

اأي ارتباط م��سعي، فقد تراوحت الفروق بين العلامة الملاحظة  الثاني من الختبار  الن�ع 

والعلامة المت�قعة لقيم Q3 بين 0.077 و0.196. 

كما اأجرى بالز�س وديب�يك )Balazs & Deboeck, 2006)  درا�سة ا�ستخدما فيها اأربعة 

م�ؤ�شرات في للك�سف عن الرتباط الم��سعي بين الفقرات، من �سمنها م�ؤ�شر Q3. وا�ستخدم 

الباحثان بيانات تم ت�ليدها وفق النم�ذج الل�ج�ستي ثلاثي المعلم. واأظهرت النتائج وج�د 

ارتباط م��سعي بين الفقرات، دون اأف�سلية لأي م�ؤ�شر من الم�ؤ�شرات الأربعة في الك�سف عن 

.
ّ
عدد اأزواج الفقرات التي بينها ارتباط م��سعي

Q3 في  لمعرفة فاعلية م�ؤ�شر   (Chen & Wang, 2007( اأجراها �سن ووانغ  وفي درا�سة 

الك�سف عن وج�د ارتباط م��سعي بين الفقرات، من خلال بيانات تم ت�ليدها وفق النم�ذج 

الل�ج�ستي ثلاثي المعلم. اأ�سارت النتائج اإلى اأن م�ؤ�شر Q3 يعمل ب�سكل جيد في الك�سف عن 

وج�د ارتباط م��سعي بين اأزواج الفقرات.

وفي درا�سة اأجراها النعيمي )2009( هدفت اإلى مقارنة ثلاث طرق للك�سف عن انتهاك 

افترا�س ال�ستقلال الم��سعي، وهذه الطرق هي:  )Q3, Fisher Z, G2) تم ا�ستخدام بيانات 

الختبار ال�طني ل�سبط ن�عية التعليم في الأردن ،وطبق هذا الختبار على ال�سف�ف الثامن 

اأ�سارت النتائج اإلى ان�سجام الم�ؤ�شرات الثلاثة في الك�سف عن اأعلى  والعا�شر الأ�سا�سيين. 

المباحث انتهاكا لفترا�س ال�ستقلال الم��سعي ،وكانت في مبحث اللغة العربية، وكذلك 

ان�سجام الم�ؤ�شرين )Fisher Z) و Q3  في الك�سف عن اأقل المباحث انتهاكا لفترا�س ال�ستقلال 

الم��سعي ،وكانت في مبحث اللغة النجليزية.

وبناء على ما تقدم ،يت�ضح الهتمام الكبير الذي ت�ليه الدرا�سات في مو�ضوع الرتباط 

الم��سعي بين اأزواج فقرات الختبارات المختلفة، وما له من دور كبير في تط�ير المقايي�س 

ً مختلفة من الختبارات:  فقد تناولت الدرا�سات اأن�اعا والختبارات في معظم المجالت. 

منها ما ه� من ن�ع الختيار من متعدد، ومنها ما ه� مقالي، ومنها ما ه� من اإعداد الباحثين، 

ومنها ما تم ت�ليد بياناته حا�س�بيا، ليلائم اأحد افترا�سات نماذج نظرية ال�ستجابة للمفردة. 

اتفقت غالبية نتائج الدرا�سات ح�ل فاعلية موؤ�سر Q3 في الك�سف عن  ومن جهة اأخرى، 

الرتباط الم��سعي بين اأزواج فقرات اأدوات الدرا�سة الم�ستخدمة في كل منها، با�ستثناء درا�سة 

بالز�س وديب�يك )Balazs & Deboeck, 2006) التي لم تظهر اأي اأف�سلية لم�ؤ�شر دون 
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اآخر في الك�سف عن عدد اأزواج الفقرات التي بينها ارتباط م��سعي. اأ�سف اإلى ذلك، قلة 48

الدرا�سات العربية- في حدود معرفة الباحث - التي تناولت تحديدا مًو�ضوع الك�سف عن 

الرتباط الم��سعي بين اأزواج الفقرات. من هنا ،تاأتي هذه الدرا�سة في محاولة للك�سف عن 

الرتباط الم��سعي بين اأزواج فقرات اختبار الم�ست�ى في الحا�س�ب الذي تقدمه جامعة اآل 

البيت للطلبة الم�ستجدين في برنامج البكال�ري��س للعام الجامعي2007 / ،2008با�ستخدام 

 .Q3موؤ�سر

م�صكلة الدرا�صة

تعتمد م��س�عية و�سدق نتائج الختبار على دقة الأ�ساليب التي ت�ستخدم في بنائه واختيار 

الختبار.  يقي�سها  التي  للقدرة  الأ�ساليب  هذه  و�سف  في  وكذلك  نتائجه،  وتف�سير  فقراته 

 Killer et al., 2003; Fennessy,( حيث اإنه - وكما اأ�سار عدد من الباحثين في درا�ساتهم

1995)  من المفرو�س عند �سياغة فقرات الختبار، اأن تك�ن الإجابة عن فقرة ما غير مرتبطة 
بالإجابة عن فقرة اأخرى، بمعنى اأكثر تحديدا، اأن تك�ن الفقرات م�ستقلة عن بع�سها، بحيث 

ولنف�س  الطالب  على  تراكمية  اأو  مزدوجة  العق�بة  جعل  وتجنب  الخطاأ،  تكرار  تجنب  يتم 

القيا�س  في  الحديثة  الت�جهات  ا�ستخدام  �شرورة  يتطلب  بدوره  وهذا  التعليمي.  الم�قف 

والتق�يم الترب�ي، والمتمثلة في نظرية ال�ستجابة للمفردة، ومدى تحقق افترا�ساتها، بالإ�سافة 

اإلى تطبيقاتها المختلفة، التي اأثبتت البح�ث التجريبية اأنها تحقق الدقة والم��س�عية المن�س�دة 

في العل�م النف�سية والترب�ية.

وه�  البيت،  اآل  جامعة  في  المهمة  القيا�س  اأدوات  من  واحدة  لختيار  الباحث  دفع  مما 

اختبار الم�ست�ى في الحا�س�ب الذي تعده الجامعة للطلبة الم�ستجدين عند قب�لهم في برنامج 

الم��سعي  ال�ستقلال  وافترا�س  البعد،  اأحادية  افترا�س  من  التحقق  ومحاولة  البكال�ري��س، 

 (LID( في الك�سف عن الرتباط الم��سعي Q3بين الأزواج المختلفة لفقراته، وفاعلية م�ؤ�شر

بين الأزواج المختلفة لفقراته، وخا�سة اأن هذا الختبار تتخذ في �س�ء نتائجه قرارات تهم 

م�ستقبل الطلبة الم�ستجدين في مرحلة البكال�ري��س اأكاديمياًّ ومادياًّ. 

اأهداف الدرا�صة

يمكن تلخي�س اأهداف الدرا�سة الحالية بما ياأتي:

اآل  اأزواج فقرات اختبار الم�ست�ى في الحا�س�ب الذي تقدمه جامعة  1- تعرف ن�سبة عدد 

البيت لطلبتها الم�ستجدين في مرحلة البكال�ري��س خلال العام الجامعي 2008/2007 التي 

د. اإياد حمادنة الك�صف عن الرتباط المو�صعي بين اأزواج فقرات الختبار
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.Q3وفق م�ؤ�شر ،(LID( تظهر ارتباطًا م��سعيًا

2- تعرف مدى تحقق افترا�س اأحادية البعد لنظرية ال�ستجابة للمفردة، لختبار الم�ست�ى في 

الحا�س�ب الذي تقدمه جامعة اآل البيت لطلبتها الم�ستجدين في مرحلة البكال�ري��س خلال 

العام الجامعي 2008/2007، من خلال تحليل ا�ستجابات اأفراد عينة الدرا�سة على فقرات 

ال�ستجابة  لنظرية  الم��سعي  ال�ستقلال  بافترا�س  الفترا�س  هذا  علاقة  وتعرف  الختبار. 

للمفردة.

اأ�صئلة الدرا�صة

وبالتحديد ت�سعى الدرا�سة الحالية للاإجابة عن الأ�سئلة الآتية:

1- هل تختلف ن�سبة عدد اأزواج فقرات الختبار، التي تظهر ارتباطًا م��سعيًا، وفق م�ؤ�شر

Q3، باختلاف م�ست�ى القدرة لدى اأفراد عينة الدرا�سة؟
2- ما مدى تحقق افترا�س اأحادية البعد )Unidimensionality) في بيانات الدرا�سة؟ وما 

علاقة هذا الفترا�س بافترا�س ال�ستقلال الم��سعي لنظرية ال�ستجابة للمفردة؟ 

اأهمية الدرا�صة

اإن الختبار ال�سهل من المت�قع اأن يقدم تقديرات اأكثر دقة عند م�ست�يات القدرة المتدنية، 

لذا فه� اأكثر فائدة وفاعلية للمفح��سين ذوي القدرة المتدنية. وعلى العك�س من ذلك، فاإن 

لذا  العليا،  القدرة  اأكثر دقة عند م�ست�يات  يقدم معل�مات  اأن  المت�قع  ال�سعب من  الختبار 

فه� اأكثر فائدة للمفح��سين ذوي القدرة العليا. وعلى الرغم من المحاولت التي يق�م بها 

الباحث�ن في كتابة فقرات م�ستقلة اإح�سائيا، والذي يعدّ اأمراً مرغ�باً فيه، اإل اأن هذا ل ي�سمن 

تحقق ال�ستقلال الم��سعي ل�ستجابات المفح��سين على الفقرات عند اإخ�ساع تلك الفقرات 

للتحليل الإح�سائي، وذلك كما تبين من خلال الإطار النظري للدرا�سة الحالية. من هنا، تبرز 

اأهمية هذه الدرا�سة في ك�نها -على حد علم الباحث- من الدرا�سات النادرة في هذا المجال 

على م�ست�ى ال�طن العربي والتي �ستتناول الك�سف عن الرتباط الم��سعي )LID) بين اأزواج 

فقرات اختبار الم�ست�ى في الحا�س�ب الذي تقدمه جامعة اآل البيت للطلبة الم�ستجدين في العام 

الجامعي 2008/2007، با�ستخدام م�ؤ�شرQ3، من خلال تحليل بيانات حقيقية، يتخذ بناء 

على نتائجها قرارات تهم طلبة جامعة اآل البيت، وفق برمجيات اإح�سائية جديدة ومتط�رة 

)LDID & Bilog– MG3) وقليلة ال�ستخدام على م�ست�ى البح�ث والدرا�سات العربية، 
لندرتها، و�سع�بة الح�س�ل عليها.
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التعريفات الإجرائية50

اختبار اأحادي البعد (Unidimensionality): اختبار يقي�س �سمة واحدة من خلال مجم�عة 

الفقرات المختلفة التي ت�سكل هذا الختبار.

ال�صتقلال المو�صعي (Independence Local): اأن تك�ن علامات الفرد م�ستقلة اإح�سائياً، 

عند اأي نقطة على مت�سل ال�ضمة.

 )Ci( حيث    
2

1
)( i

i

C
P

+
=θ عندها  يك�ن  التي  القدرة  مقدار  ه�   :(bi) ال�صعوبة  معلم 

قيمة معلم التخمين، ولكن في النم�ذج الل�ج�ستي الثنائي المعلم ل ت�جد اعتبارات لمعلمة 

التخمين، بمعنى اأن قيمة معلم التخمين ت�ساوي �سفراً )Ci=0(، لذلك فاإن التعريف الدقيق 

لمعلم ال�سع�بة في الدرا�سة الحالية ه� مقدار القدرة التي يك�ن عندها احتمال اإجابة المفح��س 

ت�ساوي 0.5.

الإجابة  احتمال  في  والتغير  القدرات  في  التغير  بين  يربط  موؤ�سر  ه�   :(ai) التمييز  معلم 

ال�سحيحة، وتح�سب عند النقطة التي يت�ساوى فيها معلم القدرة ومعلم ال�سع�بة.

ت�ساوي  الفقرات  اأزواج  بين   Q3قيمة موؤ�سر فيها  ارتباط مو�ضعي: تك�ن  وج�د  عدم  حالة 

ارتباط  بينها  التي  الفقرات  اأزواج  بين  فا�سل  كحد  القيمة 0.05  اعتماد  تم  )فقد    0.05

مو�ضعي عن غيرها من الفقرات(.

حالة الرتباط المو�صعي الإيجابية: اأن تك�ن قيم Q3 اأعلى من القيمة المطلقة للعدد 0.05 

لأزواج الفقرات، وتعني القيمة الم�جبة للم�ؤ�شر Q3 اأن اإجابة فقرة ما ت�ؤثر اإيجاباً في اإجابة 

فقرة اأخرى.

للعدد 0.05  المطلقة  القيمة  من  اأقل   Q3 قيم  تك�ن  اأن  ال�صلبية:  المو�صعي  الرتباط  حالة 

اإجابة  في  �سلباً  ت�ؤثر  ما  فقرة  اإجابة  اأن   Q3 للم�ؤ�شر  ال�سالبة  القيمة  الفقرات، وتعني  لأزواج 

فقرة اأخرى.

موؤ�صرQ3: وه� موؤ�سر اإح�سائي ي�ستخدم للك�سف عن الرتباط الم��سعي بين اأزواج فقرات 

ال�ضمة  �سبط  بعد  الفقرات  من  لزوج  الب�اقي  بين  الرتباط  معامل  عن  ويعبر  الختبار، 

المقدرة.

محددات الدرا�صة

اأجريت الدرا�سة الحالية في اإطار المحددات الآتية:

1- اقت�شرت عينة الدرا�سة على الطلبة المقب�لين الجدد للعام الجامعي 2008/2007، ممن 

تقدم�ا على نف�س النم�ذج لفقرات اختبار الم�ست�ى في الحا�س�ب في جامعة اآل البيت، مما 

د. اإياد حمادنة الك�صف عن الرتباط المو�صعي بين اأزواج فقرات الختبار



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

51

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

�سيحد من تعميم نتائج الدرا�سة خارج مجتمعها.

2- اقت�شرت الدرا�سة على ثلاثة م�ست�يات للقدرة )مرتفعة، ومت��سطة، ومتدنية(.

 2–Parameters المعلم  ثنائي  الل�ج�ستي  النم�ذج  ا�ستخدام  على  الدرا�سة  اقت�شرت   -3

وذلك  للمفردة؛  ال�ستجابة  نظرية  مفاهيم  على  الم�ستند   Logistic Model (2-PLM(
برمجيات  من  ا�ستخدامه  تم  وما  النم�ذج،  هذا  افترا�سات  مع  الختبار  بيانات  لن�سجام 

.(LDID & Bilog– MG3( اإح�سائية جديدة ومتخ�س�سة، والمتمثلة ببرمجيتي

عن  الك�سف  Q3 في  موؤ�سر  فاعلية  ح�ل  ال�سابقة  الدرا�سات  نتائج  غالبية  لتفاق  نظرا   -4

الرتباط الم��سعي بين اأزواج فقرات اأدوات الدرا�سة الم�ستخدمة في كل منها، فقد اقت�شرت 

الدرا�سة الحالية على ا�ستخدام موؤ�سر Q3 في الك�سف عن الرتباط الم��سعي بين اأزواج فقرات 

الختبار.

منهجية الدرا�صة واإجراءاتها:

منهجية الدرا�صة

اعتمد الباحث في تحليل بيانات الختبار الم�ستخدمة في الدرا�سة الحالية - والمتعلقة باختبار 

الم�ست�ى في الحا�س�ب الذي تقدمه جامعة اآل البيت- على خط�ات التاأكد من افترا�سات 

نماذج نظرية ال�ستجابة للمفردة، باعتماد معايير الحكم على افترا�س اأحادية البعد، با�ستخدام 

برمجية )SPSS). كما تم التاأكد من ح�سن مطابقة البيانات للنم�ذج الل�ج�ستي ثنائي المعلم، 

وفق برمجية )MG3–Bilog)، وكذلك تم اتباع خط�ات ا�ستخدام موؤ�سر Q3 في الك�سف عن 

.(LDID( الرتباط الم��سعي بين اأزواج فقرات الختبار، وفق برمجية

مجتمع الدرا�صة

تك�ن مجتمع الدرا�سة من جميع الطلبة الجدد المقب�لين في برنامج البكال�ري��س في جامعة 

اآل البيت، والذين تقدم�ا على النماذج المختلفة لختبار الم�ست�ى في الحا�س�ب الذي تقدمه 

وذلك  وطالبة،  طالباً   )2867( عددهم  والبالغ   ،2008  /2007 الجامعي  للعام  الجامعة 

ح�سب الكرا�س الإح�سائي المعتمد في دائرة القب�ل والت�سجيل التابعة للجامعة نف�سها.

عينة الدرا�صة

تك�نت عينة الدرا�سة من )1108( طالبٍ وطالبة، تم اختيارهم باأ�سل�ب العينة الع�س�ائية 

والذين  البيت،  اآل  جامعة  في  البكال�ري��س  برنامج  في  المقب�لين  الجدد  الطلبة  من  الب�سيطة 
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الحا�س�ب 52 في  الم�ست�ى  لختبار  الفقرات  وترتيب  محت�ى  في  النم�ذج  نف�س  على  تقدم�ا 

المك�ن في �س�رته الكلية من )50( فقرة، وفي جل�سات منف�سلة، على مدار العام الجامعي 

.2008/2007

اأداة الدرا�صة

ا�ستخدم الباحث اختبار الم�ست�ى في الحا�س�ب الذي عقدته جامعة اآل البيت للطلبة المقب�لين 

والخت�سا�س في  الخبرة  ذوي  من  لجنة  تعده  الجامعي 2008/2007، والذي  للعام  الجدد 

الحا�س�ب،  الطالب في  قيا�س م�ضتوى  اأجل  من  جامعي؛  عام  كل  بداية  الحا�س�ب في  مركز 

والذي يحدد في �س�ء نتائجه ما اإذا كان ينبغي للطالب الم�ستجد اأن يدر�س م�ساقاً في الحا�س�ب 

من  الختيار  ن�ع  من  فقرة  من )50(   يتك�ن  الختبار  هذا  اأن  بالذكر،  الجدير  اأو ل. ومن 

متعدد، وتك�ن ال�ستجابة عليها اإما �سفراً اأو واحد، وي�سحح اآليا با�ستخدام الحا�س�ب، وكل 

اختبار تحدد له جل�سة منف�سلة، مدة كل منها خم�ضون دقيقة.

�صدق الأداة

بال�سدق  تتعلق  ال�سدق،  دللت  من  م�ؤ�شرات  با�ستق�ساء  الختبار  �سدق  من  التاأكد  تم 

 Principal Component( العاملي على بيانات الدرا�سة، با�ستخدام تحليل المك�نات الأ�ضا�ضية

المف�شر   التباين  ن�سبة  )Eigen value)، وملاحظة  الكامن  الجذر  قيم  Analysis)، وح�ساب 
التراكمي  المف�شر  التباين  ن�سبة  وكذلك  الع�امل،  من  عامل  لكل   (Explained Variance(

المقابلة لكل عامل من الع�امل، وفق برمجية )SPSS)، كما ه� مبين في الجدول رقم )1(.

الجدول رقم )1(

خلا�صة نتائج التحليل العاملي ل�صتجابة )1108( فردٍ على الختبار

في �صورته المكونة من )50( فقرة

ن�شبة التباين المف�شر التراكمية %ن�شبة التباين المف�شر%قيمة الجذر الكامنرقم العامل

14.3168.6328.632

22.0614.12312.755

31.5793.15915.914

41.4552.91018.824

51.3942.78921.612

61.3072.61424.226

71.2362.47226.698

81.1942.38729.085

91.1742.34831.433

101.1432.28733.719

111.1342.26935.988

د. اإياد حمادنة الك�صف عن الرتباط المو�صعي بين اأزواج فقرات الختبار
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ن�شبة التباين المف�شر التراكمية %ن�شبة التباين المف�شر%قيمة الجذر الكامنرقم العامل

121.1172.23438.222

131.0812.16140.383

141.0732.14642.529

151.0622.12444.653

161.0242.04946.702

171.0172.03448.736

181.0102.01950.755

وه�   4.316 بلغت  الأول  للعامل  الكامن  الجذر  قيمة  اأن   ،)1( رقم  الجدول  من  يتبين 

يف�شر ما ن�سبته 8.632% من التباين الكلي، وهي قيمة مرتفعة اإذا ما ق�رنت مع قيم الجذور 

الكامنة لبقية الع�امل. اأما العامل الثاني فقد بلغت قيمة جذره الكامن 4.123 وف�شرت ما 

اأن العامل الأول ف�شر ما يزيد عن مثلي ما ف�شره العامل  التباين، بمعنى  4.123% من  ن�سبته 

الثاني من تباين. وهذا م�ؤ�شر على تحقق افترا�س اأحادية البعد للاختبار في �س�رته المك�نة من 

 Hulin, Drasgow & Parson, 1983;( فقرة، اأي اأن الختبار يقي�س �سمة واحدة )50(

.(Hambleton & Swaminathan, 1985; Hattie, 1985; Lord, 1980
كما اأمكن التحقق من افترا�س اأحادية البعد من خلال ا�ستخدام ما يعرف باختبار “اله�سبة” 

)Scree Plot) الذي يظهر في ال�سكل رقم )1(. 
يلاحظ من ال�سكل رقم )1(، اأن الجذر الكامن للعامل الأول يتميز ب�سكل وا�سح عن بقية 

الجذور الكامنة للع�امل الأخرى. كما يلاحظ اأن هناك انحداراً وا�سحاً في التمثيل البياني 

بين العامل الأول والذي يليه، وكذلك ا�ستقراراً وتقارباً في قيم الجذور الكامنة لبقية الع�امل، 

مما ي�ؤكد تحقق افترا�س اأحادية البعد في بيانات الختبار.

ال�صكل رقم )1(

التمثيل البياني لقيم الجذور الكامنة للعوامل المكونة للاختبار على البيانات الكلية

تابع الجدول رقم )1(
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ثبات الأداة54

تم تقدير ثبات الختبار النظري )Reliability Theoretical)، والثبات الإمبريقي/التجريبي 

)Reliability Empirical) للاختبار ب�س�رته الأولية قبل مطابقة الفقرات والأفراد لت�قعات 
ثبات  تقدير  MG3–Bilog، وكذلك تم  برمجية  با�ستخدام  المعلم  ثنائي  الل�ج�ستي  النم�ذج 

برمجية  با�ستخدام  للاختبار   ((KR_20(  20 رت�سارد�س�ن-  )ك�درد  الداخلي  الت�ساق 

الفقرات  بعد مطابقة  نف�سها ولكن  ال�سابقة  الثبات  ا�ستخدام م�ؤ�شرات  SPSS، وكذلك تم 
لت�قعات النم�ذج الم�ستخدم. كما ه� مبين في الجدول رقم )2(.

الجدول رقم )2(

معاملات الثبات النظري والتجريبي لفقرات الختبار والت�صاق الداخلي وفق 

النموذج اللوج�صتي  ثنائي المعلم لنظرية ال�صتجابة للمفردة

معامل الثبات

الات�ساق الداخلي KR_20التجريبيالنظري

0.8310.8950.863

تقدير  يعتمد على كيفية  الذي  التجريبي،  الثبات  اأن معامل  يتبين من الجدول رقم )2(، 

علامات القدرة، اأعلى من معامل الثبات النظري، الذي يعتمد على تقديرات معالم الفقرة 

تطابق  �سبه  هناك  اأن  يلاحظ  المعلم. كما  ثنائي  الل�ج�ستي  النم�ذج  ت�قعات  وفق  للاختبار 

بين قيمتي معاملي الثبات النظري للاختبار، ومعامل الت�ساق الداخلي للاختبار نف�سه من 

جهة اأخرى. وت�سير هذه القيم اإلى اأن الختبار يتمتع بدرجة مقب�لة في قيا�سه لل�سمة م��سع 

الهتمام.

اإجراءات التنفيذ

- لأغرا�س هذه الدرا�سة تم الطلاع على البيانات المت�افرة في مركز الحا�س�ب التابع لجامعة 

برنامج  في  المقب�لين  الجدد  الطلبة  جميع  على  الختبار  تطبيق  بيانات  تمثل  التي  البيت،  اآل 

البكال�ري��س في جامعة اآل البيت، والذين تقدم�ا على النماذج المختلفة لختبار الم�ست�ى في 

الحا�س�ب الذي تقدمه الجامعة للعام الجامعي 2008/2007.

- تمكن الباحث من الح�س�ل على اأكبر عدد ممكن من المفح��سين الذين تقدم�ا على نف�س 

النم�ذج من الختبار، الذين مثل�ا عينة الدرا�سة الحالية.

في  الم�ست�ى  اختبارات  ح�ل  الت�ساوؤلت  ببع�س  المتعلقة  الإجابات  على  الح�س�ل  تم   -

يق�م  من  يقي�س؟  ماذا  الختبار؟  يتك�ن  مم  مثل:  البيت،  اآل  جامعة  تقدمها  التي  الحا�س�ب 

د. اإياد حمادنة الك�صف عن الرتباط المو�صعي بين اأزواج فقرات الختبار
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باإعداده؟ وكيف يقدم للمفح��س؟ وكيف ي�سحح؟

البرمجيات  با�ستخدام  اإح�سائيا  البيانات  ع�لجت  الحالية،  الدرا�سة  اأ�سئلة  عن  وللاإجابة   -

الملائمة.

المعالجة الإح�صائية

 ,MG3–Bilog, SPSS( للاإجابة عن اأ�سئلة الدرا�سة تم ا�ستخدام ثلاث برمجيات اإح�سائية

)LDID( على الترتيب ،وذلك على النح� الآتي:
تم التحقق من افترا�س اأحادية البعد للاختبار من خلال اإجراء تحليل عاملي للبيانات 

با�ستخدام تحليل المك�نات الرئي�سة ب�ا�سطة برمجية )SPSS). وتم التحقق من افترا�س ح�سن 

المطابقة )Goodness–of–Fit–Test) لبيانات الدرا�سة وفق النم�ذج الل�ج�ستي ثنائي المعلم 

من خلال برمجية )Bilog–MG3) وبا�ستخدام اختبار مربع كاي )2χ( عند م�ست�ى الدللة 

)α =0.01( كما تم تقدير معالم الفقرات ال�سع�بة، التمييز وقدرات المفح��سين با�ستخدام 

 (Marginal Maximum Likelihood, MML( طريقة الأرجحية العظمى الهام�سية 

من خلال البرمجية نف�سها )Zimowski et al., 1996). ولح�ساب موؤ�سر Q3 في الك�سف 

ا�ستخدمت برمجية م�ؤ�شرات الرتباط  عن الرتباط الم��سعي بين اأزواج فقرات الختبار، 

 (A Computer Program for Local dependence Indices الم��سعي للفقرات الثنائية

  .for Dichotomous Items, LDID( (Kim et al., 2005(

 نتائج الدرا�صة

اأول: النتائج المتعلقة بال�صوؤال الأول

ن�س هذا ال�س�ؤال على “هل تختلف ن�سبة عدد اأزواج فقرات الختبار، التي تظهر ارتباطًا 

م��سعيًا، وفق م�ؤ�شرQ3، باختلاف م�ست�ى القدرة لدى اأفراد عينة الدرا�سة؟”. 

للاإجابة عن هذا ال�س�ؤال تم اإتباع وتطبيق المراحل الآتية:

المرحلة الأولى: تم التحقق من افترا�س ح�سن المطابقة )test– Fit–of –goodness) لبيانات 

الدرا�سة، اإذ اأُدْخِلَت البيانات الخا�سة با�ستجابة اأفراد عينة الدرا�سة )1108( طالبٍ وطالبة 

الم�ستجدين  للطلبة  البيت  اآل  تقدمه جامعة  الذي  الم�ست�ى في الحا�س�ب  اختبار  عن فقرات 

في مرحلة البكال�ري��س خلال العام الجامعي 2008/2007، والمك�ن من )50( فقرة من 

ن�ع الختيار من اأربعة بدائل، على برمجية )MG3 – Bilog)، وتم ا�ستخراج النتائج وفق هذه 

البرمجية ح�سب الخط�ات الآتية:
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- اأفرزت نتائج التحليل عند ا�ستخدام البرنامج للمرة الأولى على البيانات الخام ومن خلال 56

ا�ستجابات  مطابقة  عدم   )α  =  0.01( الدللة  م�ضتوى  عند   )2χ( كاي  مربع  اإح�سائي 

مقدار  كان  )PLM-2)، حيث  المعلم  ثنائي  الل�ج�ستي  النم�ذج  لت�قعات  ا  مفح��سً  )32(

الحتمالية لبع�سهم اأقل من Fit probability < 0.01( 0.01(. في حين كان مقدار الخطاأ 

الخطاأ  ح�ساب  البرنامج في  تعذر  عليه  دلل  كبيراً، وهذا ما  الآخر  لبع�سهم  القدرة  تقدير  في 

المعياري لقدراتهم من خلال اإعطاء القيمة )999.000*( كم�ؤ�شر على ذلك، لذا تم حذف 

ا. ا�ستجاباتهم والإبقاء على )1076( مفح��سً

- ثم اأعيد التحليل لختبار مدى مطابقة فقرات الختبار للنم�ذج الل�ج�ستي ثنائي المعلم 

بمطابقة  والخا�سة  الثانية  المرة  في  التحليل  نتائج  اأظهرت  اإذ  الحالية،  الدرا�سة  في  الم�ستخدم 

الفقرات من خلال اختبار مربع كاي عند م�ضتوى الدللة  )α = 0.01(عدم مطابقة )6( 

فقرات للنم�ذج، حيث كانت قيمة احتمالية المطابقة لكل منها اأقل من 0.01 وهي الفقرات 

ذات الأرقام الت�سل�سلية )17، 18، 23، 42، 44، 47(.

الخط�ت  في  المعلم  ثنائي  الل�ج�ستي  للنم�ذج  المطابقة  غير  ال�ست  الفقرات  حذف  بعد   -

ال�سابقة، تم اإعادة التحليل للح�س�ل على تقديرات نهائية لكل من معالم الفقرات وقدرات 

الدرا�سة،  نتائج  تحليل  اإكمال  لغايات  الختبار  فقرات  بقية  اعتماد  تم  وهكذا  المفح��سين. 

فقد تك�ن الختبار في �س�رته النهائية المعتمدة من )44( فقرة، و�سكلت فقرات الختبار 

المعتمدة 88% من فقرات اختبار الم�ست�ى في الحا�س�ب في جامعة اآل البيت.

المرحلة الثانية: تم تقدير كل من معالم الفقرات )معلم ال�سع�بة، معلم التمييز( ومعالم القدرة 

نف�س  خلال  من   (MML( الهام�سية  العظمى  الأرجحية  طريقة  با�ستخدام  للمفح��سين 

البرمجية، كما ه� مبين في الجدول رقم )3(.

الجدول رقم )3(

قيم تقديرات معلم ال�صعوبة ومعلم التمييز لفقرات الختبار المعايرة وفق النموذج 

اللوج�صتي ثنائي المعلم، والمكون في �صورته النهائية من )44( فقرة

معلم التمييزمعلم ال�سعوبةرقم الفقرةمعلم التمييزمعلم ال�سعوبةرقم الفقرة

10.4170.536260.3380.301

20.1400.361271.8330.382

30.5530.521281.140-0.373

40.1130.321290.9520.342

51.1600.332301.2110.930

61.7920.443310.2230.921

70.2370.342321.9620.364

80.3510.460332.2510.242

90.772-0.329340.7020.272

د. اإياد حمادنة الك�صف عن الرتباط المو�صعي بين اأزواج فقرات الختبار
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معلم التمييزمعلم ال�سعوبةرقم الفقرةمعلم التمييزمعلم ال�سعوبةرقم الفقرة

101.8690.485350.046-0.611

110.3100.440360.0720.608

120.501-0.506370.573-1.064

130.218-0.437380.4390.346

140.6410.305391.386-0.766

150.926-1.402401.247-0.573

160.615-0.451411.247-0.587

190.1010.322430.452-0.450

200.3580.438450.604-0.880

212.1050.314460.830-1.468

220.9110.430481.017-1.278

241.7680.518491.8660.275

251.116-1.401500.737-1.232

يتبين من الجدول رقم )3(، اأن قيم معلم ال�سع�بة تتراوح بين -1.386 و2.251، فيما 

تراوحت قيم معلم التمييز بين 0.242 و1.468، مما ي�سير اإلى اأن القيم التي اأفرزتها بيانات 

الدرا�سة الحالية تتمتع بدقة مقب�لة.

المرحلة الثالثة: تم اأي�ساً تقدير معلم القدرة، با�ستخدام طريقة الأرجحية العظمى الهام�سية 

المفح��سين  قدرات  معالم   )4( رقم  الجدول  ويبين  نف�سها.  البرمجية  خلال  من   (MML(
فقرة   )44( المعتمدة  النهائية  �س�رته  في  الختبار  لفقرات  تقديرها  في  المعيارية  والأخطاء 

طابقت ت�قعات النم�ذج الل�ج�ستي ثنائي المعلم، علماً باأن الباحث قام بحذف اأدنى خم�س 

علامات خام من البيانات )10، 11، 12، 13، 14(؛ ب�سبب عدم احت�ساب قيمة الخطاأ 

المعياري لتقدير القدرة من خلال برمجية  )Bilog – MG3) لهذه العلامات.

الجدول رقم )4(

العلامات الخام ومعالم قدرات المفحو�صين والأخطاء المعيارية في تقديرها

لفقرات الختبار في �صورته النهائية المعتمدة )44( فقرة

العلامة 

الخام
القدرة

الخطاأ المعياري 

للقدرة
القدرةالعلامة الخام

الخطاأ المعياري 

للقدرة

151.921-0.500330.2820.370

161.740-0.471340.4110.380

171.570-0.451350.5710.391

181.412-0.440360.6830.400

191.270-0.430370.8920.420

201.120-0.422381.0310.441

211.011-0.411391.1900.450

220.860-0.401401.2240.461

230.733-0.394411.3110.472

تابع الجدول رقم )3(
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العلامة 

الخام
القدرة

الخطاأ المعياري 

للقدرة
القدرةالعلامة الخام

الخطاأ المعياري 

للقدرة

240.602-0.393421.5220.490

250.494-0.381431.7010.522

260.370-0.381441.8930.531

270.251-0.370452.1100.541

280.130-0.370462.3000.560

290.020-0.370472.5200.580

300.0810.370482.8410.610

310.1340.370493.0700.640

320.1910.370

ب�س�رته  الختبار  على  للمفح��سين  القدرة  معالم  قيم  اأن   ،)4( رقم  الجدول  من  يتبين 

على  15 و49  الخام  للعلامتين  بين -1.921 و3.070،  تراوحت  فقرة،   )44( النهائية 

م�ست�يات  من  انتقلنا  كلما  المعياري  الخطاأ  قيم  تناق�س  الجدول،  من  يلاحظ  كما  الترتيب. 

القدرة الدنيا اإلى العليا، ثم يبداأ بعد ذلك بالزيادة مع زيادة م�ست�يات القدرة.

فقرات  اأزواج  عن  للك�سف   (LDID( الإح�سائية  البرمجية  ا�ستخدام  تم  الرابعة:  المرحلة 

ف�رتران  بلغة  مكت�بة  برمجية  وهي   .Q3م�ؤ�شر وفق  م��سعيًا،  ارتباطًا  تظهر  التي  الختبار 

محددة  ت�سميات  وذات  رئي�سة،  ملفات  ثلاثة  اإلى  ت�سغيلها  عند  وتحتاج   (FORTRAN(
ت�سترطها البرمجية لكل ملف، وهي:

وعدد  المفح��سين،  )ا�ستجابات  الخام  البيانات  ي�سم  الذي   (LDID.DAT( ملف   -1

الفقرات( بعد اإجراء عملية المطابقة لت�قعات النم�ذج الل�ج�ستي ثنائي المعلم الم�ستخدم في 

الدرا�سة الحالية.

2- ملف )LDID.PAR) الذي ي�سم معالم الفقرات المقدرة )معلم ال�سع�بة، ومعلم التمييز( 

التي تم احت�سابها من خلال برمجية، )Bilog–MG3) في المرحلة الثانية ال�سابقة. 

 (Bilog– الذي ي�سم قدرات المفح��سين المقدرة من خلال برمجية (LDID.SCO( 3- ملف

)MG3  ح�سب المرحلة الثالثة من الدرا�سة الحالية.
وبعد تنظيم الملفات الثلاثة في برمجية )LDID) كان لبد من تحديد نقطة قطع؛ كحد فا�سل 

بين اأزواج الفقرات التي تظهر ارتباطًا م��سعيًا، وتلك التي ل ي�جد بينها ارتباط م��سعي 

)م�ستقلة(، واعتماداً على هذه البرمجية تم اعتماد القيمة المطلقة للعدد 0.05 )0.05( كحد 

 Q3 فا�سل بين اأزواج الفقرات التي بينها ارتباط م��سعي عن غيرها من الفقرات. فقيم م�ؤ�شر

الأعلى من 0.05 بين اأزواج الفقرات تعدّ م�ؤ�شراً على الرتباط الم��سعي بين تلك الفقرات، 

تابع الجدول رقم )4(

د. اإياد حمادنة الك�صف عن الرتباط المو�صعي بين اأزواج فقرات الختبار
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والقيمة الم�جبة لم�ؤ�شر Q3 تعني اأن اإجابة فقرة ما ت�ؤثر اإيجابياًّ في اإجابة فقرة اأخرى، فيما تعني 

القيمة ال�سالبة لم�ؤ�شر Q3 اأن اإجابة الفقرة ت�ؤثر �سلباً في اإجابة فقرة اأخرى تقارن معها.

والجدول رقم )5(، يبين قيم م�ؤ�شر Q3 لأول فقرتين )الأولى، والثانية( مع باقي فقرات 

النهائية  �س�رته  والمك�ن في  البيت،  اآل  تقدمه جامعة  الذي  الحا�س�ب  الم�ست�ى في  اختبار 

المعتمدة من )44( فقرة، طابقت ت�قعات النم�ذج الل�ج�ستي ثنائي المعلم.

الجدول رقم)5(

قيم موؤ�صرQ3 لأول فقرتين من فقرات اختبار الم�صتوى في الحا�صوب الذي تقدمه 

جامعة اآل البيت، مع باقي فقرات الختبار، والمكون في �صورته

النهائية المعتمدة من )44( فقرة

قيم موؤ�سر

Q3
اأزواج الفقرات )الفقرة الثانية، مع بقية 

فقرات الاختبار(

قيم موؤ�سر

Q3
اأزواج الفقرات )الفقرة الاأولى، مع بقية 

فقرات الاختبار(

0.029-)4.2(0.002-)2.1(

0.080-)4.2(0.044-)3.1(

0.005-)5.2(0.013-)4.1(

0.008)6.2(0.006)5.1(

0.007)7.2(0.023)6.1(

0.043)8.2(0.037-)7.1(

0.027-)9.2(0.005)8.1(

0.043-)10.2(0.040-)9.1(

0.012)11.2(0.061-)10.1(

0.006-)12.2(0.011)11.1(

0.005-)13.2(0.015-)12.1(

0.033)14.2(0.024-)13.1(

0.066-)15.2(0.003-)14.1(

0.056-)16.2(0.021)15.1(

0.019)19.2(0.074)16.1(

0.016)20.2(0.063-)19.1(

0.074-)21.2(0.049-)20.1(

0.023-)22.2(0.026-)19.1(

0.003-)24.2(0.013-)21.1(

0.001)25.2(0.002-)24.1(

0.017)26.2(0.046-)25.1(

0.002)27.2(0.024-)26.1(

0.024)28.2(0.044-)27.1(

0.004-)29.2(0.018)28.1(

0.047)30.2(0.011)29.1(

0.001)31.2(0.035)30.1(

0.019)32.2(0.033-)31.1(

0.068-)33.2(0.013)32.1(

0.034)34.2(0.011-)33.1(

0.027-)35.2(0.047-)34.1(

0.042-)36.2(0.025)35.1(

0.030-)37.2(0.013)36.1(
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60
قيم موؤ�سر

Q3
اأزواج الفقرات )الفقرة الثانية، مع بقية 

فقرات الاختبار(

قيم موؤ�سر

Q3
اأزواج الفقرات )الفقرة الاأولى، مع بقية 

فقرات الاختبار(

0.029-)38.2(0.003-)37.1(

0.016)39.2(0.027-)38.1(

0.058-)40.2(0.051-)29.1(

0.056)41.2(0.024)40.1(

0.043)43.2(0.006-)41.1(

0.017)45.2(0.007-)43.1(

0.075)46.2(0.052-)45.1(

0.033-)48.2(0.051-)46.1(

0.026-)49.2(0.013)48.1(

0.027)50.2(0.005-)49.1(

0.037-)50.1(

يعني  Q3؛ وهذا  للم�ؤ�شر  �سالبة  واأخرى  قيم م�جبة  )5(، وج�د  رقم  الجدول  من  يتبين 

اأن هناك بع�س الفقرات ت�ؤثر اإيجابيا في اإجابة فقرة اأخرى، وكذلك وج�د بع�س الفقرات 

 Q3 المرتبطة التي ت�ؤثر �سلباً في اإجابة فقرة اأخرى. وبنف�س الطريقة ال�سابقة، تم ح�ساب م�ؤ�شر

لبقية اأزواج فقرات الختبار، والمك�ن في �س�رته النهائية من )44( فقرة.

 (LDID( برمجية  وفق  م��سعيًا  ارتباطًا  تظهر  التي  الفقرات  اأزواج  عدد  ن�سبة  ولح�ساب 

با�ستخدام م�ؤ�شر Q3، تم اعتماد المعادلة الآتية:

ن�سبة عدد اأزواج الفقرات التي تظهر ارتباط م��سعي = عدد اأزواج الفقرات التي تظهر 

ارتباطًا م��سعيًا/عدد اأزواج الفقرات الم�ستخدمة )44( فقرة. وعليه، فاإن ن�سبة عدد اأزواج 

الفقرات التي اأظهرت ارتباطًا م��سعيًا، وفق م�ؤ�شرQ3، بلغت 0،135 تقريبا. 

قدرات  للقدرة، وهي:  م�ست�يات  ثلاثة  اإلى  الدرا�سة  بيانات  تق�سيم  تم  الخام�سة:  المرحلة 

مرتفعة، وقدرات مت��سطة، وقدرات متدنية، ب�اقع 200 مفح��س لكل قدرة، ومن ثم تم 

ح�ساب م�ؤ�شر Q3 بين اأزواج الفقرات عند كل م�ست�ى من م�ست�يات القدرة الثلاثة، ثم تم 

ح�ساب ن�سبة عدد اأزواج الفقرات التي بينها ارتباط م��سعي، ولكل م�ست�ى من م�ست�يات 

القدرة الثلاثة، كما ه� مبين في الجدول رقم )6(.

يلاحظ من الجدول رقم )6(، اأن هناك اختلافاً في ن�سبة عدد اأزواج فقرات الختبار التي 

تظهر ارتباطًا م��سعيًا، وفق م�ؤ�شر Q3، باختلاف م�ست�ى القدرة لدى اأفراد عينة الدرا�سة، 

في  الفرق  اأن  يتبين  كما  للمفح��سين.  القدرة  م�ست�ى  بانخفا�س  الن�سبة  هذه  تنخف�س  اإذ 

بلغ  قد  المت��سطة  القدرات  م�ست�ى  اإلى  المتدنية  القدرات  م�ست�ى  من  النتقال  عند  الن�سب 

)0.057(، في حين بلغ الفرق في الن�سب عند النتقال من م�ست�ى القدرات المت��سطة اإلى 

تابع الجدول رقم )5(

د. اإياد حمادنة الك�صف عن الرتباط المو�صعي بين اأزواج فقرات الختبار



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

61
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م�ست�ى القدرات العالية )0.021(.

الجدول رقم)6(

ن�صبة عدد اأزواج الفقرات التي بينها ارتباطاً مو�صعياًّ لكل م�صتوى من م�صتويات 

  Q3القدرة الثلاثة، با�صتخدام موؤ�صر

القدرات المتدنيةالقدرات المتو�سطةالقدرات المرتفعةم�ستويات القدرة

0.2220.2010.144الن�سبة

ثانياً: النتائج المتعلقة بال�صوؤال الثاني

ن�س هذا ال�س�ؤال على: “ما مدى تحقق افترا�س اأحادية البعد )Unidimensionality) في 

بيانات الدرا�سة؟ وما علاقة هذا الفترا�س بافترا�س ال�ستقلال الم��سعي لنظرية ال�ستجابة 

للمفردة؟”.

تحليل  اإجراء  خلال  من  للمفردة  ال�ستجابة  لنظرية  البعد  اأحادية  افترا�س  من  التحقق  تم 

عاملي لبيانات الدرا�سة المتعلقة با�ستجابات )1108( مفح��س عن )50( فقرة تمثل اختبار 

البيت، وذلك كما تم ت��سيحه في الجدول رقم )1(  اآل  الم�ست�ى في الحا�س�ب في جامعة 

 Principle Components Analysis,( من الدرا�سة الحالية، بطريقة تحليل الع�امل الرئي�سة

 (Eigenvalues( عاملًا كانت قيم جذرها الكامن )اإذ اأفرز التحليل، وج�د )18 ،(PCA
اأكبر من ال�احد �سحيح، وف�شرت جميع الع�امل 50.755% من التباين الكلي. 

4.316 وه�  بلغت  الأول  للعامل  الكامن  قيمة الجذر  اأن  وتبين من الجدول رقم )1(، 

يف�شر ما ن�سبته 8.632% من التباين الكلي، وهي قيمة مرتفعة اإذا ما ق�رنت مع قيم الجذور 

الكامنة لبقية الع�امل. اأما العامل الثاني فقد بلغت قيمة جذره الكامن 4.123 وف�شرت ما 

اأن العامل الأول ف�شر ما يزيد عن مثلي ما ف�شره العامل  التباين، بمعنى  4.123% من  ن�سبته 

البعد للاختبار ب�س�رته المك�نة من  اأحادية  الثاني من تباين. وهذا م�ؤ�شر على تحقق افترا�س 

 Hulin, Drasgow & Parson, 1983;( فقرة، اأي اأن الختبار يقي�س �سمة واحدة )50(

.(Hambleton & Swaminathan, 1985; Hattie, 1985; Lord, 1980
كما اأمكن التحقق من افترا�س اأحادية البعد من خلال ا�ستخدام ما يعرف باختبار »اله�سبة« 

)Scree Plot) الذي ظهر في ال�سكل رقم )1( ال�سابق. 
وبعد ذلك، قام الباحث بتق�سيم الفقرات التي اأظهرت ارتباطًا م��سعيًا اإلى ثلاث حالت: 

حالة الرتباط الم��سعي المتدنية، حيث يك�ن فيها عدد الفقرات التي بينها ارتباط م��سعي 

ي�ساوي 10، وحالة الرتباط الم��سعي المت��سطة، حيث يك�ن فيها عدد الفقرات التي بينها 

عدد  فيها  يك�ن  حيث  المرتفعة،  الم��سعي  الرتباط  وحالة   ،15 ي�ساوي  م��سعي  ارتباط 
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الفقرات التي بينها ارتباط م��سعي ي�ساوي 20. وتم اإجراء تحليل عاملي لحالت الرتباط 62

المختلفة )متدني، مت��سط، ومرتفع( با�ستخدام طريقة تحليل الع�امل الرئي�سة )PCA). ويبين 

الجدول رقم )7( قيم الجذر الكامن، ون�سبة التباين المف�شر للعامل الأول والعامل الثاني، وناتج 

بيانات  مطابقة  بعد  الثاني،  للعامل  الكامن  الجذر  على  الأول  للعامل  الكامن  الجذر  ق�سمة 

الدرا�سة لت�قعات النم�ذج الل�ج�ستي ثنائي المعلم، وكذلك يبين الجدول مت��سط قيم م�ؤ�شر 

Q3 لحالت الرتباط المختلفة.

الجدول رقم)7(

خلا�صة نتائج التحليل العاملي، ومتو�صط قيم موؤ�صرQ3، لحالت الرتباط المختلفة.

رقم العامل

حالات الارتباط

متدنيمتو�شطمرتفعلا يوجد

العامل الأول

3.9603.6833.5413.271الجذر الكامن

12.77212.08211.76711.554التباين المف�سر

العامل الثاني

1.6331.6551.5911.541الجذر الكامن

5.1675.5015.4255.219التباين المف�سر

2.4252.2252.2262.123ناتج الق�سمة

)n(44444444عدد الفقرات

Q3 0.012-0.014-0.0000.012متو�سط قيم موؤ�سر-

)-0.023()-0.023()-0.023()-0.023()القيمة المتوقعة(*

)-1/ n-1( هي Q3القيمة المتوقعة لموؤ�سر* 

يتبين من الجدول رقم )7(، اأن قيم التباين المف�شر للعامل الأول كانت عالية لجميع حالت 

الرتباط الثلاثة، ولحالة ال�ستقلال الم��سعي للفقرات، مقارنة مع ما يف�شره العامل الثاني لتلك 

الحالت. كما كانت قيم الجذر الكامن الأول اإلى الجذر الكامن الثاني )ناتج الق�سمة( اأعلى 

من 2 لجميع الحالت، وهذه الم�ؤ�شرات تدل على تحقق افترا�س اأحادية البعد لجميع الحالت 

.(Hambleton & Swaminathan, 1985( المختلفة

ومن جهة اأخرى، يتبين من الجدول اأن مت��سطات قيم م�ؤ�شر Q3 كانت قريبة من القيمة 

الم��سعي،  ال�ستقلال  لتحقق  محكاًّ  تعدّ  التي   -0.023  =)-1/n-1(الم�ؤ�شر لهذا  المت�قعة 

عدم وج�د  على  دلّت  �سالبة،  وكانت  المعيار  هذا  من   Q3م�ؤ�شر مت��سطات  اقتربت  فكلما 

فقرات بينها ارتباط م��سعي )LID)، اأي اأن الفقرات م�ستقلة اإح�سائيا، والعك�س �سحيح. 

ال�ستقلال  افترا�س  تحقق  للباحث  ي�سمن  البعد  اأحادية  افترا�س  تحقق  اأن  ن�ستنتج  ثمّ  ومن 

الم��سعي )LII)، بمعنى اأن كلا الفترا�سين متكافئان.

د. اإياد حمادنة الك�صف عن الرتباط المو�صعي بين اأزواج فقرات الختبار
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مناق�صة النتائج والتو�صيات

عدد  ن�سبة  تختلف  “هل  على:  ن�س  الذي  الأول  بال�س�ؤال  المتعلقة  النتائج  مناق�سة  اأول: 

م�ست�ى  باختلاف   ،Q3م�ؤ�شر وفق  م��سعيًا،  ارتباطًا  تظهر  التي  الختبار،  فقرات  اأزواج 

القدرة لدى اأفراد عينة الدرا�سة؟” 

اأظهرت نتائج الدرا�سة اأن ن�سبة عدد اأزواج فقرات اختبار الحا�س�ب الذي تقدمه جامعة 

اآل البيت، التي تظهر ارتباطًا م��سعيًا، وفق م�ؤ�شر Q3، تختلف باختلاف م�ست�ى القدرة 

لدى اأفراد عينة الدرا�سة، وذلك عند تق�سيم قدرة المفح��سين اإلى ثلاثة م�ست�يات )متدنية، 

مت��سطة، ومرتفعة(. اإذ تبين اأن هذه الن�سبة تنخف�س بانخفا�س م�ست�ى القدرة للمفح��سين؛ 

وربما يع�د ال�سبب في هذا الختلاف اإلى قيمة نقطة القطع التي تم اعتمادها في هذه الدرا�سة، 

كمعيار لتحديد الرتباط الم��سعي بين اأزواج فقرات الختبار الم�ستخدم، والتي بلغت قيمتها 

0.05 ح�سب برمجية )LDID). بينما في الدرا�سات ال�سابقة التي اأجريت ح�ل هذا الم��س�ع 

 Balazs & Deboeck, 2006; Chen & Wang, 2007; Killer, Swaminathan &(

Sireci, 2003( كانت قيم المعايير الم�ستخدمة في تحديد درجة الرتباط الم��سعي بين اأزواج 
الم�ستخدم في  المعيار  يجعل  مما  )0.10(؛  ه�  قيمةً  اأقلها  وكان  ما،  ن�عاً  مرتفعة  الفقرات، 

الدرا�سة الحالية مقب�لً في تحديد الرتباط الم��سعي بين اأزواج فقرات الختبار. وقد اتفقت 

 Bell & Pattison & Withers,( ووايذرز  وباتي�س�ن  بل  درا�سة  مع  الدرا�سة  هذه  نتائج 

1988) والتي اأظهرت نتائجها اأنّ الرتباط الم��سعي بين اأزواج الفقرات، ينخف�س بانخفا�س 
م�ست�ى قدرة المفح��سين.

البعد  اأحادية  افترا�س  ما مدى تحقق  ه:  الثاني ون�سّ بال�س�ؤال  المتعلقة  النتائج  مناق�سة  ثانياً: 

)Unidimensionality) في بيانات الدرا�سة؟ وما علاقة هذا الفترا�س بافترا�س ال�ستقلال 
الم��سعي لنظرية ال�ستجابة للمفردة؟ 

اأظهرت نتائج التحليل العاملي بطريقة تحليل الع�امل الرئي�سة )PCA)، باأن هنالك عاملًا 

وحيدًا طاغيًا، قام ب�شرح اأكبر تباين ممكن مقارنة مع الع�امل الأخرى، ل�ستجابات )1108( 

مفح��س، على فقرات الختبار الكلية )50( فقرة، حيث اأفرز التحليل، وج�د )18( عاملًا 

كانت قيم جذرها الكامن )Eigenvalues) اأكبر من ال�احد ال�سحيح، وبلغت قيمة الجذر 

التباين الكلي، وهي قيمة  8.632% من  4.316 وف�شرت ما ن�سبته  للعامل الأول  الكامن 

بلغت  فقد  الثاني  العامل  اأما  الع�امل.  لبقية  الكامنة  الجذور  قيم  مع  ق�رنت  ما  اإذا  مرتفعة 

على  م�ؤ�شر  وهذا  التباين،  من   %4.123 ن�سبته  ما  وف�شرت   4.123 الكامن  جذره  قيمة 
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تحقق افترا�س اأحادية البعد في بيانات الدرا�سة الحالية، وفق الم�ؤ�شرات المعتمدة على اأ�سل�ب 64

المك�نات الرئي�سة، وقد اأ�سار ل�رد  )Lord, 1980) اإلى اأن الفقرات تك�ن اأحادية البعد، اإذا 

كانت قيمة الجذر الكامن للعامل الأول كبيرة مقارنة مع قيمة الجذر الكامن للعامل الثاني، 

وبحيث تك�ن قيمة الجذر الكامن للعامل الثاني قريبة من بقية الجذور الكامنة التي تليه. كما 

بين محك هاتي )Hattie, 1985) اأن الفقرات تك�ن اأحادية البعد، اإذا كانت ن�سبة الفرق بين 

قيمتي الجذرين الكامنين الأول والثاني اإلى الفرق بين قيمتي الجذرين الكامنين الثاني والثالث 

كبيرة، وهذا ينطبق على النتائج التي ت��سلت اإليها هذه الدرا�سة.

وكذلك فاإن القيمة العالية لمعامل ثبات الت�ساق الداخلي )20ـKR) للاختبار في �س�رته 

كرونباخ  لراأي  وفقا  البعد  اأحادية  افترا�س  لتحقق  م�ؤ�شرا  اأظهرت  فقرة،   )50( الكلية 

)Cronbach, 1979; Hattie, 1985) اإذ يرى اأن معامل الثبات يعد موؤ�سرا جًيدا لًتحقق اأحادية 
 (Split-half Coefficients) ،البعد ،لأنه يمثل مت��سط كل من المعاملات الن�سفية الممكنة

بالإ�سافة اإلى اأن )20ـKR) تمثل القيمة المت�قعة بالن�سبة للتباين المف�شر من الع�امل الم�ستركة 

الفقرات  تجمع  من  ع�س�ائيتين  عينتين  ارتباط  عند  الفقرات  بين   (Factors  Common(
الكلي.

وفيما يتعلق بحالت الرتباط المختلفة، اأظهرت نتائج التحليل، اأن قيم التباين المف�شر للعامل 

الأول كانت عالية لجميع حالت الرتباط المختلفة، مقارنة مع ما يف�شره العامل الثاني لتلك 

 Hambleton & Swaminathan,( الحالت. وبالعتماد على محك هامبلت�ن و�س�اميناثان

1985) الذي ين�س على اأن فقرات الختبار تك�ن اأحادية البعد، اإذا كانت قيم الجذر الكامن 
الأول اإلى الجذر الكامن الثاني )ناتج الق�سمة( اأعلى من 2.

كما اأظهرت نتائج الدرا�سة اأن مت��سطات قيم م�ؤ�شرQ3 كانت قريبة من القيمة المت�قعة لهذا 

الم�ؤ�شر )0.023-( التي تعدّ محكاًّ لتحقق ال�ستقلال الم��سعي، فكلما ابتعدت مت��سطات 

موؤ�سر Q3 عن هذا المعيار وكانت �سالبة، دلّت على تحقق ال�ستقلال الم��سعي بين الفقرات، 

.(Kim & Cohen & Lin, 2005( والعك�س �سحيح

ومن ثمّ خل�ست نتائج الدرا�سة الحالية، اإلى اأن تحقق افترا�س اأحادية البعد ي�سمن للباحث 

تحقق افترا�س ال�ستقلال الم��سعي )LII)، بمعنى اأن كلا الفترا�سين متكافئان. وتتفق نتائج 

هذه الدرا�سة مع ما ذكره هامبلت�ن و�س�اميناثان وروجرز )Hambleton et al., 1991) باأن 

افترا�س اأحادية البعد يكافئ افترا�س ال�ستقلال الم��سعي )LII). وكذلك اتفقت مع ما اأ�سار 

اإليه هلن وزملاوؤه )Hulin et al., 1983) في ق�لهم باأن تحقق افترا�س ال�ستقلال الم��سعي 

افترا�س  تحقق  ي�سمن  البعد  اأحادية  واأن  واحدة،  �سمة  الفقرات  مجم�ع  تقي�س  اأن  ي�سمن 

د. اإياد حمادنة الك�صف عن الرتباط المو�صعي بين اأزواج فقرات الختبار



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

65

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

 Crocker( ال�ستقلال الم��سعي. كما اتفقت نتائج هذه الدرا�سة مع ما ذكره كروكر واألجينا

Algina, 1986 &) باأن المتطلب الأ�سا�سي لأي اختبار حتى يك�ن اأحادي البعد، ه� اإمكانية 
عزو الرتباط الم��سعي بين اأزواج فقراته اإلى �سمة واحدة فقط. بمعنى اأكثر تحديدًا، اأن الختبار 

يك�ن اأحادي البعد اإذا كانت فقراته مرتبطة اإح�سائيا لدى المجم�عة الكلية للمفح��سين، 

وفقراته م�ستقلة اإح�سائيا عند كل مجم�عة من المفح��سين الذين ي�سترك�ن في نف�س القدرة.  

 Meara,  Robin( فيما اختلفت نتائج الدرا�سة الحالية مع نتيجة درا�سة  ميرا وروبن و�سير�سي

Sireci, 2000 &) التي ت��سلت اإلى اأن افترا�س ال�ستقلال الم��سعي وافترا�س اأحادية البعد، 
هما افترا�سان غير متكافئين.

التو�صيات

في �س�ء النتائج التي ت��سلت اإليها هذه الدرا�سة، ي��سي الباحث بما يلي:

1- �شرورة اهتمام القائمين على اإعداد اختبارات الم�ست�ى في الحا�س�ب بجامعة اآل البيت 

عند �سياغتهم فقرات الختبار، باأن تك�ن الفقرات م�ستقلة عن بع�سها؛ بمعنى اأكثر تحديدا، اأن 

تك�ن الإجابة عن فقرة ما غير مرتبطة بالإجابة عن فقرة اأخرى، بحيث يتم تجنب تكرار الخطاأ، 

وتجنب جعل العق�بة مزدوجة اأو تراكمية على الطالب عند ا�ستجابته على تلك الفقرات.

2- اإجراء درا�سة مماثلة على اأن�اع اأخرى من الختبارات )فقرات ال�س�اب والخطاأ، فقرات 

اإكمال الفراغ، فقرات المزاوجة، وغيرها(؛ لبيان درجة م�ساهمة اأزواج فقراتها المختلفة في 

الرتباط الم��سعي.

تظهر  التي  المتن�عة  الختبارات  فقرات  اأزواج  عن  الك�سف  عند   Q3م�ؤ�شر ا�ستخدام   -3

ارتباطًا م��سعيًا؛ نظراً لدقة اإجراءاته ونتائجه.

التي تقدمها  الم�ؤ�شرات الأخرى  )LDID)، ومحاولة ال�ستفادة من  4- ال�ستناد على برمجية 

اأزواج الفقرات، بعد مطابقة البيانات  هذه البرمجية في الك�سف عن الرتباط الم��سعي بين 

الم�ستخدمة لت�قعات نماذج نظرية ال�ستجابة للمفردة المختلفة.
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كلية العلوم التربوية- الأونروا

الملخ�ض

الإبداعي  الحل  اإلى  م�ستند  تدريبي  برنامج  اأثر  ا�ستق�ساء  اإلى  الحالية  الدرا�سة  هدفت 

للم�سكلات في عينة مكونة من )60( طالبة من طالبات ال�سف ال�سابع في مدار�ض عمان، 

تكافوؤ  من  التحقق  تم  وقد  �سابطة،  والأخرى  تجريبية  اإحداهما  مجموعتين،  اإلى  موزعة 

التفكير  في  القبلي  الختبار  با�ستخدام  التدريبي  البرنامج  تطبيق  قبل  المجموعتين 

الت�سعيبي بعد التحقق من الخ�سائ�ض ال�سيكومترية له با�ستخدام عدد من الإجراءات، وبعد 

طالبات  على  الت�سعيبي  التفكير  في  البعدي  الختبار  تطبيق  تم  التدريبي  البرنامج  تنفيذ 

المجموعتين. وك�سفت نتائج الدرا�سة عن وجود اأثر ذي دللة اإح�سائية للبرنامج التدريبي 

الم�ستند اإلى الحل الإبداعي للم�سكلات في كل مهارة من مهارات التفكير الت�سعيبي: الطلاقة، 

والمرونة، والأ�سالة، والتفا�سيل، والعناوين، في الختبار كاملًا، واأو�ست الدرا�سة بتوظيف 

ا�ستراتيجيات الحل الإبداعي للم�سكلات لطلبة المراحل الدرا�سية المختلفة، واإجراء المزيد من 

الدرا�سات التي تتناول هذه ال�ستراتيجية على مادة درا�سية مقررة يدر�سها الطلبة، وعلى 

عينة من الطلبة الذكور، وعلى عينة من الطلبة الموهوبين.

الكلمات المفتاحية:  الحل الإبداعي للم�سكلات، التفكير الت�سعيبي، طالبات ال�سف ال�سابع.
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The Effect of a Training Program Based on Creative Problem 
Solving on Developing Divergent Thinking on a Sample

of 7th Graders in Jordan 

Abstract

This study aimed at investigating the effect of a training program based on 
creative problem solving to a sample of 60 female students from the 7th grad-
ers in Amman, distributed into two groups: experimental group and control 
group, the equivalence of the groups was investigated before applying the 
program, using the pretest of divergent thinking after testing its psychometric 
properties using the suitable procedures, and after applying the experiment, 
the post test was applied on the two groups  The findings showed a significant 
effect of the training program based on creative problem solving on every skill 
of the divergent thinking test: fluency, flexibility, originality, details, and titles, 
and on the whole test. The study recommended applying creative problem 
solving for the different grades, and conducting more similar researches on 
different grades and samples.

Key words: creative problem solving, divergent thinking, 7th graders.
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المقدمة

لما كان التقدم العلمي والتكن�ل�جي والح�ساري الذي نعي�سه الي�م، ه� ثمرة لجه�د م�سنية 

للعديد من المبدعين، فاإن العمل على ا�ستمرار هذا التقدم مره�ن باإطلاق المزيد من الطاقات 

�ستى مناحي  يتمخ�س عنه م�سكلات في  التقدم  اإن هذا  اإذ  الأفراد،  الكامنة لدى  الإبداعية 

من  اإل  تتاأتى  ل  اإبداعية  حل�ل  اإلى  تحتاج  التي  وال�سيا�سية،  والجتماعية  القت�سادية  الحياة 

اإعداد الفرد لم�اجهة مثل هذه التحديات، لذا فاإن الهتمام بتربية الإبداع يعد هدفاً  خلال 

فالجامعة،  المدر�سة،  اإلى  الأطفال،  ريا�س  من  بدءاً  الترب�ية،  الم�ؤ�س�سات  اأهداف  من  اأ�سا�سياً 

فالم�ؤ�س�سات التي تحر�س على الإبداع ول �سيما الم�ؤ�س�سات التجارية والع�سكرية )اأب� جادو 

ون�فل، 2007(.

الت��سل  ي�ستطيع  الفرد مع م�سكلات �سعبة جداً، وقد ل  يتعامل  وفي كثير من الأحيان 

اإلى حل�ل �سهلة لها، وعندما ل ت�ساعده خبراته في هذا المجال، عليه اأن يبحث عن حل�ل 

اأما  الب�سيطة،  للم�سكلات  حل�ل  اإيجاد  �سخ�س  كل  فبا�ستطاعة  اآخر،  مكان  في  اإبداعية 

المدر�سية،  الحياة  وفي  لم�اجهتها،  اإبداعية  اأفكار  اإلى  بحاجة  تك�ن  فقد  ال�سعبة  الم�سكلات 

الم�سكلات  من  مجم�عة  وطلبة  ومعلمين  مديرين  من  الميدان  هذا  في  العاملين  جميع  ي�اجه 

التي ي�سعب عليهم اأحياناً التعامل معها اأو اإيجاد حل�ل لها، ويرى �سيدني بارنز Barnes اأن 

حل الم�سكلات يتطلب تدريباً على النظرة الداخلية ال�جدانية، مثل التدريب على الح�سا�سية 

للم�سكلات، وتنمية ال�عي والإدراك والتاأمل، كما يتطلب التدريب على النظرة الخارجية، 

مثل حل الم�سكلات واتخاذ القرار، فمن خلال النظر اإلى الداخل يمكن الإح�سا�س بالم�سكلات 

والتحديات، بحيث يك�ن الفرد اأكثر وعياً بما يحيط به، اأما النظر اإلى الخارج في�ساعد على 

التغلب على الم�سكلات التي يتم اكت�سافها، كما يرى بارنز اأن حل الم�سكلات بطريقة اإبداعية 
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ل يختلف اختلافاً ج�هرياً من حيث خط�اته وعملياته المنطقية عن خط�ات التفكير العلمي 

اإذا  الياأ�س  اإلى زيادة الحما�سة وال�سبر وعدم  المتعلمين  المدرو�س، ويدع�  اإل بمزيد من الخيال 

وال�سماح  اآخر،  اإلى  مدخل  من  يتحرك�ا  اأن  اإل  عليهم  وما  �ساقاً،  اأو  بطيئاً  العمل  وجدوا 

لأفكارهم بالتدفق حيثما تجد طريقها ب��سفها ا�ستجابة للمثيرات، فاإذا بدا الأمر غام�ساً فاإن 

باإمكانهم تف�سيره كما يبدو لهم، وال�ستجابة دون قلق اأو خ�ف طالما كان�ا ي�ؤدونه بالطريقة 

ال�سحيحة، ويدع� بارنز المعلمين اإلى �شرورة �سغل الطلبة وجذب اهتمامهم، وتنمية خيالهم، 

واإتاحة الفر�سة لهم لكي ينم� نم�اً اإبداعياً في حدود بيئاتهم، واأن ي�ستخدم�ا المادة الدرا�سية 

في ت�فير الخبرات والتمارين اللازمة لتنمية الإبداع، والعمل على �سحب الأفكار من داخل 

اأذهان التلاميذ، بدلً من ال�سب في اأذهانهم )الكناني، 2005(.

ومن النظريات التي تناولت الحل الإبداعي للم�سكلات نظرية الحل البتكاري للم�سكلات 

)TRIZ)، وهي من النظريات الحديثة ن�سبياً في مجال الإبداع على الرغم من اأن جذورها تع�د 
يد  النظرية على  الأ�سلية في هذه  البح�ث  اأجريت  المن�شرم، وقد  القرن  الأربعينات من  الى 

الت�سلر Altschullr الذي تن�سب اليه هذه النظرية )اأب� جادو، 2004(.

في  مجالين  اإلى  ي�ستند  الم�سكلات  لحل  عام  نم�ذج  بتط�ير   Rantaneen رانتانين  قام  كما 

وقد  المعرفي،  النف�س  وعلم   ،(TRIZ( للم�سكلات  البتكاري  الحل  نظرية  هما:  المعرفة 

ا�ستخدم رانتانين نتائج الدرا�سات في مجال ال�سل�ك الإن�ساني لتط�ير نم�ذج اأكثر �سه�لة وقابلية 

للتطبيق، كما ه� مبين في ال�سكل رقم )1(.

ال�صكل رقم )1(

(Rantaneen, 2002) نموذج رانتانين لحل الم�صكلات
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اإذ يتبين من ال�سكل رقم )1( اأن هذا النم�ذج ي�ستند ب�سكل اأ�سا�سي اإلى نظرية تريز، اإذ ي�ظف 74

نماذج التط�ر والمبادئ البتكارية التي تمثل حل�لً عامة للم�سكلات في مختلف المجالت، 

كما يلاحظ اأي�سا العتماد على مفه�م التناق�س الذي ي�سكل ركناً اأ�سا�سياً في نظرية تريز جنبا 

لما يمكن  الم�ستقبلية  الروؤية  يحدد  الذي  للم�سكلات،  البتكاري  الحل  مفه�م  مع  اإلى جنب 

النهائي بعد النتهاء من عملية الحل والتط�ير، اآخذين بعين العتبار  اأن يك�ن عليه ال��سع 

�شرورة الإفادة من كافة الم�سادر الأ�سا�سية والثان�ية التي يمكن ا�ستغلالها لحل الم�سكلة. وقد 

حاول “رانتانين” تح�سين اآلية عمل هذا النم�ذج من خلال ت�سمين كافة مراحل عملية الحل 

واأدواتها الظاهرة في هذا ال�سكل وه� ما ت��سلت اإليه نتائج البحث والدرا�سة في علم النف�س 

.(Rantaneen, 1999( المعرفي

ومن النظريات الأخرى التي تناولت الحل الإبداعي للم�سكلات نظرية األيك�س اأو�سب�رن 

 Creative وقد عمل اأو�سب�رن على تط�ير نم�ذج الحل الإبداعي للم�سكلات ،(Osborn(
�سقله  تكرر  الحين  ذلك  ومنذ  عاماً،   )50( يقارب  ما  منذ   (CPS(  Solving  Problem
لإثارة  وا�سع  نطاق  على  الم�ستخدمة  الأ�ساليب  اأكثر  من  واحداً  الي�م  اأ�سبح  واختباره حتى 

التفكير الإبداعي، واأ�سبح من اأكثر النماذج التي عنيت بها البح�ث والدرا�سات، ففي درا�سة 

تحليلية حديثة ح�ل التدريب على الإبداع، وجد اأن نم�ذج CPS يعد واحداً من اأنجح برامج 

الإبداع الم�ستخدمة في تغيير التجاهات، وتط�ير مهارات التفكير المختلفة، وتعزيز مهارة حل 

الم�سكلات، وي�سكل الإطار الذي ينظم المبادئ والإجراءات والأدوات التي يمكن تطبيقها 

لحل الم�سكلات المعقدة، ويعك�س الطريقة التي ينهمك بها النا�س ب�س�رة طبيعية في التفكير 

الإبداعي، وه� يعمل على تنظيم هذه المبادئ والإجراءات والأدوات في مراحل، تت�سمن: 

تطبيق هذا  الأفكار، وو�سع خطة عمل، ويمكن  الم�سكلة، وت�ليد  ال��سع، وت��سيح  تقييم 

ي�ساعد  فاإنه  ي�ستخدم في مجم�عات،  اأو �سمن مجم�عات، وعندما  فردي  ب�سكل  النم�ذج 

.(Puccio, 2006( على اإنتاج اأف�سل الأفكار من قبل الأع�ساء

 Treffinger, Isaksen, & Dorval,( وفي ال�سياق ذاته يرى ترفنجر واإيزاك�س�ن ودورفال

2005) اأن نم�ذج الحل الإبداعي للم�سكلات ي�ساعد في حل الم�سكلات واإدارة التغيير ب�سكل 
ابتكاري، فه� ي�فر مجم�عة من الأدوات �سهلة ال�ستخدام للم�ساعدة في ترجمة الأهداف 

والأحلام اإلى واقع، وي�ؤكدون اأن هذا النم�ذج �سائع ال�ستخدام من قبل المنظمات في جميع 

اأنحاء العالم، وه� مدع�م بالكثير من البح�ث، مع مئات من الدرا�سات التي ن�شرت ح�ل 

فعاليته وتاأثيره، ونظراً لما يتميز به من �سه�لة في التطبيق، فاإنه قابل للا�ستخدام من قبل الأفراد 

والجماعات من مختلف الثقافات والظروف، كما يمكن اأن يتكامل مع العديد من الأن�سطة 

د. فريال اأبو عواد، د. انت�صار ع�صا اأثر برنامج تدريبي م�صتند اإلى الحل الإبداعي
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75

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

والدائمة على  المهمة  التغيرات  وي�ستثير  مفيدة،  اإ�سافية  اأو  اأدوات جديدة  وي�فر  التنظيمية، 

الم�ست�ى ال�سخ�سي والم�ؤ�س�سي، ويمكن اأن ي�ستخدم بفاعلية في التعامل مع الم�سكلات الي�مية 

العنان لم�هبة  اإطلاق  ي�ساعد على  الأجل والفر�س، وه�  التحديات وال�سع�بات ط�يلة  اأو 

البتكار والتركيز على التفكير الإيجابي البناء.

تلخي�سها  يمكن  اأ�سا�سية  مراحل  ثلاث  من  للم�سكلات  الإبداعي  الحل  اأ�سل�ب  ويتك�ن 

فيما يلي )اأب� جادو، 2004(:

من  وتب�يبها  الأ�سا�سية،  عنا�شرها  اإلى  الم�سكلة وتحليلها  ت��سيح  فيها  يتم  الأولى:  المرحلة 

اأجل عر�سها للمناق�سة في جل�سة الع�سف الذهني.

الأفراد تجنب  العمل، ويطلب من  بت��سيح كيفية  الن�ساط  قائد  بقيام  تبداأ  الثانية:  المرحلة 

تق�يم الأفكار التي يطرحها الم�سارك�ن، وتقبل اأية فكرة مهما كانت خيالية اأو وهمية، وتقديم 

اأكبر عدد ممكن من الأفكار، مع الحر�س على متابعة اأفكار الآخرين والبناء عليها.

الثالثة: يتم فيها تق�يم الأفكار واختبارها عملياً، وقد ت�ستغرق هذه المرحلة وقتاً  المرحلة 

ط�يلًا، اإذ يمكن اأن تظهر اأفكار جديدة يمكن الإفادة منها.

هذا  وفق  الذهني  الع�سف  ل�ستخدام  اأربع  وق�اعد  اأ�سا�سيين  مبداأين  اأو�سب�رن  وحدد 

الأ�سل�ب، هي: 

اأن العقل الح�سيف ي�سع ق�اعد يقيد فيها  اإذ يرى  اإ�سدار الأحكام على الأفكار،  - تاأجيل 

الذي  المبداأ  با�ستخدام  القي�د  من هذه  التخل�س  المبدع، ويمكن  العقل  لدى  الأفكار  �سيلان 

ي�سار اإليه بعمليات الكف، وتاأجيل اإ�سدار الأحكام على الأفكار المتدفقة.

متبنياً مبادئ  القاعدة  اأو�سب�رن هذه  يزيد من رقيها، وقد �ساغ  الأفكار وعددها  - حجم 

المدر�سة الترابطية، التي تفتر�س اأن الأفكار هي �سل�سلة من مجم�عة الروابط التي يتم ترتيبها 

ب�سكل هرمي، وتزداد فيها احتمالية ظه�ر الأفكار الأكثر �سي�عاً، وحتى يتم ال��س�ل اإلى 

اأفكار غير عادية اأو اأ�سيلة واإبداعية، ينبغي اأن تزداد كمية الأفكار التي تعر�س وتتدفق.

اإبداعية  حل�ل  اإلى  ال��س�ل  طريقها  عن  يمكن  اأ�ساليب،  اأربعة  اإلى  اأو�سب�رن  ت��سل  كما 

للم�سكلات، هي:

- ا�ستبعاد نقد الأفكار بمجرد ظه�رها، وتاأجيل ذلك اإلى وقت لحق.

- عر�س اأية اأفكار تخطر بالبال مهما كانت غريبة، اإذ اإن اأ�سالتها تكمن في ذلك.

 -ت�سجيع ظه�ر اأكبر عدد ممكن من الأفكار المتدفقة.

 -اإن�ساء الروابط بين الأفكار بمختلف الطرق، بهدف ال��س�ل اإلى الأفكار الإبداعية.

ويذكر اأن ا�ستراتيجية الحل الإبداعي للم�سكلات ولدت بادئ الأمر على يدي اأو�سب�رن، 
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�ساحب فكرة الع�سف الذهني، ثم جاء بارنز Barnes الذي كر�س اأربعين عاماً من حياته 76

في قيادة الحلقات التدريبية في مجال تعليم التفكير والإبداع، ويقدم النم�ذج عادة في �ست 

خط�ات، هي )اأب� جادو، 2004(: 

والخبرات  المي�ل  تلم�س  الخط�ة  هذه  وتت�سمن   Mess-Finding الماأزق  اإيجاد   -1

والهتمامات، والأخذ في العتبار بعدد من الم��س�عات العامة التي يمكن اعتمادها كنقاط 

بداية للحل الإبداعي للم�سكلات، وتت�سمن هذه الخط�ة ترتيب الماآزق ح�سب درجة اإلحاحها 

واختيار الأكثر ملاءمة منها.

من  بالماأزق،  ال�عي  زيادة  اإلى  الخط�ة  هذه  وت�ؤدي   Data-Finding المعل�مات  اإيجاد   -2

خلال جمع المعل�مات المت�افرة، والمعارف والحقائق والم�ساعر والأفكار والآراء والت�ساوؤلت 

الم�قف  تحليل  في  العملية  هذه  وت�ساعد  ال�سابقة،  الخط�ة  في  تحديده  تم  الذي  الماأزق  ح�ل 

وت��سيحه والبدء في تحديد الم�سكلات المحتملة التي تتطلب النتباه وبذل الجهد.

3- اإيجاد الم�سكلة Problem-Finding ويتم فيها الأخذ بالعتبار بعدد من الأ�سئلة الممكنة 

الم�سكلة  �سياغة  ويجب  ح�لها،  المعل�مات  جمع  المراد  للم�سكلة  المحتملة  ال�سياغات  اأو 

بطريقة تق�د اإلى التفكير في العديد من الأفكار الجديدة والمثيرة.

4- اإيجاد الأفكار Idea-Finding وتتمثل في البحث عن ال�ستجابات اأو الأفكار المحتملة 

لل�س�ؤال اأو الم�سكلة، ويك�ن الهدف منها اإيجاد اأكبر عدد من الأفكار اأو البدائل المقترحة.

المعايير  من  العديد  تحديد  في  الخط�ة  هذه  وتتمثل   Solution-Finding الحل  اإيجاد   -5

الممكنة لتق�يم الأفكار، ومن ثم تحليل تلك الأفكار باهتمام وبطريقة منظمة، وي�ستفاد من 

هذه الخط�ة في تقديم اأف�سل الحتمالت الممكنة لحل الم�سكلة.

6- اإيجاد القب�ل Acceptance-Finding ويتم التركيز فيها على العنا�شر التي يمكن اأن ت�ؤثر 

في تط�ير ال�ستخدام الناجح للحل�ل المقترحة، وي�ؤخذ في العتبار العديد من الج�انب التي 

يمكن اأن ت�ساعد اأو تع�ق الجه�د المبذولة في حل الم�سكلة.  

التاأكيد الم�ستمر على تاأثير هذا النم�ذج وفاعليته في ا�ستثارة  وبناء على ما �سبق، يلاحظ 

التفكير  عن  الحديث  يمكن  ال�سياق  هذا  وفي  العليا،  التفكير  مهارات  وبخا�سة  التفكير، 

فقد   ،Williams وليامز  فرانك  نظر  وجهة  من  الإبداعية  العملية  عنا�شر  كاأحد  الت�سعيبي، 

نظر اإلى الإبداع باعتباره ح�سيلة تفاعل اأربعة من المك�نات المعرفية، هي: الأ�سالة، والمرونة، 

والمخاطرة،  الخيال،  تت�سمن:  النفعالية،  المك�نات  من  اأربعة  مع  والتفا�سيل،  والطلاقة، 

والتعقيد، وحب ال�ستطلاع، واأطلق على المك�نات المعرفية الأربعة ا�سم التفكير الت�سعيبي، 

وه� يرى اأن هذه المك�نات تف�شر كما يلي )الفرا، 2006(:

د. فريال اأبو عواد، د. انت�صار ع�صا اأثر برنامج تدريبي م�صتند اإلى الحل الإبداعي
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77

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ال�سلة  ذات  ال�ستجابات  من  عدد  ت�ليد  ويت�سمن   :Thinking  Fluent الطلق  التفكير   -

التي تتمتع بالتدفق والن�عية، ويقا�س كمياً بعدد ال�ستجابات والحل�ل والأفكار والن�اتج التي 

ي�لدها الفرد.

- التفكير المرن Thinking Flexible: وفيه تتن�ع الأفكار ويتمكن الفرد من النتقال من 

فئة اإلى اأخرى، ويقا�س كمياً بعدد الفئات اأو الطرق التي يفكر بها الأفراد لإنتاج ال�ستجابات 

من خلال عدد الفئات اأو اتجاهات التفكير.

- التفكير الأ�سيل Thinking Original: ويت�سمن القدرة على اإنتاج ا�ستجابات غير ماأل�فة، 

واأفكار ذكية، بعيداً عما ه� وا�سح وظاهر، ويقا�س كمياً بعدد ال�ستجابات غير الماأل�فة التي 

تتردد كثيراً في مجتمع ال�ستجابات وتمثل اتجاهات جديدة اأو قفزة ن�عية بعيداً عن الماأل�ف.

- التفكير التف�سيلي اأو الم��سع Thinking Elaborative: ويت�سمن ت��سعة الفكرة، وتح�سين 

اإ�سافتها  التي يمكن  التفا�سيل  بعدد  ويقا�س كمياً  اأكثر جمالً وو�س�حاً،  ال�ستجابة لجعلها 

لتح�سين ال�ستجابات ال�سابقة. 

باأن  علماً  اأ، ب،  ب�س�رتيه  الت�سعيبي  للتفكير  وليامز  اختبار  الحالية  الدرا�سة  وقد وظفت 

بطارية اختبارات وليامز ت�ستخدم على نطاق وا�سع في مدار�س ال�ليات المتحدة الأميركية، 

الأطفال  لدى  المت�افر  الإبداعي  ال�ستعداد  وتقييم درجة  والم�ه�بين،  المبدعين  اإلى  للتعرف 

كما   ،)2006 )الفرا،  �سنة  ع�شرة  وثماني  �سن�ات،  �ست  عمر  بين  واإناثاً،  ذك�راً  العاديين 

ي�ستخدمها المعلم�ن المهتم�ن بتنمية الإبداع لدى طلبتهم داخل �سف�فهم.

وقد اهتمت الدرا�سة الحالية بطالبات ال�سف ال�سابع الأ�سا�سي لأن هذا ال�سف  يعبّر عن 

المبكرة ح�سب  المراهقة  مرحلة  يمثل�ن  ال�سف  هذا  طلبة  واأن  مهمة، خا�سة  انتقالية  مرحلة 

تق�سيم  المجردة في  العمليات  مرحلة  بداية  يمثل�ن  النم�، وهم  لمراحل  هافجهر�ست  تق�سيم 

بياجيه لمراحل النم� المعرفي، لذلك كان ل بد من الهتمام بتك�ين الأ�سا�س في تنمية التفكير 

وتنمية ال�سخ�سية وتط�يرهما للمراحل اللاحقة.

ومن الجدير بالذكر اأن نماذج الحل الإبداعي للم�سكلات قد حظيت باهتمام العديد من 

من  العديد  ا�ستخدامها في  اأثر  وا�ستق�ساء  والتف�سير  بالتحليل  منهم  كثير  وتناولها  الباحثين، 

المتغيرات. وفيما يلي عر�سٌ لأبرز هذه الدرا�سات.

التدري�س  ا�ستراتيجيات  بع�س  تاأثير  ا�ستق�ساء  قناوي )1993( بهدف  اأجراها  في درا�سة 

في تنمية القدرات الإبداعية، من خلال مادة اللغة العربية لدى طلبة الحلقة الثانية بمحافظة 

وتاآلف  للم�سكلات،  الإبداعي  الحل  تدريبية:  ا�ستراتيجيات  ثلاث  ا�ستخدام  تم  القاهرة، 

للتعبير  اختبارٍ  ا�ستخدام  تم  الدرا�سة  هذه  اأهداف  ولتحقيق  الذهني،  والع�سف  الأ�ستات، 
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الكتابي، وثلاث وحدات 78 للتعبير  الدرجات، ومقيا�سٍ  لتقدير  الكتابي والإبداعي، وطريقة 

تدريبية متكاملة من مقرر الكتابة والن�س��س من واقع محت�ى اللغة العربية، وذلك بما يتلاءم 

الثاني  ال�سف  طلبة  من  الدرا�سة  عينة  وتاألفت  الثلاث،  الإبداع  ا�ستراتيجيات  ومتطلبات 

بالحلقة الثانية من التعليم الأ�سا�سي، وتم تق�سيمها اإلى اأربع مجم�عات، ثلاث مجم�عات تجريبية 

ومجم�عة �سابطة، وتم تطبيق الختبارات على عينة الدرا�سة تطبيقاً قبلياً، ثم جرى تدري�س 

ا�ستراتيجيات  خلال  من  الثلاث،  التجريبية  للمجم�عات  المتكاملة  التدريبية  ال�حدات 

مختلفة، في حين در�ست المجم�عة ال�سابطة بالطريقة التقليدية، وبعد النتهاء من التدري�س، 

تطبيق  فاعلية  اإلى  الدرا�سة  وت��سلت  بعدياً.  تطبيقاً  عينة الدرا�سة  على  الختبارات  طبقت 

طلبة  وتف�ق  العربية،  اللغة  الإبداعي في  التفكير  مهارات  تنمية  الثلاث في  ال�ستراتيجيات 

المجم�عات التجريبية الثلاث على طلبة المجم�عة ال�سابطة في هذه المهارات، وفي مهارات 

التعبير الكتابي الإبداعي. 

واأجرت الجا�سم )1994( درا�سة هدفت اإلى معرفة تاأثير برنامج تدريبي في حل الم�سكلات 

تنمية  البرنامج في  فعالية  المتف�قين، ومدى  للطلاب  الم�سكلات  اكت�ساب خط�ات حل  في 

العينة من )42( طالباً  التجريبية، وتك�نت  اأفراد المجم�عة  الإبداعي لدى  التفكير  قدرات 

وطالبة من طلبة ال�سف الثاني الثان�ي بدولة البحرين، وا�ستخدم في الدرا�سة الأدوات الآتية: 

مقيا�س ال�ستدلل على الأ�سكال، واختبار الذكاء اللغ�ي، ومقيا�س تق�يم ال�سفات ال�سل�كية 

للطلبة المتميزين، وا�ستبيانة اختبار الزملاء بال�سف، واختبار حل الم�سكلات اإبداعياً، وبرنامج 

المجم�عة  اأفراد  اأن  عن  الدرا�سة  نتائج  اأ�سفرت  وقد  اإبداعياً،  الم�سكلات  حل  ا�ستراتيجية 

التفكير  قدرات  تنمية  جانب  اإلى  الم�سكلات  حل  ا�ستراتيجية  خط�ات  اكت�سب�ا  التجريبية 

الإبداعي، وتف�ق البن�ن في المجم�عة التجريبية على البنات في قدرتي الطلاقة والأ�سالة ولم 

تظهر فروق بين الجن�سين في اكت�ساب خط�ات حل الم�سكلات وفي قدرة المرونة.

 Fleith, Renzulli, & Westberg,( اأما الدرا�سة التي اأجراها فليث ورنزولي وو�ستبرغ

التباعدي  التفكير  تنمية  في  للاإبداع  تدريبي  برنامج  اأثر  ا�ستق�ساء  اإلى  هدف  فقد   (2002
ومفه�م الذات لدى طلبة ال�سف�ف البتدائية في اإنجلترا الجديدة، وقد ا�ستملت العينة على 

اللغة طلبة  ثنائية  ال�سف�ف  اللغة، و�سمت  اأحادية  اللغة و)6( �سف�ف  ثنائية  )8( �سف�ف 

برازيليين، وقد اأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى ظه�ر تح�سن طفيف في قدرات التفكير التباعدي 

لدى المجم�عات التجريبية، تعزى ل�ستخدام برنامج الإبداع، كما اأ�سارت المقابلات التي 

اأجريت مع كل من المعلمين والطلبة اإلى ثلاثة عنا�شر ت�ساعد على ت��سيح كيفية تاأثير البرنامج 

التدريبي في تنمية القدرة على التفكير التباعدي ومفه�م الذات، وهذه العنا�شر هي: تطبيق 

د. فريال اأبو عواد، د. انت�صار ع�صا اأثر برنامج تدريبي م�صتند اإلى الحل الإبداعي
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79

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

البرنامج، ودرجة ثنائية اللغة لدى الطلبة البرازيليين، وال�سئ�ن الثقافية.

اإلى  هدفت  فقد   (Wang & Horng, 2002( وه�رنغ  وانغ  اأجراها  التي  الدرا�سة  اأما 

ا�ستق�ساء اأثر التدريب على الحل الإبداعي للم�سكلات في تنمية الإبداع والنمط المعرفي على 

عاملًا   )71( منهم  تط�ع  تاي�ان،  في  كبيرة  �سناعية  �شركة  في  العاملين  من  عاملٍ   )106(

اإلى ثلاث مجم�عات، تلقت  التدريب على الحل الإبداعي للم�سكلات، وقد ق�سم�ا  لتلقي 

متب�عة  اإبداعياً،  الم�سكلات  تدريبية في حل  �ساعة   )12( مدتها  تدريبية  دورة  كل مجم�عة 

بجل�ستين للمتابعة امتدتا عبر �سنة من الزمن، وقد تعر�ست المجم�عات اإلى اختبار ت�ران�س 

تم  وقد  انتهائها،  وبعد  التجربة  قبل  وذلك  لمايرز-بريجز،  النمط  وم�ؤ�شر  الإبداعي  للتفكير 

الح�س�ل على مت��سط اأداء العاملين في ال�شركة من اإدارة ال�شركة في اآخر ثلاث �سن�ات، وفي 

الطلاقة  على  العاملين  درجات  اأن  الدرا�سة  نتائج  وبينت  التدريب.  عملية  تلت  التي  ال�سنة 

والمرونة، كانت اأعلى بعد التدريب، كما كان هنالك زيادة في عدد العاملين الذين �سنف�ا 

كانب�ساطيين على م�ؤ�شر النمط، وبعبارة اأخرى كان هنالك زيادة ملم��سة في عدد العاملين 

الم�ساركين في م�ساريعَ الخدمة الحك�مية بعد الختبار القبلي، في حين لم يظهر مثل هذا التغيير 

لدى العاملين الذين لم ي�سارك�ا في التدريب والذين بلغ عددهم )35( عاملًا.

اأما الدرا�سة التي اأجراها عبد الكريم )2003( فقد هدفت اإلى الك�سف عن اأثر الع�سف 

الذهني باأ�سل�ب التعلم التعاوني لبع�س الم�سكلات البيئية الأكثر خط�رة، و�سبل علاجها اأو 

الحد من اأ�شرارها على الإبداع، وا�ستخدم فيها الأدوات التالية: ا�ستبيانة للتعرف اإلى مدى 

و�س�ح مفه�م الع�سف الذهني لدى طلاب مجتمع الدرا�سة، وا�ستبيانة اأخرى لتحديد بع�س 

الم�سكلات البيئية الأكثر خط�رة، ودليل للطالب في الم�سكلات نف�سها، واختبارًا للاإبداع، 

وطبقت هذه الأدوات على عينة من طلبة العل�م بال�سنة الأولى في كلية التربية ب�سلطنة عمان. 

الثانية، وعدم  التجريبية  المجم�عة  الن�سبي لطلاب  التف�ق  الدرا�سة  نتائج هذه  اأبرز  وكانت 

ظه�ر فروق ذات دللة اإح�سائية في المجم�عة الأولى والثالثة، وعدم و�س�ح الفروق بين 

درجات المجم�عات في اختبار الإبداع كان اأق�ساها عند م�ست�ى )5%( ل�سالح المجم�عة 

الثانية، وتبين اأن هنالك اإمكانية فعلية لتنمية الإبداع من خلال تدري�س العل�م.

نظرية  اإلى  تدريبي م�ستند  برنامج  اأثر  باإجراء درا�سة ل�ستق�ساء  اأب� جادو )2003(  وقام 

ال�سف  الإبداعي لدى عينة من طلبة  التفكير  تنمية  للم�سكلات )تريز(، في  الإبداعي  الحل 

ق�سدية  بطريقة  الغ�ث  وكالة  مدار�س  من  الدرا�سة  عينة  اختيار  تم  وقد  الأ�سا�سي،  العا�شر 

بالطريقة  للطالبات  ومدر�ستين  للطلاب  مدر�ستين  اختيار  تم  كما  عمان،  �سمال  منطقة  من 

الع�س�ائية الب�سيطة لختيار اأفراد العينة التجريبية واأفراد المجم�عة ال�سابطة منها، وا�ستخدم 
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في الدرا�سة اأداتين هما: برنامج تدريبي م�ستند اإلى نظرية الحل الإبداعي للم�سكلات )تريز( 80

ومقيا�س ت�ران�س للتفكير الإبداعي. وقد اأظهرت النتائج اأن هناك فروقا ذات دللة اإح�سائية 

تعزى لتطبيق البرنامج التدريبي ل�سالح طلبة المجم�عة التجريبية، فيما لم ت�جد فروق ذات 

دللة اإح�سائية تعزى للجن�س اأو للتفاعل بين الطريقة والجن�س. 

الإبداع  ا�ستراتيجيات  مقارنة  بهدف   (Russo, 2004( رو�س�  اأجراها  التي  الدرا�سة  اأما 

والحل الإبداعي للم�سكلات، على الطلبة ذوي الذكاء المت��سط والمرتفع، فقد تم فيها تقييم 

قدرات التفكير الإبداعي الآتية: الطلاقة، والمرونة، والأ�سالة، والت��سيع، وقد تك�نت العينة 

من )17( طالباً من طلبة ال�سفين الخام�س وال�ساد�س من ذوي الذكاء المرتفع، و)20( طالباً 

اختبارات  اإلى  تعري�سهم  المت��سط، تم  الذكاء  وال�ساد�س من ذوي  الخام�س  ال�سفين  من طلبة 

ت�ران�س اللفظية وال�سكلية، وذلك مرة قبل تطبيق البرنامج ومرة ثانية بعد التطبيق. وقد وجد 

تفاعلًا دالًّ اإح�سائياً بين الأداء ومعامل الذكاء في الطلاقة اللفظية، فالطلبة ذوو الذكاء المرتفع، 

ارتفعت درجاتهم في الختبار البعدي مقارنة باأدائهم على الختبار القبلي، اأما الطلبة ذوو 

الذكاء المت��سط فكانت درجاتهم في الختبار القبلي مرتفعة، ولكنها انخف�ست في الختبار 

هنالك  اإذ كان  ال�سكلي،  الت��سيع  الأداء ومهارة  بين  تفاعل �سعيف  هنالك  البعدي، وكان 

ارتفاع في الدرجات على الختبار البعدي بالن�سبة للطلبة ذوي الذكاء المت��سط، وانخفا�س 

في الدرجات بالن�سبة للطلبة ذوي الذكاء المرتفع.

للحل  تدريبي  برنامج  فعالية  عن  الك�سف  اإلى  هدفت  درا�سة   )2005( واعر  واأجرت 

الإبداعي للم�سكلات واأثره في تنمية مهارات التفكير الإبداعي واأ�سل�ب التفكير لدي عينة 

من طلبة وطالبات كلية التربية بال�ادي الجديد، وتك�نت عينة الدرا�سة من طلبة الفرقة الرابعة 

الدرا�سي  للعام  الإنجليزية(  واللغة  والريا�سيات،  والكيمياء،  والطبيعة،  العربية،  )اللغة  �سعبة 

2004/2003، وبلغ عددهم )30( طالباً وطالبةً من كلية التربية بال�ادي الجديد بمت��سط 

عمري )19.7( �سنة، وقد ت��سلت الدرا�سة اإلى عدد من النتائج، منها: وج�د فروق دالة 

اإح�سائياً في مهارات التفكير الإبداعي لحل الم�سكلات بين مت��سط درجات اأفراد المجم�عة 

البعدي بعد تطبيق البرنامج، وعدم وج�د فروق دالة  القبلي والقيا�س  القيا�س  التجريبية في 

اإح�سائيا بين مت��سط درجات اأفراد المجم�عة التجريبية في القيا�س القبلي والقيا�س البعدي 

في الدرجة الكلية لمقيا�س كيرت�ن لأ�سل�ب التفكير الإبداعي، مما ي�ؤكد اأن المهارات تنم� اأما 

الأ�سل�ب فيبقى ثابتاً ن�سبياً ل يتغير.

اأما الدرا�سة التي قامت بها ت�فيق )2006( فقد هدفت اإلى ا�ستق�ساء مدى فعالية التجاه 

فى  الأداء  برنامج  خلال  من  الطلبة،  بين  التعاون  م�اقف  تحدثه  الذى  التعاوني  التعلم  نح� 

د. فريال اأبو عواد، د. انت�صار ع�صا اأثر برنامج تدريبي م�صتند اإلى الحل الإبداعي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الحل الإبداعي للم�سكلات لدى طلبة كلية التربية بال�ادي الجديد، اإذ تك�نت عينة الدرا�سة 

الإنجليزية، والريا�سيات،  العربية، والتاريخ، واللغة  )اللغة  الرابعة من �سعب  ال�سنة  من طلبة 

طالباً   )27( عددهم  وبلغ   ،2006-2005 الدرا�سى  العام  خلال  والكيمياء(  والطبيعة، 

وطالبة. وقد كان من اأبرز نتائج هذه الدرا�سة وج�د فروق دالة اإح�سائياً فى الحل الإبداعى 

للم�سكلات عند م�ست�ى 0.01 بين مت��سط درجات اأفراد المجم�عة التجريبية فى القيا�س 

القبلي والقيا�س البعدي بعد تطبيق البرنامج، وعدم وج�د فروق بين الذك�ر والإناث بالن�سبة 

للتخ�س�سات العلمية والأدبية على مقايي�س الدرا�سة.

تنمية  في  الق�سة  رواية  اأثر  ا�ستق�ساء  اإلى  هدفت   )2006( الفرا  اأجرتها  التي  والدرا�سة 

الإبداع لدى عينة من اأطفال ال�سف الرابع، المقي�س باختباري وليامز للتفكير الت�سعيبي، وقد 

بنت  البتراء وتما�شر  الطالبات، في مدر�ستي  الدرا�سة من ثلاث مجم�عات من  تك�نت عينة 

تْ مجم�عتان منهما لتك�نا مجم�عتين تجريبيتين  �سَ عمرو التابعتين لمديرية عمان الأولى، وخُ�سِّ

الت�سعيبي على  الت�سعيبي وال�سع�ر  التفكير  القبلي في  والثالثة �سابطة، وبعد تطبيق الختبار 

على  القائمة  المعالجة  من  مختلفين  لم�ست�يين  التجريبيتان  المجم�عتان  خ�سعت  المجم�عات، 

ويليامز  ا�ستراتيجيات  الق�سة وع�شر من  رواية  المزاوجة بين  اإلى  الأولى  ت�ستند  الق�سة،  رواية 

التغير،  واأمثلة  ال�سمات،  وقائمة  الب�شرية،  والتمثيلات  الحد�سي،  )التعبير  الإبداع  لتنمية 

اأجل  من  والتعديل  والت�سابهات،  والمفارقة،  الغم��س،  وتحمل  المنظم،  الع�س�ائي  والبحث 

النم�، والأ�سئلة الحثية(، وت�ستند المعالجة الثانية اإلى المزاوجة بين رواية الق�سة وثلاث ع�شرة 

الق�س�سية، و�سلا�سل الجمل،  لتنمية الإبداع )الدائرة  ا�ستراتيجيات ف�ر�ست  ا�ستراتيجية من 

واإيجاد الق�س�س في الأغاني، وال�س�رة باألف كلمة، والأمثال: حكايات حكمة بلا حبكة، 

الحبكة:  وت�سميم  ال�سخ�سية،  العبرة  وحكايات  الأجزاء،  تجميع  اإعادة  الأحجية:  والحكاية 

اإبداع ق�س�س جديدة، والباب الأمامي: رحلة خيالية، وو�سف حجر، وال�سيرة الذاتية لأي 

تم  التدريبي  البرنامج  انتهاء  وبعد  الق�س�سي(.  المهرجان  وي�م  العائلية،  الق�س�س  �سيء جمع 

تطبيق الختبار البعدي في التفكير الت�سعيبي وال�سع�ر الت�سعيبي، وبينت النتائج وج�د فروق 

الت�سعيبي  وال�سع�ر  الت�سعيبي  التفكير  متغيري  على  للمجم�عة  تعزى  اإح�سائية  دللة  ذات 

ل�سالح المجم�عات التجريبية، ووج�د فروق دالة اإح�سائياً على متغير التفكير الت�سعيبي بين 

المجم�عتين التجريبيتين ل�سالح المجم�عة الثانية.

الحل  ا�ستراتيجية  فاعلية  ا�ستق�ساء  اإلى   (Bahr, et al., 2006( وزملاوؤه  بير  هدف  وقد 

عينة  تك�نت  وقد  البتدائية،  المدار�س  في  التعلم  فرق  على   (CPS( للم�سكلات  الإبداعي 

الدرا�سة من )24( فرقة تم تخ�سي�سها ب�س�رة ع�س�ائية اإلى مجم�عتي الدرا�سة: التجريبية التي 
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التقليدية، 82 التي تعر�ست للا�ستراتيجية  الدرا�سة، وال�سابطة  تعر�ست للا�ستراتيجية م��س�ع 

تف�ق  تبين  الدرا�سي  العام  نهاية  وفي  الفريقي،  العمل  ن�اتج  قيا�س  اأدوات  ا�ستخدام  تم  وقد 

اأجريت  التالية  ال�سنة  التجريبية على المجم�عة ال�سابطة في جميع المقايي�س، وفي  المجم�عة 

درا�سة اأخرى بهدف ا�ستق�ساء اأثر طريقتين في التدريب على ا�ستراتيجية )CPS)، اإذ تدربت 

خم�س فرق على اأيدي اأع�ساء هيئة التدري�س في الجامعات، وت�سع فرق اأخرى تلقت التدريب 

على اأيدي م�ظفين في ال�زارة، ممن تدرب�ا على هذه ال�ستراتيجية، وقد بينت النتائج اأن اأداء 

المجم�عتين كان متماثلًا.

واأجرى �سينغ ولي� و�سانغ )Cheng, Liu & Chang, 2007) درا�سة هدفت اإلى بحث 

اآثار التدري�س با�ستخدام الحل الإبداعي للم�سكلات في الإبداع وحل الم�سكلات، والتح�سيل 

الدرا�سي في مادة العل�م لدى تلاميذ المدار�س البتدائية، وتك�نت عينة الدرا�سة من )206( 

كاو�سي�نغ  مدينة  ابتدائية في  مدار�س  �سعب في ثلاث   )6( من  الخام�س  ال�سف  من  طلاب 

من  و53  الذك�ر،  من   52 )ن=105،  تجريبية  اإلى مجم�عتين:  العينة  ووزعت  ال�سين،  في 

الإناث(، و�سابطة )ن=101، 53 ذكرا و48 اأنثى(، وا�ستملت اأدوات الدرا�سة على اختبار 

الإبداع، واختبار الحل الإبداعي للم�سكلات، واختبار المفاهيم والمعرفة العلمية، واأ�سارت 

النتائج اإلى اأن الطلبة في المجم�عة التجريبية كان اأداوؤهم اأف�سل على الإبداع ال�سكلي، وكفاية 

حل الم�سكلات، واختبار المعرفة العلمية، كما بينت نتيجة متابعة الختبار )بعد 6اأ�سهر من 

الإبداع  في  ال�سابطة  من  اأف�سل  اأداوؤهم  كان  التجريبية  المجم�عة  في  الطلبة  اأن  التجربة( 

اللفظي، مما يدل على دوام اأثر التدري�س.

للم�سكلات  الإبداعي  والحل  الإبداع  نماذج  تن�ع  ال�سابقة  الدرا�سات  من  يلاحظ 

الم�ستخدمة فيها، مثل: تريز، و)CPS)، والع�سف الذهني، بالإ�سافة اإلى ا�ستراتيجيات متن�عة 

لتنمية الإبداع، كما اأن غالبيتها اأجريت في م�ؤ�س�سات ترب�ية، مثل درا�سة )قناوي، 1993(، 

ودرا�سة )الجا�سم، 1994(، ودرا�سة )Fleith, Renzulli & Westberg, 2002)، ودرا�سة 

)عبد الكريم، 2003(، ودرا�سة )اأب� جادو، 2003(، ودرا�سة )Russo, 2004)، ودرا�سة 

 Wang &( درا�سة  مثل:  عمل،  واأماكن  م�ؤ�س�سات  في  بع�سها  واأجري   ،)2006 )واعر، 

نفذ  فقد  الترب�ية  الم�ؤ�س�سات  في  اأجريت  التي  بالدرا�سات  يتعلق  وفيما   ،(Horng, 2002
 Fleith, Renzulli,( ودرا�سة ،)بع�سها في المرحلة المدر�سية، مثل: درا�سة )قناوي، 1993

Westberg, 2002 &)، ودرا�سة )اأب� جادو، 2003(، ودرا�سة )Russo, 2004)، وبع�سها 
الآخر في الكليات الجامعية على الطلبة الدار�سين فيها، مثل: درا�سة )عبد الكريم، 2003(، 

ودرا�سة )واعر، 2005(، وقد ت�سابهت الدرا�سة الحالية مع بع�س هذه الدرا�سات في تناولها 

د. فريال اأبو عواد، د. انت�صار ع�صا اأثر برنامج تدريبي م�صتند اإلى الحل الإبداعي
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المرحلة الأ�سا�سية في التعليم المدر�سي، كما تناول بع�سها فئات من الطلبة، مثل الطلبة ذوي 

فقد  الدرا�سات،  هذه  في  الم�ستخدم  التابع  بالمتغير  يتعلق  وفيما  المت��سط،  اأو  المرتفع  الذكاء 

اأو  التباعدي  التفكير  اأو  التفكير الإبداعي  لقيا�س مهارات  ا�ستخدم في كثير منها اختبارات 

الت�سعيبي، مثل اختبار ت�ران�س اأو اختبار وليامز، وفي درا�سات اأخرى ا�ستخدمت مقايي�س 

الت�سعيبي  للتفكير  وليامز  لمقيا�س  با�ستخدامها  الحالية  الدرا�سة  تميزت  وقد  الذات،  لمفه�م 

اأو�سب�رن وبارنز، في  اأثر برنامج م�ستند اإلى الحل الإبداعي للم�سكلات وفق نم�ذج  لقيا�س 

ال�قت الذي يلاحظ فيه قلة الدرا�سات العربية التي تناولت هذا النم�ذج، من هنا جاءت هذه 

الدرا�سة ل�ستق�ساء اأثر برنامج تدريبي م�ستند اإلى الحل الإبداعي للم�سكلات في تنمية التفكير 

الت�سعيبي لدى عينة من طالبات ال�سف ال�سابع الأ�سا�سي.

م�صكلة الدرا�صة

تتمثل م�سكلة الدرا�سة في الإجابة عن الت�ساوؤل الآتي:

التفكير  تنمية  اإلى الحل الإبداعي للم�سكلات في  ا�ستخدام برنامج تدريبي م�ستند  اأثر  ما 

الت�سعيبي لدى عينة من طالبات ال�سف ال�سابع الأ�سا�سي؟

اأهداف الدرا�صة

ت�سعى هذه الدرا�سة اإلى ا�ستق�ساء اأثر ت�ظيف برنامج يق�م على اأ�سا�س نظرية الحل الإبداعي 

والأ�سالة،  والمرونة،  )الطلاقة،  الفرعية  ومهاراته  الت�سعيبي  التفكير  تنمية  في  لأو�سب�رن 

والتفا�سيل، والعناوين(.

فر�صيات الدرا�صة

ت�سعى الدرا�سة الحالة اإلى فح�س الفر�سية ال�سفرية الآتية:

اأفراد  اأداء  ≤ 0.05( بين مت��سط   α( اإح�سائية عند م�ست�ى ل ت�جد فروق ذات دللة 

المجم�عة التجريبية ومت��سط اأداء اأفراد المجم�عة ال�سابطة وذلك على كل مجال من مجالت 

اختبار التفكير الت�سعيبي وعلى الختبار كاملًا.

اأهمية الدرا�صة

الإبداعي  الحل  ل�ستراتيجيات  عملياً  تطبيقاً  ت�فر  ك�نها  من  اأهميتها  الدرا�سة  ت�ستمد 

للم�سكلات من خلال المنحى الم�ستقل عن المنهاج في التدري�س، كما تعمل هذه الدرا�سة على 
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ت�جيه انتباه الطلبة وزياده فاعليتهم في العملية التعليمية- التعلمية، وتركيز تفكيرهم، و�سقل 84

مهاراتهم في البحث عن اأدلة وبراهين، وتف�سير الم�اقف واإيجاد الحل�ل المبدعة لها، وزيادة 

قدرتهم على �سياغة الأفكار التي تق�د اإلى الحل�ل المطل�بة.

وبالإ�سافة اإلى ما �سبق فاإن هذه الدرا�سة ت�ساهم في ت�جيه تفكير الآباء والمربين والعاملين 

العليا لدى  التفكير  اأهمية ت�ظيف نظرية الحل الإبداعي للم�سكلات في تنمية مهارات  اإلى 

الأبناء والطلبة، وتحديداً مهارات التفكير الإبداعي والت�سعيبي كما اأوردها فرانك وليامز. 

محددات الدرا�صة

تتحدد نتائج هذه الدرا�سة في �س�ء ما ياأتي :

الإبداعي  الحل  ا�ستراتيجية  وهي  التدريبي،  البرنامج  اإليها  ي�ستند  التي  ال�ستراتيجية   -1

للم�سكلات CPS لأو�سب�رن.

2-  الم�ست�ى ال�سفي والجن�س، اإذ اقت�شرت هذه الدرا�سة على طالبات ال�سف ال�سابع الأ�سا�سي 

في مدار�س وكالة الغ�ث الدولية في منطقة جن�ب عمان/مدر�سة اإناث نزال الإعدادية.

3- اأدوات الدرا�سة، اإذ تم ا�ستخدام مقيا�س وليامز للتفكير الت�سعيبي، وما تحقق له من دللت 

ال�سدق والثبات.

التعريفات الإجرائية

ت�سمنت الدرا�سة مجم�عة من الم�سطلحات الأ�سا�سية، التي عرّفت على النح� الآتي:

البرنامج التدريبي: مجم�عة من اللقاءات المخططة والمنظمة والمبرمجة زمنياً، التي بلغ عددها 

�ستة ع�شر لقاءً، ت�سمنت مجم�عة من الم�اقف والم�سكلات العامة غير العتيادية.

الحل الإبداعي للم�صكلات : نم�ذج تعلمّي ي�ساعد على حل الم�سكلات واإدارة التغيير ب�سكل 

ترجمة  على  ت�ساعد  ال�ستعمال،  ال�سهلة  والخط�ات  الأدوات  من  مجم�عة  وي�فر  مبدع، 

الأهداف اإلى حقيقة، ويتاألف هذا النم�ذج من �ست مراحل هي: اإيجاد الف��سى )الأهداف(، 

واإيجاد الحقائق، واإيجاد الم�سكلة، واإيجاد الأفكار، واإيجاد الحل�ل، وقب�ل الحل.

اأو  ال�احد  لل�س�ؤال  المختلفة  ال�ستجابات  العديد من  ت�ليد  القدرة على  التفكير الت�صعيبي: 

المك�نة  الخم�سة  الأبعاد  على  الطالبة  عليها  تح�سل  التي  بالعلامة  ويقا�س  ال�احدة،  الم�سكلة 

لمقيا�س التفكير الت�سعيبي، وعليه كاملًا. 

– 13( �سنة،  اأعمارهن ما بين )12  الل�اتي تتراوح  الطالبات  طالبات ال�صف ال�صابع: هن 

د. فريال اأبو عواد، د. انت�صار ع�صا اأثر برنامج تدريبي م�صتند اإلى الحل الإبداعي



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

85

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

وكالة  مدار�س  في  الدرا�سي  عمرهن  من  ال�سابعة  ال�سنة  في  الدرا�سة  مقاعد  على  ويجل�سن 

الغ�ث الدولية في منطقة جن�ب عمان.

منهجية الدرا�صة واإجراءاتها:

منهج الدرا�صة وت�صميمها

اتخذت الدرا�سة الحالية المنهج �سبه التجريبي، وتم اختيار الت�سميم الآتي لها:

اإذ اإن:

O1:  قيا�س قبلي لكلتا المجم�عتين، با�ستخدام ال�س�رة )اأ( من اختبار التفكير الت�سعيبي.

O2:  قيا�س بعدي لكلتا المجم�عتين، با�ستخدام ال�س�رة )ب( من اختبار التفكير الت�سعيبي.

X: المعالجة )البرنامج التدريبي( التي تعر�ست لها المجم�عة التجريبية.

مجتمع الدرا�صة وعينتها

يتك�ن مجتمع الدرا�سة من جميع طالبات ال�سف ال�سابع الأ�سا�سي في مدر�سة اإناث نزال 

الإعدادية الأولى في مدينة عمان في الأردن، وعددهن 180 طالبة ح�سب ت�سكيلات العام 

الدرا�سي 2007/2006. اأما اأفراد عينة الدرا�سة فقد تك�نت من )60( طالبة تم اختيارهن 

على  الدرا�سة  اأفراد  ت�زيع   )1( رقم  الجدول  ويبين  العنق�دية.  الع�س�ائية  العينة  بطريقة 

المجم�عتين: التجريبية وال�سابطة.

الجدول رقم )1(

توزيع اأفراد الدرا�صة على المجموعتين التجريبية وال�صابطة

العددالمجموعة

30تجريبية

30�سابطة

60المجموع

اأدوات الدرا�صة

ت�سمنت الدرا�سة اأداتين رئي�ستين هما: اختبار وليامز للتفكير الت�سعيبي، وبرنامج تدريبي 

ي�ستند اإلى الحل الإبداعي للم�سكلات )CPS)، وفيما يلي تف�سيل لهما.

Exp. )G.(:  O1          X      O2     

Con. )G.(:  O1         -        O2     
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اختبار وليامز للتفكير الت�صعيبي 86

يتك�ن هذا الختبار من اختبارين متكافئين لقيا�س التفكير الت�سعيبي، اإذ ت�ستخدم ال�س�رة 

)اأ( للقيا�س القبلي وال�س�رة )ب( للقيا�س البعدي، وتتك�ن كل �س�رة من اثني ع�شر ر�سمًا 

مفت�حة النهاية، يطلب من الطالب اإكمالها وو�سع عن�ان لها، ويقي�س هذا الختبار مجم�عة 

للن�سف  الإدراكية  الب�شرية  والقدرات  للدماغ،  الأي�شر  للن�سف  اللغ�ية  القدرات  من  مركبة 

الأيمن للدماغ، ويعطى الطالب درجات على المجالت الأربعة للتفكير الت�سعيبي )الطلاقة، 

الم�سمى نم�ذج  النظري  التي و�سفها ويليامز في نم�ذجه  والمرونة، والأ�سالة، والتفا�سيل(، 

علامة  اإعطاء  يتم  كما   ،(Cognitive-Affective Model( العاطفي  المعرفي-  التفاعل 

للعناوين التي تتطلب مهارات لغ�ية اإبداعية، وهذا الختبار يقي�س قدرات الإنتاج المعرفي- 

العاطفي الناتج عن عمل ن�سفي الدماغ الأيمن والأي�شر )الفرا، 2006(.

تطبيق اختبار وليامز وت�صحيحه في �صورته الأ�صلية

يطبق اختبار وليامز للتفكير الت�سعيبي جماعياً لل�سف الرابع الأ�سا�سي فما ف�ق، وي�ستغرق 

اثني ع�شر  من  الختبار  وتتك�ن كل �س�رة من �س�رتي  دقيقة،   30-20 من  تطبيقه  زمن 

ر�سمًا  يطلب من الطالب اإكمالها، ويتم تقدير علامته على كل مهارة من مهارات التفكير 

الت�سعيبي وفق المعايير الآتية:

من  الطالب  يتمكن  التي  الر�س�مات  عدد  مجم�ع  من  الطلاقة  درجة  تتك�ن  الطلاقة:   -

اإكمالها، اإذ يُمنَْح الطالب علامة على كل ر�سمة يحاول اإكمالها، ومن ثم فاإنه يح�سل على 

اثنتي ع�شرة علامة على الختبار كحد اأق�سى.

- المرونة: يمنح الطالب علامة على كل نقلة في التفكير من ر�سم اإلى اآخر، اإذ ق�سم ويليامز 

الم��س�عات المحتملة اإلى فئات، وكل ر�سمٍ ينتقل من فئة اإلى اأخرى تح�سل على درجة واحدة، 

فاإن جاءت ر�سمتان متتاليتان مت�سابهتان في الفئة، فاإن الفرد يح�سل على �سفر، وهكذا، فاإن 

اأعلى علامة محتملة هي اإحدى ع�شرة درجة.

- الأ�صالة: يح�سل الطالب الذي ير�سم خارج الخط الممن�ح له لإكمال الر�سم على علامة 

واحدة، في حين يح�سل الطفل الذي ير�سم داخل الخط المتاح له على درجتين، اأما الطفل 

الذي ير�سم داخل الخط وخارجه فيح�سل على ثلاث علامات، لأنه يعبر بذلك عن اأ�سالة في 

التفكير، وعدم خ�س�ع للاإملاءات التي يفر�سها الخط المر�س�م المتاح له.

- التفا�صيل: يح�سل الطفل على ثلاث علامات اإن اأنتج ر�سماً ل يت�سم بالتماثل عبر اأي مح�ر 

د. فريال اأبو عواد، د. انت�صار ع�صا اأثر برنامج تدريبي م�صتند اإلى الحل الإبداعي
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في الر�سمة داخل الخط وخارجه، ويحظى بقدر من التفا�سيل والت��سعة، اأما اإن اأنتج ر�سمًا ل 

يماثل داخل حدود الخط فقط فاإنه يح�سل على علامتين، واإن اأنتج ل تماثل خارج الخط فقط، 

فاإنه يح�سل على علامة واحدة، وبالمقابل اإذا اأنتج ر�سماً متماثلًا فاإن علامته تك�ن �سفراً.

ويعدّ وليامز هذه الدرجات الفرعية الأربع، تغطي وظائف الن�سف الأيمن من الدماغ، لذا 

فقد قام ب��سع علامة فرعية خام�سة للعن�ان، لتغطية وظائف الن�سف الأي�شر للدماغ، كما 

ياأتي:

- العناوين: يح�سل العن�ان الذي ي�سعه الطالب على ثلاث علامات اإذا كان فيه درجة من 

التعقيد والخيال، وعلامتين اإذا كان يحمل �سفة، وعلامة واحدة اإذا كان ب�سيطاً اأو مفرداً ول 

ي�سم �سفة.

- العلامة الكلية للتفكير الت�صعيبي: هي مجم�ع هذه الم�ؤ�شرات الخم�سة ال�سابق ذكرها.

الخ�صائ�ض ال�صيكومترية لختبار وليامز للتفكير الت�صعيبي

الأ�سلية  وثباته في �س�رته  الت�سعيبي  للتفكير  وليامز  اختبار  ا�ستخراج دللت �سدق  تم 

با�ستخدام عينة مك�نة من )1259( طالباً وطالبة من طلبة ال�سف�ف الأول اإلى الثاني ع�شر، 

ال�سدق  معاملات  بلغت  كما  ال�ستينات،  في  الختبار  ثبات  معامل  كان  الإعادة  وبطريقة 

و)0.76(   )0.71( الختبار  ل�س�رتي  الإبداعي(  للتفكير  ت�ران�س  )اختبار  محك  بدللة 

على الترتيب، كما بلغ معامل ارتباط �س�رتي الختبار )0.74( وه� مقارب لمعامل ثبات 

الختبار، وقد تم تعريب هذا الختبار من قبل الفرا )2006( وتطبيقه على طالبات ال�سف 

الرابع في مدينة عمان.

�صدق الختبار في الدرا�صة الحالية

تم التحقق من �سدق هذا الختبار بالطرق الآتية:

�صدق المحكمين

تم عر�س هذا الختبار على �سبعة محكمين من ذوي الخبرة والخت�سا�س في مجال التربية 

التابعة  الجامعية  الترب�ية  العل�م  وكلية  الأردنية  الجامعة  في  والتق�يم  والقيا�س  النف�س  وعلم 

وملاءمتها،  للم��س�ع،  الفقرات  ملاءمة  مدى  الراأي ح�ل  لإبداء  الدولية،  الغ�ث  ل�كالة 

واأية  الدرا�سة،  اأفراد  من  الم�ستهدفة  للفئة  منا�سبتها  ومدى  منها،  كل  المطل�ب في  وو�س�ح 

ملاحظات اأخرى. 



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

88
ال�صدق التجريبي

لتطبيق  الأولى  الإعدادية  نزال  اإناث  الدرا�سة في مدر�سة  عينة من خارج مجتمع  اختيرت 

هذا الختبار عليها. وقد قدر عدد اأفراد هذه العينة بـ )30( طالبة من طالبات ال�سف ال�سابع 

الأ�سا�سي، الل�اتي تم اختيارهن ب�س�رة ع�س�ائية با�ستخدام �سجل اأح�ال الطالبات، ولم تظهر 

اأية ملاحظات اأو ا�ستف�سارات ح�ل فقرات الختبار ب�س�رة عامة.

ثبات الختبار في الدرا�صة الحالية 

للتحقق من ثبات الختبار، تم تطبيقه على عينة ا�ستطلاعية خارج عينة الدرا�سة مك�نة من 

)30( طالبة من طالبات ال�سف ال�سابع الأ�سا�سي في مدر�سة اإناث نزال الأعدادية الأولى، ثم 

ا�ستخدمت معادلة كرونباخ األفا للات�ساق الداخلي بدللة اإح�سائيات الفقرة. ويبين الجدول 

المك�نة للاختبار، وللاختبار كاملًا  )المهارات(  للاأبعاد الخم�سة  الثبات  رقم )2( معاملات 

با�ستخدام هذه المعادلة.

الجدول رقم )2(

معاملات الثبات با�صتخدام معادلة كرونباخ األفا لأبعاد اختبار

التفكير الت�صعيبي وللاختبار كاملًا

معامل الثباتالمهارةالبعد

0.80الطلاقةالأول

0.86المرونةالثاني

0.89الأ�سالةالثالث

0.85التفا�سيلالرابع

0.69العناوينالخام�س

0.87جميع المهاراتالكلي

وليامز  اختبار  يت�سمنها  التي  للاأبعاد  الثبات  معاملات  اأن   )2( رقم  جدول  من  يلاحظ 

للتفكير الت�سعيبي قد تراوحت ما بين )0.69( للبعد الخام�س )العناوين(، و)0.89( للبعد 

جميعاً  القيم  وهذه   ،)0.87( كاملًاَ  للاختبار  الثبات  معامل  بلغ  كما  )الأ�سالة(،  الثالث 

مقب�لة لأغرا�س البحث العلمي.

برنامج تدريبي م�صتند اإلى الحل الإبداعي للم�صكلات

الحل  نظرية  على  بالعتماد  اإعدادها  تم  تدريبياً،  لقاء  ع�شر  �ستة  من  البرنامج  هذا  تك�ن 

الإبداعي للم�سكلات )CPS)، وتم التحقق من �سدق البرنامج، بعر�سه على اأربعة محكمين 

من ذوي الخبرة والخت�سا�س في مجال التربية وعلم النف�س، في كلية العل�م الترب�ية الجامعية 

د. فريال اأبو عواد، د. انت�صار ع�صا اأثر برنامج تدريبي م�صتند اإلى الحل الإبداعي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

التدريبي  البرنامج  محت�ى  ملاءمة  مدى  ح�ل  الراأي  لإبداء  الدولية،  الغ�ث  ل�كالة  التابعة 

لم��س�ع الدرا�سة، وللفئة الم�ستهدفة في هذه الدرا�سة واأية اقتراحات اأخرى.

وفي �س�ء القتراحات والآراء التي اقترحها المحكم�ن تم اإجراء بع�س التعديلات على هذا 

البرنامج وطباعته في �س�رته النهائية، ليتم تطبيقه في مرحلة التجريب الرئي�سة.

اإجراءات التنفيذ

تم ال�سير في اإجراءات تنفيذ الدرا�سة وفق الخط�ات الآتية:

- اختيار مدر�سة اإناث نزال الإعدادية الأولى بطريقة ق�سدية.

- اختيار �سعبتي �سف �سابع من المدر�سة )اأ وب( بالطريقة الع�س�ائية العنق�دية، وتخ�سي�س 

بالتن�سيق مع مديرة  اإحداهما ع�س�ائيا ب��سفها مجم�عة تجريبية والأخرى مجم�عة �سابطة، 

المدر�سة من اأجل اإجراءات الدرا�سة.

- تطبيق اختبار وليامز للتفكير الت�سعيبي )ال�س�رة اأ( على اأفراد المجم�عتين ب��سفه قيا�سًا قبليًا 

بهدف التحقق من تكاف�ؤ مجم�عتي الدرا�سة، وا�ستخراج المت��سطات الح�سابية والنحرافات 

التفكير  مهارات  من  مهارة  كل  على  المجم�عتين  لطالبات  المتحققة  للدرجات  المعيارية 

الت�سعيبي وعلى الختبار كاملًا، ثم ا�ستخراج نتائج اختبار )ت( للعينات الم�ستقلة للك�سف 

عن دللة الفروق بين المت��سطات. ويبين الجدول رقم )3( هذه النتائج.

 الجدول رقم )3(

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية للدرجات التي حققتها طالبات 

المجموعتين في التطبيق القبلي على كل مهارة من مهارات التفكير الت�صعيبي،

وعلى الختبار كاملًا، ونتائج اختبار )ت(

العددالمجموعةالمهارة
المتو�شطات 

الح�سابية

الانحرافات 

المعيارية
قيمة ت

م�شتوى 

الدلالة

الطلاقة
3011.630.72التجريبية

1.150.258
3011.271.60ال�سابطة

المرونة
3031.874.38التجريبية

0.990.326
3030.734.48ال�سابطة

الأ�سالة
3017.503.66التجريبية

0.770.443
3016.704.33ال�سابطة

التفا�سيل
3018.804.11التجريبية

0.760.449
3017.904.99ال�سابطة

العناوين
3013.973.72التجريبية

0.030.974
3013.934.21ال�سابطة

الختبار كاملًا
3093.7710.34التجريبية

1.100.277
3090.5312.37ال�سابطة
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يلاحظ من الجدول رقم )3( عدم وج�د فروق ذات دللة اإح�سائية، عند م�ست�ى الدللة 90

)α 0.05≤( بين مجم�عتي الدرا�سة التجريبية وال�سابطة، في التطبيق القبلي على كل مهارة 

من مهارات التفكير الت�سعيبي )الطلاقة، والمرونة، والأ�سالة، والتفا�سيل، والعناوين(، وعلى 

الختبار كاملًا، اأي اأن المجم�عتين متكافئتان.

- تطبيق البرنامج التدريبي على اأفراد المجم�عة التجريبية على مدى �ست ع�شرة جل�سة.

ب��سفه  المجم�عتين  اأفراد  على  ب(،  )ال�س�رة  الت�سعيبي  للتفكير  وليامز  اختبار  تطبيق   -

مقيا�سًا بعدياً.

متغيرات الدرا�صة

ا�ستملت الدرا�سة الحالية على المتغيرات الآتية:-

1- المتغير الم�ستقل: البرنامج التدريبي الم�ستند اإلى الحل الإبداعي للم�سكلات، وله م�ست�يان 

هما: التعر�س للبرنامج التدريبي، وعدم التعر�س له.

والأ�سالة،  والمرونة،  الطلاقة،  الخم�س:  بمهاراته  الت�سعيبي،  التفكير  التابع:  المتغير   -2

والتفا�سيل، والعناوين. 

3- المتغير ال�سابط: ال�سف )ال�سابع(، والجن�س )الإناث(.

المعالجة الإح�صائية

لختبار فر�سية الدرا�سة تم ا�ستخراج المت��سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجات 

الطالبات على كل مهارة من مهارات التفكير الت�سعيبي، وعلى الختبار كاملًا، ثم ا�ستخرجت 

نتائج اختبار )ت( للعينات الم�ستقلة، للك�سف عن دللة الفروق بين المت��سطات.

عر�ض النتائج ومناق�صتها

 α( ن�ست فر�سية الدرا�سة على ما ياأتي: “ل ت�جد فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ست�ى

0.05≤( بين مت��سط اأداء اأفراد المجم�عة التجريبية، ومت��سط اأداء اأفراد المجم�عة ال�سابطة، 

وذلك على كل مجال من مجالت اختبار التفكير الت�سعيبي، وعلى الختبار كاملًا.”

وللتحقق من �سحة هذه الفر�سية، تم ح�ساب المت��سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية، 

الت�سعيبي،  التفكير  مهارات  من  مهارة  كل  على  المجم�عتين  لطالبات  المتحققة  للدرجات 

عن  للك�سف  الم�ستقلة،  للعينات  )ت(  اختبار  نتائج  ا�ستخرجت  ثم  كاملًا،  الختبار  وعلى 

دللة الفروق بين المت��سطات. ويبين الجدول رقم )4( هذه النتائج.

د. فريال اأبو عواد، د. انت�صار ع�صا اأثر برنامج تدريبي م�صتند اإلى الحل الإبداعي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

 الجدول رقم )4(

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية للدرجات التي حققتها طالبات 

المجموعتين في التطبيق البعدي على كل مهارة من مهارات التفكير 

لت�صعيبي، وعلى الختبار كاملًا ونتائج اختبار )ت(

العددالمجموعةالمهارة
المتو�شطات 

الح�سابية

الانحرافات 

المعيارية
قيمة ت

م�شتوى 

الدلالة
مربع اإيتا

الطلاقة
3011.970.18التجريبية

*2.390.0240.09
3011.271.60ال�سابطة

المرونة
3049.675.63التجريبية

*14.430.0010.78
3030.704.48ال�سابطة

الأ�سالة
3029.072.27التجريبية

*13.700.0010.76
3016.974.27ال�سابطة

التفا�سيل
3029.971.63التجريبية

*11.270.0010.69
3018.375.40ال�سابطة

العناوين
3026.132.10التجريبية

*13.870.0010.77
3014.334.16ال�سابطة

الختبار 

كاملًا

30146.806.76التجريبية

*21.330.0010.89
3091.6312.45ال�سابطة

)0.05 ≥ α( ذو دللة اإح�سائية عند م�ستوى :*

 )≥0.05 α( وج�د فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ست�ى )يلاحظ من جدول رقم )4

ال�سابطة، وذلك  اأفراد المجم�عة  اأداء  التجريبية، ومت��سط  اأفراد المجم�عة  اأداء  بين مت��سط 

على كل مهارة من مهارات التفكير الت�سعيبي، وعلى الختبار كاملًا، فقد بلغت قيمة )ت( 

على  ياأتي  كما  الت�سعيبي،  التفكير  مهارات  على  المجم�عتين  مت��سطات  بين  الفرق  لدللة 

الترتيب: 2.39، 14.43، 13.70، 11.27، 13.87، وهي ذات دللة اإح�سائية عند 

م�ست�ى الدللة )α 0.05≤(، اأما قيمة )ت( لدللة الفروق بين مت��سطات المجم�عتين على 

الختبار كاملًا، فقد بلغت )21.33(، وهي ذات دللة اإح�سائية على الم�ست�ى نف�سه. 

لذا، فاإننا نرف�س الفر�سية ال�سفرية، ونقبل الفر�سية البديلة الآتية" ت�جد فروق ذات دللة 

اإح�سائية عند م�ست�ى )α 0.05≤( بين مت��سط اأداء اأفراد المجم�عة التجريبية، ومت��سط اأداء 

اأفراد المجم�عة ال�سابطة، وذلك على كل مجال من مجالت اختبار التفكير الت�سعيبي، وعلى 

الختبار كاملًا".

المت��سطات  اأن   )4( رقم  جدول  من  يلاحظ  المت��سطات  بين  الفروق  هذه  اتجاه  ولمعرفة 

الح�سابية لدرجات اأفراد المجم�عة التجريبية، اأكبر منها لدرجات اأفراد المجم�عة ال�سابطة، 

مما يعني اأن هذه الفروق هي ل�سالح المجم�عة التجريبية. اأي اأن هنالك اأثراً للبرنامج التدريبي 

الم�ستند اإلى الحل الإبداعي للم�سكلات، في تنمية التفكير الت�سعيبي ومهاراته الخم�س.
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وقد بلغت قيمة حجم الأثر با�ستخدام مربع اإيتا على الختبار كاملًا )0.89(، وهي قيمة 92

مرتفعة ومنا�سبة، اأي اأن ما يقارب من 89% من التباين في اأداء الطالبات على اختبار التفكير 

الت�سعيبي بين المجم�عتين يعزى اإلى تطبيق البرنامج التدريبي، وقد كانت قيمة مربع اإيتا على 

كل مهارة من مهارات التفكير الت�سعيبي منا�سبة ومقب�لة وتدعم هذه النتيجة.

ويمكن اأن تعزى هذه النتيجة، اإلى اأن البرنامج الم�ستخدم في الحل الإبداعي للم�سكلات 

ي�سكل اأ�سل�باً فاعلًا للتفكير الجماعي اأو الفردي في حل كثير من الم�سكلات العلمية والحياتية 

المختلفة، بق�سد زيادة القدرات والعمليات الذهنية، فمن خلال المراحل المختلفة التي يمر بها 

اأنه ي�سجع الفرد على جمع اأكبر قدر ممكن من  نم�ذج الحل الإبداعي للم�سكلات، يلاحظ 

الممكنة  اأف�سل الحتمالت  العلاقة، وفح�سها، وتدقيقها، وتقديم  المتن�عة ذات  المعل�مات 

لحل الم�سكلة، وال��س�ل اإلى الحل الملائم، وكل ذلك ين�سجم مع مهارات التفكير الت�سعيبي 

التي يقي�سها اختبار وليامز، كما اأن عملية تاأجيل اإ�سدار الأحكام على الأفكار التي قدمتها 

الأفكار  من  عدد  اأكبر  تقديم  على  ت�سجيعهن  في  �ساهم  البرنامج،  تطبيق  خلال  الطالبات 

وتدفقها.

المدر�سية  بحياتهن  المرتبطة  بالم�سكلات  الطالبات  تعريف  فاإن  �سبق،  ما  اإلى  بالإ�سافة 

الطالبات،  له�ؤلء  المعرفية  الأبنية  تنمية  في  �ساهم  مف�سلة،  بطريقة  ومناق�ستها  والمجتمعية 

ومكنهن من الإلمام بالج�انب المختلفة لهذه الم�سكلات، ومهد الطريق لإعطاء حل�ل جديدة 

واأ�سيلة، وعزز لديهن الرغبة في الخروج عن الأطر التقليدية في التفكير، وهذا يت�اءم اإلى حد 

ما مع مفه�م التفكير الت�سعيبي ومهاراته، كما اأن تعدد التجاهات التي تعاملت فيها الطالبات 

مع م�سكلة معينة اأدت بال�شرورة اإلى وفرة في عدد ال�ستجابات وتن�ع في فئاتها، الأمر الذي 

زاد من احتمال ظه�ر المزيد من ال�ستجابات الأ�سيلة. وكل هذا �ساهم في فتح الطريق اأمام 

قدراتهن الإبداعية للتط�ر والنماء من خلال تفاعلهن مع الأن�سطة والمهمات التي ت�سمنها 

هذا البرنامج التدريبي.

ومن جهة اأخرى فقد اأثارت الجل�سات التدريبية التي نفذ خلالها البرنامج دافعية الطالبات 

ورغبتهن في تعلم المزيد، وا�ستغرقت فترة التطبيق ف�سلًا درا�سياً كاملًا طبقت فيه �ست ع�شرة 

جل�سة. وتتفق نتيجة هذه الدرا�سة مع نتيجة درا�سة كل من قناوي )1993(، التي ت��سلت 

والع�سف  الأ�ستات،  وتاآلف  للم�سكلات،  الإبداعي  الحل  ا�ستراتيجيات  تطبيق  فاعلية  اإلى 

المجم�عات  طلبة  وتف�ق  العربية،  اللغة  في  الإبداعي  التفكير  مهارات  تنمية  في  الذهني 

التعبير  مهارات  وفي  هذه المهارات،  في  ال�سابطة  المجم�عة  طلبة  على  الثلاث  التجريبية 

د. فريال اأبو عواد، د. انت�صار ع�صا اأثر برنامج تدريبي م�صتند اإلى الحل الإبداعي
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الكتابي الإبداعي، كما تتفق مع نتائج درا�سة فليث وزملائه )Fleith et al., 2002)، التي 

ت��سلت اإلى ظه�ر تح�سن طفيف في قدرات التفكير التباعدي لدى المجم�عات التجريبية 

تعزى ل�ستخدام برنامج الإبداع، ودرا�سة وانغ وه�رنغ )Wang & Horng, 2002)، التي 

بينت اأن درجات العاملين على الطلاقة والمرونة، كانت اأعلى بعد تعر�سهم للتدريب على 

برنامج الحل الإبداعي للم�سكلات.

ال�صتنتاجات والتو�صيات

وفي �س�ء النتائج التي تم الت��سل اإليها، يلاحظ وج�د اأثر دال اإح�سائياً للبرنامج التدريبي 

لذا،  الفرعية،  الت�سعيبي ومهاراته  التفكير  تنمية  للم�سكلات في  الإبداعي  الحل  اإلى  الم�ستند 

يمكن تقديم بع�س الت��سيات، مثل: 

1- ت�ظيف ا�ستراتيجيات الحل الإبداعي للم�سكلات لطلبة المراحل الدرا�سية المختلفة.

2- حث الطلبة على البحث عن حل�ل جديدة واأ�سيلة للم�سكلات التي ت�اجههم.

3- اإجراء المزيد من الدرا�سات التي تتناول هذه ال�ستراتيجية على مادة درا�سية مقررة يدر�سها 

الطلبة، وعلى عينة من الطلبة الذك�ر، وعلى عينة من الطلبة الم�ه�بين.
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فعالية ا�صتخدام طريقة التمثيل الم�صرحي في تدري�ض 

الدرا�صات الجتماعية لدى طلبة ال�صف ال�صاد�ض 

الأ�صا�صي في �صلطنة عمان في التح�صيل 

والتجاه نحو المادة

د. �صعود �صليمان النبهاني

كلية العلوم التطبيقية

وزارة التعليم العالي– �سلطنة عمان
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د. �صعود النبهاني

فعالية ا�صتخدام طريقة التمثيل الم�صرحي في تدري�ض الدرا�صات 

الجتماعية لدى طلبة ال�صف ال�صاد�ض الأ�صا�صي في �صلطنة

عمان في التح�صيل والتجاه نحو المادة

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/2/15م                           * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/2/9م

فعالية ا�صتخدام طريقة التمثيل الم�صرحي في تدري�ض

د. �صعود �صليمان النبهاني

كلية العلوم التطبيقية

وزارة التعليم العالي– �سلطنة عمان

الملخ�ض

يهدف البحث الحالي اإلى الك�سف عن فعالية ا�ستخدام طريقة التمثيل في تنمية التح�سيل 

عمان.  �سلطنة  في  الأ�سا�سي  ال�ساد�ض  ال�سف  طلبة  لدى  المادة  نحو  والتجاه  الدرا�سي 

ولتحقيق اأهداف البحث، تم بناء اختبار تح�سيلي ومقيا�ض للاتجاه نحو المادة. وقد تكونت 

عينة البحث من )12( طالبا وطالبة من طلبة ال�سف ال�ساد�ض الأ�سا�سي، تم اختيارهم وفق 

الطريقة الع�سوائية الب�سيطة، وتم تق�سيمهم اإلى مجموعات �سابطة واأخرى تجريبية، وك�سفت 

نتائج البحث عن فعالية ا�ستخدام طريقة التمثيل الم�شرحي في تنمية التح�سيل الدرا�سي 

والتجاه نحو المادة، وكان ذلك ل�سالح الإناث.

الدرا�سي،  التح�سيل  الأ�سا�سي،  التعليم  مرحلة  الم�شرحي،  التمثيل  طريقة  المفتاحية:  الكلمات 

التجاه نحو المادة.
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 Efficiency of Using Theatrical Method in Teaching Social Studies
at Sixth Grade, Basic Education in the Sultanate of Oman
 and its Effects on Achievement and Subject Orientation

Abstract

The current research aims to highlight the efficiency of using theatrical 
methods in teaching social studies at sixth grade, Basic Education in the Sul-
tanate of Oman and its effects on achievement and subject orientation. To 
achieve the objectives of the research and answer its questions, the researcher 
prepared an achievement test that aimed to demonstrate the efficiency of using 
theatrical methods in developing educational achievement. The test consisted 
of (20( multiple choice questions. To further consolidate the objectives of the 
research, the researcher prepared a measure of subject orientation that aimed 
to highlight the effects of using theatrical methods in developing the students’ 
orientation towards the subject of social studies. In its final form, this measure 
consisted of (20( statements and three responses for each according to the 
tripartite scale. These measures have been subjected to veracity and stability 
procedures. As far as the sample is concerned, it consisted of (120( students 
half of them males and the other half females. The findings of the research 
pointed out that there was a statistically significant difference in developing 
achievement and subject orientation between the students in the experimental 
group who studied by using theatrical methods and those of control group who 
studied according to the traditional methodology. The first group did better. 
According to gender, there was also a statistically significant difference in 
favor of the female students of the experimental group.

Key words: academic achievement, basic education, theatrical method, subject at-
titude.

Dr. Saud S. AL-Nabhani
College of Applied Sciences  
Nizwa– Sultanate of Oman
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د. �صعود النبهاني

فعالية ا�صتخدام طريقة التمثيل الم�صرحي في تدري�ض الدرا�صات 

الجتماعية لدى طلبة ال�صف ال�صاد�ض الأ�صا�صي في �صلطنة

عمان في التح�صيل والتجاه نحو المادة

د. �صعود �صليمان النبهاني

كلية العلوم التطبيقية

وزارة التعليم العالي– �سلطنة عمان

المقدمة 

اإلى  ال��س�ل  اأجل  من  والتط�ير،  البحث  على  يق�م  اإطار  وفق  التعليمية  العملية  ت�سير 

اأف�سل الطرق والأ�ساليب التدري�سية، التي تك�ن اأكثر ديناميكية و�سه�لة في م�ساعدة المتعلم 

بناء �سخ�سيته  اأجل  اإليه، وذلك من  العلمية المقدمة  للمادة  الهادف  الفهم وال�ستيعاب  على 

  .(Holden, 1981( واإك�سابها القدرات والمهارات المطل�بة

عملية  في  وا�سح  اأثر  والنف�سية  الترب�ية  العل�م  مجال  في  الكبير  للتقدم  كان  فقد  ولهذا 

التعليمية،  المراحل  كافة  في  الترب�ية  الأهداف  تحقيق  اإلى  ت�سعى  عملية  لك�نها  التدري�س، 

وكان من مظاهر هذا التقدم الهتمام با�ستراتيجيات وطرق التدري�س، وابتكار العديد منها 

)الغبي�سي، 2001(.

واتجاهات  اأفكار  تبنـي  ب�شرورة  الترب�يـة  العملية  علـى  القائمين  من  العديد  نادى  لقد 

ومداخل وطرائق تدري�سية جديدة، تعتمد علـى اإيجابية المتعلم ون�ساطه، وتجعله مح�راً للعملية 

التعليمية/ التعلمية باأكملها، في�سبح المتعلم م�ساركاً وم�ساهماً فـي المـ�قف التعليمي/ التعلمي، 

ولهذا جاء التعليم المم�شرح ليعلن �سق�ط الثال�ث التقليدي في العملية التعليميـة )المعلم الملقن، 

والكتاب المدر�سي م�سدر المعرفة ال�حيد، وال�سب�رة التي تقدم الملخ�س للمتعلم(، من خلال 

الحي�يـة  يك�سبها  ب�سكـل  التمثيل،  على  يعتمد  م�شرحي  قالب  في  الدرا�سيـة  المناهـج  و�سـع 

والحركة، وتقبل المعل�مات )عفانة والل�ح، 2008(.

فمعرفة الإن�سان بالتمثيل والتعبير الدرامي قديمة قدم الإن�سان نف�سه، ولهذا يمكن الق�ل باأن 

الإن�سان ممثل بطبعه، فالطفل ال�سغير يق�م بحركات تمثيلية ي�ستهدف من ورائها جذب انتباه 

الكبار، وانتزاع �سحكاتهم، وي�ستمر في ممار�سة هذا ال�سل�ك في جميع مراحل نم�ه المختلفة، 

ليتمكن من اأداء كافة الأدوار الجتماعية التي يت�قعها منه المجتمع )القر�سي، 2001(. 

فعالية ا�صتخدام طريقة التمثيل الم�صرحي في تدري�ض
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وتاأتي اأهمية ا�ستخدام طريقة التمثيل الم�شرحي في التدري�س من ك�نها مدخلًا م�ؤثرًا وفعالً 

في ت��سيل المعل�مات اإلى المتعلم، فهـي طريقـة تتيـح الفر�س اأمامـه ليعبر عن اإمكاناته الج�سمية 

الدرا�سي  المنهاج  محت�ى  وتج�سيد  اهتمامـه،  يثير  عمـل  اأداء  خلال  من  والعقلية،  والحركية 

ب�سكل يجعله اأكثر و�س�حاً وقدرة على الفهم وال�ستيعاب وال�سترجـاع، لأنـها ارتبطـت 

     .(Lewis & Rainer, 2005( بخبرة عا�سها المتعلم في اإطار م�شرحي

التعمـق  اأجـل  للطلبـة من  الفر�سة  يتيح  “و�سط ترب�ي تعليمي  التمثيلية هي  فالم�شرحيات 

 Robert,(  ”بفعاليـة وب�سكـل علمـي في المادة التعليمية المقدمة اإليهم من خلال المنهاج المدر�سي

p 15 ,1982). وهي تب�سيط وا�سح لم�اقف حياتية طبيعية، يحياها الفرد في المجتمع، ومن ثمّ 
ت�ساعد المتعلم على عملية التعبير عن م�ساعره الداخليـة، وانفعالتـه تجـاه الم�سكـلات المثـارة 

.(Goodman, 1999( فـي الم�اقف التعليمية / التعلمية داخل غرفة ال�سف

باختلاف  المم�سـرح،  التعليـم  فـي  الم�ستخدمة  التعليمية  الم�شرحيات  اأ�سكال  وتختلف 

الأهداف التعليمية، ومحت�ى المنـاهج الدرا�سيـة وتنـ�ع م��س�عاتـها، كمـا تختلف باختلاف 

التمثيل  طريقة  مفه�م  تناولت  التي  التعريفات  تعددت  ولهذا  للتلاميذ.  العمرية  المرحلة 

الم�شرحي في العملية التعليمية )عفانة والل�ح، 2008(.

المدر�سي  المنهاج  محت�ى  تنظيم  “اإعادة  باأنها:   )210 �س   ،2000( �سحاته  عرفها  فقد 

وطريقة التدري�س في �سكل م�اقف ح�ارية طبيعية، يق�م فيها التلاميذ بتمثيل الأدوار التي 

اأهداف  لتحقيق  وتف�سيرها  التعليمية  المادة  الجديد؛ ل�ستيعاب  التعليمي  الم�قف  منها  يتاألف 

المنهاج المدر�سي”.

كما تعرف باأنها: “و�سع المناهج الدرا�سية في قالب م�شرحي، من خلال تج�سيد الم�اقف 

�س   ،2003 والجمل،  )اللقاني  مخ�س�س”  مكان  في  وتمثيلها  تت�سمنها،  التي  والأحداث 

  .)262

اأما ح�سين )2005، �س 109(، فيعرفها باأنها: “اإعادة تقديم الم��س�ع التعليمي ب�سكل 

مبا�شر من خلال و�سعه في خبرة حياتية، و�سياغته في قالب م�شرحي، لتقديمه اإلى المتعلمين 

داخل الم�ؤ�س�سات التعليمية، في اإطار من عنا�شر الفن الم�شرحي، بهدف تحقيق مزيد من الفهم 

والتف�سير”. 

ويعرفها عفانة والل�ح، )2008، �س 20( باأنها “الخروج بالم�اد الدرا�سية من المجالت 

يي�شر فهمها  ب�سكل  واإقناعاً،  اأكثر حي�ية  اإلى �س�رة متحركة مما يجعلها  ال�سيقة والمحدودة 

المتلقي، عن طريق تح�يل  اأو  للم�ؤدي  �س�اء  المبا�شرة  الخبرة  الأذهان، ويحقق  ور�س�خها في 

المادة العلمية من كلام نظري اإلى فعل حركي، يي�شر فهم المادة ويثبتها في اأذهان المتعلمين”.  
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ولكي تحقق طريقة التمثيل الم�شرحي اأثراً ترب�ياً اإيجابياً كما ه� مخطط له، ل بد من ا�ستراك 102

عدد من العنا�شر من اأهمها: الحبكة، والبناء الم�شرحي، وال�شراع، والعقدة، وال�سخ�سيات، 

والح�ار، مع عدد من العنا�شر المكملة للعمل الم�شرحي، فكل هذه العنا�شر تتكامل مع بع�سها 

.(Plastow, 1996( منذ بداية الأحداث مروراً بالعقدة، ثم و�س�لً اإلى الحل

ال�سيء  هي  ولي�ست  ال�سيء،  تمثيل  هي  التعليمية  الم�شرحية  اأن   )2002( النقيب  وترى 

الحقيقي نف�سه، فاإنها وجدت من اأجل تحقيق اأهداف تعليمية / تعلمية محددة، اأي اأنها عملية 

ترب�ية يتم من خلالها تقم�س لل�سخ�سيات، وتمثيل للاأدوار، وتنفيذ للاأحداث التي ت�سمنها 

المنهاج الدرا�سي تحقيقاً لأهدافها التعليمية. 

الأ�سا�سية لأي م�شرحية  الم�ا�سفات  ال�شريع وبدير )1993( مجم�عة من  ويذكر كل من 

والحركة  بالل�ن  تتميز  واأن  الطلبة،  لجميع  مفه�مة  الم�شرحية  تك�ن  اأن  منها  جيدة،  تعليمية 

تك�ن  اأن  يجب  كما  الت�س�يق،  عنا�شر  ت�افر  مع  مبا�شرة،  العقدة  في  تدخل  واأن  الم�سلية، 

الم�شرحية محركة لم�ساعر الطلبة واأحا�سي�سهم، مع وج�د عن�شر الفكاهة والطرافة، م�ؤكدة على 

�شرورة تميزها بنهاية عادلة يتم فيها ت�زيع العقاب والث�اب، كما ي�سترط في ن�س الم�شرحية 

العبارات الم�جزة، الخالية من الإطناب الممل والإيجاز المخل، واأن تك�ن الح�ارات طبيعية 

ومقنعة.

وينبغـي اأن يت�سمـن الن�س الم�شرحي اأي�ساً �سمات ال��س�ح والق�ة، والجمال في ال�سياغة 

اأ�سل�ب طرح العبارات، وق�ته في المثيرات  اللغ�ية، وو�س�ح الأفكـار وترابطها، وب�ساطة 

الطلبة  م�ست�ى  مراعاة  التاأكيد على  مع  انتباههم،  الطلبة وجذب  اأحا�سي�س  اإيقاظ  اأجل  من 

اللغ�ي والفكري، ودرجة قدرتهم على الأداء، حيث يف�سل األّ تط�ل فقرات الم�شرحية واألّ 

تك�ن عباراتها معقدة )اأب� الخير، 1988(ِ.

المكان  هي  بل  الم�شرحي،  التمثيل  طريقة  لتنفيذ  المنا�سب  المكان  هي  ال�سف  غرفة  وتعد 

الأن�سب الذي يجب على المعلم ا�ستغلاله عند تقديم الم�شرحيات التعليمية، وذلك لرتباطه 

بالمادة الدرا�سية، ولك�نه المكان الذي يتلقي فيه الطلبة المعارف والقيم والتجاهات ومختلف 

الخبرات، ولذلك على المعلم عند ا�ستخدامه لطريقة التمثيل الم�شرحي اأن ي�ستفيد من كل جزء 

 Shurgot &( من اأجزاء حجرة ال�سف، لتتح�ل غرفة ال�سف باإبداع المعلم م�شرحاً م�سغراً 

 .(Owens, 2005
�سيرون  يرى  الترب�يـة،  وفل�سفتـه  الم�شرحـي  التمثيل  على  القائم  التعليم  لطبيعة  ونتيجة 

)Sherwin, 2006) اأن طريقة التمثيـل الم�شرحي فـي التدري�س هـي طريقـة تعمـل علـى تنمية 

د. �صعود النبهاني فعالية ا�صتخدام طريقة التمثيل الم�صرحي في تدري�ض
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103

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

العمل التعاوني بين المتعلمين الذي يعد من اأهم الأهداف التي ت�سعى الدرا�سات الجتماعية 

اأنهـا طريقـة ت�ساهـم فـي التقليل من م�سكلـة الفروق الفردية بين الطلبة.  اإلى تحقيقها، كما 

وي�ؤكد ذلك ما اأو�سحه فيلدمان )Feldman, 1986) من اأن طـرق التدري�س التـي تفعل البعد 

الجماعي في التعلم؛ هي طرق تعين المعلم في التغلب على م�سكلة الفروق الفردية بين الطلبـة، 

من خلال ما تغر�سه في نف��سهم من تجان�س واألفة ومحبة.

التعليمـي واأهدافها  الدرا�سات الجتماعيـة بحكم محت�اهـا  اإنّ مادة  الق�ل  وعليه، يمكن 

الترب�ية تعد وثيقة ال�سلة بطريقة التمثيل الم�شرحـي، لأنها طريقـة منا�سبـة وبدرجـة كبيرة فـي 

تحقيـق اأهدافها، بل اإنها تتنا�سب مع طبيعتها القائمة علـى النفتاح و�سعيها في تحقيق التفاعـل 

الإيجابـي بين الطلبة )القاع�د وع�ني، 1996(.   

فالدرا�سات الجتماعية تعمل على تمكين الطلبة من الح�ار الجاري في اأي مناق�سة هادفة، 

لأنها مادة ت�سعى اإلى تنمية القدرات العقلية لدى المتعلم، التي تجعله قادراً على تطبيق المعرفة 

النظرية وتح�يلها اإلى �سل�ك حقيقي )الرب�سي، 2007(. 

ويرى جيربر ولد�ست�ن )Gerber & Lidstone, 1996) اأن طريقة التمثيل الم�شرحي من 

الطرق التدري�سية الحديثة التي اأثبتت فاعليتها في تنمية التح�سيل الدرا�سي لدى الطلبة في مادة 

الدرا�سات الجتماعية وغيرها من الم�اد الدرا�سية الأخرى، وفـي مختلف المراحل الدرا�سية، 

اأثر  عن  الك�سف  ا�ستهدفت  التي   )1996( وع�ني  القاع�د  من  كل  درا�سة  اأكدته  ما  وهذا 

ا�ستخدام طريقة التمثيل في تح�سيل طلاب ال�سف الخام�س واتجاهاتهم نح� البيئـة فـي مبحث 

اإلى  تق�سيمهم  تم  طالباً،   )268( من  الدرا�سة  عينة  تك�نت  اإذ  بالأردن،  الجتماعية  التربية 

مجم�عتين اإحداهما �سابطة تعلمت وفق الطريقة العتيادية، والثانية تجريبية در�ست با�ستخدام 

التح�سيل  تنمية  في  اإح�سائياً  دالة  فروقاً  هناك  اأن  الدرا�سة  نتائج  واأظهرت  التمثيل،  طريقة 

والتجاه نح� البيئة ل�سالح طريقة التمثيل مقارنة بالطريقة التقليدية.

كما ي�ؤكد على ذلك اأي�ساً النتائج التي ت��سلت اإليها درا�سة الغ�ل )1997( التي هدفت 

التربية  مفاهيم  بع�س  العا�شر  ال�سف  اإك�ساب طلبة  الم�شرحية في  الدراما  ا�ستخدام  اأثر  تعرف 

الفنية واحتفاظهم بها، وقد تك�نت عينة الدرا�سة من )131( طالبًا وطالبة، ق�سمهم الغ�ل 

اإلى مجم�عتين: تجريبية در�ست با�ستخدام طريقة الدراما الم�شرحية، و�سابطة در�ست با�ستخدام 

الطريقتين  بين  اإح�سائياً  دالة  فروق  الدرا�سة عن وج�د  نتائج  العتيادية، وك�سفت  الطريقة 

ل�سالح طريقة الدراما الٍم�شرحية، في حين لم تك�سف النتائج عن وج�د فروق دالة اإح�سائياً 

تعزى لمتغير الجن�س اأو التفاعل بين طريقة التدري�س والجن�س. 
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وقد اأكد مف�سي )2000( على فاعلية طريقة التمثيل الم�شرحي اأي�ساً، من خلال درا�سته 104

التي هدف اإلى الك�سف عن اأثر ا�ستخدام الدراما التعليمية في تنمية تح�سيل طلبة ال�سف التا�سع 

لبع�س مفاهيم التربية الإ�سلامية، اإذ تاألفت عينته الدرا�سية من )136( طالباً وطالبة، ق�سمهم 

مف�سي اإلى مجم�عتين الأولى تجريبية در�ست وفق الأ�سل�ب الدرامي التعليمي، والثانية �سابطة 

في  التجريبية  المجم�عة  طلبة  تف�ق  عن  النتائج  وك�سفت  العتيادية،  الطريقة  وفق  در�ست 

التح�سيل الدرا�سي لكلا الجن�سين.   

اأثر  وفي الدرا�سة التي اأجراها فيرن�سلر )Fernsler, 2003) والتي ا�ستهدفت التعرف اإلى 

ا�ستخدام طريقة الدراما الم�شرحية في تح�سيل طلبة الدرا�سات الجتماعية في ال�ليات المتحدة 

الأمريكية، تم التاأكيد على الأثر الإيجابي لطريقة التمثيل الم�شرحي في تنمية التح�سيل الدرا�سي، 

اإلى مجم�عتين:  ق�سمهم  الثالث،  ال�سف  )30( طالباً في  الدرا�سة على  عينة  ا�ستملت  حيث 

العتيادية،  الطريقة  وفق  در�ست  و�سابطة  الم�شرحية،  الدراما  با�ستخدام  در�ست  تجريبية 

وك�سفت النتائج عن وج�د فروق دالة اإح�سائياً بين طلبة المجم�عتين في التح�سيل، ل�سالح 

طلبة المجم�عة التجريبية على الختبار التح�سيلي المعد لذلك. 

ا�ستق�سى من خلالها دور الدراما  التي  )Pardun, 2004) في الدرا�سة  اأكد باردون  كما 

كالقمع،  الجتماعية  المفاهيم  لبع�س  الخام�س  ال�سف  طلبة  اإدراك  تط�ير  في  التعليمية 

التح�سيل  تنمية  الم�شرحي في  التمثيل  فاعلية طريقة  ... وغيرها على  والعنف  وال�سطهاد، 

الدرا�سي، حيث تك�نت العينة من )30( طالباً وزعهم ع�س�ائياً اإلى مجم�عتين تجريبية در�ست 

با�ستخدام طريقة الدراما التعليمية، و�سابطة در�ست با�ستخدام الطريقة العتيادية، وت��سلت 

النتائج اإلى اأن الدراما التعليمية تزيد من وعي الطلبة، واإدراكهم للمفاهيم الجتماعية.

ويتفق هيلات )2006( مع جميع الباحثين على فاعلية طريقة التمثيل الم�شرحي في درا�سته 

التي اإجراها في الأردن، والتي ا�ستهدفت ا�ستق�ساء فاعلية ا�ستخدام طريقة التمثيل الدرامي 

للمادة التعليمية في تح�سيل طلبة ال�سف الرابع في مبحث التربية الجتماعية مقارنة بالطريقة 

�سبع  في  م�زعين  الطلاب  من   )208( من  مك�نه  عينة  على  الدرا�سة  طبقت  اإذ  التقليدية، 

مجم�عات تم اختيارهم ع�س�ائياً، اإذ ا�ستملت المجم�عة التجريبية على )180( طالباً وطالبة 

در�س�ا بطريقة التمثيل الدرامي، والمجم�عة ال�سابطة تك�نت من )69( طالبًا وطالبة در�س�ا 

بالطريقة التقليدية، واأظهرت النتائج وج�د فروق دالة اإح�سائياً في التح�سيل الدرا�سي ل�سالح 

طلبة المجم�عة التجريبية.

ولك�ن طريقة التمثيل الم�شرحي تعتمد في اأ�سا�سها على الح�ار والمناق�سة بين الممثلين، فاإن 

�سارب )Sharpe, 2001) يرى اأن للح�ار في بنية الم�شرحية التعليمية اأهمية كبيرة، فه� بمثابة 

د. �صعود النبهاني فعالية ا�صتخدام طريقة التمثيل الم�صرحي في تدري�ض



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

105

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

اأداء  ن�سيجها الذي تق�م عليه، لأنه ي�سفي عليها قيمتها الأدبية، وتت�سح �س�رته من خلال 

عن  الح�ار  ويعبر  اأ�س�ات،  ونبرات  حركات  من  ي�ساحبه  وما  ال�سف،  غرفة  داخل  الطلبة 

وفي  وال�سعادة  الحزن  في  والغ�سب،  الر�سا  في  المختلفة،  حالتها  في  ال�سخ�سية  انفعالت 

كل الحالت، وهي جميعها حالت تعمل على تنمية اتجاهات الطلبة نح� م�قف �سل�كي 

محدد.

وي�ؤكد عفانة و الل�ح )2008( على اأن معظم الدرا�سات التي اهتمت بدرا�سة اأثر طريقة 

اأثبتت فاعليتها في تنمية التجاهات الإيجابية نح�  الطلبة قد  التمثيل الم�شرحي في اتجاهات 

المعلم والمادة الدرا�سية، ونح� المدر�سة، والزملاء في غرفة ال�سف، مما انعك�س على معدلت 

الإنجاز التي حقق�ها. 

ا�ستهدف  التي   (Harvey & Tony, 2000( وت�ني  هارفي  من  كل  درا�سة  ذلك  وي�ؤيد 

التعرف اإلى اأثر ا�ستخدام الدراما المم�شرحة في اتجاهات الطلبة نح� مر�س الإيدز في جن�ب 

اأفريقيا، اإذ تك�نت عينة الدرا�سة من )1008( طالب وطالبة، ق�سم�ا ع�س�ائياً اإلى مجم�عتين 

اإحداهما تجريبية قدمت لها معل�مات عن الأيدز على هيئة م�ساهد درامية، والأخرى �سابطة 

دالة  فروقاً  هناك  اأن  الدرا�سة  نتائج  واأو�سحت  عادي.  ب�سكل  مكت�بة  معل�مات  اأعطيت 

اإح�سائياً في نم� اتجاهات الطلبة وكان ذلك ل�سالح طلبة المجم�عة التجريبية.

ونتيجة لما �سبق، يحاول هذا البحث الك�سف عن فعاليـة ا�ستخـدام طريقة التمثيل الم�شرحي 

في تدري�س الدرا�سات الجتماعية بال�سف ال�ساد�س الأ�سا�سي فـي �سلطنة عمان في التح�سيل 

هذه  مع  يتنا�سب  بما  درا�سية  وحـدة  محـت�ى  �سياغة  اإعادة  خلال  من  المادة،  نح�  والتجاه 

الطريقة التدري�سية. 

م�صكلة الدرا�صة 

الدرا�سية  المناهج  م�شرحة  اأن  اإلى  النف�س  وعلم  التربية  مجال  في  المهتمين  من  الكثير  ينظر 

وتفعيلها من خلال طريقة التمثيل الم�شرحي ه� اتجاه ترب�ي حديث له مبرراته الترب�ية، لأنه 

الطلبة  فينقل  الدرا�سية،  المناهج  في  الحياة  ويبعث  المبا�شرة،  الخبرة  تحقيق  في  المتعلم  ي�ساعد 

للمناهج  العلمي  المحت�ى  ا�ستيعاب  الطلبة  على  ي�سهل  ولهذا  المعاي�سة،  اإلى  ال�ستظهار  من 

الدرا�سية، لأن اأ�سل�ب تقديمه يتميز بالت�س�يق وتحبيب المادة العلمية في نف��س الطلبة )القر�سي، 

  .)2001

ولهذا ت�الت دع�ات الباحثين ب�شرورة تفعيل طريقة التمثيل الم�شرحي في العملية التعليمية 

 Harvey القاع�د و ع�ني، 1996؛ والغ�ل، 1997؛ ومف�سي، 2000؛ هيلات، 2006؛(
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الترب�ية 106 لقدرتها   )Miller, 2006  ;Fernsler, 2003; Pardun, 2004 & Tony, 2000
على الرتقاء بالم�ست�يات التح�سيلية لدى الطلبة، ولفاعليتها في تنمية اتجاهاتهم الإيجابية، 

وهذا ما ي�ؤكده ت�ملين�س�ن )Tomlinson, 2001) اإذ يرى اأن طريقة التمثيل الم�شرحي ت�سهم 

م�ساهمة فاعلة في اإك�ساب المتعلم م�سامين المنهاج المدر�سي، المعرفية، والمهارية، وال�جدانية، 

النف�سية  اإ�سباع حاجاته  للمتعلم، من خلال  المتكامل  النم�  �سهل ومي�شر، ويحقق  باأ�سل�ب 

والجتماعية والعلمية.

وا�ستجابة لذلك �سهدت الكثير من دول العالم خلال ال�سن�ات الأخيرة تط�رات اإيجابية 

اإذ ي�سير محم�د )2004(  التعليمية،  العملية  التمثيل الم�شرحي في  عديدة في ت�ظيف طريقة 

اإلى اإهتمام الكثير من الدول الأجنبية كاأمريكا واإنجلترا وفرن�سا ورو�سيا بتفعيل طريقة التمثيل 

الم�شرحي في مختلف الم�اقف ال�سفية، كما تم اإعادة �سياغة الكثير من مناهجها الدرا�سية بحيث 

اأ�سبح التمثيل ه� اأ�سل�ب تقديمها للمتعلم. 

التمثيل  طريقة  تفعيل  �شرورة  اإلى  الداعية  والمحلية  العالمية  الهتمامات  هذه  خلال  ومن 

المجتمعات،  في  والترب�ي  التعليمي  العمل  تط�ير  اأجل  من  التدري�س،  عملية  في  الم�شرحي 

جاءت محاولة هذه الدرا�سة في تقديم دليل تجريبي لفعالية ا�ستخدام طريقة التمثيل الم�شرحي 

في تدري�س الدرا�سات الجتماعية وتنمية التجاهات نح� المادة لدى طلبة ال�سف ال�ساد�س 

علم  ال�سابقة )ح�سب  الدرا�سات  ندرة  المحاولة  وقد عزز هذه  �سلطنة عمان،  الأ�سا�سي في 

الباحث( في المجتمع العماني.  

اأهداف الدرا�صة 

ت�سعى الدرا�سة الحالية اإلى تحقيق الأهداف الآتية: 

- تعرف اأثر طريقة التمثيل الم�شرحي في تنمية التح�سيل الدرا�سي لدى طلبة ال�سف ال�ساد�س 

الأ�سا�سي في �سلطنة عمان. 

- الك�سف عن فعالية طريقة التمثيل الم�شرحي في تنمية اتجاه طلبة ال�سف ال�ساد�س الأ�سا�سي 

في �سلطنة عمان نح� مادة الدرا�سات الجتماعية.

اأ�صئلة الدرا�صة

يمكن تحديد م�سكلة الدرا�سة الحالية في محاولة الإجابة عن ال�س�ؤال الرئي�س الآتي:  

التح�سيل الدرا�سي والتجاه نح� مادة  التمثيل الم�شرحي في تنمية  ما فعالية ا�ستخدام طريقة 

د. �صعود النبهاني فعالية ا�صتخدام طريقة التمثيل الم�صرحي في تدري�ض
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الدرا�سات الجتماعية لدى طلبة ال�سف ال�ساد�س الأ�سا�سي في �سلطنة عمان ؟

ويتفرع عن هذا ال�س�ؤال الرئي�س ال�س�ؤالن الفرعيان الآتيان: 

1. هل ت�جد فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ست�ى دللة )α ≤ 0.05( في مت��سطات 

درجات طلبة ال�سف ال�ساد�س الأ�سا�سي في مادة الدرا�سات الجتماعية على الختبار ككل 

تعزى لمتغير طريقة التدري�س والجن�س والتفاعل بينهما؟

2. هل ت�جد فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ست�ى دللة )α ≤ 0.05( في مت��سطات 

اتجاهات طلبة ال�سف ال�ساد�س الأ�سا�سي في �سلطنة عمان نح� المادة ككل تعزى لمتغير طريقة 

التدري�س والجن�س والتفاعل بينهما؟

اأهمية الدرا�صة

تنبع اأهمية الدرا�سة الحالية من الأم�ر الآتية: 

- ا�ستجابتها لما نادى به المرب�ن عامة، والباحث�ن في مجال طرق التدري�س خا�سة، من �شرورة 

ابتكار اأ�ساليب تدري�سية جديدة تثير اهتمام الطلبة، وتهيئ لهم فر�س العمل الجماعي والتعاون 

الم�ستمر. 

اإلى ت�سجيع معلمي  الرامية  التربية والتعليم في �سلطنة عمان  اتفاقها مع ت�جيهات وزارة   -

ومعلمات مرحلة التعليم الأ�سا�سي على ا�ستخدام طرق واأ�ساليب تدري�سية حديثة، تفعّل من 

دور المتعلم، وتجعله يق�م بدور اإيجابي ن�سط. 

- تقديمها مثالً اإجرائيا لكيفية ا�ستخدام طريقة التمثيل الم�شرحي في مجال تدري�س الدرا�سات 

الجتماعية بمرحلة التعليم الأ�سا�سي، الأمر الذي قد يفيد المهتمين والقائمين على هذا ال�ساأن 

في دائرة تط�ير المناهج ب�زارة التربية والتعليم. 

التح�سيل  تنمية  الم�شرحي في  التمثيل  اأثر طريقة  تناولت  التي  البح�ث والدرا�سات  ندرة   -

والتجاه نح� الم�اد الـدرا�سية، في مختلف المراحل التعليمية في �سلطنة عمان، وبناءً على ذلك 

يعد هذا البحث الأول من ن�عه – على حد علم الباحث – في ال�سلطنة. 

محددات الدرا�صة

يمكن تعميم نتائج الدرا�سة الحالية في �س�ء المحددات الآتية:

الداخلية في  المنطقة  الأ�سا�سي بمدار�س  ال�ساد�س  ال�سف  الحالية على طلبة  الدرا�سة  تقت�شر   -

�سلطنة عمان في مادة الدرا�سات الجتماعية.
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- طبق الباحث في درا�سته اختباراً تح�سيلياً ومقيا�س اتجاهات نح� مادة الدرا�سات الجتماعية، 108

وعليه فاإن تعميم نتائج الدرا�سة �سيت�قف على مدى ت�افر دللت ال�سدق والثبات فيهما. 

- تم تطبيق البحث الحالي على نهاية الف�سل الثاني من العام الدرا�سي 2008/2007م. 

م�صطلحات الدرا�صة  

طريقة التمثيل الم�صرحي: مجم�عة من الإجراءات المنظمة، يتم من خلالها تح�يل المحت�ى 

العلمي لمنهاج الدرا�سات الجتماعية بال�سف ال�ساد�س الأ�سا�سي على �سكل اأدوار م�شرحية 

تاأخذ اأ�سل�ب الم�اقف الح�ارية، يق�م الطلبة بتمثيلها داخل غرفة ال�سف. وي�ستمل كل م�قف 

تمثيلي على خم�سة عنا�شر رئي�سة هي: اأهداف الم�شرحية، ومحت�اها، واإجراءات مناق�ستها مع 

الطلبة، ثم مجم�عة من الأن�سطة التعلمية، واأخيراً اأ�سئلة التق�يم. 

مرحلة التعليم الأ�صا�صي:  المرحلة الدرا�سية التي تمتد من ال�سف الأول الأ�سا�سي وحتى نهاية 

ال�سف العا�شر الأ�سا�سي في �سلطنة عمان. 

التح�صيل الدرا�صي: ه� مجم�ع الدرجات التي يح�سل عليها طلبة ال�سف ال�ساد�س الأ�سا�سي 

في �سلطنة عمان في الختبار التح�سيلي المعد من قبل الباحث لتحقيق اأغرا�س الدرا�سة. 

التجاه نحو المادة: ه� راأي الطلبة الذي يعبرون من خلاله عن درجة حبهم اأو كرههم لمادة 

التي يح�سل�ن  الدرجات  المختلفة، وذلك من خلال  الدرا�سات الجتماعية وم��س�عاتها 

عليها على مقيا�س التجاهات الذي اأعده الباحث.

منهجية الدرا�صة واإجراءاتها:

منهج الدرا�صة 

اإذ ق�سم الباحث الطلبة عينة الدرا�سة اإلى  �سممت الدرا�سة الحالية وفق المنهج التجريبي، 

مجم�عتين اإحداهما �سابطة در�ست وفق الطريقة المعتادة، والأخرى تجريبية در�ست با�ستخدام 

ا�ستخدام  فعالية  عن  الك�سف  اإلى  تهدف  الحالية  الدرا�سة  ولك�ن  الم�شرحي،  التمثيل  طريقة 

طريقة التمثيل الم�شرحي في تدري�س الدرا�سات الجتماعية بمرحلة التعليم الأ�سا�سي في �سلطنة 

عمان في التح�سيل والتجاه نح� المادة، فاإن المتغيرات الم�ستقلة فيها هي:

1- طريقة التدري�س ولها م�ست�يان، هما: )طريقة التمثيل الم�شرحي، والطريقة العتيادية(.  

2- الجن�س وله فئتان، هما: )ذك�ر، واإناث(.  

اأما المتغيرات التابعة فهي: التح�سيل الدرا�سي في مادة الدرا�سات الجتماعية وتنمية التجاه 

نح� مادة الدرا�سات الجتماعية. 

د. �صعود النبهاني فعالية ا�صتخدام طريقة التمثيل الم�صرحي في تدري�ض
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مجتمع الدرا�صة 

المنطقة  مدار�س  في  الأ�سا�سي  ال�ساد�س  ال�سف  طلبة  جميع  من  الدرا�سة  مجتمع  تك�ن 

الداخلية في �سلطنة عمان البالغ عددهم )4674( طالباً وطالبة، منهم )2454( من الذك�ر، 

و)2220( من الإناث.   

عينة الدرا�صة 

في  الأ�سا�سي  ال�ساد�س  ال�سف  طلبة  من  وطالبة  طالباً   )120( من  البحث  عينة  تك�نت 

با�ستخدام  اختيارهم  تم  اإذ  عمان،  �سلطنة  في  الداخلية  بالمنطقة  الأ�سا�سي  التعليم  مدار�س 

الطريقة الع�س�ائية. منهم )60( طالباً وطالبة مثل�ا المجم�عة ال�سابطة، و)60( طالبًا وطالبة 

�سكل�ا المجم�عة التجريبية، والجدول رقم )1( ي��سح ت�زيع اأفراد عينة الدرا�سة وفق متغير 

الجن�س. 

الجدول رقم )1(

توزيع اأفراد عينة الدرا�صة وفق متغير الجن�ض

المجموعات
الجن�ص

المجموع
الاإناثالذكور

303060المجموعات ال�سابطة

303060المجموعات التجريبية

6060120الإجمالي

ال�حدة الدرا�سية المعاد �سياغتها بما يتنا�سب مع طريقة التمثيل الم�شرحي:-

قام الباحث باإعادة �سياغة وحدة درا�سية كاملة من كتاب الدرا�سات الجتماعية بال�سف 

 )14( على  ال�حدة  ا�ستملت  اإذ  الم�شرحي،  التمثيل  وطريقة  يتنا�سب  بما  الأ�سا�سي  ال�ساد�س 

تدري�س هذه  ا�ستغرق  التعلمية، وقد   / التعليمية  الأن�سطة  تعليمية، مع مجم�عة من  م�شرحية 

ال�حدة �ستة اأ�سابيع كاملة، و�سارت عملية اإعادة �سياغة هذه ال�حدة وفقاً للخط�ات الآتية: 

- تحديد الأهداف العامة لل�حدة المقترحة. 

- تحديد الأهداف التعلمية لكل م�شرحية. 

- تحديد اإجراءات مناق�سة كل م�شرحية داخل غرفة ال�سف. 

- اإعداد مجم�عة من الأن�سطة التعليمية التعلمية لكل م�شرحية تعليمية. 

- اقتراح مجم�عة من اأ�سئلة التق�يم. 

- ظه�ر ال�حدة الدرا�سية المعاد �سياغتها بما يتنا�سب مع طريقة التمثيل الم�شرحي في �س�رتها 

المبدئية. 
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- عر�س ال�حدة الدرا�سية المعاد �سياغتها على )4( من اأع�ساء هيئة التدري�س بق�سم الدرا�سات 110

الترب�ية بكليات العل�م التطبيقية في �سلطنة عمان، من اأجل تحكيمها وتحديد مدى تنا�سبها مع 

طريقة التمثيل الم�شرحي. 

التمثيل  طريقة  وفق  �سياغتها  المعاد  الدرا�سية  لل�حدة  النهائية  ال�س�رة  اإلى  ال��س�ل   -

الم�شرحي.    

اأدوات الدرا�صة 

لتحقيق اأهداف الدرا�سة، ا�ستخدم الباحث الأداتين الآتيتين: 

 )1( الختبار التح�صيلي:

اإذ تك�ن  المحددة،  الدرا�سية  ال�حدة  اختبار تح�سلي في �س�ء م�سامين  ببناء  الباحث  قام 

الختبار من )20( �س�ؤالً م��س�عياً من نمط الختيار من متعدد، وذلك بهدف تعرف فعالية 

طريقة التمثيل الم�شرحي في تنمية التح�سيل الدرا�سي لدى طلبة ال�سف ال�ساد�س الأ�سا�سي في 

�سلطنة عمان. وبعد التحقق من �سدقه المنطقي ب��ساطة عر�سه على مجم�عة من المحكمين 

الباحث  قام  والتق�يم  القيا�س  ومجال  التدري�س،  وطرق  المناهج  مجال  في  المخت�سين  والخبراء 

بتطبيقه واإعادة تطبيقه على مجم�عة من طلبة ال�سف ال�ساد�س الأ�سا�سي من خارج عينة الدرا�سة 

بلغ عددهم )30( طالبة، بفا�سل زمني قدره اأ�سب�عان، من اأجل ح�ساب ثبات الختبار، اإذ 

كرونباخ  معامل  با�ستخدام  اأي�ساً  الثبات  ح�سب  كما   ،)0.82( الثبات  معامل  قيمة  بلغت 

الدرا�سة. كذلك تم  م�ؤ�شر كافٍ لأغرا�س  القيمتين  )0.79(، وكلا  قيمته  بلغت  الذي  األفا 

ح�ساب معاملات ال�سع�بة وال�سه�لة والتمييز لكل �س�ؤال في الختبار، وقد تراوحت قيم 

معاملات ال�سع�بة بين )0.26-0.77(، وقيم القدرة على التمييز بين )0.80-0.55(، 

والقيم ال�سابقة تدل على اأن جميع اأ�سئلة الختبار جيدة من حيث �سه�لتها و�سع�بتها، واأنها 

قادرة على التمييز بين م�ست�يات الطلبة. 

)2( مقيا�ض التجاه نحو المادة:

من اأجل تعرف اأثر طريقة التمثيل الم�شرحـي فـي تنمية اتجاه طلبة ال�سف ال�ساد�س الأ�سا�سي 

نح� مادة الدرا�سات الجتماعية، قام الباحث ببناء مقـيا�س اتجاهـات يحقق غر�س البحث 

الثلاثي:  التدريجي  ال�سلم  علـى  ا�ستجابات  فقرة ثلاث  كـل  يقابل  فقرة،   )20( من  تك�ن 

)اأوافق – غير متاأكد – ل اأوافق(. 

مجال  المخت�سين في  من  على مجم�عة  الأولية  �س�رته  المقيا�س في  بعر�س  الباحث  قام  ثم 

المناهج وطرق التدري�س، وفي مجال القيا�س والتق�يم وذلك من اأجل تعرف �سدق المحكمين، 

د. �صعود النبهاني فعالية ا�صتخدام طريقة التمثيل الم�صرحي في تدري�ض



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

111

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

اأنه  اأجله، كما  اأعد من  الذي  الهدف  يتنا�سب مع  المقيا�س  اأن  اإلى  المحكمين  اأغلب  اأ�سار  اإذ 

يتنا�سب مع الم�ست�ى العمري والعقلي لطلبة ال�سف ال�ساد�س الأ�سا�سي، ثم طبقه الباحث على 

)30( طالبة من طلبة ال�سف ال�ساد�س الأ�سا�سي من خارج عينة الدرا�سة، من اأجل ح�ساب 

ثباته با�ستخدام طريقة الت�ساق الداخلي وفق معادلة كرونباخ األفا، وقد بلغت قيمة معامل 

الثبات )0.78(، وهي م�ؤ�شر م�سجع ل�ستخدام المقيا�س للهدف الذي اأعد من اأجله.    

�صبط تجربة الدرا�صة

قام الباحث ب�سبط تجربته البحثية في حدود الإمكانات المتاحة، ويتمثل ذلك في مراعاة 

المجم�عة  طلبة  يدر�س  الذي  نف�سه  ه�  التجريبية  المجم�عة  طلبة  يدر�س  الذي  المعلم  ك�ن 

ال�سابطة، كما روعي ك�ن تدري�س ح�س�س المجم�عات متن�عاً وم�زعاً ب�سكل مقب�ل ترب�ياً 

على جميع الف�س�ل. وتاأكد الباحث من اأن جميع الطلبة متقارب�ن في الأعمار، واأن جميع 

الف�س�ل مزودة بالم�ست�ى نف�سه من المتطلبات التدري�سية المادية كالتكييف والإ�ساءة وغيرها، 

تاأكد  كما  المجم�عات،  جميع  على  الدرا�سة  اأدوات  تطبيق  زمن  ب�سبط  الباحث  قام  كما 

درا�سة  قبل  الطلبة  على  الدرا�سة  اأدوات  تطبيق  المجم�عات، من خلال  تكاف�ؤ  من  الباحث 

ومقيا�س  التح�سيلي  الختبار  على  متكافئة  المجم�عات  اأن جميع  وتبين  المقترحة،  ال�حدة 

التجاه نح� المادة.  

اإجراءات التنفيذ

تم تنفيذ هذه الدرا�سة وفقاً للخط�ات الآتية: 

- الطلاع على الدرا�سات والأبحاث ال�سابقة، والأدب النظري المت�سل بالدرا�سة الحالية. 

اإعادة �سياغة محت�ى ال�حدة الخام�سة من كتاب الدرا�سات الجتماعية لل�سف ال�ساد�س   -

الأ�سا�سي في �سلطنة عمان بما يتنا�سب مع طريقة التمثيل الم�شرحي، وتحكيمها من قبل مجم�عة 

من المخت�سين. 

- اإعداد اختبار تح�سيلي في محت�ى ال�حدة الدرا�سية مك�ن من )20( �س�ؤالً من نمط الختيار 

من متعدد ثم ح�ساب �سدقه وثباته. 

- بناء مقيا�س اتجاهات نح� مادة الدرا�سات الجتماعية من خلال طريقة التدري�س الم�شرحي؛ 

ا�ستجابات على مقيا�س  يقابلها ثلاث  تقريرية  فقرة، على �سكل عبارات  مك�ن من )20( 

ثلاثي التدريج، ثم تم التحقق من �سدقه وثباته.  

- تحديد مجتمع البحث وعينته. 
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- اختيار )60( طالباً وطالبة من طلبة ال�سف ال�ساد�س الأ�سا�سي بالمنطقة الداخلية في �سلطنة 112

عمان ليمثل�ا المجم�عة التجريبية التي �ستدر�س وفق طريقة التمثيل الم�شرحي، و)60( طالباً 

وطالبة من الم�ست�ى نف�سه ليمثل�ا طلبة المجم�عة ال�سابطة، الذين �سيدر�س�ن ال�حدة نف�سها 

ولكن بالطرق العتيادية. 

- التاأكد من تكاف�ؤ الطلبة في المجم�عات ال�سابطة والتجريبية، وتم ذلك من خلال تطبيق 

الختبار التح�سيلي ومقيا�س التجاه نح� المادة تطبيقاً قبليا على الطلبة. 

المنا�سبة  الكيفية  اإك�سابهم  اأجل  من  الدرا�سة،  تنفيذ تجربة  الم�ساركين في  المعلمين  تدريب   -

وال�سحيحة في التدري�س وفق طريقة التمثيل الم�شرحي.  

المجم�عتين  لطلبة  الم�شرحي  التمثيل  طريقة  وفق  المختارة  الدرا�سية  ال�حدة  تدري�س   -

التجريبيتين، ووفق الطريقة العتيادية لطلبة المجم�عتين ال�سابطتين. 

- متابعة تطبيق تجربة البحث عن طريق الت�ا�سل الم�ستمر بين الباحث وميدان التطبيق. 

- تطبيق اأدوات الدرا�سة على جميع الطلبة في المجم�عات ال�سابطة والتجريبية. 

- جمع البيانات ومعالجتها اإح�سائياً، ثم مناق�ستها وتف�سيرها.    

- الت��سل اإلى مجم�عة من الت��سيات والمقترحات البحثية. 

المعالجة الإح�صائية

للاإجابة عن اأ�سئلة الدرا�سة؛ تم ح�ساب المت��سطات الح�سابية، والنحرافات المعيارية، لأداء 

التباين  تحليل  ح�ساب  تم  كما  المادة،  نح�  التجاه  ومقيا�س  التح�سيلي  الختبار  على  الطلبة 

ل�ستجابات  الح�سابية  المت��سطات  بين  الظاهرية  الفروق  دللة  من  التحقق  اأجل  من  الثنائي 

الطلبة في كل من: الختبار التح�سيلي، ومقيا�س التجاه نح� المادة.   

عر�ض نتائج الدرا�صة  

الدرا�سات  تدري�س  في  الم�شرحي  التمثيل  طريقة  فاعلية  معرفة  اإلى  الدرا�سة  هذه  هدفت 

اأ�سفرت عنها  التي  للنتائج  يلي عر�س  وفيما  المادة.  التح�سيل والتجاه نح�  الجتماعية في 

الدرا�سة في �س�ء اأ�سئلة الدرا�سة ومتغيريها:-

اأولً: عر�ض النتائج المتعلقة بالإجابة عن ال�صوؤال الأول

 )0.05 ≥ α( الذي ين�س على: هل ت�جد فـروق ذات دللـة اإح�سائيـة عند م�ست�ى دللة

في مت��سطات درجات طلبة ال�سف ال�ساد�س الأ�سا�سي في مادة الدرا�سات الجتماعية على 

الختبار ككل تعزى لمتغير طريقة التدري�س والجن�س والتفاعل بينهما؟

د. �صعود النبهاني فعالية ا�صتخدام طريقة التمثيل الم�صرحي في تدري�ض
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لغر�س الإجابة عن هذا ال�س�ؤال، تم ا�ستخراج المت��سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية 

والتفاعل  والجن�س  التدري�س  طريقة  ح�سب  ككل،  التح�سيلي  الختبار  على  الطلبة  لأداء 

بينهما، والجدول رقم )2( يبين ذلك:

الجدول رقم )2(

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لتح�صيل الطلبة على الختبار

ككل، ح�صب طريقة التدري�ض والجن�ض

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددالجن�صطريقة التدري�س

الطريقة العتيادية

3027.006.64ذكر

3028.275.03اأنثى

6027.635.87الكلي

التمثيل الم�سرحي

3033.933.81ذكر

3037.402.04اأنثى

6035.673.50الكلي

الكلي

6030.476.40ذكر

6032.835.97اأنثى

12031.656.28الكلي

يتبين من الجدول رقم )2( وجـ�د فـروق ظاهرية بين المت��سطات الح�سابية الخا�سة باختبار 

التباين  اإجراء تحليل  الظاهرية، تم  الفروق  التحقق من دللـة هذه  التح�سيل ككـل وبهـدف 

التدري�س  طريقة  ح�سب  ككل  التح�سيلي  الختبار  على   (ANOVA  Way  Tow( الثنائي 

والجن�س والتفاعل بينهما، كما ه� مبين في الجدول رقم )3(.

الجدول رقم )3(

نتائج تحليل التباين الثنائي للاختبار التح�صيلي ككل ح�صب طريقة 

التدري�ض والجن�ض والتفاعل بينهما

م�شدر التباين
مجموع 

المربعات

درجة 

الحرية

متو�شط 

المربعات

قيمة ف 

المح�شوبة

الدلالة 

الاإح�سائية

الدلالة 

العملية

0.0000.431*1936.03311936.03387.969طريقة التدري�س

0.0070.062*168.0331168.0337.635الجن�س

36.300136.3001.6490.2020.014طريقة التدري�س × الجن�س

2552.93311622.008الخطاأ

4693.300119الكلي

)α ≥ 0.05( دال اإح�سائيا عند م�ستوى دللة *

 α( الدللة  م�ست�ى  عند  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  )3( وج�د  رقم  الجدول  من  يتبين 

التدري�س،  التح�سيلي ككل يعزى لمتغير طريقة  الطلبة على الختبار  0.05 ≤( في تح�سيل 

بلغ  ح�سابي  بمت��سط  الم�شرحي،  التمثيل  طريقة  با�ستخدام  در�س�ا  الذين  الطلبة  ول�سالح 
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)35.67(، مقابل مت��سط ح�سابي بلغ )27.63( للطلبة الذين در�س�ا با�ستخدام الطريقة 114

العتيادية. كما ت�سير الدللة العملية اإلى اأن )43.1 %( من التباين في تح�سيل الطلبة فـي مادة 

الدرا�سات الجتماعية عائد للتباين في طريقة التدري�س.

اإح�سـائية عند م�ست�ى  فـروق ذات دللـة  اأي�ساً وج�د  يتبين من الجدول رقم )3(  كما 

ول�سالح  الجن�س،  لمتغير  يعزى  الختبار ككل  على  الطلبة  )α ≥ 0.05( في تح�سيل  دللة 

الإناث بمت��سط ح�سابي قدره )32.83(، مقابل مت��سط ح�سابي قدره )30.47( للذك�ر. 

كما تبين الدللة العملية اأن )7%( من التباين في تح�سيل الطلبة في مادة الدرا�سات الجتماعية 

عائد للتباين في متغير الجن�س.

 )α ≥ 0.05( عدم وج�د فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ست�ى )ويبين الجدول رقم )3

في تح�سيل الطلبة على الختبار ككل يعزى للتفاعل بين طريقة التدري�س والجن�س.

ثانياً: عر�ض النتائج المتعلقة بالإجابة عن ال�صوؤال الثاني

 )0.05 ≥ α( الذي ين�س علـى هـل ت�جد فروق ذات دللـة اإح�سائية عند م�ست�ى دللة

المادة ككل  نح�  �سلطنة عمان  الأ�سا�سي في  ال�ساد�س  ال�سف  طلبة  اتجاهات  مت��سطات  في 

تعزى لمتغير طريقة التدري�س والجن�س والتفاعل بينهما؟

المعيارية  والنحرافات  الح�سابية  المت��سطات  ا�ستخراج  تم  ال�س�ؤال،  هذا  عن  للاإجابة 

التدري�س والجن�س  المادة ككل، ح�سب طريقة  التجاه نح�  مقيا�س  الطلبة على  ل�ستجابات 

والتفاعل بينهما، والجدول رقم )4( يبين ذلك:

الجدول رقم )4(

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية ل�صتجابات الطلبة على مقيا�ض

التجاه نحو المادة وفق متغير طريقة التدري�ض والجن�ض

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددالجن�صطريقة التدري�س

الطريقة العتيادية

301.870.12ذكر

302.180.30اأنثى

602.020.28الكلي

التمثيل الم�سرحي

302.250.06ذكر

302.600.20اأنثى

602.420.23الكلي

الكلي

602.060.21ذكر

602.390.33اأنثى

1202.220.32الكلي

د. �صعود النبهاني فعالية ا�صتخدام طريقة التمثيل الم�صرحي في تدري�ض
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الخا�سة  الح�سابية  المت��سطات  بين  ظاهرية  فروق  وج�د   )4( رقم  الجدول  من  يتبين 

با�ستجابات الطلبة على مقيا�س التجاه نح� المادة. وبهدف التحقق من دللة هذه الفروق 

الظاهرية، تم اإجراء تحليل التباين الثنائي )ANOVA Way Tow) على مقيا�س التجاه نح� 

المادة وفق متغير طريقة التدري�س والجن�س والتفاعل بينهما، كما في الجدول رقم )5(.

الجدول رقم )5(

نتائج تحليل التباين الثنائي ل�صتجابات الطلبة على مقيا�ض التجاه نحو المادة

وفق متغير طريقة التدري�ض والجن�ض والتفاعل بينهما

م�شدر التباين
مجموع 

المربعات

درجة 

الحرية

متو�شط 

المربعات

قيمة ف 

المح�شوبة

الدلالة 

الاإح�سائية

الدلالة 

العملية

0.0000.531*4.80014.800131.243طريقة التدري�س

0.0000.433*3.23413.23488.427الجن�س

0.00810.0080.2280.6340.002طريقة التدري�س × الجن�س

4.2431160.037الخطاأ

12.28492119الكلي

)α ≥ 0.05( ذو دللة اإح�سائية عند م�ستوى الدللة الإح�سائية *

الدللة  م�ست�ى  عند  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  وج�د   )5( رقم  الجدول  من  يتبين 

الإح�سائية )α ≤ 0.05( في ال�ستجابات على مقيا�س التجاه نح� المادة يعزى لمتغير طريقة 

التدري�س، ول�سالح الطلبة الذين در�س�ا با�ستخدام طريقة التمثيل الم�شرحي، بمت��سط ح�سابي 

بلغ )2.42(، مقابل مت��سط ح�سابي بلغ )2.02( للطلبة الذين در�س�ا با�ستخدام الطريقة 

العتيادية. كما تبين الدللة العملية اأن )53.1%( من التباين في اتجاه الطلبة نح� المادة عائد 

للتباين في طريقة التدري�س.

الدللة            اإح�سائية عند م�ست�ى  اأي�ساً وج�د فروق ذات دللة  وي��سح الجدول رقم )5( 

)α ≥ 0.05( في ال�ستجابات على مقيا�س التجاه نح� المادة يعزى لمتغير الجن�س، ول�سالح 

الإناث بمت��سط ح�سابي بلغ )2.39(، مقابل مت��سط ح�سابي بلغ )2.06( للذك�ر. كما 

التباين في اتجاه الطلبة نح� المادة عائد للتباين في  اأن )43.3%( من  ت��سح الدللة العملية 

متغير الجن�س.

كما يتبين من الجدول )5( عدم وج�د فروق ذات دللـة اإح�سائيـة عند م�ستـ�ى الدللـة 

)α ≥ 0.05( في ا�ستجابات الطلبة على مقيا�س التجاه نح� المادة يعزى للتفاعل بين طريقة 

التدري�س والجن�س.
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مناق�صة نتائج الدرا�صة 116

ك�سفت نتائج البحث التـي ت��سحها الجـداول )2( و)3( و)4( و)5( عن وجـ�د فروق 

دالة اإح�سائياً بين طلبة المجم�عـة ال�سابطـة الـذين در�سـ�ا با�ستخدام الطريقة العتيادية، وبين 

طلبة المجم�عة التجريبية الذين در�س�ا با�ستخدام طريقة التمثيل الم�شرحي في تنمية التح�سيل 

الدرا�سي، وكان ذلك ل�سالح طلبة المجم�عة التجريبية الذين در�س�ا با�ستخدام طريقة التمثيل 

الم�شرحي، وقد اتفقت نتائج هذا البحث مـع تلك النتائـج التـي ت��سلت اإليها درا�سة كل من: 

 ;2000, Harvey & Tony القاع�د وع�ني، 1996؛ الغ�ل، 1997؛ مف�سي، 2000؛(

 . )Fernsler, 2003; Pardum, 2004
با�ستخدام طريقة  الذين در�س�ا  التجريبية  المجم�عة  تف�ق طلبة  النتائج عن  كما ك�سفت 

التمثيل الم�شرحي مقارنة بطلبة المجم�عة ال�سابطة الذين در�س�ا با�ستخدام الطريقة العتيادية 

في تنمية التجاه نح� المادة الدرا�سية، وبهذا تتفق نتائج هذه الدرا�سة مع نتائج درا�سة كل من: 

)القاع�د وع�ني، 1996؛ عفانة والل�اح، 2008(، التي بينت اأن هناك اأثراً دالً اإح�سائياً 

في تنمية اتجاهات الطلبة يع�د اإلى طريقة التمثيل الم�شرحي. 

وعم�ماً يمكن اأن تعزى فاعلية طريقة التمثيل الم�شرحي في تنمية التح�سيل الدرا�سي والتجاه 

نح� مادة الدرا�سات الجتماعية اإلى �سبب اأو اأكثر من الأ�سباب الآتية: 

1- عامل الجدية والنجذاب الذي تميزت به طريقة التمثيـل الم�شرحـي، اإذ �ساهمت في زيادة 

ثمَّ الحتفاظ بها م�ستقبلًا، وي�ؤكد ذلك كل من  الدرا�سية، ومن  المتعلم والمادة  التفاعل بين 

)هيلات، 2006؛ Morris, 2001؛  Sherwin, 2006(، ل �سيما اأن الطالـب العُمانـي غير 

معتـاد علـى التعلم وفق طريقة التمثيل الم�شرحي. 

2- ما تتميز به طريقة التمثيل الم�شرحي من قدرة عالية على ربط العملية التعليمية / التعلمية 

بالممار�سة العملية، التي تح�ل الخبرة المعن�ية اإلى عمليات مح�س��سة، ب�سكل ي�سهم في بقاء اأثر 

التعلم لمدة اأط�ل، والقدرة على ت�ظيفه لفترة زمنية اأط�ل، وي�ؤكد ذلك كل من: )القاع�د 

.)Sharpe, 2001 وع�ني، 1996؛

تجعله  اإذ  التعليمية،  العملية  في  المتعلم  دور  تفعيل  على  الم�شرحي  التمثيل  طريقة  قدرة   -3

مركز الهتمام، ومح�ره الأ�سا�سي، مما يعني م�ساركته في عملية التعلم في و�سط ترب�ي يت�سم 

بالمرح وال�ستمتاع، وي�ؤكد ذلك ما ت��سل اإليه )هيلات، 2006؛ عفانة والل�اح، 2008؛ 

.)Sharpe, 2001
4- تتميز طريقـة التمثيل الم�شرحـي بقـدرة عالية علـى تحـ�يل غرفة ال�سف اإلى م�شرحٍ ترب�ي 

د. �صعود النبهاني فعالية ا�صتخدام طريقة التمثيل الم�صرحي في تدري�ض
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التي  المعارف  الكثير من  يك�سبه  ثمَّ  التعلم، ومن  لعمليـة  وي�س�قـه  الطالـب  م�سغر، يجذب 

     .(Plastow, 1996; Shurgot & Owens, 2005 ( :تنميه علمياً، وي�ؤيد ذلك كل من

5- اإ�سهام طريقة التمثيل الم�شرحـي وبفعـالية فـي اإك�سـاب المتعلم الم�سامين المعرفية والمهارية 

النم�  تحقيق  ي�سمن  ب�سكل  ومي�سـر،  �سـهل  باأ�سلـ�ب  التربـ�ي  للمنهـاج  وال�جدانية 

اأكده  النف�سية والجتماعيـة والعلمية، وهذا ما  اإ�سباع حاجاتـه  المتكامل للمتعلم من خلال 

 .(Tomlinson, 2001(
طلبة  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  وج�د  الثنائي  التباين  تحليل  نتائج  اأظهرت  كما 

المجم�عة التجريبية في تنمية التح�سيل الدرا�سي والتجاه نح� المادة وفق متغير الجن�س ل�سالح 

الإناث، ويعزو الباحث ذلك اإلى �سبب اأو اأكثر من الأ�سباب الآتية: 

1- ما تتميز به الطالبات من قدرات عالية في ا�ستخدام ال�س�ت وحركات الج�سم وتعابير 

  .(Chambers, 2007( ال�جه مقارنة بالطلبة الذك�ر، وي�ؤكد ذلك ما اأ�سار اإليه

 Sharpe,( ذلك  وي�ؤيد  التعبير،  على  وقدرتهن  الإناث،  لدى  العالية  اللفظية  الطلاقة   -2

2001). ل�سيما اأن طريقة التمثيل الم�شرحي تق�م في اأ�سا�سها على المحادثة، وتعتمد الطلاقة 
والقدرة على التعبير. 

3- تنا�سب طريقة التمثيل الم�شرحي مع مي�ل الطالبات نح� اللعب، ونزوعهن نح� الخروج 

من التقليدية في التعلم )عفانة والل�اح، 2008(.  

4- طابع الهتمام ال�سديد الذي تتميز به المعلمات مقارنة بالمعلمين، الذي انعك�س اإيجابياً 

على الطالبات، ل�سيما في تطبيق كل ما ه� اإيجابي وجديد، ويدلل على ذلك ما اأو�سحه 

حظيت  فقد  الطالبات،  على  جديدة  الم�شرحي  التمثيل  طريقة  ولك�ن   .)2002( النقيب، 

باهتمام المعلمة وت�سجيع الطالبات على التعلم والفهم وفقها.

تو�صيات الدرا�صة 

في �س�ء نتائج الدرا�سة الحالية، ي��سي الباحث بما ياأتي:

بمختلف  الجتماعية  الدرا�سات  تدري�س  في  الم�شرحي  التمثيل  طريقة  ا�ستخدام  تفعيل   -

ال�سف�ف الدرا�سية في مرحلة التعليم الأ�سا�سي. 

ال�سفية  التعليمية في الم�اقف  اأن�اع مختلفة من الم�شرحيات  ا�ستخدام  التاأكيد على �شرورة   -

مثل: )تمثيل الأدوار، والم�اقف التمثيلية، والم�سكلات الجتماعية، وال�ستعرا�س التاريخي، 

وم�شرح الدمى والعرائ�س، وغيرها(. 
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التعليم 118 مرحلة  الجتماعية في  الدرا�سات  لمعلمي  تدريبية  دورات وور�س  بعقد  الهتمام   -

الأ�سا�سي في �سلطنة عمان ح�ل التدري�س با�ستخدام طريقة التمثيل الم�شرحي. 
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

درجة اأهمية البيئة الجامعية و�صيا�صاتها واإداراتها 

كم�صببات للعنف الطلابي في الجامعات الأردنية: 

درا�صة م�صحية ارتباطية 

د. �صفاء نعمة ال�صويحات

كلية العلوم الطبيعية 

الجامعة الألمانية الأردنية عمان- الأردن
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د. �صفاء ال�صويحات

درجة اأهمية البيئة الجامعية و�صيا�صاتها واإداراتها كم�صببات للعنف 

الطلابي في الجامعات الأردنية: درا�صة م�صحية ارتباطية

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/3/28م                       * تاريخ قبوله للن�شر: 2009/12/23م

درجة اأهمية البيئة الجامعية و�صيا�صاتها واإداراتها

د. �صفاء نعمة ال�صويحات

كلية العلوم الطبيعية 

الجامعة الألمانية الأردنية عمان- الأردن

الملخ�ض

هدفت هذه الدرا�سة اإلى التعرف اإلى درجة تقدير طلبة الجامعات الأردنية لأهمية م�سببات 

العنف الطلابي ذات العلاقة ببيئة الجامعات الأردنية و�سيا�ساتها واإداراتها، تم اإعداد اأداة 

خا�سة للدرا�سة، وتطبيقها على عينة ع�سوائية بلغت 2100 طالبٍ وطالبة من الملتحقين 

بالدرا�سة في جميع الجامعات الأردنية في العام الدرا�سي 2008-2007 . 

اأظهرت نتائج التحليل الإح�سائي ما ياأتي:

1- اأن اأعلى درجات الأهمية كانت للم�سببات الآتية على التوالي: “عدم الم�ساواة في تطبيق 

“�سيا�سة القبول التي  التعليمات الجامعية”، و“قلة فر�ض اللتقاء بعمداء �سئون الطلبة”، 

ت�سطر الطلبة للالتحاق بتخ�س�سات ل يرغبون في درا�ستها”. 

2- كما تو�سلت الدرا�سة اإلى وجود فروق دالة اإح�سائيا تبعا لنوع الجامعة ) حكومية/

لموقع  تبعا  فروق  وجود  اإلى  النتائج  ت�شر  ولم  العقوبات،  بنظام  الطلبة  ومعرفة  خا�سة( 

الجامعة. 

الجامعات  �سيا�سيات  الجامعية،  البيئة  الأردنية،  الجامعات  طلبة  العنف،  المفتاحية:  الكلمات 

واإداراتها.
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Importance Degree of University Environment, Policies
and Management as Violence Causes in Jordanian 

Universities Students: Correlated Survey

Abstract

This study aimed to identify the degree of importance degree of: university 
environment, policies and management as causes of violence from students’ 
point of in Jordanian universities. A special questionnaire was prepared and 
applied on a random sample of 2100 attendants for the academic year 2007-
2008 in all Jordanian universities .Statistical analysis results were represented  
below:
1. The most causes of student’s violence degree were:  Absence equality in ap-
plying university laws and rules, university’s acceptance policy that restricts 
student’s academic field and, lack of proper interaction with the deanship 
councilors. 
2. The results varied depending on the type of the university (Public/ Private(, 
and the student’s awareness of punishment rules, and no variations depending 
on the location of the university were extant.

Key words: violence, Jordanian universities students, university environment, uni-
versity policies and management.

Dr. Safa N. AL-Shweihat 
School of Applied Natural Sciences

German-Jordanian University
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د. �صفاء ال�صويحات

درجة اأهمية البيئة الجامعية و�صيا�صاتها واإداراتها كم�صببات للعنف 

الطلابي في الجامعات الأردنية: درا�صة م�صحية ارتباطية

درجة اأهمية البيئة الجامعية و�صيا�صاتها واإداراتها

د. �صفاء نعمة ال�صويحات

كلية العلوم الطبيعية 

الجامعة الألمانية الأردنية عمان- الأردن

المقدمة

اأهم ما يميز عمل الم�ؤ�س�سات الترب�ية عن غيرها من م�ؤ�س�سات المجتمع الأخرى التاأكيد على 

الحرية والتفكير الم�ستقل والقدرة على المخالفة في الراأي والبحث عن الحقيقة والإ�سافة اإليها 

واللتزام بد�ست�ر خلقي يحكم عمليات البحث والدرا�سة. ومن الم�ؤكد اأن النظام الترب�ي 

كفيل بتغيير �سكل اأي مجتمع وتط�يره، ولكن الحقيقة اأن مهمته في مجتمع ت�س�ده التحديات 

اآثاره وتداعياته ال�سلبية  المختلفة هي حمايته والإبقاء عليه ومن الم�ؤكد اأن لل�سل�ك العدواني 

على جميع اأطراف العملية التعليمية وعلى حق الطلاب في التعلم في مناخ اآمن بلا خ�ف.

وبدخ�ل الربع الأخير من القرن الع�شرين، ل�حظ اأن هناك ازديادًا ملح�ظًا لممار�سة اأن�اع 

تكرار  اأن دللت  الم�ؤكد  الأردنية. ومن  الجامعات  فئة من طلبة  قبل  العنف من  مختلفة من 

العنف المرتكب من قبل الطلاب وا�ستمرار ذلك، دليل على بدايات م�سكلة اأمنية واجتماعية 

الأردنية  الجامعات  اأن  اإلى  الأردن  القرار في  الأفراد و�سناع  لدى  متزايدة  قناعات  �سكلت 

تعاني من م�سكلات �سبابية متن�عة وهي اإلى حد ما مقلقة وت�ستدعي التدخل من قبل الباحثين 

واأ�سحاب ال�ساأن في الجامعات والمجتمع .

في حين يميل عدد من المفكرين الجتماعيين اإلى ح�شر العنف في اإطار الأفعال الفيزيقية 

التي ت�ؤدي اإلى اأ�شرار مادية في الأ�سخا�س اأو الممتلكات، يميل بع�سهم الآخر لعتبار العنف 

خا�سية من خ�سائ�س الن�ع الإن�ساني متاأ�سلة في طبيعته البي�ل�جية، وهناك فريق ثالث ينظر 

)كلا�ستر،  اأخرى  ثقافات  وتقاومه  الثقافات  بع�س  ت�سجعه  خا�سية ثقافية  اأنه  على  للعنف 

وغ��سيه ، 1985(. 

الآخر  حرية  في  خطيراً  تدخلًا  يمثل  فعل  كل  باعتباره  للعنف  ينظر  اأخرى  ناحية  ومن 

وحرمانه من التفكير والراأي والتقرير، وتح�يل الآخر اإلى و�سيلة اأو اأداة لتحقيق اأهدافه دون 
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اأن يعامله كع�س� حر كفء )زحلاوي، 1985(. ومهما تعددت وجهات النظر في تعريف 

مفه�م العنف ، اإل اأن الجميع يقرُّ على اأنه �سل�ك ل عقلاني، م�ؤذٍ، غير مت�سامح. 

ويرى ديب�را )Deborah, 1997) اأن العنف المدر�سي ومن ثم العنف بين طلاب الجامعة 

يك�ن نتيجة ات�سال معقد بين العديد من ع�امل المخاطرة، ول ي�جد عامل واحد ي�ؤثر ب�سكل 

تام في �سل�ك الطلاب، فكل عامل له القدرة على الم�ساركة في �سل�ك العنف �س�اء كان هذا 

اأكدت  المدر�سية. و  اأو  الأ�شرية  البيئة  اإلى  اأو منتميًا  اقت�ساديا  اأو  اأو اجتماعيا  العامل �سخ�سيا 

ال�سخ�سية  �سمات  بين  علاقة  على وج�د   (Tania, et al., 2003( واآخرين  )تانيا(  درا�سة 

 Chappell,( ورفاقه  )�سابيل(  ي�ؤكد  العنف  تداعيات  وعن  المدار�س.  في  ال�سغب  و�سل�ك 

ل�سل�ك  Bulling  بين طلاب الكليات واأ�ساتذتهم يمثل امتداداً  اأن ال�سغب   )et al., 2004
ال�سغب في المرحلة الثان�ية وما قبلها، واأن لـه انعكا�ساته ال�سلبية على ال�سحة النف�سية للطالب 

على المدى البعيد، وه� ما يعنى فيما بعد ارتباط العنف ب�سمات �سخ�سية الطالب. ويتعر�س 

طلاب الجامعة اإلى اأن�اع �ستى من العدوان والعنف التي يك�ن لها نتائج �سلبية ج�سمياً وانفعالياً 

واجتماعياً واأكاديمياً، حيث تعر�س كلية �سنى Suny في بروكب�رت Brockport في تقريرها 

ال�سادر في ي�ني� 2005 قائمة من ال�سل�كيات العدوانية التي تمار�س في حرم الجامعة ت�سمل 

ما يلي: �سفع ، و�شرب، وم�سك، ودفع �سخ�س ما، والت�سبب في حدوث جروح ج�سدية 

ل�سخ�س اآخر اغت�ساب فرد، واختطاف فرد، والقتل، وتهديد �سخ�س ما اأو عائلته اأو �شركاوؤه، 

والأ�شرار العمد اأو تحطيم اأو تهديد بال�شرب، اأو التهديد با�ستخدام ر�سائل الهاتف SMS اأو 

ر�سائل البريد الإلكتروني، اأو التخ�يف اأو اإجبار اأحد العاملين اأو الطلاب على ممار�سة اأفعال 

خاطئة ت�ؤثر في م�سالح الكلية، والمتابعة المتكررة والم�ستمرة والخبيثة ل�سخ�س اآخر ت�ؤدى اإلى 

�سع�ره بالخ�ف، اأو الإ�ساءة اللفظية والم�سايقة، اأو ارتكاب اأفعال مرتبطة بالتحر�س والإ�ساءة 

اأو ال�ستخدام  اأو ت�ؤذي ملكيته والمتلاك  اآخر  اأو ممار�سة �سل�كيات تجرح �سخ�سا  الجن�سية 

غير الم�شروع وغير الملائم للاأ�سلحة النارية اأو اأي اأدوات اأخرى تعد خطرا في حرم الجامعة. 

العنف  اإنّ تقديرات �سل�كيات  الق�ل  العنف يمكن  )Suny, 2005). وح�ل حجم م�سكلة 
البيانات  العنف وطرق جمع  الم�ستخدمة لم�سطلح  التعريفات  بتباين  تتبتين  الجامعة  في حرم 

ومناهج البحث الم�ستخدمة، وعلى اأح�سن الظروف وطبقاً لتقرير �سحايا العنف من طلاب 

الجامعة الذي اأعده كلٌّ من ب�م، وكلاو�س )Baum & Klaus, 2005) في وا�سنطن عن الفترة 

التي امتدت من عام 1995 حتى عام 2002 من اأن اأعداد الطلاب ال�سحايا الذين تتراوح 

اأعمارهم بين 18- 24 �سنة تقترب من ن�سف ملي�ن طالب �سن�ياً )479 األف( وعلى الرغم 

اأقل من معدله بين غير  ال�سبع كان  ال�سن�ات  الطلاب خلال هذه  العنف بين  اأن معدل  من 
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ل�سبع وثلاثين   (Akiba, 2002( اإكيبا  اأجراه  اإح�ساء  بالم�سكلة ففي  اهتمامها  العالم، ومدى 

على  للطلاب  اللفظي  العدوان  معدل  حيث  من  الأول  المركز  في  ا�ستراليا  جاءت  ثقافة، 

 ،)%36.2( المتحدة  وال�ليات   ،)%40.5( الدانمارك  وتبعها   ،)%45.7( بن�سبة  المعلمين 

البدني فقد  العدوان  اأما  والك�يت )32.1%(، وني�زلندا )31.7%(، وتايلاند )%30.5( 

الك�يت )22.2%(، وك�ل�مبيا )%16.7(،  ثم  الأول )%25(،  المركز  تايلاند في  جاءت 

وك�ريا )10.9%(، اإ�شرائيل )9.1%(، ورومانيا )6.3%(. ول يعنى عدم ورود م�شر وكثير 

من الدول العربية �سمن هاتين القائمتين خل�هما من العنف بين طلاب المدار�س والجامعات 

ولكنها قد تعني اأحد اأمرين الأول عدم وج�د اإح�ساءات متعلقة بالم�سكلة نظراً لتجاهلها، اأو 

اإخفاء حقيقة الم�سكلة وعدم ن�شرها. وفي درا�سة تحليلية بعن�ان “ثقافة العنف في اليمن”. اأكد 

ال�شربجي، )2006( وج�د جملة من الثقافات يمكن اأن ت�سكل المناخ الأمثل لتنامي العنف 

وال�سل�ك العدواني واأهمها الثقافات التي تت�سم فيها ال�سلطة بال�سخ�سنة وعدم الماأ�س�سة، التي 

ت�ستند فيها العلاقات الجتماعية على اأ�س�س القرابة والنتماءات العرقية وال�سلالية والقبلية ل 

على اأ�سا�س مبداأ الم�اطنة.

والأنماط  الأ�سباب  ال�س�دانية  الجامعات  في  الطلابي  العنف  بعن�ان  تحليلية  درا�سة  وفي 

والنتائج بين  �سليمان ) 2006( اأن الع�امل الم�سببة للعنف مرتبطة بالعلاقات الأفقية والراأ�سية 

داخل الجامعة: علاقة الطلاب مع بع�سهم ببع�س وعلاقة الطلاب باأجهزة الجامعة المختلفة، 

وتتمثل هذه الع�امل في تدنى ال�عي بكيفية اإدارة ال�شراع، وغياب اآليات ال�شراع الفكري 

التي تعلم الطلاب كيفية عر�س الراأي وتقبل الراأي الآخر. وغياب الأجهزة النقابية للطلاب 

وبخا�سة التحادات الطلابية لفترات ط�يلة، وغياب الأن�سطة الطلابية، والفراغ الذي يعي�سه 

و�س�ء  المنهجي،  غير  للن�ساط  المخ�س�سة  الميزانيات  �سعف  نتيجة  الجامعة  داخل  الطلاب 

الممار�سة التي ت�ساحب العملية النتخابية الخا�سة بالأجهزة النقابية للطلاب، وعدم �سماع 

اإدارات بع�س الجامعات �س�ت الطلاب، وعدم اإ�شراكهم في مناق�سة الق�سايا العامة للجامعة 

خا�سة تلك التي تم�س الطلاب مما يدفع الطلاب اإلى اإي�سال �س�تهم بطرق اأخرى غير طريق 

اأحيانا الأكاديمية. الح�ار العقلاني، وعدم العدل في تطبيق النظم والل�ائح ال�سل�كية وحتى 

واأخيرا عدم محا�سبة اأولئك الذين ثبت ا�ستراكهم في اأحداث العنف.

“دور البحث العلمي في درا�سة العنف  وفي مراجعة علمية �س�يحات )2007( بعن�ان 

تبين   ،”)2007-1999( من  �سن�ات  ت�سع   )9( خلال  الأردنية  الجامعات  في  الطلابي 

فيها: قلة الدرا�سات الميدانية التي تناولت اأ�سباب العنف الطلابي ب�سكل مبا�شر، واأن تركيز 

د. �صفاء ال�صويحات درجة اأهمية البيئة الجامعية و�صيا�صاتها واإداراتها
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127

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

المتغيرات في  بع�س  واأثر  انت�ساره،  العنف، ومدى  اأ�سكال  اإلى  التعرف  اتجه نح�  الدرا�سات 

م�ست�يات الميل اإلى العنف، واأ�سكال العنف الذي تعر�س له طلبة الجامعات اأثناء طف�لتهم، 

العنف  بدرا�سة  الهتمام  ذروة  واأن  القيمي،  وال�شراع  اللاعقلانية  بالأفكار  العنف  وعلاقة 

الطلابي ميدانيا في الجامعات الأردنية كانت في 2004، مع ملاحظة عدم تنفيذ اأية درا�سة 

وفقا  العنف  باأ�سباب  تعلق  ما  الدرا�سات  نتائج  من  و2002(.ون�رد   2000( �سن�ات  في 

لأهداف وت�جهات هذه الدرا�سة:

الجامعات  طلبة  بين  اللاعقلانية  الأفكار  ل�سي�ع  اأن   )2004( عامر  درا�سة  نتائج  بينت 

اأن   )2004( ومقبل  الزي�د  درا�سة  وبينت  والأرق.  والت�تر  بالغ�سب  ارتباطًا  الأردنية 

والثقافية  الجتماعية  التغيرات  ب�سبب  القيمي  ال�شراع  من  يعان�ن  الأردنية  الجامعات  طلبة 

والقت�سادية وال�سيا�سية في �س�ء التغيرات العالمية المعا�شرة، واأن درجة اإ�سهام البيئة الجامعية في 

ال�شراع القيمي عند الطلاب اأكثر ما وجد في المجال الثقافي الفكري، ثم المجال الجتماعي. 

وح�ل واقع طبيعة العلاقة الترب�ية بين طلبة الجامعات الأردنية ومدر�سيهم، اأظهرت نتائج عدد 

من الدرا�سات اأن هناك تدنيًا في التزام المدر�سين بمهامهم الإر�سادية والأكاديمية والجتماعية 

)الح�امدة، 2003؛ العبابنة، 2007؛ �س�يحات، 2007(. واأن طبيعة المناخ الجتماعي 

وي�سكل  المت�قع  الم�ست�ى  من  اأقل  �سل�كهم  وتعديل  الطلبة  مع  المدر�سين  وتفاعل  النف�سي 

ال�شرايرة،  2006؛  2007؛المخازير،  )�س�يحات،  العنف  نح�  الطلبة  لدفع  اأر�سية خ�سبة 

2006(. كذلك بينت نتائج مجم�عة من الدرا�سات اأن تدني اللتزام بتطبيق نظام العق�بات 

1998؛  اأ�سباب العنف الطلابي في الجامعات الأردنية )خم�س وحمدي وحداد،  يعدّ من 

المركز  درا�سة  نتائج  اأظهرت  نف�سه  ال�سياق  وفي   .)2006 ال�شرايرة،  2003؛  الح�امدة، 

ال�طني )2005( اأن التاأثير الملح�ظ لمفاهيم المجتمع العامة من عادات وتقاليد خاطئة عامل 

م�ساعد على انتهاك بع�س الحق�ق، واأظهرت النتائج اأن هناك فج�ة معرفية بحق�ق الإن�سان 

عند طلبة الجامعات الأردنية. في حين اأظهرت درا�سة الح�امدة )2003( اأن ن�سبة التعدي 

على الطلبة دون مبرر كانت الأكثر انت�سارا، يليها ن�سبة التعر�س المبا�شر لأن�اع التهديد ون�سبة 

الم�ساركة في ال�سجار داخل الحرم الجامعي، واأن الع�امل الكامنة وراء �سل�ك العنف كان من 

بينها ال�سع�ر بالكبت الزائد )76%(، والتع�سب القرابى القبلي )62.2%(، وال�سع�ر بعدم 

الم�ساواة في تطبيق الق�انين )51.7%(، وعدم التكيف والن�سجام وال�سع�ر بالنط�اء داخل 

الجامعة )52.2%(، ونجدة الأ�سدقاء عند تعر�سهم للا�ستهزاء اأو عند العتداء )%50.2(، 

وال�سع�ر ب�قت الفراغ )42.2%(، م�سايقة الأ�ستاذ للطالب وا�ستفزازه )37.8%(. وبينت 

نتائج درا�سة العبابنة )2007( اأن من اأ�سباب العنف الطلابي في الجامعات الأردنية انت�سار 
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المعي�سي 128 الم�ست�ى  تدني  عن  الناتج  والإحباط  بالجامعة،  المحيط  المجتمع  في  العنف  مظاهر 

البرامج  خلال  من  العنف  نماذج  وم�ساهدة  اأ�شرهم،  في  للعنف  الطلبة  وتعر�س  للطلبة، 

المعي�سي  الم�ست�ى  وارتفاع  للطلبة،  الر�سيدة  غير  ال�ستهلاكية  والأنماط  وغيرها،  التلفزي�نية 

في  المت�سببة  ال�سيا�سية  الع�امل  تتمثل  ذاتها  الدرا�سة  لنتائج  ووفقا  القت�سادي.  والت�سخم 

التنظيمات  و�سعف  الجامعة،  خارج  من  و�سيا�سية  فكرية  تيارات  بتدخل  الجامعي  العنف 

والأحزاب ال�سيا�سية داخل الجامعة، وتقييد حرية الطلبة وعدم ال�سماح بالمظاهرات الطلابية 

اأخرى  اأ�سبابا  اأن هناك  ذاتها  الدرا�سة  الطلبة، وبينت  تعبر عن م�اقف  التي  والحتجاجات 

اأماكن  بالتجمع والكتظاظ في  للطلبة  ال�سماح  تتعلق بم�ظفي الأمن ومنها  الطلابي  للعنف 

معينة، وغياب نظام الرقابة فيها، وال�سماح لمن لي�س لهم عمل ر�سمي بدخ�ل الجامعة وعدم 

كفاية م�ظفي الأمن الجامعي في م�اجهة اأحداث العنف. اأما بخ�س��س المتغيرات الم�ؤثرة في 

�سل�ك العنف فقد دلت نتائج درا�ستين على اختلاف مجالت العنف تبعا لختلاف الجامعة 

)منيزل، وعبدالرحمن، 2006(. وفي ال�سياق نف�سه اأظهرت نتائج درا�سة العبابنة )2007( 

اأن هناك اأثرا لمتغير م�قع الجامعة في �سل�ك العنف عند طلابها. وبينت نتائج بع�س الدرا�سات 

الطلابي  العنف  للطالب واأثره في  التراكمي  المعدل  ارتباطيه بين  ال�سابقة على وج�د علاقة 

ول�سالح م�ست�ى ال�سعيف )منيزل ، وعبد الرحمن، 2006؛ الح�امدة، 2003؛ العبابنة، 

اإح�سائية  الدرا�سات على وج�د علاقة ذات دللة  من  نتائج عدد  اأجمعت  2007(. كما 

بين وقت الفراغ المتاح لطلبة كليات العل�م الإن�سانية و�سل�ك العنف الطلابي في الجامعات 

)خم�س واآخرين، 1998؛ الفقهاء، 2001؛ ح�امدة 2003؛ ال�سق�ر، 2005؛ المخازير، 

الدرا�سات  نتائج  دلت  كما   .)2007 العبابنة،  2006؛  وعبدالرحمن،  منيزل  2006؛ 

ال�سابقة على وج�د علاقة بين ال�سنة الدرا�سية والعنف الطلابي ول�سالح طلبة ال�سنة الثانية في 

اأغلب الأحيان )خم�س واآخرون، 1998 ؛ الح�امدة، 2003(. 

اأن اأهم م�سببات العنف الطلابي   وفي درا�سة حديثة �س�يحات )2008( بينت نتائجها 

ذات ال�سلة بالطلاب اأنف�سهم من وجهة نظرهم هي الم�سببات المتعلقة بالمهارات ال�سخ�سية 

الترب�ية  الخلفية  تلتها  الأهمية،  مرتفعة  وبدرجة  الأولى  الرتبة  على  ح�سلت  اإذ  للطالب 

والجتماعية للطالب وبدرجة مرتفعة الأهمية اأي�سا، وفي الرتبة الثالثة ثقافة الطالب وبدرجة 

مت��سطة الأهمية. اأما المرتبة الرابعة فكانت لأ�سباب اأكاديمية وبدرجة اأهمية مت��سطة. كما 

دلت نتائج الدرا�سة ذاتها على وج�د فروق ذات دللة اإح�سائية في درجة تقدير اأفراد عينة 

الجامعة،  وم�قع  الجن�س،  لمتغير  تبعا   0.05 م�ست�ى  عند  العنف  م�سببات  لأهمية  الدرا�سة 

د. �صفاء ال�صويحات درجة اأهمية البيئة الجامعية و�صيا�صاتها واإداراتها
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ومرجعية الجامعة )حك�مية/خا�سة(، والتخ�س�س الدرا�سي، وطريقة اختياره.

والملاحظ على العينات الطلابية التي ت�سمنتها الدرا�سات الميدانية ال�سابقة على الم�ست�ى 

الألمانية  الجامعة  طلبة  با�ستثناء  الحك�مية.  الجامعات  طلبة  كان على  فيها  التركيز  اأن  ال�طني 

من  طلبة  عيناتها  ت�سمنت  التي  الدرا�سات  في  ندرة  نجد  حين  في  الن�ساأة(  )حديثة  الأردنية 

اإذ ا�ستثنت من عينات الدرا�سات الميدانية المنفذة طلبة كل من الجامعات  الجامعات الخا�سة 

الخا�سة التالية )البترا، والزيت�نة، وعمان الأهلية، وجامعة الأميرة �سمية للعل�م والتكن�ل�جيا(. 

الأردنية  الجامعات  طلبة  لجميع  �ساملة  ارتباطية  م�سحية  درا�سة  اجراء  اإلى  الحاجة  ي�ؤكد  مما 

الحك�مية والخا�سة. 

من  البكال�ري��س  طلبة  �ستت�سمن  عينتها  اأن  ه�  الدرا�سة  هذه  �سيميز  ما  اأن  الم�ؤكد  ومن 

جميع الجامعات الأردنية الحك�مية والخا�سة، لدرا�سة اأثر متغير مرجعية ، لذا �ستغطي عينة 

هذه الدرا�سة طلبة جميع الجامعات الأردنية )وعددها 22 جامعة( مما �سي�سيف التميز لهذه 

الدرا�سة بت�سمينها لعينة اأكثر �سم�لً وتمثيلًا لمجتمع الدرا�سة، ومن ثمَّ ارتفاع م�ست�ى �سدق 

تعميم نتائج هذه الدرا�سة. ونظرا لتقدير الباحثة لأهمية اطلاع طلبة الجامعات على الأنظمة 

الجامعية ب�سكل عام و نظام العق�بات ب�سكل خا�س، �ستت�سمن هذه الدرا�سة درا�سة اإمكانية 

وج�د فروق دالة في تقدير الطلبة لدرجة اأهمية البيئة الجامعية و�سيا�ساتها واإداراتها تبعا لمتغير 

معرفة الطالب بنظام العق�بات في جامعته وهذا اأي�سا ما لم تتناوله الدرا�سات ال�سابقة.

م�صكلة الدرا�صة 

في ال�قت الذي �سعت الجامعات الأردنية ب��سفها م�ؤ�س�سات ترب�ية منذ ن�ساأتها لتكري�س 

قيم الم�اطنة ال�سالحة والديمقراطية و نبذ العنف والعدوان والتع�سب، واعتماد الح�ار للتفاهم 

بين  العنف  اأحداث  تكرر  الأخيرة  الآونة  وفي  نجد  اأننا  اإل  والجماعات،  الأفراد  بين  فيما 

الطلبة في الجامعات الأردنية،  وبدت اأ�سكال ممار�سة العنف المادي فيما بين طلبة الجامعات 

الأردنية من خلال فعل ال�شرب والجرح واإ�ساءة الآداب، اأما اأ�سكال العنف الرمزي فتعددت 

مظاهرها: كالتحر�سات المختلفة، وا�ستفحال ظاهرة الكلام النابي، وتنامي ال�سل�كيات غير 

المت�سامحة. فما الذي يجعل الجامعات م�شرحاً للعنف وهى التي يجب اأن تك�ن منارات للعلم 

والمعرفة واأدب الح�ار وتعليم اأ�س�س اإدارة ال�شراع بالطرق ال�سلمية، كل هذا وغيره ه� الذي 

اإليه، والتحذير من مغبته، ومن ثمَّ قرع ناق��س الخطر على المنحى اللاترب�ي  التنبيه  وجب 

الذي غدت تعرفه الكثير من م�ؤ�س�ساتنا التعليمية.
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اأهداف الدرا�صة 130

هدفت هذه الدرا�سة وب�سكل عام اإلى الك�سف عن تقدير طلبة البكال�ري��س في الجامعات 

الأردنية لدرجة اأهمية البيئة الجامعية، و�سيا�ساتها واإداراتها كم�سببات للعنف بين الطلبة في 

الجامعات، وهل يختلف تقدير الطلبة لدرجة الأهمية تبعا لمتغيرات الدرا�سة: مرجعية الجامعة 

)ال�سمال/والجن�ب، وال��سط(. ومعرفة  المملكة  )حك�مية/خا�سة(، وم�قعها وفقا لأقاليم 

الطالب بنظام العق�بات في جامعته.

اأ�صئلة الدرا�صة

1- ما اأ�سباب العنف الطلابي ذات ال�سلة بالبيئة الجامعية من وجهة نظر الطلبة في الجامعات 

الأردنية ؟

طلبة  نظر  من وجهة  واإداراتها  الجامعة  ب�سيا�سة  ال�سلة  ذات  الطلابي  العنف  اأ�سباب  ما   -2

الجامعات الأردنية؟

3- هل ت�جد فروق ذات دللة اإح�سائية في درجة تقدير الطلبة لأهمية م�سببات العنف في 

)حك�مية/ الجامعة  لمرجعية  تبعا  واإداراتها(  الجامعة  و�سيا�سة  الجامعية  )البيئة  الدرا�سة  مجالي 

خا�سة(، م�قعها وفقا لأقاليم المملكة )ال�سمال/والجن�ب، وال��سط(. ومعرفة الطالب بنظام 

العق�بات في جامعته.

اأهمية الدرا�صة 

)عنف  مجالته  �ستى  في  »العنف«  وتحليل  درا�سة  على  النكباب  اأهمية  من  الرغم  على 

فاإن  العامل ...(،  العمل �سد  المراأة، عنف الآباء �سد الأطفال، عنف �ساحب  الرجل �سد 

ما يمار�س من عنف في م�ؤ�س�ساتنا التعليمية لم ينل الحظ الكافي من الدرا�سة والتحليل، ومن 

العالي،  التعليم  وزارة  في  القرار  اأ�سحاب  من  المعنيين  تفيد  اأن  الدرا�سة  هذه  لنتائج  المت�قع 

هيئة  واأع�ساء  الجامعات  روؤ�ساء  من  الأردنية،  الجامعات  ل�اء  تحت  ين�س�ون  الذين  وجميع 

هذه  نتائج  ت�ظيف  ويمكن  اأنف�سهم،  والطلبة  والإداريين  الطلبة،  �سئ�ن  وعمداء  التدري�س، 

الدرا�سة لأغرا�س الحد من انت�سار ظاهرة العنف، والعمل على ت�فير بيئة تعليمية اآمنة ت�فر 

للطلبة حقهم في التعلم �سمن اأج�اء م�ستقرة مفعمة بالأمن وال�سلام الجتماعي.

محددات الدرا�صة

من  البكال�ري��س  الدرا�سة من طلبة  عينة  اأفراد  تقدير  بنتائج  الدرا�سة  نتائج هذه  تتحدد   

د. �صفاء ال�صويحات درجة اأهمية البيئة الجامعية و�صيا�صاتها واإداراتها



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

131
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مختلف التخ�س�سات ومختلف الم�ست�يات الدرا�سية، من جميع الجامعات الأردنية في الف�سل 

الدرا�سي ال�سيفي من العام الدرا�سي 2008-2009 وي�ستثنى من الدرا�سة طلبة الدرا�سات 

اأهمية  درجة  على  الدرا�سة  هذه  نتائج  وتقت�شر  والدكت�راه،  الماج�ستير  م�ست�ى  من  العليا 

الع�امل الم�سببة للعنف فيما بين طلبة الجامعات الأردنية ذات العلاقة بالبيئة الجامعية و�سيا�سة 

الجامعة واإداراتها من وجهة نظر الطلبة فقط.

م�صطلحات الدرا�صة

العنف: في مراجعة علمية اأعدها  اأ�سهب�ن )2007( ح�ل العنف جاء فيها: يعرف جميل 

�سليبا، في معجمه ال�سهير: المعجم الفل�سفي، العنف بك�نه فعل م�ساد للرفق، ومرادف لل�سدة 

والق�س�ة. والعنيف )Violent) ه� المت�سف بالعنف. والعنيف ه� الق�ي الذي ت�ستد �س�رته 

بازدياد الم�انع التي تعتر�س �سبيله. والعنيف من الرجال ه� الذي ل يعامل غيره بالرفق، ول 

تعرف الرحمة �سبيلًا اإلى قلبه. اأما في معجم قام��س علم الجتماع، فاإن العنف يظهر عندما 

يك�ن ثمة فقدان لل�عي لدى اأفراد معينين اأو في جماعات ناق�سة المجتمعية. وبهذه ال�سفة 

يمكن و�سفه بال�سل�ك اللاعقلاني. في حين يرى )ب�ل ف�لكي( في قام��سه الترب�ي اأن العنف 

ه� اللج�ء غير الم�شروع اإلى الق�ة، �س�اء للدفاع عن حق�ق الفرد، اأو عن حق�ق الغير “كما 

اأن العنف ل يبدو بحدة اإل في وج�د الفرد/المراهق في مجم�عة ما”. اأما )اأندري للند( فقد 

اأو عن كلمة  “فعل،  باأنه عبارة عن  اأحد جزئياته المهمة،  ركز على تحديد مفه�م العنف في 

عنيفة”. وهذا ما يدخل في نطاق العنف الرمزي. فاأول �سل�ك عنيف ه� الذي يبتدئ بالكلام 

ثم ينتهي بالفعل. 

البناء في  اأكثر من  ويق�سد بالعنف في هذه الدرا�سة اإحدى الق�ى التي تعمل على الهدم 

م�اقف  تثيره  و  متعددة  ع�امل  ت�سببه  انفعال  والعنف  ونم�ها،  الإن�سانية  ال�سخ�سية  تك�ين 

مختلفة، ي�ؤدي بالفرد اإلى ارتكاب اأفعال م�ؤذية في حق الآخرين وفي حق ذاته اأحياناً اأخرى، 

ويظهر العنف في اأ�سكاله المادية التي تتمثل في الإيذاء الج�سدي والأفعال الفيزيقية التي ت�ؤدي 

اإلى اأ�شرار مادية في الأ�سخا�س اأو الممتلكات، كما يظهر العنف في الأ�شرار المعن�ية و تتمثل 

في الإيذاء النف�سي والتدخل في حرية الآخر وحرمانه من التفكير والراأي والتقرير.

الجامعية  بالبيئة  العلاقة  ذات  الدرا�سة،  اأداة  في  المت�سمنة  الع�امل  مجم�عة  العنف:  م�صببات 

و�سيا�ساتها واإداراتها،  والتي من �ساأنها ت�سكيل اأر�سية خ�سبة لتنامي الغ�سب والنفعال وتدفع 

الطلبة  تجاه  وج�سديا  نف�سيا  الم�ؤذي  العدواني  ال�سل�ك  اإلى  و�س�ل  الم�ساجرات  اإلى  بالطالب 

الآخرين ، و/ اأو التعدي بالتخريب والتك�سير واإتلاف الممتلكات العامة داخل حرم الجامعة. 
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اأداة 132 المت�سمنة في  الم�سببات  اأهمية  الدرا�سة ح�ل  عينة  اأفراد  اتفاق  درجة  الأهمية:   درجة 

لتنامي  خ�سبة  بيئة  واإداراتها  و�سيا�ساتها  الجامعية  البيئة  من  تجعل  ع�امل  ب��سفها  الدرا�سة 

ال�سل�ك العدواني بين الطلبة، ولأغرا�س التحليل الإح�سائي اأعطيت الإجابة “م�افق ب�سدة” 

والإجابة  درجات   3 متاأكد”  “غير  والإجابة  درجات   4 “م�افق”  والإجابة  درجات   5

“غير م�افق” درجتين والإجابة “غير م�افق ب�سدة” درجة واحدة. وقد اعتمد المعيار الآتي 
لتحديد درجة اأهمية الأ�سباب ح�سب المت��سطات الح�سابية للفقرات والمجالت: المت��سطات 

مت��سطة. اأهمية  ذات   )3.66-2.34( مرتفعة.المت��سطات  اأهمية  ذات   ،)5-3.67(

المت��سطات )1-2.33( ذات اأهمية متدنية.

منهجية الدرا�صة واإجراءاتها:

منهج الدرا�صة 

المنهج الم�ستخدم في هذه الدرا�سة ه� المنهج الم�سحي الرتباطي.

متغيرات الدرا�صة

المتغير التابع: الع�امل الم�سببة للعنف الطلابي .

المتغيرات الم�ستقلة: مرجعية الجامعة )حك�مية/خا�سة(، وم�قع الجامعة وفقا لأقاليم المملكة 

ال�سمال/والجن�ب، وال��سط(. ومعرفة الطالب بنظام العق�بات في جامعته ) نعم، ل(.

مجتمع الدرا�صة وعينتها

والخا�سة  الحك�مية  الأردنية  الجامعات  البكال�ري��س في  طلبة  الدرا�سة من  تك�ن مجتمع 

 21 في  وطالبة  طالبا   )209312( عددهم  والبالغ  المملكة،  مناطق  مختلف  في  الم�زعين 

جامعة، وفقا لإح�سائيات وزارة التعليم العالي لأعداد طلبة البكال�ري��س الملتحقين بالدرا�سة 

وطالبة  طالبٍ   )2100( من  الدرا�سة  عينة  وتك�نت   .2008/2007 الدرا�سي  العام  في 

الم�ست�يات  التخ�س�سات، ومن مختلف  الدرا�سة، من مختلف  )1%( من مجتمع  يعادل  ما  اأي 

الدرا�سية في الجامعات الأردنية الحك�مية والخا�سة الم�زعين في مختلف اأقاليم المملكة )ال�سمال 

والجن�ب وال��سط( من )21( جامعة تم اختيارهم بالطريقة العنق�دية ب�اقع )100( طالبٍ 

وطالبة من كل جامعة تم اختيارهم من ال�سعب الدرا�سية التي يدر�س طلابها متطلب جامعة 

على  الدرا�سة  لمتغيرات  وفقا  العينة  اأفراد  ت�زع  وقد  هذا  العينة.  اختيار  في  التن�ع  ل�سمان 

النح� الآتي: ن�ع الجامعة )1000 طالب وطالبة من الجامعات الحك�مية، و11000 من 

د. �صفاء ال�صويحات درجة اأهمية البيئة الجامعية و�صيا�صاتها واإداراتها
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الجامعات الخا�سة(. وم�قع الجامعة بالن�سبة لأقاليم المملكة )600 فرد من اأفراد عينة الدرا�سة 

من جامعات ال�سمال و1200 من جامعات ال��سط و300 من جامعات الجن�ب( ومعرفة 

الطالب بنظام العق�بات )يعرف 1155 ، ل يعرف 931، والباقي غير معروف 14(.

اأداة الدرا�صة

اأعدت الباحثة ا�ستبانة خا�سة للدرا�سة مك�نة من29 فقرة م�زعة )ب�اقع 18 فقرة لع�امل 

الدرا�سة في �س�رتها  اأداة  واإداراتها(، وجاءت  ل�سيا�سة الجامعة  فقرات   10 البيئة الجامعية، 

النهائية مك�نة من اأربعة اأجزاء: خ�س�س الجزء الأول للتعريف بالدرا�سة والجزء الثاني للبيانات 

ال�سخ�سية، وخ�س�س الجزء الثالث لإر�ساد الطلبة لكيفية الإجابة عن فقرات ال�ستبانة في حين 

ت�سمن الجزء الأخير فقرات الدرا�سة. وللتحقق من �سدق اأداة الدرا�سة وثباتها ، تم عر�سها 

على لجنة تحكيم تاألفت من )10( من الأ�ساتذة المتخ�س�سين من مختلف الجامعات الأردنية وتم 

الأخذ بملاحظاتهم من حيث ا�ستبعاد بع�س الفقرات واإ�سافة فقرات اأخرى. كما تم احت�ساب 

معامل ثبات الت�ساق الداخلي لمجالت الدرا�سة ككل، وبلغ معامل الثبات الكلي للمقيا�س 

وح�سلت   0.88 ثبات  معامل  على  الجامعية  البيئة  مجال  ح�سل  اإذ   60.8 الفا(  )كرونباخ 

�سيا�سة الجامعة واإدارتها على 0.84. واعتبرت هذه القيم مقب�لة لتحقيق اأهداف الدرا�سة.

الأ�صاليب الإح�صائية

تم احت�ساب اأ�ساليب الإح�ساء ال��سفي الآتية: التكرارات، والن�سب المئ�ية ، والمت��سطات 

الح�سابية، والنحرافات المعيارية(، كما تم ا�ستخدام اختبار ت )t( لفح�س الفروق ح�سب 

المتغيرات ذات الفئتين، وا�ستخدم تحليل التباين الأحادي لفح�س الفروق ح�سب المتغيرات 

ذات الفئات الثلاث فاأكثر وفيما يلي عر�س للنتائج لكل متغير على حدة.

نتائج الدرا�صة

الدرا�سة  مجالي  في  العنف  لم�سببات  المعيارية  والنحرافات  الح�سابية  المت��سطات  ح�سبت 

المعيار  ح�سب  اأهميتها  درجات  وحددت  تنازليا  ترتيبها  وتم  المختلفة  المجالت  لدرجات 

المحدد �سابقا، ووفقا للنتائج العامة المبينة في الجدول رقم )1( ح�سلت البيئة الجامعية ب��سفها 

عاملًا م�سببًا للعنف بين طلبة الجامعات الأردنية على مت��سط ح�سابي عام 3.49، و انحراف 

اأن   )2( رقم  الجدول  في  العامة  النتائج  وبينت  اأهمية مت��سطة،  معياري 0.78 وبدرجة 

المت��سط الح�سابي العام ل�سيا�سة الجامعة واإدارتها 3.38 بانحراف معياري 0.78 وبدرجة 
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والبيئة 134 واإداراتها  الجامعة  ل�سيا�سة  العام  الح�سابي  المت��سط  جاء  وعليه  اأي�سا،  اأهمية مت��سطة 

الجامعية 3.44 وبناء على معايير الدرا�سة فاإن درجة اأهمية البيئة الجامعية و�سيا�ساتها واإداراتها 

مت��سطة الأهمية ك�نها تت�سمن ع�امل م�سببة للعنف الطلابي في الجامعات الأردنية.

اأولً: نتائج ال�صوؤال الأول

ن�س هذا ال�س�ؤال على: ما اأ�سباب العنف الطلابي في الجامعات الأردنية ذات ال�سلة بالبيئة 

الجامعية؟

بينت نتائج الجدول رقم )1( اأن اأهم الأ�سباب ذات ال�سلة بالبيئة الجامعية كما يراها الطلبة 

هي “�سع�ر الطلبة بعدم الم�ساواة عند تطبيق التعليمات الجامعية” )الفقرة 18( بمت��سط ح�سابي 

3.72 وبدرجة اأهمية مرتفعة. اأما “قلة فر�س التقاء الطلاب بعمداء �سئ�ن الطلبة” )الفقرة 

)الفقرة6(  الثالثة  المرتبة  وفي   .3.66 ح�سابي  بمت��سط  الثانية  المرتبة  في  جاءت  فقد   )12

بمت��سط  والتعليمات  الجامعية  الأنظمة  يخالف  من  لكل  العق�بات  بتطبيق  اللتزام  »درجة 

ح�سابي 3.65. اأما المرتبة الرابعة فكانت “�سي�ع ال�ا�سطة و قيم المح�س�بية عند الإداريين”. 

)الفقرة9( وبمت��سط ح�سابي 3.63 وفي المرتبة الخام�سة “عدم كفاية الإر�ساد الجتماعي” 

)الفقرة 16( بمت��سط ح�سابي 3.55. اأما بقية الأ�سباب فقد تراوحت مت��سطاتها الح�سابية 

من3.55 -3.02 وبدرجات اأهمية مت��سطة.

الجدول رقم )1(

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لفقرات مجال البيئة الجامعية

م�سببات العنف 
المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
الرتبة

درجة 

الاأهمية

متو�سطة3.380.78البيئة الجامعية المجموع

مرتفعة183.721.351. �سعور الطلبة بعدم الم�ساواة عند تطبيق التعليمات الجامعية

مرتفعة123.661.322. قلة فر�س التقاء الطلاب بعمداء �سئون الطلبة

متو�سطة63.651.253.تدني درجة اللتزام بتطبيق نظام العقوبات 

متو�سطة93.631.454. �سيوع الوا�سطة و قيم المح�سوبية عند الإداريين

متو�سطة163.551.245. عدم كفاية الإر�ساد الجتماعي

متو�سطة113.511.376. تق�سير عمادات �سئون الطلبة في توفير الأن�سطة الترفيهية

متو�سطة103.451.407. عدم متابعة عمادات �سئون الطلبة ل�سكاوى الطلاب

متو�سطة173.431.278. عدم كفاية الإر�ساد الأكاديمي

متو�سطة43.371.329. قدرات رجال الأمن الجامعي في اإدارة الأزمات

متو�سطة13.281.3810. تجمع الطلبة في اأماكن محددة مع غياب نظام الرقابة فيها

متو�سطة153.281.4111. تعامل الإداريين بفوقية وقلة احترامهم للطلبة

متو�سطة133.251.3812. اكتظاظ الطلبة في القاعات ال�سفية

د. �صفاء ال�صويحات درجة اأهمية البيئة الجامعية و�صيا�صاتها واإداراتها
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م�سببات العنف 
المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
الرتبة

درجة 

الاأهمية

والمختبرات  )المكتبات  للطلبة  تت�سع  كافية  مرافق  وجود  عدم   .14

وغيرها(
متو�سطة3.251.5813

متو�سطة23.241.4314. ال�سماح لمن لي�س له عمل ر�سمي بدخول الجامعة

متو�سطة83.221.3115. تاأثر الطلبة بتيارات فكرية �سيا�سية من خارج الجامعة

متو�سطة73.201.4816. التناف�س غير ال�سريف على النتخابات الطلابية

متو�سطة33.161.4417. قلة عدد موظفي الأمن الجامعي لمواجهة اأحداث العنف

حرم  داخل  الأمن  على  الحفاظ  في  مهامهم  الأمن  رجال  اإهمال   .5

الجامعة
متو�سطة3.021.3818

ثانياً: نتائج ال�صوؤال الثاني

ال�سلة  ذات  الأردنية  الجامعات  في  الطلابي  العنف  اأ�سباب  ما  على:  ال�س�ؤال  هذا  ن�س 

ب�سيا�سة الجامعة واإدارتها؟

بينت نتائج الجدول رقم )2( اأن اأهم الأ�سباب ذات ال�سلة ب�سيا�سة الجامعة واإدارتها كما 

يراها الطلبة هي “�سيا�سة القب�ل التي ت�سطر الطلبة اإلى اللتحاق بتخ�س�سات ل يرغب�ن في 

الثانية  المرتبة  مرتفعة.وفي  اأهمية  وبدرجة   3.76 ح�سابي  بمت��سط   )25 )الفقرة  درا�ستها” 

“عدم العدالة في تطبيق ا�ستثناءات قب�ل الطلبة” )الفقرة 26( بمت��سط ح�سابي 3.59. في 
بقية  اأما  الم�اظبة والدوام” )الفقرة20(  “�شرامة تطبيق �شروط  الثالثة  المرتبة  حين جاءت في 

الأ�سباب فقد تراوحت مت��سطاتها الح�سابية من 3.56 اإلى 3.34.

الجدول رقم )2(

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لفقرات مجال �صيا�صة الجامعة واإدارتها

 م�سببات العنف  
المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
الرتبة

درجة 

الاأهمية

متو�سطة-3.490.78�سيا�سة الجامعة واإدارتها المجموع

ل  بتخ�س�سات  اللتحاق  اإلى  الطلبة  ت�سطر  القبول  �سيا�سة   .25

يرغبون في درا�ستها
مرتفعة3.761.291

متو�سطة263.591.222. عدم العدالة في تطبيق ا�ستثناءات قبول الطلبة

متو�سطة203.571.143. �سرامة تطبيق �سروط المواظبة والدوام

متو�سطة193.561.224. تدني عدالة تطبيق نظام قرو�س الطلبة

متو�سطة243.541.225. الإجراءات الروتينية في حل الم�سكلات الأكاديمية للطلاب

متو�سطة273.541.296. التحيز في تطبيق نظام البعثات ل�سالح فئة من الطلبة

متو�سطة293.451.267. عدم العدالة في تطبيق العقوبات وفقا للاأنظمة المعمول بها

متو�سطة213.381.188. عدم و�سوح اأ�س�س تر�سيح الطلاب في مجل�س الطلبة

متو�سطة283.341.279. عدم و�سوح تعليمات العقوبات في الجامعة

متو�سطة223.331.5710. تعقيدات نظام الت�سجيل و�سعوبة الإجراءات

متو�سطة233.321.4211. تعقيدات اإجراءات �سحب المواد واإ�سافتها

تابع الجدول رقم )1(
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ثالثاً: نتائج ال�صوؤال الثالث136

الطلبة  اإح�سائية في درجات تقدير  ال�س�ؤال على: هل ت�جد فروق ذات دللة  ن�س هذا 

واإداراتها  الجامعة  و�سيا�سة   ، الجامعية  بالبيئة  العلاقة  ذات  الطلابي  العنف  م�سببات  لأهمية 

تبعا لمرجعية الجامعة )حك�مية/خا�سة(، م�قع الجامعة ، ومعرفة الطالب بنظام العق�بات في 

جامعته.

1- متغير مرجعية الجامعة )حك�مية/خا�سة(.

اأ- الفروق في درجة تقدير الطلبة لأهمية م�سببات العنف الطلابي في مجال البيئة الجامعية تبعا 

لمتغير مرجعية الجامعة(.

- يبين الجدول رقم )3( الفروق في تقدير الطلبة لدرجة اأهمية م�سببات العنف )الفقرات 

اإح�سائيا عند  دالة  فروقا  اأن هناك  الجامعة،  لمتغير مرجعية  تبعا   ، الجامعية  للبيئة   18-1 من 

م�ضتوى 0.05 في تقدير الطلبة لدرجة اأهمية البيئة الجامعية تبعا لمرجعية الجامعة،  ل�سالح 

المت��سط  بلغ  3.44، في حين  لهم  الح�سابي  المت��سط  بلغ  اإذ  الجامعات الحك�مية  الطلبة في 

الح�سابي للطلبة في الجامعات الخا�سة 3.33، وقد تبين اأن الفروق جاءت عند م�ست�ى 6 

فقرات هي:

الطلبة في الجامعات  ل�سالح  فيها،  الرقابة  نظام  اأماكن محددة مع غياب  الطلبة في  1. تجمع 

الجامعات  في  للطلبة  الح�سابي  المت��سط  بلغ  حين  في   ،3.37 ح�سابي  بمت��سط  الحك�مية، 

الخا�سة 3.2.

ال�ا�سطة و قيم المح�س�بية عند الإداريين، ل�سالح الطلبة في الجامعات الحك�مية  9. �سي�ع 

الخا�سة  الجامعات  في  للطلبة  الح�سابي  المت��سط  بلغ  حين  في   ،3.79 ح�سابي  بمت��سط 

.3.49

الطلبة في الجامعات الحك�مية  الطلبة، ل�سالح  التقاء الطلاب بعمداء �سئ�ن  12. قلة فر�س 

الخا�سة  الجامعات  في  للطلبة  الح�سابي  المت��سط  بلغ  حين  في   ،3.77 ح�سابي  بمت��سط 

.3.57

بمت��سط  الحك�مية  الجامعات  في  الطلبة  ل�سالح  ال�سفية،  القاعات  في  الطلبة  اكتظاظ   .13

ح�سابي 3.47، في حين بلغ المت��سط الح�سابي للطلبة في الجامعات الخا�سة 3.05.

14. عدم وج�د مرافق كافية تت�سع للطلبة )المكتبات والمختبرات وغيرها(، ل�سالح الطلبة 

للطلبة في  المت��سط الح�سابي  بلغ  3.39، في حين  في الجامعات الحك�مية بمت��سط ح�سابي 

الجامعات الخا�سة 3.13.

18. �سع�ر الطلبة بعدم الم�ساواة عند تطبيق التعليمات الجامعية، ل�سالح الطلبة في الجامعات 

د. �صفاء ال�صويحات درجة اأهمية البيئة الجامعية و�صيا�صاتها واإداراتها
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الحك�مية بمت��سط ح�سابي 3.79، في حين بلغ المت��سط الح�سابي للطلبة في الجامعات الخا�سة 

.3.65

ب- الفروق في درجة تقدير الطلبة لأهمية م�سببات العنف الطلابي في مجال �سيا�سة الجامعة 

واإداراتها تبعا لمتغير مرجعية الجامعة.)حك�مية/خا�سة(. 

- لم تظهر نتائج الجدول رقم )3( اأن هناك فروقا دالة اإح�سائيا عند م�ست�ى 0،05 في تقدير 

ن�ع  لمرجعية  تبعا   )29-19 من  )الفقرات  واإداراتها  الجامعة  �سيا�سة  اأهمية  لدرجة  الطلبة 

الجامعة. 

الجدول رقم )3(

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية وم�صتوى الدللة للفرق في تقدير

اأهمية البيئة الجامعية و�صيا�صة الجامعة واإداراتها تبعا لمرجعية الجامعة

 

نوع الجامعة

 
خا�سةحكومي

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الرقابة  نظام  غياب  مع  مح��ددة  اأماكن  في  الطلبة  تجمع   .1

فيها
3.371.353.201.410.01

23.251.433.241.440.86. ال�سماح لمن لي�س له عمل ر�سمي بدخول الجامعة

33.141.393.181.490.50. قلة عدد موظفي الأمن الجامعي لمواجهة اأحداث العنف

43.361.293.381.350.82. قدرات رجال الأمن الجامعي في اإدارة الأزمات

5. اإهمال رجال الأمن مهامهم في الحفاظ على الأمن داخل 

حرم الجامعة
3.081.342.961.410.06

الأنظمة  لكل من يخالف  العقوبات  بتطبيق  اللتزام  6. درجة 

الجامعية والتعليمات ال�سادرة عنها
3.601.233.701.260.06

73.221.483.191.490.56. التناف�س غير ال�سريف على النتخابات الطلابية

83.281.303.171.320.05. تاأثر الطلبة بتيارات فكرية �سيا�سية من خارج الجامعة

93.791.383.491.500.00. �سيوع الوا�سطة و قيم المح�سوبية عند الإداريين

103.491.333.411.460.18. عدم متابعة عمادات �سئون الطلبة ل�سكاوى الطلاب

الأن�سطة  ت��وف��ير  في  الطلبة  ���س��ئ��ون  ع��م��ادات  تق�سير   .11

الترفيهية
3.491.353.541.390.35

123.771.263.571.360.00. قلة فر�س التقاء الطلاب بعمداء �سئون الطلبة

133.471.363.051.370.00. اكتظاظ الطلبة في القاعات ال�سفية

)المكتبات  للطلبة  تت�سع  ك��اف��ي��ة  م��راف��ق  وج���ود  ع���دم   .14

والمختبرات وغيرها(
3.391.693.131.450.00

153.341.363.231.450.08. تعامل الإداريين بفوقية وقلة احترامهم الطلبة

163.591.203.521.280.20. عدم كفاية الإر�ساد الجتماعي .

173.451.233.421.320.55. عدم كفاية الإر�ساد الأكاديمي

التعليمات  تطبيق  عند  الم�����س��اواة  ب��ع��دم  الطلبة  �سعور   .18

الجامعية
3.791.323.651.380.02
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نوع الجامعة

 
خا�سةحكومي

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

3.440.753.330.800.00البيئة الجامعية

193.481.203.641.230.00. تدني عدالة تطبيق نظام قرو�س الطلبة

203.531.123.611.160.13. �سرامة تطبيق �سروط المواظبة والدوام

213.331.173.421.190.09. عدم و�سوح اأ�س�س تر�سيح الطلاب في مجل�س الطلبة

223.211.433.431.680.00. تعقيدات نظام الت�سجيل و�سعوبة الإجراءات

233.251.423.381.420.04. تعقيدات اإجراءات �سحب المواد واإ�سافتها

الأكاديمية  الم�سكلات  ح��ل  في  الروتينية  الإج�����راءات   .24

للطلاب
3.531.093.551.330.69

25. �سيا�سة القبول ت�سطر الطلبة اإلى اللتحاق بتخ�س�سات 

ل يرغبون في درا�ستها
3.831.223.701.340.02

263.631.163.561.270.22. عدم العدالة في تطبيق ا�ستثناءات قبول الطلبة

273.601.263.481.310.02. التحيز في تطبيق نظام البعثات ل�سالح فئة من الطلبة

283.301.213.381.310.16. عدم و�سوح تعليمات العقوبات في الجامعة

المعمول  للاأنظمة  وفقا  العقوبات  تطبيق  العدالة في  29. عدم 

بها
3.461.223.431.290.58

3.470.743.510.830.28�سيا�سة الجامعة واإدارتها

3.450.673.400.750.11الجامعة ب�سكل عام

2- متغير م�قع الجامعة )�سمال، و�سط، جن�ب المملكة (.

اأ- الفروق في درجة تقدير الطلبة لأهمية م�سببات العنف الطلابي في مجال البيئة الجامعية تبعا 

لمتغير م�قع الجامعة. 

- لم تظهر نتائج الجدول رقم )4( اأن هناك فروقًا دالة اإح�سائيا عند م�ست�ى0،05 في تقدير 

الطلبة لدرجة اأهمية م�سببات العنف في البيئة الجامعية )الفقرات من 1- 18( تبعا لمتغير م�قع 

الجامعة 

ب- الفروق في درجة تقدير الطلبة لأهمية م�سببات العنف الطلابي في مجال �سيا�سة الجامعة 

واإداراتها تبعا لمتغير م�قع الجامعة 

- لم تظهر نتائج الجدول رقم )4( اأن هناك فروقًا دالة اإح�سائيا في تقدير الطلبة لدرجة اأهمية 

�سيا�سة الجامعة واإداراتها ب�سكل عام ح�سب م�قع الجامعة.

تابع الجدول رقم )3(

د. �صفاء ال�صويحات درجة اأهمية البيئة الجامعية و�صيا�صاتها واإداراتها



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

139

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الجدول رقم )4(

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية وم�صتوى الدللة للفرق في تقدير اأهمية 

البيئة الجامعية و�صيا�صة الجامعة واإداراتها تبعا لمتغير موقع الجامعة

موقع الجامعة

م�شتوى 

الدلالة

الجنوبالو�شطال�سمال

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

1. تجمع الطلبة في اأماكن محددة مع غياب نظام 

الرقابة فيها
3.351.393.271.383.201.400.25

بدخول  ر�سمي  عمل  له  لي�س  لمن  ال�سماح   .2

الجامعة
3.231.473.271.403.201.510.72

لمواجهة  الجامعي  الأمن  موظفي  عدد  قلة   .3

اأحداث العنف
3.231.463.131.443.161.410.37

43.371.323.381.323.331.330.84. قدرات رجال الأمن الجامعي في اإدارة الأزمات

على  الحفاظ  في  مهامهم  الأمن  رجال  اإهمال   .5

الأمن داخل حرم الجامعة
3.171.382.931.363.071.420.00

6. درجة اللتزام بتطبيق العقوبات لكل من يخالف 

الأنظمة الجامعية والتعليمات ال�سادرة عنها
3.611.263.661.233.681.280.67

النتخابات  على  ال�سريف  غير  التناف�س   .7

الطلابية
3.201.483.221.463.141.560.68

8. تاأثر الطلبة بتيارات فكرية �سيا�سية من خارج 

الجامعة
3.281.293.201.333.211.310.47

93.811.413.541.463.661.470.00. �سيوع الوا�سطة و قيم المح�سوبية عند الإداريين

ل�سكاوى  الطلبة  �سئون  عمادات  متابعة  عدم   .10

الطلاب
3.431.373.471.403.421.410.81

توفير  في  الطلبة  �سئون  عمادات  تق�سير   .11

الأن�سطة الترفيهية
3.571.363.481.383.561.390.32

�سئون  بعمداء  الطلاب  التقاء  فر�س  قلة   .12

الطلبة
3.701.293.621.333.731.300.29

133.241.383.161.363.621.390.00. اكتظاظ الطلبة في القاعات ال�سفية

للطلبة  تت�سع  كافية  مرافق  وجود  عدم   .14

)المكتبات والمختبرات وغيرها(
3.181.453.201.663.581.420.00

احترامهم  وقلة  بفوقية  الإداريين  تعامل   .15

الطلبة
3.331.393.241.433.341.400.33

163.611.243.521.243.591.240.33. عدم كفاية الإر�ساد الجتماعي .

173.561.243.371.283.431.290.01. عدم كفاية الإر�ساد الأكاديمي

تطبيق  عند  الم�ساواة  بعدم  الطلبة  �سعور   .18

التعليمات الجامعية
3.861.333.621.363.851.330.00

3.430.743.350.793.430.810.06البيئة الجامعية

193.641.223.531.193.551.300.19. تدني عدالة تطبيق نظام قرو�س الطلبة

203.561.143.571.133.581.190.98. �سرامة تطبيق �سروط المواظبة والدوام

21. عدم و�سوح اأ�س�س تر�سيح الطلاب في مجل�س 

الطلبة
3.431.143.391.173.241.270.07

223.181.453.401.653.321.430.02. تعقيدات نظام الت�سجيل و�سعوبة الإجراءات

233.271.453.351.403.301.440.54. تعقيدات اإجراءات �سحب المواد واإ�سافتها
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موقع الجامعة

م�شتوى 

الدلالة

الجنوبالو�شطال�سمال

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

الم�سكلات  حل  في  الروتينية  الإجراءات   .24

الأكاديمية للطلاب
3.561.153.541.283.521.130.90

اللتحاق  اإلى  الطلبة  ت�سطر  القبول  �سيا�سة   .25

بتخ�س�سات ل يرغبون في درا�ستها
3.871.243.691.323.841.230.01

قبول  ا�ستثناءات  تطبيق  في  العدالة  عدم   .26

الطلبة
3.731.213.541.223.541.220.00

من  فئة  ل�سالح  البعثات  نظام  تطبيق  في  التحيز   .27

الطلبة

3.671.283.481.283.521.330.01

283.381.303.341.253.281.290.57. عدم و�سوح تعليمات العقوبات في الجامعة

للاأنظمة  وفقا  العقوبات  تطبيق  في  العدالة  عدم   .29

المعمول بها

3.511.273.401.243.511.300.17

3.530.753.470.803.470.790.37�سيا�سة الجامعة واإدارتها

3.470.673.390.723.450.730.12الجامعة ب�سكل عام

ثالثا: متغير معرفة الطالب بنظام العق�بات 

اأ- الفروق في درجة تقدير الطلبة لأهمية م�سببات العنف الطلابي في مجال البيئة الجامعية تبعا 

لمتغير معرفة الطالب بنظام العق�بات: 

تبين من نتائج الجدول رقم )5( اأن هناك فروقا دالة اإح�سائيا في تقدير الطلبة لدرجة اأهمية 

العق�بات  بنظام  المعرفة  لمتغير  تبعا  الجامعية  للبيئة   )18  -1 من  )الفقرات  العنف  م�سببات 

ل�سالح الذين لي�س لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم بمت��سط ح�سابي 3.46، في 

حين بلغ المت��سط الح�سابي للطلبة الذين لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 3.32، 

وقد تبين اأن هناك فروقا ذات دللة اإح�سائية عند م�ست�ى 0.05 في م�سببات العنف الطلابي 

عند م�ست�ى 14 فقرة:

الجدول رقم )5(

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية وم�صتوى الدللة للفرق في تقدير اأهمية 

البيئة الجامعية و�صيا�صة الجامعة واإداراتها تبعا لمتغير المعرفة بقانون العقوبات

 

هل لديك معرفة بنظام قانون العقوبات

م�شتوى 

الدلالة

لانعم

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

13.191.373.391.390.00. تجمع الطلبة في اأماكن محددة مع غياب نظام الرقابة فيها

23.131.463.391.390.00. ال�سماح لمن لي�س له عمل ر�سمي بدخول الجامعة

33.091.463.261.420.01. قلة عدد موظفي الأمن الجامعي لمواجهة اأحداث العنف

تابع الجدول رقم )4(

د. �صفاء ال�صويحات درجة اأهمية البيئة الجامعية و�صيا�صاتها واإداراتها
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هل لديك معرفة بنظام قانون العقوبات

م�شتوى 

الدلالة

لانعم

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

43.391.333.341.320.33. قدرات رجال الأمن الجامعي في اإدارة الأزمات

5. اإهمال رجال الأمن لمهامهم في الحفاظ على الأمن داخل حرم 

الجامعة
2.961.383.081.380.06

الأنظمة  يخالف  من  لكل  العقوبات  بتطبيق  اللتزام  درجة   .6

الجامعية والتعليمات ال�سادرة عنها
3.721.253.561.240.01

73.121.493.311.460.00. التناف�س غير ال�سريف على النتخابات الطلابية

83.201.333.251.290.33. تاأثر الطلبة بتيارات فكرية �سيا�سية من خارج الجامعة

93.561.463.731.430.01. �سيوع الوا�سطة و قيم المح�سوبية عند الإداريين

103.361.413.561.370.00. عدم متابعة عمادات �سئون الطلبة ل�سكاوى الطلاب

113.441.393.611.340.01. تق�سير عمادات �سئون الطلبة في توفير الأن�سطة الترفيهية

123.591.333.761.290.00. قلة فر�س التقاء الطلاب بعمداء �سئون الطلبة

133.201.383.321.370.06. اكتظاظ الطلبة في القاعات ال�سفية

14. عدم وجود مرافق كافية تت�سع للطلبة )المكتبات والمختبرات 

وغيرها(
3.181.683.341.430.03

153.221.443.371.380.02. تعامل الإداريين بفوقية وقلة احترامهم للطلبة

163.461.273.671.200.00. عدم كفاية الإر�ساد الجتماعي .

173.341.293.551.240.00. عدم كفاية الإر�ساد الأكاديمي

183.661.403.801.290.02. �سعور الطلبة بعدم الم�ساواة عند تطبيق التعليمات الجامعية

3.320.773.460.790.00البيئة الجامعية

193.541.223.591.200.41. تدني عدالة تطبيق نظام قرو�س الطلبة

203.601.153.541.130.20. �سرامة تطبيق �سروط المواظبة والدوام

213.341.203.421.150.14. عدم و�سوح اأ�س�س تر�سيح الطلاب في مجل�س الطلبة

223.271.683.401.410.05. تعقيدات نظام الت�سجيل و�سعوبة الإجراءات

233.271.443.391.390.06. تعقيدات اإجراءات �سحب المواد واإ�سافتها

243.541.293.551.130.78. الإجراءات الروتينية في حل الم�سكلات الأكاديمية للطلاب

ل  بتخ�س�سات  اللتحاق  اإلى  الطلبة  ت�سطر  القبول  �سيا�سة   .25

يرغبون في درا�ستها
3.751.313.781.260.57

263.591.263.611.170.68. عدم العدالة في تطبيق ا�ستثناءات قبول الطلبة

273.511.323.581.250.23. التحيز في تطبيق نظام البعثات ل�سالح فئة من الطلبة

283.131.313.611.150.00. عدم و�سوح تعليمات العقوبات في الجامعة

293.341.303.581.190.00. عدم العدالة في تطبيق العقوبات وفقا للاأنظمة المعمول بها

3.440.793.550.770.00�سيا�سة الجامعة واإدارتها

3.370.703.490.710.00الجامعة ب�سكل عام

تابع الجدول رقم )5(



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

1. تجمع الطلبة في اأماكن محددة مع غياب نظام الرقابة فيها، ل�سالح الطلبة الذين لي�س لديهم 142

معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم بمت��سط ح�سابي 3.39، في حين بلغ المت��سط الح�سابي 

للطلبة الذين لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 3.19. )الفقرة  رقم )1((.

2. ال�سماح لمن لي�س له عمل ر�سمي بدخ�ل الجامعة، ل�سالح الطلبة الذين لي�س لديهم معرفة 

بنظام العق�بات في جامعتهم بمت��سط ح�سابي 3.39، في حين بلغ المت��سط الح�سابي للطلبة 

الذين لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 3.13.)الفقرة رقم )2((. 

3. قلة عدد م�ظفي الأمن الجامعي لم�اجهة اأحداث العنف، ل�سالح الطلبة الذين لي�س لديهم 

معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم بمت��سط ح�سابي 3.26، في حين بلغ المت��سط الح�سابي 

للطلبة الذين لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 3.09 )الفقرة  رقم )3((. 

4. درجة اللتزام بتطبيق العق�بات لكل من يخالف الأنظمة الجامعية والتعليمات ال�سادرة 

عنها، ل�سالح الطلبة الذين لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم بمت��سط ح�سابي 3.72، 

في حين بلغ المت��سط الح�سابي للطلبة الذين لي�س لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 

3.56. )الفقرة رقم )6((.

5. التناف�س غير ال�شريف على النتخابات الطلابية، ل�سالح الطلبة الذين لي�س لديهم معرفة 

بنظام العق�بات في جامعتهم بمت��سط ح�سابي 3.31، في حين بلغ المت��سط الح�سابي للطلبة 

الذين لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 3.12. )الفقرة  رقم )7((. 

6. �سي�ع ال�ا�سطة و قيم المح�س�بية عند الإداريين، ل�سالح الطلبة الذين لي�س لديهم معرفة 

بنظام العق�بات في جامعتهم بمت��سط ح�سابي 3.73، في حين بلغ المت��سط الح�سابي للطلبة 

الذين لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 3.56 )الفقرة  رقم )9((.

لديهم  لي�س  الذين  الطلبة  ل�سالح  الطلاب،  �سكاوى  الطلبة  �سئ�ن  متابعة عمادات  7. عدم 

معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم بمت��سط ح�سابي 3.56، في حين بلغ المت��سط الح�سابي 

للطلبة الذين لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 3.36. )الفقرة رقم )10((.

8. تق�سير عمادات �سئ�ن الطلبة في ت�فير الأن�سطة الترفيهية، ل�سالح الطلبة الذين لي�س لديهم 

معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم بمت��سط ح�سابي 3.61، في حين بلغ المت��سط الح�سابي 

للطلبة الذين لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 3.44. )الفقرة رقم )11((.

معرفة  لديهم  لي�س  الذين  الطلبة  ل�سالح  الطلبة،  �سئ�ن  بعمداء  الطلاب  التقاء  فر�س  قلة   .9

بنظام العق�بات في جامعتهم بمت��سط ح�سابي 3.76، في حين بلغ المت��سط الح�سابي للطلبة 

الذين لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 3.59. )الفقرة رقم )12((.

د. �صفاء ال�صويحات درجة اأهمية البيئة الجامعية و�صيا�صاتها واإداراتها
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الطلبة  ل�سالح  والمختبرات وغيرها(،  )المكتبات  الطلبة  تت�سع  كافية  مرافق  10. عدم وج�د 

الذين لي�س لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم بمت��سط ح�سابي 3.34، في حين بلغ 

المت��سط الح�سابي للطلبة الذين لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 3.18. )الفقرة رقم 

 .))14(

11. تعامل الإداريين بف�قية وقلة احترامهم للطلبة، ل�سالح الطلبة الذين لي�س لديهم معرفة 

بنظام العق�بات في جامعتهم بمت��سط ح�سابي 3.37، في حين بلغ المت��سط الح�سابي للطلبة 

الذين لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 3.22.)الفقرة رقم )15((.

12. عدم كفاية الإر�ساد الجتماعي، ل�سالح الطلبة الذين لي�س لديهم معرفة بنظام العق�بات 

لديهم  الذين  للطلبة  الح�سابي  المت��سط  بلغ  حين  في   ،3.67 ح�سابي  بمت��سط  جامعتهم  في 

معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 3.46. )الفقرة رقم )16((.

13. عدم كفاية الإر�ساد الأكاديمي، ل�سالح الطلبة الذين لي�س لديهم معرفة بنظام العق�بات 

لديهم  الذين  للطلبة  الح�سابي  المت��سط  بلغ  حين  في   ،3.55 ح�سابي  بمت��سط  جامعتهم  في 

معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 3.34. )الفقرة رقم )17((.

14. �سع�ر الطلبة بعدم الم�ساواة عند تطبيق التعليمات الجامعية، ل�سالح الطلبة الذين لي�س لديهم 

المت��سط الح�سابي  بلغ  3.8، في حين  العق�بات في جامعتهم بمت��سط ح�سابي  بنظام  معرفة 

للطلبة الذين لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 3.66. )الفقرة رقم )18((.

ب - الفروق في درجة تقدير الطلبة لأهمية م�سببات العنف الطلابي في مجال �سيا�سة الجامعة 

واإداراتها تبعا لمتغير معرفة الطالب بنظام العق�بات 

في   0.05 م�ست�ى  عند  اإح�سائيا  دالة  فروقا  هناك  اأن   )5( رقم  الجدول  نتائج  من  تبين   -

تقدير الطلبة لدرجة اأهمية م�سببات العنف )الفقرات من 19-29( تبعا لمتغير المعرفة بنظام 

ح�سابي  بمت��سط  جامعتهم  في  العق�بات  بنظام  معرفة  لديهم  لي�س  الذين  ل�سالح  العق�بات 

3.55، في حين بلغ المت��سط الح�سابي للطلبة الذين لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 

3.44، وقد تبين اأن الفروق جاءت عند م�ست�ى الفقرتين )28و 29( وهما:

- عدم و�س�ح تعليمات العق�بات في الجامعة، ل�سالح الطلبة الذين لي�س لديهم معرفة بنظام 

العق�بات في جامعتهم اإذ بلغ المت��سط الح�سابي لهم 3.61، في حين بلغ المت��سط الح�سابي 

للطلبة الذين لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 3.13، )الفقرة 28(.

- عدم العدالة في تطبيق العق�بات وفقا للاأنظمة المعم�ل بها، ل�سالح الطلبة الذين لي�س لديهم 

معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم اإذ بلغ المت��سط الح�سابي لهم 3.58، في حين بلغ المت��سط 

الح�سابي للطلبة الذين لديهم معرفة بنظام العق�بات في جامعتهم 3.34، )الفقرة 29(.
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بالبيئة  العلاقة  ذات  الطلابي  العنف  لم�سببات  الح�سابي  المت��سط  اأن  العامة  النتائج  بينت 

الجامعية 3.38، وبلغ المت��سط الح�سابي لم�سببات العنف الطلابي ذات ال�سلة ب�سيا�سة الجامعة 

واإداراتها 3.49، وعليه يك�ن المت��سط الح�سابي العام 3.44، ووفقا لمعايير هذه الدرا�سة فاإن 

درجة اأهمية م�سببات العنف ذات ال�سلة بالبيئة الجامعية و�سيا�ساتها واإداراتها تقع في م�ست�ى 

المت��سط. وبالمقارنة مع المت��سط الح�سابي العام )3.64( لأ�سباب العنف الطلابي ذات العلاقة 

بالطلبة اأنف�سهم )ثقافة الطلبة، و الخلفية الترب�ية والجتماعية والمهارات ال�سخ�سية الدرا�سية 

والأكاديمية( كما جاء في النتائج العامة لدرا�سة  �س�يحات )2008( اأمكننا الق�ل اإن درجة 

من  اأعلى  اأنف�سهم  بالطلبة  العلاقة  ذات  الطلابي  العنف  اأ�سباب  اأهمية  لدرجة  الطلبة  تقدير 

تقديرهم لدرجة اأهمية اأ�سباب العنف الطلابي ذات العلاقة بالبيئة الجامعية و�سيا�سة الجامعة 

واإداراتها.

كما تبين اأي�سا من النتائج العامة اأن اأهم اأ�سباب العنف الطلابي وفقا لمجالي هذه الدرا�سة 

“البيئة ، و�سيا�سات الجامعة واإداراتها”، التي ح�سلت على الرتب الثلاث الأولى وبدرجات 
تقدير مرتفعة الأهمية هي:“�سيا�سة القب�ل التي تجعل الطلبة يلتحق�ن بدرا�سة تخ�س�سات ل 

تطبيق  الم�ساواة عند  بعدم  الطلبة   بمت��سط ح�سابي 3،76، و“�سع�ر  يرغب�ن في درا�ستها” 

�سئ�ن  بعمداء  الطلاب  التقاء  “قلة فر�س  بمت��سط ح�سابي )3.72( و  التعليمات الجامعية” 

الطلابي في الجامعات  العنف  اأهم م�سببات  فاإن  بمت��سط ح�سابي )3.66(. وعليه  الطلبة” 

ارتباط وثيق بتدني درجات  بالبيئة الجامعية و�سيا�ساتها واإداراتها ذات  ال�سلة  الأردنية ذات 

تطبيق ديمقراطية التعليم. وهذا م�ؤ�شر على وعي طلبة الجامعات الأردنية وتقديرهم لدرجة 

اأهمية �سيادة ديمقراطية التعليم من اأجل ت�فير بيئة ترب�ية اآمنة خالية من العنف، ومن الم�ؤكد 

اأن �سيا�سة القب�ل الم�حد في الجامعات الأردنية التي تنطلق في قب�ل الطلبة وت�زيعهم على 

نتائج  في  للطالب  الدرا�سي  التح�سيل  م�ست�ى  تقييم  من  الدرا�سية  والتخ�س�سات  الكليات 

اأ�سا�س مي�ل الطالب واهتماماته، مما يعني حرمان عدد  الثان�ية العامة، ولي�س على  امتحان 

ي�ؤثر  ما  وهذا  درا�سته،  في  يرغب�ن  الذي  التخ�س�س  بدرا�سة  اللتحاق  من  الطلبة  من  كبير 

في  التحاقهم  بدايات  في  الطلبة  لبع�س  الجتماعي  والندماج  الأكاديمي  الت�افق  في  �سلبا 

الدرا�سة الجامعية، ومن ثمَّ عدم القدرة على الإيفاء بمتطلبات الم�اد الدرا�سية وتدني التح�سيل 

الذات  مع  الت�افق  ل�س�ء  اأر�سية خ�سبة  ت�سكل  �سلبية  انفعالت  من  ي�ساحبه  وما  الدرا�سي، 

ثاني  والعدوان.  والعنف  العدائية  الم�ساعر  لتنامي  اأر�سية خ�سبة  ي�سكل  قد  مما  الزملاء،  ومع 

ومبررات تحقيق  فل�سفة  على  تق�م  التي  المكرمات  اأ�سا�س  على  يق�م  القب�ل  ل�سيا�سة  منطلق 

د. �صفاء ال�صويحات درجة اأهمية البيئة الجامعية و�صيا�صاتها واإداراتها
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عدالة اجتماعية اأو�سع لمختلف مناطق المملكة، ولمختلف اأبناء الفئات الجتماعية، كالمكرمة 

الملكية لأبناء العاملين في الق�ات الم�سلحة، ومكرمة لأبناء المناطق والمدار�س الأقل حظا، ول 

اأو�سع. عدم اطلاع الطلبة على فل�سفة ومبررات ال�ستثناءات  مجال هنا للبحث في تفا�سيل 

في القب�ل والت�زيع، يجعل الطلبة يطلق�ن الأحكام ويعقدون المقارنات من وجهة نظرهم 

الخا�سة، ودون اأ�سا�س معرفي م��س�عي، ومن الطبيعي اأن تاأتي نتائج المقارنات �سلبية ب�سبب 

عدم ت�افر المعرفة المتعلقة بمبررات ال�ستثناءات، وبالتاأكيد �سيك�ن الإح�سا�س بعدم الم�ساواة 

والتظلم من �سيا�سة القب�ل قائمًا.

�سك�ى الطلبة من “قلة التقائهم بعمداء �سئ�ن الطلبة” ح�سلت اأي�سا على درجات تقدير 

ال�ستماع  المفت�ح في  الباب  �سيا�سة  باتباع  اللتزام  الأهمية ، وهذا م�ؤ�شر على تدني  مرتفع 

لم�سكلات الطلبة ، ربما يع�د ال�سبب في ذلك اإلى عدة اأم�ر منها كثرة عدد الطلبة ، وكثرة 

الأعباء الإدارية ، اأو تدني مهارات التعامل مع الق�سايا الطلابية، مما يدع� الطلبة اإلى اللج�ء لحل 

م�سكلاتهم باأنف�سهم، وهنا تبقى م�ساكل الطلبة معلقة ، اأو اأن يلجاأ الطلبة اإلى حل م�سكلاتهم 

بطلب الع�ن والنجدة من زملائهم ، ومن الم�ؤكد اأنهم قد يلجاأون اإلى الق�ة والعنف كاأ�شرع 

�سبيل لحل م�سكلاتهم. 

معينة  لمرجعيات  وفقا  تطبيقها  اإهمال  مع  التجاوب  و  الق�انين  بتطبيق  اللتزام  تدني 

الطلبة  يجعل  اأم�رهم،  واأولياء  الطلبة  يمار�سها  التي  والمح�س�بية  ال�ا�سطة  مع  كالتجاوب 

م�ستهترين ل يخ�س�ن نتائج �سل�كياتهم ال�سلبية ، وعدم اإح�سا�سهم بالم�سئ�ليات المترتبة على 

تجاوزهم لأنظمة الجامعة،  ومن ثمَّ عدم تقديرهم لع�اقب الأم�ر، وانخراطهم في م�اقف 

ت�سل اإلى حد العنف والعدوان. اإنّ تطبيق اإيقاع العق�بات وفقا لما تن�س عليه الق�انين والأنظمة 

والتعليمات الجامعية، يحفز الطلبة للع�دة اإلى جادة ال�س�اب، .

)خم�س  ال�سابقة  الدرا�سات  من  عدد  نتائج  مع  الدرا�سة  هذه  نتائج  اتفقت  عام  ب�سكل 

اأجمعت  اإذ   )2006 2006؛ �سليمان،  2003؛ ال�شرايرة،  1998؛ الح�امدة،  واآخرون، 

على اأن تدني اللتزام بتطبيق نظام العق�بات يعدّ من اأ�سباب العنف الطلابي في الجامعات 

كما بينت النتائج وج�د فروق في درجات تقدير الطلبة لأهمية البيئة الجامعية تبعا لمتغير 

نتائج  مع  النتيجة  هذه  .واتفقت  الحك�مية  الجامعات  في  الطلبة  ول�سالح  الجامعة  مرجعية 

اأظهرت اختلاف مجالت  التي   )2006 2007؛  منيزل، وعبدالرحمن،  درا�سة )العبابنة، 

العنف تبعا لختلاف مرجعية الجامعة. هذا ولم تبين نتائج الدرا�سة وج�د فروق ذات دللة 

اإح�سائية في درجة اأهمية البيئة الجامعية، و�سيا�سة الجامعة واإداراتها ب�سكل عام ح�سب م�قع 

ال�سمال  الأردنية في  الجامعات  من جميع  الدرا�سة  عينة  اأفراد  اتفاق  على  يدل  مما  الجامعة. 
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بالبيئة 146 ال�سلة  ذات  الطلابي  للعنف  الم�سببة  الع�امل  اأهمية  درجة  على  والجن�ب  وال��سط 

و�سيا�سة الجامعات واإداراتها،  وقد يع�د ال�سبب في ظه�ر النتيجة على هذا النح� اإلى ك�ن 

ظروف البيئة الجامعية مت�سابهة بغ�س النظر عن م�قعها الجغرافي ، وكذلك اإلى ك�ن جميع 

الجامعات تخ�سع ل�سيا�سات قب�ل م�حد ة. هذا وقد اختلفت هذه النتيجة مع نتيجة درا�سة 

العبابنة )2007( التي بينت وج�د اأثر لمتغير م�قع الجامعة في �سل�ك العنف عند طلابها، وقد 

يك�ن �سبب الختلاف هذا راجعًا اإلى اأن الدرا�سة الحالية ا�ستبعدت درا�سة العنف الطلابي 

وتاأثره بالبيئة المحيطة للجامعة، لغايات تتعلق بتعرف اأ�سباب العنف داخل دائرة الجامعات 

الأردنية فقط. وتبين من النتائج اأن هناك اأي�سا فروقا ذا دللة اإح�سائية ب�سكل عام في درجة 

بنظام  معرفتهم  عدم  اأو  الطلاب  لمعرفة  تبعا  واإدارتها  الجامعة  و�سيا�سة  الجامعية  البيئة  اأهمية 

العق�بات، ول�سالح الطلبة الذين لي�س لديهم معرفة بنظام العق�بات عند م�ست�ى )16( فقرة 

من اأ�سل 29 فقرة واإن دلت هذه النتيجة على �سيء فاإنما تدل على اأن الطلبة غير المطلعين على 

نظام العق�بات يرون في البيئة الجامعية ع�امل خ�سبة لتنامي العنف الطلابي. وفي المقابل فاإن 

اطلاع الطلبة على نظام العق�بات و غيره من الأنظمة الجامعية �س�اء كان ب�سكل ذاتي من 

خلال قراءة المن�س�رات وال�سحف الجامعية، اأو من خلال المدر�سين وعمداء �سئ�ن الطلبة اأمر 

في غاية الأهمية، ذلك اأنه وبتزويد الطلبة بالأنظمة والتعليمات تتحدد لديهم الأدوار المت�قعة 

وواجباتهم  حق�قهم  لديهم  تتحدد  كما  �سل�كية،  م�سئ�ليات  من  عليها  يترتب  وما  منهم 

ب��سفهم طلابًا داخل حرم الجامعة، فعندما يتزود الطالب بالمعرفة المت�سمنة في نظام العق�بات 

يطمئن ويحدد �سل�كه �سمن مرجعيات النظام، ومن ثمَّ يتك�ن لديه خط فا�سل بين الم�سم�ح 

والمحظ�ر ومن ثمَّ تتحدد لديه م�سئ�لياته وم�سئ�ليات الآخرين ال�سل�كية.

التو�صيات

في �س�ء ما ت��سلت اإليه نتائج الدرا�سة نقدم الت��سيات الآتية: 

- اإعادة النظر في �سيا�سة قب�ل الطلبة والتحاقهم بالتخ�س�سات التي يرغب�ن فيها في الجامعات 

الأردنية.

- تنفيذ برامج تثقيفية للاإداريين لغايات: تجذير مفاهيم  الم�ساواة والعدالة والق�ساء على �سي�ع 

الذين  اأولئك  خا�سة  الجامعات  ل�اء  تحت  ين�س�ي  من  كل  عند  المح�س�بية  قيم  و  ال�ا�سطة 

يتعامل�ن ب�سكل مبا�شر مع الطلبة. .

والنف�سية  الترب�ية  ال�سبل  اأف�سل  الطلبة على  �سئ�ن  الإداريين خا�سة في عمادات  تدريب   -

د. �صفاء ال�صويحات درجة اأهمية البيئة الجامعية و�صيا�صاتها واإداراتها



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

147

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

لق�ساء حاجات الطلبة وم�ساعدتهم في اإيجاد الحل�ل لم�سكلاتهم اأفرادا وجماعات، وتاأكيد 

اللتزام بتفعيل �سيا�سة الباب المفت�ح من قبل عمادات �سئ�ن الطلبة ، وتطبيق نظام العق�بات 

لكل من يخالف الأنظمة الجامعية بغ�س النظر عن اأية اعتبارات مرجعية واأثر ذلك في ت�فير 

بيئة اآمنة اجتماعيا وترب�يا.

ب�سكل  العق�بات  ونظام  عام  ب�سكل  الجامعية  الأنظمة  على  الطلبة  اطلاع  على  التاأكيد   -

خا�س، وذلك بت�زيع ن�سخ كافية من مختلف الأنظمة الجامعية على الطلبة الجدد في بداية كل 

ف�سل درا�سي، اإذ تبين اأن 931 طالبا من اأ�سل 2100، غير مطلعين على نظام العق�بات – 

النظام التاأديبي للطلبة. 

- تفعيل دور الإر�ساد الجتماعي والأكاديمي ب�سكل يتنا�سب مع حجم الطلبة في كل كلية 

والتاأكد من التزامهم ال�ظيفي وم�سئ�لياتهم تجاه الطلبة.

- اإجراء مزيد من الدرا�سات ح�ل دور البيئة الجامعية و�سيا�ساتها واإداراتها في العنف الطلابي 

في الجامعات من وجهة نظر الإداريين واأع�ساء هيئة التدري�س فيها.
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مقومات البيئة ال�صفية ال�صحية بريا�ض الأطفال

في دولة الكويت ومدى ارتباطها بالأنماط

ال�صلوكية للطفل داخل الف�صل

د. هناء غالب الأمعري

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

 كلية التربية-جامعة الكويت

د. نداء عبد الرزاق الخمي�ض

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

 كلية التربية-جامعة الكويت
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د. هناء الأمعري، د. نداء الخمي�ض

مقومات البيئة ال�صفية ال�صحية بريا�ض الأطفال في دولة الكويت 

ومدى ارتباطها بالأنماط ال�صلوكية للطفل داخل الف�صل

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/4/30م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/2/24م

مقومات البيئة ال�صفية ال�صحية بريا�ض الأطفال

د. هناء غالب الأمعري

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

 كلية التربية-جامعة الكويت

د. نداء عبد الرزاق الخمي�ض

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

 كلية التربية-جامعة الكويت

الملخ�ض

ال�سحية  ال�سفية  البيئة  مقومات  توافر  مدى  على  التعرف  اإلى  الحالية  الدرا�سة  هدفت 

ال�سلوكية للاأطفال داخل  في ريا�ض الأطفال في دولة الكويت، ومدى ارتباطها بالأنماط 

عن  عبارة  رئي�سة  بحث  اأداة  ت�سميم  تم  الغر�ض،  هدا  اأجل  من  الريا�ض.  هذه  في  الف�سل 

ا�ستبانة مكونة من )35( عبارة وزعت على محورين هما: مقومات البيئة ال�سفيةال�سحية 

 )131( من  الدرا�سة  عينة  تكونت  عبارة(.   13( ال�سف  داخل  الطفل  �سلوك  و  عبارة(   22(

معلمة من معلمات ريا�ض الأطفال.

تو�سلت الدرا�سة اإلى العديد من النتائج من اأهمها توافر مقومات البيئة ال�سفية ال�سحية 

اأنه عدم  اإلى  اأ�سارت النتائج  بدرجة كبيرة في ف�سول ريا�ض الأطفال بدولة الكويت، كما 

من  مجموعة  توافر  حول  الريا�ض  مدر�سات  اآراء  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  وجود 

مقومات البيئة ال�سفية ال�سحية في هذه الريا�ض، كما اأظهرت الدرا�سة اأنه عدم وجود فروق 

ذات دللة اإح�سائية بين اآراء المدر�سات باختلاف الم�ستوى التعليمي حول توافر مجموعة 

من مقومات البيئة ال�سفية ال�سحية في ريا�ض الأطفال.

بينت الدرا�سة اأن هناك ارتباطًا ذا دللة اإح�سائية بين اآراء المدر�سات حول توافر مجموعة 

من مقومات البيئة ال�سفية ال�سحية، وممار�سة الطفل مجموعة من ال�سلوكيات داخل ال�سف 

في هذه الريا�ض و اأن وجود هذه المقومات ب�سكل دائم ينعك�ض اإيجاباً على �سلوك الطفل 

بهذه الريا�ض. قدمت الدرا�سة عددا من التو�سيات والمقترحات حول اأهمية توفير مقومات 

البيئة ال�سفية ال�سحية في الف�سول في ريا�ض الأطفال في دولة الكويت.

الكلمات المفتاحية: ريا�ض الأطفال، البيئة ال�سفية ال�سحية، الأنماط ال�سلوكية.
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

Healthy Classroom Environment and its Effect on the Children’s 
Behavior in Kindergarten Schools in Kuwait

Abstract

This study was designed to assess the perception of kindergarten teachers 
in Kuwait city regarding the effect of a healthy classroom environment on the 
children’s behavior the factors of a healthy in kindergarten schools in Kuwait. 
For this purpose, a questionnaire was designed and administered to a sample 
of 131 female KG teachers in Kuwait City. The questionnaire included 35 
sentences divided into two main sections. The first section consisted of 22 
sentences related to the healthy environmental factors in the classrooms. The 
second section consisted of 13 sentences that measure the kindergarten chil-
dren’s behavior in the classroom. 

The results of the study illustrated that healthy classroom environmental 
factors are highly provided in KG schools in Kuwait. Findings indicated that 
no significant difference was found between the teacher’s opinion from differ-
ent school areas, (Hawalli and Ahmadi( and from different educational level.

In addition, it was found that there was a significant difference in the opin-
ion of KG school teachers about the healthy classroom environment, and the 
children’s behavior in the classroom; Results showed that healthy classroom 
environment affected positively kindergarten children behavior in the class-
room, which shows that a healthy environment is very important in the chil-
dren’s schools.

In the light of findings, the researchers suggested some recommendations 
and future studies to be examined. 

Key words: kindergarten children, healthy classroom environment, children’s behav-
ior.

Dr. Hanaa G. Al-Amari
College of Education

Kuwait University

Dr. Neda A. Al-Khamees
College of Education

Kuwait University
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د. هناء الأمعري، د. نداء الخمي�ض

مقومات البيئة ال�صفية ال�صحية بريا�ض الأطفال في دولة الكويت 

ومدى ارتباطها بالأنماط ال�صلوكية للطفل داخل الف�صل

مقومات البيئة ال�صفية ال�صحية بريا�ض الأطفال

المقدمة

ال�سحية  ال�سفية  البيئة  التعليمية، ولكن  العملية  الأهم في  العن�شر  الأطفال هم  اأن  ل�سك 

التي ت�سكل الإطار الذي يتم فيه التعليم ،تعدّ من الأم�ر المهمة في زيادة الفاعلية والإنتاجية 

خ�سع هذا البعد من اأبعاد العملية التعليمية للكثير من الدرا�سات، واأ�سبح تنظيم بيئة المتعلم 

من المهارات اأو الكفايات الأ�سا�سية التي تدخل �سمن قيا�س تق�يم اأداء المعلم.

اإنّ جانبي ال�سخ�سية وطرق التفكير، ل يمكن تنميتهما بالمعنى الكامل اإل من خلال منهج 

مرن قابل للتغيير، يمكن المتعلمين الأطفال اأن يتخذوا قراراتهم الخا�سة ب�ساأن ما يمار�س�نه من 

اأن�سطة، ومن �سي�ساركهم فيها لتنمية الج�انب ال�سخ�سية، بالإ�سافة اإلى ال�ستراك الإيجابي في 

الن�ساط، اإذ اإنّ الن�ساط يثير اهتمامهم، ومن ثمَّ ي�ستغرق�ن فيه بانتباه واهتمام بالغ، وي�سيف�ن 

اإلى خبراتهم ال�سابقة من خلال اأن�سطة ال�ستك�ساف واللعب و تنمية الج�انب العقلية والمعرفية 

.(Pattillo & Vaughan, 2001( باتل� وف�جهان

اإنّ البيئة في الرو�سة تعني اأكثر من مجرد وج�د بناء حديث و�ساحات كافية ومعدات تلاءم 

ال�سغار، اإنها تعني المناخ الملائم للاأطفال من اأجل تلبية ما يحتاج�نه من اأ�سياء، وت�سجيع ما 

يختارونه من ن�ساطات، وم�ساركة وجدانية لهتماماتهم ون�ساطاتهم، وعلاج م�سكلاتهم 

بطريقة الت�جيه والإر�ساد حتى ي�سبح ج� الرو�سة كالبيت ،ويجب اأن تتيح الرو�سة للطفل 

اإمكاناته وقدراته، وتتيح له طريقة ال�ستغلال حين تمنحه حرية اختيار الم�اد  الفر�س لينمي 

بها  يق�م  التي  الأدوار  طريق  عن  الجتماعية  المهارات  فيه  وتنمي  بها،  يعمل  التي  المنا�سبة 

في الم�ساركة والتعاون مع بقية الأطفال في اأعمال البناء والر�سم، واللعب بالرمل، والرق�س 

والغناء، والم��سيقى، والم�ساركة بدور القائد اأحيانا والتابع اأحيانا اأخرى، في�سعر بعد مدة من 

ال�قت بانتمائه اإلى جماعة الأطفال في الرو�سة )الخليلي، 2003(.

الأطفال  �سحة  على  للحفاظ  اأ�سا�سيًا  عن�شًرا  الف�سل  في  الطبيعية  الإ�ساءة  ت�افر  يعدّ 

والمعلمة، لذا يجب ت�فير الإ�ساءة الطبيعية من خلال الن�افذ، ويجب األ تك�ن الن�افذ خلف 

د. هناء غالب الأمعري

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

 كلية التربية-جامعة الكويت

د. نداء عبد الرزاق الخمي�ض

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

 كلية التربية-جامعة الكويت



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

155
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مقاعد الأطفال اأو اأمامهم حتى تك�ن روؤية الأطفال وا�سحة ومريحة )ال�سبيعي، 2003(. 

البيئة الخارجية، وكذلك  الن�افذ منخف�سة بحيث تتيح للاأطفال روؤية  اأن تك�ن  كما يجب 

ال�ستفادة من الإ�ساءة الطبيعية و التعرف على المناخ ويجب اأي�ساً األ تقل م�ساحة الن�افذ عن 

8% من م�ساحة اأر�سية القاعة، كما ينبغي ت�اجد نافذة في الباب الخارجي للقاعة بحيث تتيح 

التدخل عند الحالت الطارئة، ويجب اأي�ساً ت�فير ال�ستائر لكل الن�افذ.

في  وج�دها  ب�شرورة  نعترف  اأ�سبحنا  التي  المهمة  الأم�ر  من  تعدّ  المتعلم  ا�ستقلالية  اإنّ 

للاأطفال  ت�سمح  التي  التعليم  اأ�ساليب  اأهمية  بح�ث  اأو�سحت عدة  وقد  التعليمي.  الم�قف 

اأن هذا الن�ع من  اأو�سحت الدلئل  ت�جيه تعلمهم الخا�س واتخاذ قراراتهم الخا�سة. فقد 

التعليم يبني المهارات الجتماعية وال�سخ�سية، ويعطي ميزات ط�يلة المدى على �سعيد كل 

من التعلم ونم� الم�سئ�لية الجتماعية )فرماوي والمجادي، 2004(.

والت�ازن في  فالأل�ان  تقليدياً،  ولي�س  مثيراً  الف�سل  داخل  الأل�ان  مناخ  يك�ن  اأن  يجب 

اأو  ارباكاً  له  ت�سكل  األ  النجاح، كما يجب  اإلى  الطفل  تق�د  اأن  الت�سميم والأ�سكال يجب 

.(Gayle-Evans, 2004( م�سدراً للاإزعاج جايل-ايفانز

اإنّ ت�فير الدورة اله�ائية المنا�سبة في الف�سل يعدّ عن�شًرا اأ�سا�سيًا للحفاظ على �سحة الأطفال، 

ويجب اإدخال اله�اء النقي، وتجنب الن�افذ المبا�شرة لدورة اله�اء حتى يتجنب الطلبة لفحات 

اله�اء، والمعيار المنا�سب للته�ية ه� و�س�ل الطالب لما يحتاجه من اله�اء النقي غير المل�ث 

)قطامي وقطامي، 2005(، ويجب ت�فير درجة حرارة منا�سبة للاأطفال في الف�سل، ف�سبط 

اأو في ف�سل  ال�ستاء  الف�سل عند درجة حرارة منا�سبة للاأطفال �س�اء في ف�سل  درجة حرارة 

ال�سيف ي�ساعدهم على التركيز، ويمكن ا�ستخدام اأجهزة تكييف اله�اء اأو المراوح الكهربائية 

في ف�سل ال�سيف، كما يجب التاأكد من غلق الن�افذ في ف�سل ال�ستاء، لتجنب اإ�سابة الأطفال 

باأمرا�س البرد. اإن الحرارة والرط�بة ت�ؤثر في م�ست�ى تعاون الأطفال ومدى نجاحهم الفكري، 

وي��سي باأن تك�ن درجة حرارة الحجرة ما بين20: 22 درجة مئ�ية.

50 و65 درجة يعمل على زيادة راحة واإنتاجية  اإن م�ست�ى الرط�بة الذي يتراوح بين 

الأطفال، وقد تجد المعلمات اأن البديل العملي لجهاز الترطيب ه� مرطب م��س�ع بحر�س 

و�سائل اأخرى قد ت�فر رط�بة 
ً
اأي�سا  ومثبت في ممر ال�سير بحيث ي�سل اإلى الأطفال، وهناك 

اإ�سافية كاأح�ا�س ال�سمك المفت�حة والنباتات )الحبيب، 1995(.

يعك�س تنظيم بيئة التعلم معتقداتنا ح�ل الأطفال وتعلمهم ب�سكل كبير، فاإذا ما كنا نعتقد 

باأن الأطفال يعتمدون علينا في تلقي المعرفة والتعلم، فاإننا ننظم الغرفة ب�س�رة تعك�س مركزية 

دور المعلمة في عملية التعلم كما في حالة تنظيم الف�سل في �س�رة �سف�ف اأو �سكل حدوة 
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ح�سان، بحيث تتجه اأنظار الأطفال كلهم نح� المعلمة، التي تعدّ مركز التعلم وم�سدره، في 156

حين اأننا اإذا كنا ن�ؤمن بدور الأطفال في تعليم اأنف�سهم، واهتمامنا بالتعلم اأكثر في اختياراتهم 

وخبراتهم. فاإننا ننظم الغرفة بطريقة تعك�س هذا الإيمان كما في حالة تنظيم الفرق في �س�رة 

مجم�عات عمل اأو مراكز اهتمام، وو�سع الأدوات ب�س�رة تي�شر للاأطفال تناولها واإعادتها 

باأنف�سهم، بحيث ي�سعرون بدرجة اأكبر من ال�ستقلال والم�سئ�لية )النا�سف، 2005(.

لبد اأن يت�افر في غرفة الف�سل عدد من المقاعد يكفي لجل��س جميع الأطفال اإذا ما احتاج�ا 

لذلك، وهذا ل يعني اأن الطفل ملزم بالجل��س في مكانه طيلة الي�م، فالحركة والتن�يع مهمان، 

كما اأن طبيعة الن�ساط هي التي تحدد المكان والطريقة التي يجل�س بها الأطفال عند ممار�ستهم 

الن�ساط )م�سع�د، 2005(.

يجب اأن تح�ي غرفة ال�سف العدد الكافي من الخزائن المفت�حة، بحيث تت�افر فيها الرف�ف 

والأدراج وتك�ن في م�ست�ى الأطفال لي�ستطيع�ا اأن حفظ حاجياتهم الخا�سة )ملاب�س، .. 

اإلخ( واإنتاجهم الفني فيها. وللمعلمة خزانة خا�سة بها لحفظ الأدوات والخامات وال��سائل 

بحيث  الغرفة  جدران  بتنظيم  الهتمام  يجب  التعليمية.  الأن�سطة  في  الم�ستخدمة  التعليمية 

تتيح م�ساحات وا�سعة لعر�س الم�س�رات والبطاقات والر�س�مات المرتبطة بم��س�ع الخبرة، 

الأطفال،  اهتمام  لإثارة  اآخر  اإلى  وقت  من  تتغير  اأن  يجب  وهذه  الأطفال،  اإنتاج  وعر�س 

واأن تك�ن وظيفية تخدم اأوجه الن�ساط الذي يمار�سه الأطفال في ذلك ال�قت )عبد الفتاح، 

.)2006

يتطلب تنظيم بيئة التعلم الكثير من الجهد اأو التكلفة ولكن يحتاج اإلى فهم طبيعة المتعلمين 

واحتياجاتهم النف�سية والجتماعية واأ�ساليبهم في العمل، بالإ�سافة اإلى ح�سن التخطيط بحيث 

يتم ا�ستغلال كل جزء وركن من اأركان الغرفة دون و�سع اأ�سياء ل �شرورة لها وت�زيع الأثاث 

التعليمية  الأن�سطة والخبرات  يتنا�سب مع طبيعة  بما  التعليمية  وال��سائل  والم�اد  والتجهيزات 

وي�سمح بتنقل الأطفال ب�سه�لة بين الأركان المختلفة )فهمي، 2007(. 

الف�سل ب��سفه  فاإن  التعليمي،  العن�شر الأهم في الم�قف  الف�سل هم  اإذا كان الأطفال في 

ذاته،  الم�قف  في  اأي�ساً  مهم  عن�شر  وه�  ويتفاعل�ن  ويجتمع�ن  الأطفال  فيه  يجل�س  مكانًا 

لأنه المكان الذي يتم فيه التعلم، وي�ؤدي دوراً في زيادة فاعلية هذا التعلم واإنتاجيته، ولذلك 

فاإن تنظيم بيئة التعلم للاأطفال وال�ستخدام الأمثل لها يحتاج اأن تاأخذه المعلمة عند تقديمها 

للاأن�سطة، ذلك لأن الطفل يق�سي معظم ي�مه الدرا�سي داخل الف�سل، فيجب اأن يك�ن مرتباً 

الف�سل وا�ستغلال م�ساحته بما يجعله مكاناً  الرو�سة ح�سن تنظيم  ومريحًا له، وعلى معلمة 

المعلمة  قبل  الهتمام من  الف�سل مركز  اأثاث  يحتل  الطفل، كما  تعلم  لعملية  �سحياً ومهيئاً 

د. هناء الأمعري، د. نداء الخمي�ض مقومات البيئة ال�صفية ال�صحية بريا�ض الأطفال
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للاأطفال  العمرية  للمرحلة  منا�سباً  يك�ن  واأن  والأمان،  ال�سلامة  �شروط  فيه  تت�افر  بحيث 

ولأط�الهم. اإن طبيعة التعلم في هذه المرحلة ت�ستدعي ا�ستخدام العديد من الأدوات والم�اد 

التي يجب اأن تك�ن في متناول الطفل ي�سل اإليها كلما �ساء، ولبد اأن تت�افر في كل ركن في 

الف�سل لحفظ محت�ياته وتف�سله عن الأركان الأخرى )قنديل وبدوي، 2007(.

يهتم علماء علم النف�س )طاهر، 2007(، في ميدان ال�سل�ك بثلاثة اأن�اع من ال�سل�ك:

- ال�سل�ك ال�ستجابي

- ال�سل�ك الفعال

- ال�سل�ك العقلاني

اأول: ال�سل�ك ال�ستجابي )التقليدي( اأو النعكا�سي

ه� رد فعل لمنبه ذاتي داخلي اأو بيئي خارجي. ويتميز المنبه الذي يثير هذا الن�ع من ال�سل�ك 

اأو  اإبداء ال�سل�ك المطل�ب  اأو خيارًا في  اإرادة  اأن الأطفال ل يملك�ن  اأي  بالإملاء والق�شرية، 

عدمه.

ثانيا: ال�سل�ك الإجرائي الفعال

الق�شري حيالها )طاهر،  الفعل  البيئة ورد  الأ�سياء وظروف  الطفل بخ�س��س  �سع�ر  ه� 

2007( اإن ال�سل�ك الفعال يج�سد ما يق�م به الطفل اأو يعمله للتفاعل مع البيئة وت�سخيرها 

ل�سالحه.فه� تط�عي نتيجة اإرادته الذاتية واختياره، واللتين يحكمهما ن�ع النتائج المترتبة عن 

ال�سل�ك نف�سه.فاإذا كانت اإيجابية ومر�سية عندئذ يميل الطفل غالبا اإلى تكراره في الم�ستقبل 

للح�س�ل على التعزيز الإيجابي المبا�شر.اأما اإذا كانت �سلبية اأو غير مر�سية فاإن ال�سل�ك عمل 

ل يتكرر.

ثالثا: ال�سل�ك العقلاني

اإنّ ال�سل�ك الإن�ساني ترجع اأ�س�له اإلى العقل والمنطق والقدرة على الحكم.اإن الطفل يت�شرف 

بطريقة لي�ست ميكانيكيه من خلال ما ي�سمى بنظرية المنبه وال�ستجابة،واإنما نتيجة عمليات 

فكرية ومنطقية وقدرة عالية من الحكم والتنب�ؤ يت��سل ب�ا�سطتها لن�ع ال�سل�ك المطل�ب واإن 

اأفعال الطفل مح�سلة لع�امل ثلاثة اأ�سا�سية هي ال�سل�ك،والم�ؤثرات البيئية، والع�امل المعرفية.

اأن تخل� الف�س�ل من  قد تظهر في الف�س�ل م�سكلات �س�تية )ال�سدى( ولذلك يجب 

الف�س�ل  اأن  الرغم من  الدرا�سي. وعلى  الف�سل  يبداأ  اأن  قبل  المنا�سبة  ال�س��ساء غير  ظروف 

الف�س�ل  اأن  اإل  المادي،  للمكان  المبدع  للا�ستخدام  اأكثر  فر�ساً  ت�فر  قد  ال�سكل  الم�ستطيلة 

تقليل  المعلمات من  تتمكن  البيئة  ال�س�ت في  اأقل �س��ساء. فمن خلال خف�س  المربعة هي 

ن�سبة ال�س��ساء البيئية وت�فير حجرة درا�سة اأكثر جاذبية �س�اء كانت مرئية اأم بنائية. كما اأن 
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والمخدات والنباتات )�شريف، 1997(.

التربية الحديثة ل ترتكز على المحت�ى من المعارف التي يجب اأن يكت�سبها الأطفال بقدر 

ما تركز على بناء ال�سخ�سية والعقلية التي يمكنها اأن تتناول هذه المعارف، فت�سيف اإليها اأو 

تغيرها اأو ترف�سها، اإذا ما وجدت اأنها ل تتفق مع المنطق ال�سليم، اإن تحديد محت�يات المنهج 

المعلمة  ت�سارك  اأن  دون  ن�ساط  كل  ي�سغله  اأن  يجب  الذي  والزمن  تقديمها،  وت�اريخ  بدقة، 

والأطفال في التخطيط لهذا المنهج وفق اهتمامات الأطفال ورغباتهم، اأمر يتنافى مع اإيماننا 

بحرية المتعلم في اختيار الم�سكلة التي يهتم ببحثها، والمدة التي ي�ستغرقها كل متعلم في حل 

م�سكلة ما، بناء على طريقة الم�سكلة ودرجة تعقيدها، وقدرات الفرد و ذكائه وا�ستعداداته 

)ج�هر، 2008(.

عر�ست الباحثتان بع�س الدرا�سات والبح�ث ال�سابقة ذات ال�سلة بالدرا�سة الحالية ت�سير 

الف�سل واأل�ان الجدران ت�ؤثر  اأن الإ�ساءة داخل  )Grangaard, 1995) اإلى  درا�سة جانجارد 

في ال�ستجابة البدنية للاأطفال والأداء الأكاديمي. ا لأل�ان الفاتحة للجدران والإ�ساءة الجيدة 

ت�ؤدي اإلى انخفا�س �سغط الدم الإنقبا�سى واإلى �سع�ر الأطفال بالراحة داخل الف�سل واإلى 

قلة ال�سل�كيات غير المرغ�ب فيها بن�سبة 22%. اأما درا�سة تق�يم كفاءة مرحلة ريا�س الأطفال 

التي قام بها قطاع البح�ث الترب�ية والمناهج - اإدارة القيا�س والتق�يم ب�زارة التربية والتعليم 

بدولة الك�يت )1995- 1996( فقد هدفت اإلى تق�يم عدة ج�انب كان من اأبرزها تق�يم 

الجانب ال�سحي في ريا�س الأطفال ومراعاة اأن تك�ن ته�ية غرفة الف�سل منا�سبة واإ�ساءتها 

ت��سلت  كما  الأطفال،  حركة  الأثاث  يع�ق  ل  بحيث  وا�سعة  الف�س�ل  تك�ن  واأن  كافية 

اأن يتنا�سب عدد دورات المياه مع عدد الأطفال  اأنه من الجانب ال�سحي يجب  اإلى  الدرا�سة 

الدورية.  وال�سيانة  وال�سلامة  الأمن  �شروط  وت�فير  والتكييف  الم�سارب  وكذلك  الملتحقين 

واأو�ست الدرا�سة اإلى تقليل عدد الأطفال في الف�سل ال�احد.

 Weinstein & Woolfolk,( ولقد اأظهرت الدرا�سة التي قام بها كل من وان�ستين وولف�لك

ترتبط  ال�سل�كيات  الم�اقف و  العنا�شر الأخرى مثل  اإنّ  الأداء.  البيئة في  تاأثير  1997) مدى 
بعنا�شر البيئة، فالف�س�ل المريحة تجعل الأطفال الذين يق�س�ن فيها عدة �ساعات ي�ميا ي�سعرون 

اأنهم اأف�سل، بغ�س النظر عن تاأثير ذلك في الإنجاز.

كما اأو�سحت الدرا�سة التي قام بها وان�ستين )Weinstein, 1997) اأن بيئة اأركان التعلم 

تت�سكل من اأجنحة وزوايا في حجرة ال�سف تخت�س كل زاوية اأو ركن فيها بمجال فريد اأو 

اأن له تركيزا محدودا، وتك�ن الم�اد في كل ركن منظمة بحيث يتمكن الأطفال من ممار�سة 

د. هناء الأمعري، د. نداء الخمي�ض مقومات البيئة ال�صفية ال�صحية بريا�ض الأطفال
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ن�ساطات التعلم.

وت�سير نتائج درا�سة دو�سارم )Ducharme, 2001)  عن اأثر البيئة ال�سفية على م�ست�ى طفل 

الرو�سة في الر�سم، وقدرته اللغ�ية في التعبير عما ير�سم، والزمن الذي يق�سيه في ممار�سته، 

وعدد الر�س�م التي ينجزها .وقد بيّنت الدرا�سة اأن اأداء الأطفال في بيئة الأركان كانت اأف�سل 

من اأداء نظرائهم في البيئة التقليدية.

كما اأو�سحت درا�سة كل من العتيبي وال�س�يلم )2002( اأن من ال�سع�بات التي ت�اجه 

تحقيق اأهداف ريا�س الأطفال ق�س�ر البيئة ال�سفية في ت�فير مناخ تعليمي ملائم لخ�سائ�س نم� 

الطفل، كما اأظهرت نتائج الدرا�سة اأن من اأهم ال�سع�بات �سغر حجم الف�سل الذي ل يتيح 

للطفل فر�سة العمل بحرية في الأركان التعليمية.

اأما درا�سة ال�سبيعي )2003( فقد هدفت اإلى التعرف على اأثر البيئة ال�سفية في مفه�م الذات 

والتح�سيل والتجاهات نح� المدر�سة في البيئة ال�سفية ال�سحية  لدى الطلاب في البيئة ال�سفية 

العادية .كما اأن مفه�م الذات يت�افر لطلاب البيئة ال�سحية اأكثر مما ه� عليه لدى اأقرانهم ممن 

التعلم في  بيئتي  تظهر فروق ج�هرية بين طلاب  اأنه لم  اإل  تعلم عادية.  بيئة  يتعلم�ن داخل 

التح�سيل.

الترب�ية  الأهداف  لتحقيق  المتطلبات  اأهم  من  اأنّ  اإلى   )2005( م�سع�د  درا�سة  وت�سير 

المادية ملاءمتها للا�ستخدام،  التجهيزات  الملائم، و  المبني  ت�افر  الأطفال هي  لمرحلة ريا�س 

كما اأظهرت النتائج اأن من اأهم الم�سكلات التي تع�ق تحقيق تلك الأهداف الف�س�ل �سغيرة 

الم�ساحة التي ل ت�سمح بعمل اأركان متعددة للعب الأطفال و الته�ية غير جيدة.

يت�سح من العر�س ال�سابق للدرا�سات والبح�ث ال�سابقة مدى تاأثير ت�افر مق�مات البيئة 

ال�سفية الجيدة في �سل�ك الطفل داخل الف�سل، وتفاعله في البيئة التعليمية. اأتت اأهمية الدرا�سة 

الحالية لمحاولة معرفة مدى ت�افر مق�مات البيئة ال�سفية ال�سحية في الف�س�ل بريا�س الأطفال 

للطفل داخل  ال�سل�كية  بالأنماط  ارتباطها )علاقتها(  الك�يت وانعكا�ساتها ومدى  في دولة 

الف�سل.

م�صكلة الدرا�صة

تتمثل م�سكلة الدرا�سة في الآتي:

- هل تت�افر في ريا�س الأطفال بكل من المنطقتين العا�سمة و ح�لي مق�مات البيئة ال�سفية 

ال�سحية؟

 -هل ت�ؤثر البيئة ال�سفية ال�سحية في الأنماط ال�سل�كية للطفل داخل الف�سل؟
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اأهداف الدرا�صة160

من  عينة  ال�سحية في  ال�سفية  البيئة  مق�مات  ت�افر  مدى  ر�سد  اإلى  الدرا�سة  هذه  تهدف 

ريا�س الأطفال بمنطقتي العا�سمة وح�لي التعليميتين، والتعرف على اأهم انعكا�ساتها ومدى 

ارتباطها بالأنماط ال�سل�كية للاأطفال داخل الف�سل بهذه الريا�س.

اأ�صئلة الدرا�صة

تحاول الدرا�سة الحالية الإجابة عن الأ�سئلة الآتية:

- ما اأهم مق�مات البيئة ال�سفية ال�سحية في ريا�س الأطفال بدولة الك�يت؟

- ما اأهم الممار�سات ال�سل�كية للطفل في حجرة ال�سف في ريا�س الأطفال بدولة الك�يت؟

ال�سفية ال�سحية  البيئة  مق�مات  ت�افر  الريا�س ح�ل  معلمات  اآراء  بين  فروق  ت�جد  - هل 

والممار�سات ال�سل�كية للطفل في ريا�س الأطفال بدولة الك�يت بمنطقتي العا�سمة وح�لي 

التعليميتين؟

ال�سحية  ال�سفية  البيئة  مق�مات  ت�افر  الريا�س ح�ل  معلمات  اآراء  بين  فروق  ت�جد  - هل 

الم�ست�ى  لمتغير  تعزى  الك�يت  بدولة  الأطفال  ريا�س  في  للطفل  ال�سل�كية  والممار�سات 

التعليمي للمعلمات؟

)الأنماط(  والممار�سات  ال�سحية،  ال�سفية  البيئة  مق�مات  بين  ارتباطيه  علاقة  ت�جد  هل   -

ال�سل�كية للاأطفال بهذه الريا�س من وجهة نظر المعلمات؟

اأهمية الدرا�صة

للمناهج  التخطيط  اأمر  على  للقائمين  تقدمة  ما  خلال  من  الدرا�سة  هذه  اأهمية  تاأتي 

والفل�سفات الترب�ية بريا�س الأطفال اإذ يت�قع اأن ي�ستفاد من نتائجها و تتمثل في ما ياأتي:

- محاولة ر�سد مق�مات البيئة ال�سفية ال�سحية في ريا�س الأطفال بدولة الك�يت. 

- ت�فير جانب من المعل�مات العلمية المتعلقة بالبيئة ال�سفية ال�سحية اأمام متخذي القرار في 

دولة الك�يت.

- اإ�سافة بيانات علمية حديثة على الم�ست�ى النظري والتطبيقي ح�ل م��س�ع البيئة ال�سفية 

ال�سحية. 

محددات الدرا�صة

المحددات المكانية: تم تطبيق الدرا�سة على عينة ع�س�ائية من معلمات ريا�س الأطفال بكل 

د. هناء الأمعري، د. نداء الخمي�ض مقومات البيئة ال�صفية ال�صحية بريا�ض الأطفال
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من منطقة العا�سمة ومنطقة ح�لي التعليميتين.

الدرا�سي  العام  من  الأول  الدرا�سي  الف�سل  اأثناء  في  الدرا�سة  تطبيق  تم  الزمنية:  المحددات 

.2009/2008  

م�صطلحات الدرا�صة

�سن  من  الأطفال  ت�ستقبل  ترب�ية  م�ؤ�س�سة   :(Children  Kindergarten) الأطفال  ريا�ض 

البتدائية من  المرحلة  ت�سبق  اإذ  بذاتها  قائمة  العمر وهي مرحلة  ال�ساد�سة من  �سن  اإلى  الثالثة 

مراحل التعليم العام وتعقب مرحلة الح�سانة، وظيفتها ال�سعي اإلي ت�فير البيئة الترب�ية المنا�سبة 

لرعاية الق�ى الكامنة لدى الطفل بغية اإيقاظها وت�سهيل �سبل تنميتها في مختلف مجالت النم� 

)الر�سيدى، 2004(.

البيئة ال�صفية (Environment Classroom): يق�سد بها الظروف ال�سفية ال�سحية، التي 

ت�فرها المعلمة لتلاميذها في الم�قف التعليمي داخل القاعة وبقدر ج�دة الظروف وملاءمتها، 

ما تك�ن بيئة ال�سف منا�سبة لت�فير خبرات غنية وم�ؤثرة وفعالة، الأمر الذي ي�ساعد على مرور 

التلاميذ بالخبرات، والخروج منها باأف�سل ن�اتج التعلم، وتنمية م�ست�ى الدافعية الذي ت�فره 

هذه البيئة ال�سفية )اللقاني والجمل، 2003(.

الأنماط ال�صلوكية (Attitudes Behavioral): يعرف ال�سل�ك باأنه كل الأفعال والن�ساطات 

التي ت�سدر عن الطفل �س�اء كانت ظاهرة اأم غير ظاهرة. وهذه الن�ساطات �س�اء كانت اأفعال 

غير  نح�  على  ن�ساطات  اأو  والحركية  الف�سي�ل�جية  كالن�ساطات  وقيا�سها  ملاحظتها  يمكن 

ملح�ظ كالتفكير وغيرها )طاهر، 2007(.

كذلك يعرف ال�سل�ك باأنه ذلك الجزء من تفاعل الكائن الحي مع بيئته، الذي يمكن من خلاله 

تحري حركة الكائن الحي، اأو حركة جزء منه في المكان والزمان، الذي ينتج عنه تغيير قابل 

باأنه ال�ستجابة الكلية 
ً
للقيا�س في جانب واحد على الأقل من ج�انب البيئة. ويعرف اأي�سا 

التي بيديها كائن حي اإزاء اأي م�قف ي�اجهه )�سحاتة والنجار وعمار، 2003(.

منهجية الدرا�صة واإجراءاتها:

منهج الدرا�صة

ا�ستخدمت  فقد  الدرا�سة  اإلى طبيعة  ال��سفي ونظرا  الم�سحي  المنهج  الدرا�سة  اأتبعت هذه 

اأ�سل�ب الدرا�سة الم�سحية وكذلك اأ�سل�ب الدرا�سة الرتباطية )عد�س وعبيدان، 2002(.
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يتك�ن مجتمع الدرا�سة من معلمات ريا�س الأطفال في منطقة العا�سمة التعليمية ومنطقة 

ح�لي التعليمية بدولة الك�يت، خلال العام الدرا�سي 2009/2008.

عينة الدرا�صة

العا�سمة  الأطفال بمنطقتي  الدرا�سة من )131( معلمة من معلمات ريا�س  تتك�ن عينة 

وح�لي التعليميتين، وو�سف العينة من المعلمات ح�سب متغيرات الدرا�سة ي��سحه الجدول 

رقم )1( الآتي:

الجدول رقم )1(

%العددالمتغير

المنطقة التعليمية
6650.4العا�سمة

6549.6حولي

131100المجموع

عدد �سنوات الخبرة 
4937.4اأقل من 5 �سنوات

58262.6 �سنوات فاأكثر

131100المجموع

الم�ستوى التعليمي

129.2دبلوم

11789.3جامعي

21.5ماج�ستير

131100المجموع

اأداة الدرا�صة

الدرا�سة  المتعلقة بم��س�ع  ال�سابقة  والدرا�سات  النظري  الأدب  من خلال الطلاع على 

تت�سل  التي  العبارات  من  مجم�عة  تجميع  تم   ،)2002 الحق،  عبد  عبيدان،  )عد�س،  الحالية 

 )35( من  مك�نة  ا�ستبانة،  عن  عبارة  رئي�سة  بحث  اأداة  ت�سميم  تم  ومنها  الدرا�سة،  بهدف 

عبارة وزعت على مح�رين هما: 

- المح�ر الأول: مق�مات البيئة ال�سفية وي�سمل )22( عبارة.

اأفراد  اإجابات  اأعطيت  الثاني: �سل�ك الطفل داخل ال�سف وي�سمل )13( عبارة.  - المح�ر 

اأوزاناً  ال�سفية  البيئة  مق�مات  الأول  المح�ر  ال�ستبانة في  عبارات  على  المعلمات  من  العينة 

متدرجة على مقيا�س ذي خم�س درجات، ت�سير اإلى درجة ت�افر المق�مات في الف�سل.

من  العينة  اأفراد  اإجابات  اأعطيت  فقد  الف�سل(  داخل  الطفل  )�سل�ك  الثاني  المح�ر  في  اأما 

المعلمات على عبارات ال�ستبانة اأوزاناً متدرجة على مقيا�س ذي ثلاث درجات، ت�سير اإلى 

درجة ممار�سة �سل�ك الطفل داخل حجرة ال�سف.

د. هناء الأمعري، د. نداء الخمي�ض مقومات البيئة ال�صفية ال�صحية بريا�ض الأطفال
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�صدق الأداة

درجة  يحمل�ن  ممن  محكمين  �سبعة  على  ال�ستبانة  بعر�س  الأداة  �سدق  من  التحقق  تم 

النف�س ،كلية  التدري�س،وق�سم علم  المناهج وطرق  الدكت�راه، من ذوي الخت�سا�س ،ق�سم 

منا�سبتها  حيث  من  العبارات  �سدق  مدى  بيان  منهم  طُلب  اإذ  الك�يت،  جامعة  التربية، 

للمح�ر التي تندرج تحته، وكذلك مدى منا�سبة العبارة لم��س�ع الدرا�سة ككل، بالإ�سافة اإلى 

التاأكد من ح�سن ال�سياغة اللغ�ية وو�س�حها، و منا�سبة العبارة لهدف الدرا�سة، مع حذف 

اأو تعديل اأو اإ�سافة ما يرونه منا�سباً، وبعد الطلاع على اآراء وملاحظات المحكمين تاأكدت 

الباحثتان من اإجراء التعديلات التي اأ�ساروا اإليها و تم ت�سميم ال�ستبانة في �سكلها النهائي، ثم 

طرحت للتطبيق.

ثبات الأداة

قيمة  )Cronbach Alpha)، لح�ساب  ثبات  ا�ستخدام معامل  الأداة: تم  ثبات  للتاأكد من 

معامل الثبات للات�ساق الداخلي للعبارات في المحاور المختلفة، والجدول رقم )2( الآتي يبين 

معاملات الثبات لكل مح�ر من محاور ال�ستبانة.

الجدول رقم )2(

قيم معامل ثبات األفا كرونباخ لمحاور الدرا�صة

معامل الثباتالمحور

0.912المحور الأول: مقومات البيئة ال�سفية

0.865المحور الثاني: �سلوك الطفل داخل ال�سف

0.922الأداة ككل

الأ�صاليب الإح�صائية

�سار البحث وفقا للاإجراءات والخط�ات الآتية:

- تم ا�ستخدام برنامج حزمة البرامج الإح�سائية للعل�م الجتماعية )SPSS)، فقد تم اإدخال 

البيانات للحا�سب الآلي ومعالجتها بالأ�ساليب التي تنا�سب طبيعة البيانات واأهداف الدرا�سة 

كالآتي:

- تم ح�ساب عدد التكرارات )Frequency) والن�سب المئ�ية )Percentage) لإجابات اأفراد 

العينة من المعلمات.

مت��سط  لقيا�س   (Means( الح�سابية  المت��سطات  المركزية:  النزعة  مقايي�س  ا�ستخدام  تم   -

ا�ستجابات اأفراد العينة من المعلمات.
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- مقايي�س الت�ستت: النحراف المعياري )Standard Deviation) لقيا�س مدى ت�ستت القيم 164

عن مت��سطها الح�سابي.

- مقايي�س الإح�ساء ال�ستدللي: اختبار )T-Test) لمعرفة الفروق بين مت��سطي درجات عينة 

دالة عند  )العا�سمة - ح�لي( وبيان مدى وج�د فروق  التعليمية  المنطقة  المعلمات ح�سب 

م�ست�يات الدللة )0.05(.

- تحليل التباين الأحادي )One Way Anovas) لمعرفة الفروق بين اأفراد العينة من المعلمات 

في متغير الم�ست�ى التعليمي.

- م�سف�فة معاملات الرتباط للتعرف على مدى وج�د ارتباط بين اآراء ووجهات نظر اأفراد 

العينة من المعلمات ح�ل ت�افر مق�مات البيئة ال�سفية، وال�سل�ك الممار�س داخل الف�سل من 

قبل اأطفال هذه الريا�س.

عر�ض نتائج الدرا�صة

النح�  على  وذلك  الخم�سة  الفرو�س  �سحة  اختبار  �س�ء  على  البحث  نتائج  عر�س  تم 

الآتي:

عر�ض نتائج الفر�ض الأول

ال�سفية  البيئة  المتعلق بمدى ت�افر مجم�عة من المق�مات في  الفر�س الأول  لختبار �سحة 

المعلمات عن عبارات  التكرارات والن�سب والمئ�ية لإجابات  الأطفال، تم ح�ساب  بريا�س 

المح�ر الأول “مق�مات البيئة ال�سفية” وكذلك ح�ساب المت��سط الح�سابي لإجاباتهم ح�ل 

هذا المح�ر، وكانت كما ه� م��سح في الجدول رقم )3( الآتي:

الجدول رقم )3(

بيان التكرارات والن�صب المئوية لإجابات المعلمات عن عبارات المحور الأول من

مقومات البيئة ال�صفية مرتبة تنازليا ح�صب متو�صطها الح�صابي

العباراتم

تتوافر هذه المقومات بدرجة

قليلة جداًقليلةمتو�شطةكبيرةكبيرة جداً

ط 
�ش

و
لمت

ا

ي
اب

�س
لح

ا

ب
ي
ت
تر

ل
ا

%ت%ت%ت%ت%ت

1
ت�سميم الكرا�سي يتنا�سب مع ج�سم 

الطفل
6851.94332.81713.021.510.84.341

6146.65340.51612.20010.84.322ارتفاع الطاولت منا�سب للطفل.2

14
دورة مياه الأطفال منا�سبة للمرحلة 

العمرية.
6247.34534.42015.332.310.84.253

20

ي�سمح  ب�����س��ك��ل  م��ن��ظ��م��ة  الأرك������ان 

اأثناء  الأطفال في  ترى  باأن  للمعلمة 

العمل.

5844.35038.21813.732.321.54.214

د. هناء الأمعري، د. نداء الخمي�ض مقومات البيئة ال�صفية ال�صحية بريا�ض الأطفال
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

العباراتم

تتوافر هذه المقومات بدرجة

قليلة جداًقليلةمتو�شطةكبيرةكبيرة جداً

ط 
�ش

و
لمت

ا

ي
اب

�س
لح

ا

ب
ي
ت
تر

ل
ا

%ت%ت%ت%ت%ت

19

يتنا�سب  اأركان الف�سل مجهزة بما 

وط��ب��ي��ع��ة الأن�������س���ط���ة والخ�����برات 

التعليمية.

4937.45239.72821.410.810.84.15

13
تنا�سب  �سبورة  الف�سل  في  تتوافر 

ارتفاع الطفل.
4735.95844.31713.096.9004.096

12
الم�سكلات  م����ن  ال��ف�����س��ل  ي��خ��ل��و 

ال�سوتية )�سدى ال�سوت(.
5642.74131.32418.386.121.54.087

5
الطبيعية  بالإ�ساءة  ت�سمح  النوافذ 

الكافية في الف�سل والتهوية جيدة.
5441.23929.83123.764.610.84.068

8
الإ�ساءة  و�سائل  الف�سل  في  تتوافر 

الجيدة.
5542.03929.82619.8107.610.84.059

21

خ�سبية  اأرف�����ف  رك���ن  ب��ك��ل  ي��وج��د 

الأرك����ان  ع��ن  تف�سله  لم��ح��ت��وي��ات��ه 

الأخرى.

4937.44836.62216.896.932.34.0010

4635.14735.92821.475.332.33.9611اأر�سيات الف�سل اآمنة للطفل.10

18

يتيح  ب�����س��ك��ل  م��ن��ظ��م��ة  الأرك��������ان 

بحرية  الأن�سطة  ممار�سة  للاأطفال 

دون اإزعاج الآخرين.

4332.84836.62821.4129.2003.9312

4
الجدران ذات م�ساحة وا�سعة ت�سمح 

بعر�س اإنتاج الأطفال .
5038.234263526.7107.621.53.9213

22
التو�سيلات  ال��ف�����س��ل  في  ت��ت��واف��ر 

الكهربائية.
5239.73728.22519.1139.943.13.9214

9
درجة حرارة الف�سل منا�سبة للطفل 

في ف�سل ال�سيف اأو ال�ستاء.
4232.14030.53325.21511.510.83.8215

3
منا�سبة  ب��األ��وان  مطلية  الج���دران 

للطفل .
4534.43426.03929.886.153.83.8116

17
كافية  ومم����رات  ف���راغ���ات  وج����ود 

لتحرك الأطفال دون اإزعاج.
4030.54131.33224.41511.532.33.7617

7
باألوان  �ستائر  الف�سل  في  تتوافر 

منا�سبة للطفل.
5239.72619.82619.8129.21511.53.6718

11
لتتنا�سب  متنوعة  الف�سل  اأر�سيات 

مع الأن�سطة.
4131.33022.93022.92116.096.93.5619

16
م�ستوى  في  للاأطفال  خزائن  توجد 

ارتفاع الطفل.

3325.23627.52418.31713.02116.03.3320

3123.72216.83728.22922.1129.23.2421النوافذ تتيح روؤية البيئة الخارجية.6

15

ل��ل��م��ع��ل��م��ة لحفظ  ي���وج���د مخ����زن 

والو�سائل  والخ���ام���ات  الأدوات 

والأن�سطة التعليمية.

3325.22720.62619.82015.32519.13.1822

يت�سح من الجدول رقم )3( اأن مق�مات البيئة ال�سفية الجيدة تت�افر بدرجة كبيرة في ريا�س 

الأطفال بدولة الك�يت.

تابع الجدول رقم )3(
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عر�ض نتائج الفر�ض الثاني166

لختبار �سحة الفر�س الثاني المتعلق بالتعرف على اأهم الممار�سات ال�سل�كية لأطفال الريا�س 

في حجرة الف�سل، تم ح�ساب التكرارات والن�سب والمئ�ية لإجابات اأفراد العينة من المعلمات 

المت��سط  ح�ساب  وكذلك  الف�سل”  حجرة  داخل  الطفل  “�سل�ك  الثاني  المح�ر  عبارات  عن 

الح�سابي لإجاباتهم عن هذا المح�ر، وكانت كما ه� م��سح في الجدول رقم )4(.

الجدول رقم )4(

بيان التكرارات والن�صب المئوية لإجابات اأفراد العينة من المعلمات عن

عبارات المحور الثاني”�صلوك الطفل داخل حجرة ال�صف

 مرتبة تنازليا ح�صب متو�صطها الح�صابي

العباراتم

يمار�س الطفل ال�سلوك

ط 
�ش

و
لمت

ا

ي
اب

�س
لح

ا

ب
ي
ت
تر

ل
ا

اأحياناغالبادائما

%ت%ت%ت

10781.72317.610.82.811تهيئ البيئة التعليمية للطفل ال�سعور بالأمان.33

30
اأثناء  في  والمرح  بال�سعادة  اإح�سا�ساً  الطفل  يبدي 

الموقف التعليمي.
9975.63224.4002.762

26
الموكلة  المهام  ممار�سة  في  اأقرانه  الطفل  ي�سارك 

اإليهم.
9874.83325.2002.753

9673.33426.010.82.734يتحرك الطفل بحرية في حجرة ال�سف.23

9068.74131.3002.695ي�ستمع الطفل اإلى المعلمة باهتمام.25

31
الملاحظة  على  الطفل  التعليمية  البيئة  ت�سجع 

وال�ستك�ساف.
8564.94635.1002.656

34
ال�ستغراق  فر�س  للطفل  التعليمية  البيئة  تهيئ 

والنهماك في العمل دون �سو�ساء اأو ت�ستت.
8363.44635.121.52.627

8061.14635.153.82.578تهيئ البيئة التعليمية للطفل فر�س التاأمل .32

7456.55642.710.82.569يحترم الطفل زملاءه في الف�سل.29

6146.66851.921.52.4510يبادر الطفل بطرح الأ�سئلة.24

5542.07255.043.12.3911يمار�س الطفل الن�ساط بهدوء.28

4735.97960.353.82.3212يبادر الطفل بعر�س اأرائه.27

4030.58564.964.62.2613يتحدث الطفل مع �سديقه دون اإزعاج الآخرين.35

عبارات  عن  المعلمات  لإجابات  الح�سابية  المت��سطات  اأن   )4( رقم  الجدول  من  يت�سح 

المح�ر الثاني )�سل�ك الطفل داخل الف�سل( قـد تراوحت بين )2.26 – 2.81(.

وب�سفة عامة يت�سح من الجدول رقم )4( اأن ريا�س الأطفال بدولة الك�يت تهيئ البيئة ال�سفية 

الجيدة التي تعين الطفل على ممار�سة العديد من الممار�سات ال�سل�كية الإيجابية ب�سكل كبير.

د. هناء الأمعري، د. نداء الخمي�ض مقومات البيئة ال�صفية ال�صحية بريا�ض الأطفال
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عر�ض نتائج الفر�ض الثالث

المعلمات  من  العينة  اأفراد  بين  فروق  وج�د  بمدى  التعلق  الثالث  الفر�س  �سحة  لختبار 

الأطفال  للطفل في ريا�س  ال�سل�كية  ال�سفية والممار�سات  البيئة  ت�افر مق�مات  ح�ل مدى 

قيمة  لح�ساب   (T-Test( اختبار  ا�ستخدام  تم  التعليمية؛  المنطقة  لمتغير  تعزى  الك�يت  بدولة 

اأفراد العينة من المعلمات في المحاور المختلفة، وكانت كما ه� م��سح في  )ت( لإجابات 

الجدول رقم )5( الآتي:

الجدول رقم )5(

بيان دللة الفروق حول مدى توافر مقومات البيئة ال�صفية في ريا�ض

الأطفال تبعا لمتغير المنطقة التعليمية

المحور
المنطقة 

التعليمية
العدد

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
قيمة ت

درجة 

الحرية

الدلالة 

الاإح�سائية
ملاحظات

مقومات البيئة 

ال�سفية

6685.43914.953العا�سمة

غير دالة1290.893- 0.135

6585.76912.917حولي

�سلوك الطفل 

داخل ال�سف

6633.4094.232العا�سمة

غير دالة1290.703- 0.381

6533.6773.788حولي

درجات  مت��سطي  بين  للمقارنة  )ت(  اختبار  اإجراء  وبعد   )5( رقم  الجدول  خلال  من 

الفروق  لبيان  التعليميتين،  وح�لي  العا�سمة  بمنطقتي  الأطفال  بريا�س  المعلمات  مجم�عتي 

�سل�ك  في  وتاأثيرها  الجيدة  ال�سفية  البيئة  مق�مات  ت�افر  ح�ل  المعلمات  نظر  وجهات  بين 

العينة  اأفراد  اإح�سائية بين  اأنه ل ت�جد فروق ذات دللة  يت�سح  ال�سف،  الطفل داخل غرفة 

من المعلمات في المنطقتين، اإذ كانت قيم )ت( هي )- 0.135( في المح�ر الأول: مق�مات 

البيئة ال�سفية، و)- 0.381( في المح�ر الثاني: �سل�ك الطفل في الريا�س، وعند درجة الحرية 

 .)129(

عر�ض نتائج الفر�ض الرابع

لختبار �سحة الفر�س الرابع عن مدى وج�د فروق بين اآراء المدر�سات ح�ل مدى ت�افر 

مق�مات البيئة ال�سفية الجيدة، وكذلك الممار�سات ال�سل�كية للاأطفال بالريا�س داخل الف�سل 

تبعا لمتغير الم�ست�ى التعليمي؛ تم ا�ستخدام اختبار )One Way Anova) لح�ساب قيمة )ف( 

لإجابات اأفراد العينة من المعلمات في المحاور المختلفة، وكانت كما ه� م��سح في الجدول 

رقم )6( الآتي:
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الجدول رقم )6(168

بيان دللة الفروق حول مدى توافر مقومات البيئة ال�صفية والممار�صات

ال�صلوكية لطفل الريا�ض تبعا لمتغير الم�صتوى التعليمي

م�شدر التباينالمحور
مجموع 

المربعات

درجة 

الحرية

متو�شط 

المربعات
ف

الدلالة 

الاإح�سائية
ملاحظات

مقومات 

البيئة 

ال�سفية

544.9062272.453بين المجموعات

غير دالة1.4140.247 24670.453128192.738داخل المجموعات

25215.359130المجموع

�سلوك 

الطفل داخل 

ال�سف

3.10521.552بين المجموعات

غير دالة0.0950.909 2081.41512816.261داخل المجموعات

2084.519130المجموع

اآراء  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  ت�جد  ل  اأنه  يت�سح   )6( رقم  الجدول  خلال  من 

المجم�عات المختلفة للمعلمات بح�سب الم�ست�ى التعليمي ح�ل ت�افر المق�مات ال�شرورية 

للبيئة ال�سفية الجيدة بريا�س الأطفال، اأو ح�ل انعكا�سات هذه المق�مات على �سل�ك الطفل، 

اإذ كانت قيم )ف( هي )1.414( في المح�ر الأول مق�مات البيئة ال�سفية، وفي المح�ر الثاني 

�س�ك الطفل كانت قيمة ف )0.095(، وهي قيم غير دالة عند م�ست�ى الدللة )0.05(.

عر�ض نتائج الفر�ض الخام�ض

لختبار �سحة الفر�س الخام�س والمتعلق بمدى وج�د ارتباط اآراء ووجهات نظر اأفراد العينة 

من المعلمات ح�ل مدى ت�افر مق�مات البيئة ال�سفية الجيدة، وكذلك الممار�سات ال�سل�كية 

داخل الف�سل للاأطفال بالريا�س ؛ تم عمل م�سف�فة معاملات الرتباط لإجابات اأفراد العينة 

من المعلمات في المحاور المختلفة، وكانت كما ه� م��سح في الجدول رقم )7( الآتي:

الجدول رقم )7(

بيان م�صفوفة معاملات الرتباط بين مقومات البيئة ال�صفية

والممار�صات ال�صلوكية لطفل الريا�ض

�سلوك الطفل في حجرة ال�سفمقومات البيئة ال�سفية

0.546 **مقومات البيئة ال�سفية

0.546 **�سلوك الطفل في حجرة ال�سف

** دالة عند م�ستوى 0.01

من الجدول رقم )7( يت�سح اأن هناك ارتباطًا ذا دللة بين اآراء المعلمات ح�ل ت�افر مجم�عة 

من مق�مات البيئة ال�سفية الجيدة، وممار�سة الطفل لمجم�عة من ال�سل�كيات داخل ال�سف في 

هذه الريا�س، اإذ اأ�سارت نتائج الجدولين )3، 4( اإلى اأن البيئة ال�سفية يت�افر لها مجم�عة جيدة 

من المق�مات التي تجعلها غنية بالمثيرات و مهياأة لأن يتعلم الطفل ويكت�سب خبرات جيدة، 

د. هناء الأمعري، د. نداء الخمي�ض مقومات البيئة ال�صفية ال�صحية بريا�ض الأطفال
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ووجد اأن الممار�سات ال�سل�كية للطفل بهذه الريا�س هي ممار�سات �سل�كية تت�سف بالإيجابية 

والعتدال والت�ازن؛ ومن هنا يمكن تف�سير معنى وج�د ارتباط دال ح�سبما ي��سح الجدول 

رقم )7(.

مناق�صة النتائج

الم�ستلزمات  وت�فير  ا�ستكمال  على  الريا�س  هذه  على  القائمين  من  حر�س  هناك  اأول: 

اإعداد وتجهيز هذه  اإليها عند  ي�ستند  معايير جيدة  واأن هناك  فيها،  الأطفال  لتربية  ال�شرورية 

الأهداف  تحقيق  وكذلك  ؛  الأطفال  ريا�س  ت�سملها  التي  العمرية  المرحلة  لتنا�سب  البيئات 

الترب�ية لهذه الريا�س؛ اأما المق�مات التي اأ�سارت اإجابات المدر�سات اإلى عدم ت�افرها ب�سكل 

جيد فبالتدقيق فيها نجد اأنها تتعلق بعدم وج�د خزائن للاأطفال ل��سع حقائبهم وحاجياتهم، 

اأو اأن الن�افذ ل تتيح روؤية البيئة الخارجية.

تدفعه  التي  وال�سعادة  بالأمان  الإح�سا�س  الأطفال  ريا�س  للطفل في  يت�افر  اأنه  يت�سح  ثانيا: 

البيئة ال�سفية غنية بالمثيرات التي  للمرح، مع ت�فير الحرية الكافية لأن يتحرك بحرية ؛ واأن 

ت�ساعد الطفل على ال�ستغراق والنهماك في العمل، وت�ساعده على التخيل والت�س�ر .كما 

يلاحظ من اإجابات المعلمات عن عبارات المح�ر الثاني اأن هناك مجم�عة من الممار�سات التي 

يمار�سها الطفل في الف�سل في ريا�س الأطفال لي�ست بال�سكل المرغ�ب فيه، من اأهمها: اأن 

اأراءه واأفكاره ب�سكل مت��سط، واأنه يمار�س الن�ساط في  الطفل يطرح بع�س الأ�سئلة ويعر�س 

وج�د مجم�عة من الت�شرفات غير الإيجابية من باقي الأطفال، ولكن اإذا اأمعنا النظر في تلك 

التربية  اإلى  اأنها ت�شرفات طبيعية، فالطفل في تلك المرحلة لم يزل في حاجة  الممار�سات نجد 

والعناية التي ت��سح له ما يجب عليه القيام به، وما يجب عليه الكف عنه.

بدولة  الأطفال  ريا�س  في  ال�سفية  البيئة  اأن  المعلمات،  من  العينة  اأفراد  اإجابات  من  يت�سح 

الك�يت غنية بالمق�مات التي تدفع الطفل وتحثه على ممار�سة القيم ال�سل�كية الإيجابية، يبقي 

�شرورة العمل على تنميتها في المراحل الدرا�سية التالية، وت�طيد اأوا�شر التعاون بين المدر�سة 

والأ�شرة من اأجل تن�سئة الطفل تن�سئة �سليمة و متكاملة.

ثالثا: يت�سح اأن اأفراد العينة من المعلمات في ريا�س الأطفال على اختلاف منطقة العمل يتفقن 

على ت�افر مجم�عة من مق�مات البيئة ال�سفية الجيدة في ريا�س الأطفال، واأنهن يرين اأن البيئة 

كبيرة،  بدرجة  الإيجابية  ال�سل�كيات  ممار�سة  على  الطفل  تحث  التي  بالمثيرات  غنية  ال�سفية 

تن�سئة �سحيحة  تن�سئته  على  وت�ساعد  ال�سحيحة،  الترب�ية  القيم  لديه مجم�عة  ت�ؤ�سل  والتي 

ومتكاملة.
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التي  ال�سل�كية  الممار�سات  كذلك  الجيدة،  ال�سفية  البيئة  مق�مات  من  مجم�عة  ت�افر  ح�ل 

عنها  ك�سفت  قد  ال�سل�كية  والممار�سات  المق�مات  وهذه  الريا�س.  في  الأطفال  يمار�سها 

اإجابات اأفراد العينة عن اأ�سئلة الدرا�سة، وكما �سبق الإ�سارة اإليه في الجدولين رقمي )3، 4(.

خام�سا: اإنّ ت�افر مق�مات البيئة ال�سفية الجيدة قد اأعان الأطفال على اأن يكت�سب�ا ال�سل�ك 

اإيجاباً على  ينعك�س  دائم  ب�سكل  المق�مات  اأن وج�د هذه  والترب�ي.اأي  والإيجابي  الق�يم 

�سل�ك الطفل في هذه الريا�س.

ال�صتنتاجات

اأفرزت الدرا�سة عددًا من النتائج من اأهمها:

تت�افر بدرجة كبيرة في ريا�س الأطفال بدولة  ال�سفية الجيدة  البيئة  اأن معظم مق�مات   -1

التي ت�سملها ريا�س  العمرية  لتنا�سب المرحلة  البيئات  اإعداد وتجهيز هذه  يتم  الك�يت، واأنه 

الأطفال ؛ وكذلك تحقيق الأهداف الترب�ية لها.

اأنها غير مت�افرة  تبين  اإذ  اأكبر  ب�سكل  يتم ت�فيرها  اأن  التي يجب  المق�مات  بع�س  2- هناك 

لروؤية  الفر�سة  وتتيح  الجيدة  بالته�ية  ت�سمح  التي  ال�ا�سعة  الن�افذ  مثل وج�د  كبير،  ب�سكل 

البيئة الطبيعية خارج ال�سف، فالته�ية والإ�ساءة الجيدة من الع�امل والمق�مات ال�شرورية التي 

ينبغي ت�فيرها في ريا�س الأطفال. وتتفق الدرا�سة في ذلك مع درا�سة )م�سع�د، 2005(.

3- اأن ريا�س الأطفال بدولة الك�يت تهيئ البيئة ال�سفية الجيدة التي تعين الطفل على ممار�سة 

بالأمان  الإح�سا�س  له  ت�فر  حيث  كبير،  ب�سكل  الإيجابية  ال�سل�كية  الممار�سات  من  العديد 

وال�سعادة التي تدفعه للعب والمرح، مع اإف�ساح المجال له لأن يتحرك باأمان وحرية؛ واأن البيئة 

ال�سفية غنية بالمثيرات التي ت�ساعد الطفل على ال�ستغراق والنهماك في العمل.

4- تبين اأنه ل ت�جد فروق ذات دللة اإح�سائية بين اأفراد العينة في منطقتي العا�سمة وح�لي 

ح�ل ت�افر مجم�عة من مق�مات البيئة ال�سفية الجيدة في ريا�س الأطفال، واأن البيئة ال�سفية 

غنية بالمثيرات التي تحث الطفل على ممار�سة ال�سل�كيات الإيجابية بدرجة كبيرة.

بح�سب  المختلفة  المجم�عات  اآراء  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  ت�جد  ل  اأنه  تبين   -5

اأو  ال�سفية الجيدة بريا�س الأطفال  للبيئة  ال�شرورية  المق�مات  التعليمي ح�ل ت�افر  الم�ست�ى 

ح�ل انعكا�سات هذه المق�مات على �سل�ك الطفل.

6- تبين اأن هناك ارتباطًا ذا دللة بين اآراء المعلمات ح�ل ت�افر مجم�عة من مق�مات البيئة 

د. هناء الأمعري، د. نداء الخمي�ض مقومات البيئة ال�صفية ال�صحية بريا�ض الأطفال



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

171

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ال�سفية الجيدة، وممار�سة الطفل لمجم�عة من ال�سل�كيات داخل ال�سف في هذه الريا�س، مما 

يعني اأن وج�د هذه المق�مات ب�سكل دائم ينعك�س اإيجاباً على �سل�ك الطفل في هذه الريا�س. 

ون�ستين  )2003( والخليلي)2003(  ال�سبيعي  من  درا�سة كل  مع  الدرا�سة في ذلك  وتتفق 

.(Weinstein, 1997(
التي  الكيفية  تاأثير ق�ي في  لها  ال�سحية  ال�سفية  البيئة  باأن  اأن نلاحظ  وب�سفة عامة يمكننا 

يق�سي  الطفل  اأن  وخا�سةً  بها،  يت�شرف�ن  التي  والكيفية  الف�سل،  داخل  الأطفال  بها  ي�سعر 

الإ�سافات على ت�سميم  العديد من  التفكير في  فاإنه يجب  الف�سل،  معظم وقته داخل غرفة 

الم�ساحات المت�فرة في المكان، والملامح الهند�سية، وجدول الأن�سطة الي�مية.

تو�صيات الدرا�صة

في �س�ء اأدبيات البحث ونتائجه يمكن تحديد ت��سيات البحث على النح� الآتي:

يمار�س  الطفل  التي تجعل  ال�سبط  ق�اعد  ال�شرورية، وتحديد  المق�مات  ت�فير  على  العمل   .1

الن�ساط بهدوء.

2. العمل على تخ�سي�س اأوقات اأكثر للمرح وتبادل الأحاديث والح�ار بين الأطفال، حتى 

يعبر الطفل عما بداخله دون اإزعاج الآخرين.

حقائبهم  )ل��سع  الطفل  ارتفاع  م�ست�ى  في  للاأطفال  خزائن  ت�فير  على  العمل   .3

وحاجياتهم..(.

4. زيادة م�ساحة الن�افذ في غرفة ال�سف واإعدادها ب�سكل يتيح روؤية البيئة الخارجية.
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العوائق التي تواجه المعلم الفل�صطيني في تنمية

مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة

ال�صفية في مدار�ض الأونروا

د. مجدي علي زامل

ق�سم التربية- كلية العلوم التربوية الأونروا

رام الله- فل�سطين
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د. مجدي زامل

العوائق التي تواجه المعلم الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير 

الإبداعي  داخل الغرفة ال�صفية في مدار�ض الأونروا

* تاريخ ت�سلم البحث: 2008/10/20م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2009/6/22م

العوائق التي تواجه المعلم الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير

د. مجدي علي زامل

ق�سم التربية- كلية العلوم التربوية الأونروا

رام الله- فل�سطين

الملخ�ض

هدفت هذه الدرا�سة اإلى تحديد العوائق التي تواجه معلمي اللغة العربية، واللغة الإنجليزية، 

والعلوم، والريا�سيات في مدار�ض الأنروا في تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة 

بناء  تم  الدرا�سة  هدف  ولتحقيق  ومعلمة،  معلماً   )87( من  الدرا�سة  عينة  تكونت  ال�سفية. 

ا�ستبانة مكونة من )30( فقرة تمثل عوائق تنمية مهارات التفكير الإبداعي.

المعلمين  لدى  الإبداعي  التفكير  تنمية  عوائق  تقدير  درجة  اأن  الدرا�سة  نتائج  واأظهرت 

اإح�سائية في درجة عوائق تنمية  اإلى وجود فروق ذات دللة  النتائج  منخف�سة. واأ�سارت 

التفكير الإبداعي تعزى لمتغير الموؤهل العلمي ول�سالح حملة درجة الدبلوم والبكالوريو�ض. 

يدر�سها  التي  والمادة  الجن�ض،  لمتغيرات  تعزى  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  وجود  وعدم 

المعلم، وعدد �سنوات الخبرة، والمحافظة.

الكلمات المفتاحية: معيقات تنمية التفكير الإبداعي، الغرفة ال�سفية، مدار�ض الأونروا.
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The Obstacles Facing the Palestinian Teacher in Developing
Creative Thinking Skills Inside the Classroom in 

U.N.R.W.A Schools

Abstract

The study attempted to identify the obstacles that face U.N.R.W.A school 
teachers who teach Arabic, English, Science and Math in developing creative 
thinking skills inside the classroom. The sample of the study consisted of (87( 
male and female school teachers.

To accomplish the purpose of the study, a questionnaire was prepared con-
sisting of (30( items that represent the obstacles that impede creative thinking 
skills.

The results of the study revealed a low degree of teachers’ consideration of 
the obstacles facing the development of creative thinking. A further finding 
showed that there were statistically significant differences in the degree of the 
obstacles facing the development of creative thinking attributed to the vari-
able of qualification for the benefit of holders of diploma or bachelor degrees. 
Also, the study revealed that there were no statistically significant differences 
attributed to the variables of gender, school subject, years of experience or the 
governorate.

Key words: obstacles to creative thinking development, classroom and .N.R.W.A 
schools.
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د. مجدي زامل

العوائق التي تواجه المعلم الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير 

الإبداعي  داخل الغرفة ال�صفية في مدار�ض الأونروا

العوائق التي تواجه المعلم الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير

د. مجدي علي زامل

ق�سم التربية- كلية العلوم التربوية الأونروا

رام الله- فل�سطين

المقدمة

ي�اجه الأفراد عالماً �شريع التغيرات من حيث التط�ر التكن�ل�جي، والنفجار المعرفي مّما 

يجعل حياتهم �سعبة، مليئة بالعقبات التي تع�ق عملهم. وهذا ما يتطلب الهتمام بالأفراد 

المعلم  اإنّ  التعليم خا�سة. حيث  بالمعلمين والترب�يين في قطاع  القطاعات عامة،  في مختلف 

الذي يمتلك المهارات والمعارف اللازمة في مجال تنمية التفكير، يك�ن قادراً على تنمية هذه 

المهارات لدى الطلبة، ومن ثمّ جعلهم قادرين على اللحاق بهذا التط�ر والتغير ال�شريعين. 

كما يجعلهم مبدعين في معالجتهم للق�سايا التي تعتر�سهم.

وفهمها  وتذكرها  الأم�ر  من  الكثير  معرفة  طريقها  عن  يتم  عقلية  عملية  التفكير  ويمثل 

عقلية  عملية  عن  عبارة  باأنه   (Beyer, 2001( باير  ويعرفه   .(Wilson, 2003( وتقبلها 

ي�ستطيع الطالب عن طريقها عمل �سيء ذي معنى من خلال الخبرة التي يمر بها. وي�ؤكد ك�تن 

)Cotton, 2002) على �شرورة ت�فير الج� الم�سجع للتفكير، اإذ يك�ن الطالب حرا في التعامل 
مع الأفكار للت��سل اإلى ما ه� جديد. 

وي�سير ويل�س�ن )Wilson, 2003) اإلى اأن مهارات التفكير ترتبط بالعمليات العقلية التي 

يق�م بها الطالب من اأجل جمع المعل�مات وحفظها اأو تخزينها، وذلك من خلال اإجراءات 

التحليل والتخطيط والتقييم وال��س�ل اإلى ا�ستنتاجات و�سنع القرارات.

اأما جروان )1999( فيعرف الإبداع باأنه مزيج من القدرات وال�ستعدادات والخ�سائ�س 

ال�سخ�سية التي اإذا وجدت بيئة منا�سبة يمكن اأن ترقى بالعمليات العقلية لت�ؤدي اإلى نتاجات 

اأ�سلية ومفيدة، �س�اء بالن�سبة لخبرات الفرد ال�سابقة، اأو خبرات الم�ؤ�س�سة، اأو المجتمع اأو العالم. 

ويعرفه والي�س )Wallis, 1994) باأنه العملية التي يمر بها الفرد في اأثناء خبراته، والتي ت�ؤدي 

اإلى تح�سين ذاته وتنميتها، كما اأنها تعبير عن فرديته وتفرده.

وقد عرّف �سعادة وقطامي )1996( التفكير الإبداعي باأنه عبارة عن عملية ذهنية يتفاعل 

فيها الطالب مع الخبرات العديدة التي ي�اجهها، بهدف ا�ستيعاب عنا�شر الم�قف، من اأجل 
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ال��س�ل اإلى فهم جديد اأو اإنتاج جديد، يحقق حلًا اأ�سيلًا لم�سكلته، اأو اكت�ساف �سيء جديد 

ذي قيمة بالن�سبة له اأو للمجتمع الذي يعي�س فيه الطالب.

وت�سير التربية الناجحة اإلى تعلم الفرد كيف يفكر، وعلى المعلم و�سع الطالب اأمام الم�اقف 

والم�سكلات التي تتطلب ا�ستخدام العقل، والمحاولت الجادة والعميقة لإيجاد اآراء منطقية 

ومدرو�سة، ويتطلب ذلك من المعلم ا�ستخدام الفعاليات والأن�سطة الفعالة والأ�سئلة التي تثير 

 Tye,( اإليه من قبل المعلم  تفكير الطالب، وت�جهه نح� ما تعلمه، وتف�سيره ال�س�ؤال الم�جه 

.(1984
المجتمع، وعلى  م�ؤ�س�سات  م�سئ�لية كل  الإبداع  تنمية  اأن  اإلى   )2002( وي�سير جروان 

راأ�سها الم�ؤ�س�سات التعليمية والترب�ية، فمن المعل�م اأنها تنمي مهارات التفكير الإبداعي من 

خلال المناهج الدرا�سية المختلفة، والبرامج التدريبية الم�ستقلة عن المناهج الدرا�سية، وذلك في 

�س�ء ت�افر الإمكانات المنا�سبة لذلك.

ا�ستعدادات  تنمية مختلف  اأ�سا�سياً في  اأن المدر�سة ت�ؤدي دوراً  اإلى  العزيز )2006(  وي�سير 

ال�سفي  والمناخ  العام  المدر�سي  ومناخها  بفل�سفتها  فهي  المختلفة،  وقدراته  ومي�له  الطالب 

اإر�ساد  من  تقدمه  وبما  تقييمها،  وباأ�ساليب  للتعلم،  م�سادر  من  لديها  وبما  خا�س،  ب�سكل 

لطلبتها، ت�سكل حجر الزاوية في تك�ين الإبداع لدى الطلبة ونم�هم وتط�يرهم.

المبدع عن غيره وهي:  الطالب  تميز  التي  الخ�سائ�س   (Rogers, 1980( وبينت روجرز 

المتثال  والممار�سة، وعدم  التفكير  وال�ستقلالية في  والغام�س،  المجه�ل  اقتحام  الرغبة في 

للاأعراف والتعليمات التقليدية الجامدة، وذلك بهدف الخ��س في الم�اقف ال�سعبة لل��س�ل 

اإلى الحل والت��سيح المنا�سب.

والتعليم المميز ي�سهم في تنمية الإبداع لدى الطلبة، والمعلم المتميز ه� الذي يمتلك المعارف 

والمهارات الحديثة في التعليم، ويتمتع ب�سفات �سخ�سية ومهاراتية كالبحث الدائم، والتفكير 

بذهن �ساف، وتقبل اأفكار الطلبة المختلفة، وا�ستخدام الأ�ساليب وال��سائل التعليمية الفعالة 

غير التقليدية.

ال�سخ�سية،  في  تغييرات  اإحداث  في  المميز  التعليم  اأهمية  اإلى   )2005( م�ساد  وي�سير 

وجعل الطالب ن�سطاً في العملية التعليمية التعلمية، وتنمية قدرته في تنظيم وترتيب الحقائق 

الحل�ل  اإلى  وال��س�ل  الإبداعي،  التفكير  تنمية  في  ت�سهم  اأن  �ساأنها  من  التي  والمعل�مات، 

الجديدة للم�سكلات.

وت�اجه تنمية التفكير الإبداعي ع�ائق عدة، تتمثل في قلة المهارات التي يمتلكها المعلم في 

تنفيذ الأن�سطة الإبداعية، و�سعف الثقة بالنف�س، والفتقار اإلى المرونة، والتقيد ببع�س الأفكار 
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والتقاليد الجامدة، ونق�س المعل�مات والإمكانات المادية، والأخذ ب�جهة نظر واحدة واإهمال 180

وجهات نظر الآخرين، وان�سغال المعلم الزائد بالأعمال الروتينية )�سعادة، 2003(.

اأ�ساليب  على  واعتماده  ال�حيد،  المرجع  ه�  المدر�سي  الكتاب  باأن  المعلم  اعتقاد  اأن  كما 

الدنيا  التفكير  مهارة  �س�ى  تقي�س  ل  التي  الأ�سئلة  ت�جيه  على  واقت�ساره  التقليدية،  التعليم 

)الحفظ( يجعل تنمية التفكير الإبداعي لديهم محدودة )�سعادة، 2003(. 

ويرى م�ساد )2005( اأن الع�ائق التي تعتر�س التفكير الإبداعي تتمثل في التربية التقليدية 

فيها،  التفكير  دون  بحفظها  ومطالبته  والمعل�مات،  الحقائق  الطالب  تلقين  اإلى  الهادفة 

واقت�سارها على الكتب المدر�سية غير المرتبطة بم�ساكل المجتمع الخارجي والم�ساكل التي ت�اجه 

العلمية  اإلى اعتمادها على الأن�سطة المدر�سية دون العتماد على الرحلات  اإ�سافة  الطالب، 

وال�ستك�سافية، وعدم اإ�شراك الطلبة في الأعمال التعاونية التي تنمي التفكير لديهم.

وي�سير اأب� عميرة )1991( اإلى اأن الحد من الع�ائق التي ت�اجه التفكير الإبداعي، يتطلب 

تغيير المناهج المدر�سية، وال�ستعانة ب��سائل التقدم التكن�ل�جي في تدري�س الم�اد. كما يجب 

الدرا�سية  للم�اد  الي�مية  الح�س�س  خلال  من  الإبداعي  التفكير  مهارات  بتنمية  الهتمام 

 Melvin,( واأ�سار ملفين .(Judith, Fraivillling, & Karen, 1999( -المناهج المدر�سية–
1999) اإلى اإمكانية رفع م�ست�ى تفكير الطالب الإبداعي من خلال التعامل المنا�سب من قبل 

ال�الدين والمعلمين.

عمليتي  كبيرة في  اأهمية  من  ال�سفية  الغرفة  داخل  الإبداعي  التفكير  لتنمية  ما  اإلى  ونظرا 

مخرج  اإيجاد  وفي   ، التعليمية  التعلمية  العملية  مح�ر  الطالب  في  ذلك  واأثر  والتعليم،  التعلم 

ي�ستطيع التعامل مع الم�سكلات التي ت�اجهه ب�سكل علمي، وفي الإبداع في معالجة العديد 

من الق�سايا الحياتية، ومن ثمّ تط�ير المجتمع، فقد بداأ الهتمام ينم� ويتزايد في مختلف البيئات 

التي  الع�ائق  من  والحد  الإبداعي،  التفكير  تنمية  تجاه  المعلم  كفاية  لرفع  والأجنبية،  العربية 

ت�اجهه في ذلك.

معلمين  المدر�سة من  وتنميته على �سعيد  الإبداعي  بالتفكير  الباحثين  من  اهتم عدد  وقد 

ومديرين وم�شرفين ترب�يين، ومن الدرا�سات التي اأجريت في هذا الميدان: ما قام به ال�سمير، 

التفكير  مهارات  لتنمية  تدريبي  برنامج  اأثر  معرفة  ح�ل   )2007( وح�امدة  جردات 

مجم�عتين  من  الدرا�سة  عينة  تك�نت  وقد  الأ�سا�سي،  العا�شر  ال�سف  طلبة  لدى  الإبداعي 

اإح�سائية في  اأن هناك فروقاً ذات دللة  النتائج  تجريبيتين، ومجم�عتين �سابطتين. واأظهرت 

م�ست�ى التفكير الإبداعي تعزى للبرنامج، وكانت الفروق ل�سالح المجم�عتين التجريبيتين، 

اإح�سائية في م�ست�ى التفكير الإبداعي تعزى للجن�س  اأن هناك فروقاً ذات دللة  واأظهرت 

د. مجدي زامل العوائق التي تواجه المعلم الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير
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ول�سالح الإناث.

وفي الدرا�سة التي اأجراها العرجان )2007( على معلمي التربية الريا�سية في مديرية التعليم 

الخا�س في الأردن، تبيّن وج�د فروق دالة اإح�سائياً على بعد اأ�سل�ب التعزيز الجتماعي، تبعا 

لمتغير الجن�س ول�سالح الذك�ر، و وج�د فروق اإح�سائية دالة على مقيا�س القدرة على التفكير 

البتكاري تبعاً لمتغير الم�ؤهل العلمي ول�سالح حاملي درجة الماج�ستير، و�شرورة  تخ�سي�س 

قدر كبير من الح�افز المادية والمعن�ية للمعلمين المتميزين والمبدعين.

والجتماعية  النف�سية  الم�سكلات  تحديد  اإلى  هدفت  فقد   )2005( العجمي  درا�سة  اأما 

والتعليمية التي ت�اجه المعلم في تنمية الإبداع ، وقد بينت نتائج الدرا�سة ، اأن اأكثر الم�سكلات 

النف�سية هي �سع�بة التعامل مع الأعداد الكبيرة من الطالبات داخل الغرفة الدرا�سية، واأقل 

اأكثر  اأن  اأي�ساً  وبينت  الطالبات.  اأ�سئلة  كثرة  من  بالت�تر  ال�سع�ر  هي  النف�سية  الم�سكلات 

الم�سكلات الجتماعية هي قلة وعي اأولياء الأم�ر باأهمية التعلم الإبداعي اأو الذاتي، واأقلها 

تدينًا ال��سع القت�سادي للمعلمة. واأن اأكثر الم�سكلات التعليمية هي اإلزام كل معلمة بمنهج 

التقيد  التعليمية هي  درا�سي محدد يجب النتهاء منه في مدة زمنية محددة، واأقل الم�سكلات 

التعاوني  والتعلم  الم�سكلات  على حل  القائمة  التعلم  نماذج  واإغفال  المبا�شر،  التعلم  بنم�ذج 

والتعلم من اأجل التفكير.

وقام ليفنج�ست�ن )Livingstone, 1998) بدرا�سة هدفت اإلى تحديد تاأثير الع�امل البيئية 

للمعلمين  المادية  والظروف  العمل،  ظروف  درا�سة  خلال  من  الإبداع،  في  للعمل  والمادية 

باأمريكا، وطبق  العينة من )50( معلماً مبدعاً بمدار�س و�سط كالف�رنيا  المبدعين. وتك�نت 

الباحث ال�ستبانة والملاحظة والمقابلة ال�سخ�سية. وبينت نتائج الدرا�سة اأن اأكثر الع�امل ذات 

المادية، كما  والظروف  العمل،  النف�سية، وظروف  ال�سغ�ط  الإبداع هي  ال�سلبي في  التاأثير 

اأ�سارت اإلى اأن ال�سغ�ط النف�سية لها تاأثير في الإبداع اأكثر من الظروف المادية، واأن تح�سين 

ظروف العمل ي�ؤدي اإلى الر�سا ال�ظيفي وزيادة الأداء الإبداعي، وبينت النتائج وج�د علاقة 

اإيجابية بين الدوافع الداخلية وال�سغ�ط النف�سية.

وطبق ج�دمان )Goodman, 1993) درا�سة هدفت اإلى تحديد الم�سكلات التي ي�اجهها 

المعلم الذي يرغب في ت�سجيع التفكير الإبداعي ب�لية الم�سي�سبي باأمريكا. على عينة عددها 

قلة  نتائجها:  اأهم  من  وكان  الم�سكلات.  لتحديد  ا�ستبانة  الباحث  وطبق  معلماً،   )250(

المدر�سي،  بالجدول  تتعلق  وم�سكلات  ال�قت،  و�سغط  المدر�سية،  للبيئة  المادية  الإمكانات 

و�س�ء العلاقة بين مدير المدر�سة والمعلمين من ناحية، وبين المعلمين اأنف�سهم من ناحية ثانية، 

اخت�ساراً  وذلك  الجاهزة،  بالحل�ل  الطلبة  اإخبار  اإلى  المعلم  ميل  الدرا�سة  نتائج  واأو�سحت 
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لل�قت، وانطلاقاً من عدم تمكنه من المادة والأ�ساليب المنا�سبة لتطبيق التفكير الإبداعي.182

وفي الدرا�سة التي اأجراها كل من تيجان� و�ساور )Tegano & Sawer, 1991) في ولية 

اإلى  الباحثان  ت��سل  ال�سخ�سية،  المقابلة  عليهم  طبق  م�شرفاً،   )30( على  باأمريكا  ميت�سجن 

عدم تاأهيل المعلمين لكيفية تطبيق الإبداع في المدار�س، وعدم ت�افر الإمكانات المادية لهذه 

الن�ساطات في المدار�س، وعدم ت�فير الإمكانات المعن�ية من ت�سجيع وح�افز مادية اأو رمزية 

للمعلمين المتميزين. 

يجب   التي  ال�شروط  اأهم  على  التعرف  اإلى   (Eunice, 1990( ي�نيك  درا�سة  وهدفت 

الأداة  وكانت  الأمريكية،  اأريزونا  ولية  في  والمعلمين  للطلاب  الإبداع  لتط�ير  تهيئتها 

معينة من  بخ�سائ�س  المعلم  تميز  بالتاأكيد على  الدرا�سة  ال�ستبانة. وخرجت  الم�ستخدمة هي 

واإك�سابهم  كاأفراد،  بالطلاب  الهتمام  اأهمها:  ومن  الطلاب  لدى  الإبداع  تط�ير  اأجل 

المعلم نف�سه الم�سدر  المعل�مات والمهارات اللازمة، وم�ساعدتهم عند الحاجة، وعدم اعتبار 

ال�حيد للمعرفة، وال�سماح للطلبة بقدر من الحرية في العمل واختيار الخبرات التي تنا�سبهم، 

بينت  كما  الطلبة.  اأعمال  على  الأحكام  اإ�سدار  في  الت�شرع  وعدم  الأفق،  ب�سعة  والتحلي 

لتقبل  ا�ستعداده  واأهمها،  المعلمين  اإبداع  تط�ير  اأجل  من  بخ�سائ�س عدة  المدير  تميز  النتائج 

الآراء المخالفة لراأيه واحترامها، وت�سجيع الزيارات بين المعلمين لتبادل الخبرات خا�سة تلك 

التي تت�سم بالإبداع.

التربية  اإن  تق�ل  التي  الم�سلمة  من  التحقق  اإلى  هدفت  فقد   (Tye, 1984( تي  درا�سة  اأما 

الناجحة هي تلك العملية التي يتعلم الفرد فيها كيف يفكر، ل اأن ن�سقط عليه اأفكار الآخرين، 

وطبق الباحث ا�ستبانة ملاحظات على )525( ف�سلا من المدار�س البتدائية. وبينت نتائج 

الدرا�سة اأن كثيراً من المعلمين لم ي�ستخدم�ا اإل القليل من الم�اد والأن�سطة، وذلك ب�سبب عدم 

تدريبهم على كيفية ا�ستعمالها في اأثناء درا�ستهم، والميزانية المحدودة، وات�ساع مدى الفروق 

النتائج عدم وج�د  اأظهرت  المدر�سة. كما  ال�سارمة في نظام  الطلبة، والجداول  الفردية بين 

المجم�عات التعليمية ال�سغيرة التي ت�ستخدم اأ�سل�ب التدري�س الم�جه.

تنمية  المدر�سية في  البيئة  دور  معرفة  اإلى  دار�سة هدفت   (Tomas, 1981( ت�ما�س  وطبق 

الإبداع عند الأطفال، على عينة من )500( معلم و)30( مديراً و)25( م�شرفاً في ولية 

بن�سلفانيا باأمريكيا، وقد جمعت بيانات الدرا�سة با�ستخدام ا�ستبانة، واأظهرت نتائجها اأهمية 

ممار�سة الديمقراطية، والت�سجيع على تفتح الإمكانات الإبداعية لدى المعلمين، وت�فير الأن�سطة 

الغنية لما تتميز به من الت�س�ر والإبداع، وت�فير بيئة م�سبعة بال�سداقة وعلاقات الدفء والمحبة 

والحرية والألفة بين المعلمين واإدارة المدر�سة.

د. مجدي زامل العوائق التي تواجه المعلم الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير
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183

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الغرفة  داخل  الإبداعي  التفكير  تنمية  اأن  اإلى  ت�سير  الدرا�سات  نتائج  ان  نلاحظ  وهكذا 

الإبداعي ل  التفكير  تنمية  يتم  التعليمية، وحتى  التعلمية  للطالب وللعملية  اأمر مهم  ال�سفية 

بد من التخل�س من الع�ائق التي ت�اجه المعلم، كما بينت اأن للع�ائق دوراً في الحد من تنمية 

التفكير الإبداعي عند الطلبة، الأمر الذي يقت�سي اإجراء المزيد من الدرا�سات في هذا المجال، 

لتحديد الع�ائق التي ت�اجه المعلم في تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة ال�سفية، 

حتى ي�ستطيع المعلم معالجتها، ومن ثمّ  تنمية التفكير الإبداعي لدى الطلبة.

م�صكلة الدرا�صة

تظهر في كثير من الأحيان، ع�ائق وم�سكلات تعتر�س عمل الفرد، اإذ اإنّ المعلم وخلال 

تعامله مع الطلبة في اأعماله الي�مية ي�اجه العديد من الع�ائق، التي تح�ل دون تحقيق الأهداف 

المرج�ة، وحتى ي�ستطيع تحقيق ما يريد من اأهداف ترب�ية وتعليمية، ل بد من تظافر الجه�د 

اأن المعلم ل بد له من اكت�ساب الأ�ساليب  للحد من الع�ائق التي تعتر�س عمله. وهذا يعني 

والمهارات التي ت�سهم في تنمية مهارات التفكير الإبداعي لدى الطلبة، وذلك خلال تعليمهم 

الم�اد الدرا�سية المختلفة، اإذ اإنّ المعلم المتمكن من هذه الأ�ساليب والمهارات يك�ن اأكثر قدرة 

واإثارة  اإمكاناته  ت�سخير  الطالب  من  ت�ستدعي  التي  التعليمية  الم�اقف  من  العديد  اإثارة  على 

ا�ستخدام تفكيره الإبداعي في الم�اجهة،  اأن تجعله قادراً على  �ساأنها  التي من  الدافعية لديه، 

وتعلم العديد من الق�سايا التعليمية والحياتية.

ولكي يتمكن المعلم من تحقيق ذلك داخل الغرفة ال�سفية ل بد من الحد اأو التخل�س من 

الع�ائق التي ت�اجهه في تنمية التفكير الإبداعي، كا�ستخدام اأ�ساليب التعليم التقليدية، وقلة 

ت�افر الم�اد والأدوات الم�ساندة للاأن�سطة الإبداعية، واهتمام المعلم باإنهاء الكتاب المدر�سي، 

على   )2006( العزيز  واأكد  العليا،  التفكير  مهارات  تنمي  التي  بالج�انب  الهتمام  دون 

كعدم  الفرد  م�ست�ى  على  ه�  ما  منها  الإبداعي،  التفكير  تع�ق  قد  التي  الع�ائق  من  عدد 

امتلاكه مهارات التفكير الإبداعي المتمثلة في الطلاقة والمرونة والأ�سالة، ومنها ما ه� خا�س 

بالم�ؤ�س�سة التعليمية بما فيها المعلم، من حيث عدم امتلاكها الأ�ساليب والمهارات المحفزة لتنمية 

التفكير الإبداعي، وقلة الح�افز المعن�ية والمادية للمبدعين.

واأ�سارت العديد من الدرا�سات والبح�ث الترب�ية اإلى اأن التفكير الإبداعي الكامن لدى الطلبة 

اأ�ساليب المعلم و�سل�كه ومهاراته، واإثارتها في م�اقف تعليمية. ومن هذه  يحدث من خلال 

الدرا�سات ما اأ�سار اإليه ج�دمان )Goodman, 1993) في درا�سته التي اأو�سحت بع�س نتائجها 

اأن ا�ستخدام الأ�ساليب الإبداعية في التدري�س ي�ؤدي اإلى ظه�ر الن�ساط الإبداعي لدى الطلبة.
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ومن هنا جاءت هذه الدرا�سة للتعرف على الع�ائق التي ت�اجه المعلم الفل�سطيني في تنمية 184

واإيجاد  التعليم  بم�ست�ى  للارتقاء  وذلك  ال�سفية،  الغرفة  داخل  الإبداعي  التفكير  مهارات 

الطالب المبدع. لذا تتحدد م�سكلة الدرا�سة بال�س�ؤال الرئي�س الآتي:

“ما الع�ائق التي ت�اجه المعلم الفل�سطيني في تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة 
ال�سفية في مدار�س الأونروا بمحافظتي ط�لكرم وجنين؟”

اأهداف الدرا�صة

تهدف الدرا�سة الحالية اإلى تحديد الع�ائق التي ت�اجه معلمي اللغة العربية واللغة الإنجليزية 

مدار�س  في  ال�سفية  الغرفة  داخل  الأ�سا�سي   )9-5( من  لل�سف�ف  والريا�سيات  والعل�م 

الأونروا في محافظتي ط�لكرم وجنين، وذلك من خلال تحديدها والتعرف عليها للحد منها، 

وتنمية التفكير الإبداعي لدى الطلبة.

اأ�صئلة الدرا�صة

هدفت الدرا�سة الإجابة عن الأ�سئلة الآتية:

1- ما الع�ائق التي ت�اجه المعلم الفل�سطيني في تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة 

ال�سفية في مدار�س الأونروا بمحافظتي ط�لكرم وجنين؟

التفكير  مهارات  تنمية  في  الفل�سطيني  المعلم  ت�اجه  التي  الع�ائق  في  فروق  هناك  هل   -2

اإلى  تعزى  وجنين  ط�لكرم  بمحافظتي  الأونروا  مدار�س  في  ال�سفية  الغرفة  داخل  الإبداعي 

النوع؟

التفكير  مهارات  تنمية  في  الفل�سطيني  المعلم  ت�اجه  التي  الع�ائق  في  فروق  هناك  هل   -3

اإلى  تعزى  وجنين  ط�لكرم  بمحافظتي  الأونروا  مدار�س  في  ال�سفية  الغرفة  داخل  الإبداعي 

الم�ؤهل العلمي؟

التفكير  مهارات  تنمية  في  الفل�سطيني  المعلم  ت�اجه  التي  الع�ائق  في  فروق  هناك  هل   -4

الإبداعي داخل الغرفة ال�سفية في مدار�س الأونروا بمحافظتي ط�لكرم وجنين تعزى اإلى المادة 

التي يدر�سها المعلم؟

التفكير  مهارات  تنمية  في  الفل�سطيني  المعلم  ت�اجه  التي  الع�ائق  في  فروق  هناك  هل   -5

الإبداعي داخل الغرفة ال�سفية في مدار�س الأونروا بمحافظتي ط�لكرم وجنين تعزى اإلى عدد 

�سن�ات الخبرة؟

د. مجدي زامل العوائق التي تواجه المعلم الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير
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185

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

التفكير  مهارات  تنمية  في  الفل�سطيني  المعلم  ت�اجه  التي  الع�ائق  في  فروق  هناك  هل   -6

اإلى  تعزى  وجنين  ط�لكرم  بمحافظتي  الأونروا  مدار�س  في  ال�سفية  الغرفة  داخل  الإبداعي 

المحافظة؟

اأهمية الدرا�صة

تتمثل اأهمية الدرا�سة في اإلقاء ال�س�ء على الع�ائق التي ت�اجه المعلم الفل�سطيني في تنمية 

المعلمين  لم�ساعدة   ، الأونروا  مدار�س  في  ال�سفية  الغرفة  داخل  الإبداعي  التفكير  مهارات 

في التخل�س منها، واإيجاد الأن�سطة التعليمية التي تثير التفكير لدى الطلبة، وو�سع البرامج 

المنا�سبة الداعمة ل�ستخدام الأ�ساليب المعززة لتنمية التفكير داخل الغرفة ال�سفية. كما ت�سهم 

هذه الدرا�سة في اإفادة اأ�سحاب القرار في ق�سم التعليم ب�كالة الغ�ث الدولية، ووزارة التربية 

والتعليم العالي الفل�سطينية، ومديري المدار�س الأ�سا�سية لتذليل العقبات التي تعتر�س معلمي 

المرحلة الأ�سا�سية ومعلماتها في تنمية التفكير الإبداعي داخل ال�سف.

محددات الدرا�صة

تتمثل حدود الدرا�سة الحالية في الآتي:

العامة  والعل�م  الإنجليزية  واللغة  العربية  اللغة  معلمي ومعلمات  الدرا�سة على  اقت�شرت   -1

والريا�سيات ومعلماتها في المرحلة الأ�سا�سية لل�سف�ف من )5-9( الأ�سا�سي.

2- اأجريت الدرا�سة خلال الف�سل الدرا�سي الثاني للعام الدرا�سي 2008/2007م.

3- اقت�شرت الدرا�سة على مدار�س وكالة الغ�ث الدولية في محافظتي ط�لكرم وجنين.

في  مدر�سة   )11( في  ومعلمة،  معلما   )87( عددها  بلغ  عينة  على  الدرا�سة  اقت�شرت   -4

محافظتي ط�لكرم وجنين، )5( مدار�س في ط�لكرم، و)6( مدار�س في جنين.

5- اقت�شرت الدرا�سة الحالية على قيا�س الع�ائق التي ت�اجه المعلم الفل�سطيني في تنمية مهارات 

التفكير الإبداعي داخل الغرفة ال�سفية في مدار�س الأونروا في محافظتي ط�لكرم وجنين.

6- تتحدد الدرا�سة في الأداة الم�سممة لقيا�س الع�ائق التي ت�اجه المعلم الفل�سطيني في تنمية 

مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة ال�سفية في مدار�س الأونروا.

م�صطلحات الدرا�صة

تتمثل اأهم المفاهيم اأو الم�سطلحات التي وردت في الدرا�سة في الآتي:

الأ�ساليب  ت�ظيف  المعلم في  ت�اجه  التي  ال�سع�بات  التفكير الإبداعي: هي  عوائق تنمية 
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والأن�سطة وال��سائل التعليمية في الم�اقف الإبداعية، التي من �ساأنها ان ت�ؤدي اإلى عدم ت�فير 186

التي  العقبات  وتمثل  الذاتي،  للتعلم  الطلاب  دافعية  من  والتقليل  المنا�سب،  التعليمي  المناخ 

تعتر�س المعلم في تنمية مهارات التفكير الإبداعي في مختلف الم�اقف.

التفكير الإبداعي: ويعرفه حناوي )2007( باأنه ن�ساط عقلي مركب وهادف، ت�جهه رغبة 

ق�ية في البحث عن الحل�ل، اأو الت��سل اإلى ن�اتج اأ�سيلة لم تكن معروفة �سابقا. ومن �سفاته 

ومهاراته المرونة، والطلاقة، والأ�سالة، والإ�سهاب اأو الإفا�سة، وال�عي بالم�سكلات.

ويعرفه بروك�س )Brooks, 1990) باأنه قدرة الفرد على تجنب الروتين العادي، والطرق 

التقليدية في التفكير، مع اإنتاج اأ�سيل وجديد اأو غير �سائع يمكن تنفيذه اأو تحقيقه.

ت�فير  اأجل  من  المعلم  يتبعها  التي  وال��سائل  والأن�سطة  الأ�ساليب  باأنه  الباحث  ويعرفه 

الذاتي  للتعلم  دافعيتهم  ا�ستثارة  في  ت�ساعدهم  التي  الطلبة  اإمكانيات  لتنمية  المنا�سب  المناخ 

والإبداع.

منهجية الدرا�صة واإجراءاتها:

منهج الدرا�صة

ا�ستبانة  ا�ستخدام  خلال  من  وذلك  الميداني،  الم�سحي  ال��سفي  المنهج  الباحث  ا�ستخدم 

خا�سة بذلك، لأن هذا المنهج يق�م على و�سف الظاهرة، ومن ثم تحليلها وتف�سيرها.

مجتمع الدرا�صة

الإنجليزية،  واللغة  العربية،  اللغة  م�اد  معلمي  جميع  من  الحالية  الدرا�سة  مجتمع  يتك�ن 

الأونروا في  الأ�سا�سي في مدار�س  لل�سف�ف من )9-5(  والعل�م، والريا�سيات ومعلماتها 

محافظتي ط�لكرم وجنين للعام الدرا�سي 2007-2008م، والبالغ عددهم )140( معلماً 

ومعلمة.

عينة الدرا�صة

اأفراد المجتمع ، ومن ثم  اختار الباحث عينة ع�س�ائية ب�سيطة بالقرعة ، من خلال ترقيم 

�سحب اأفراد العينة ب�سكل ع�س�ائي، وقد بلغ حجمها ) 87 ( معلماً ومعلمة من اأفراد مجتمع 

هذه  اختيرت  وقد   .)%62.1( بلغت  وبن�سبة  معلمة،  و)53(  معلماً   )34( منهم  الدرا�سة 

اإلى المعلمين كافة،  الباحث من ال��س�ل  العينة ولم ي�ؤخذ المجتمع كاملا، نتيجة عدم تمكن 

الإ�شرائيلي على محافظتي  �سلطات الحتلال  التي تفر�سها  الع�سكرية  نتيجة الح�اجز  وذلك 

د. مجدي زامل العوائق التي تواجه المعلم الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير
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187

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ط�لكرم وجنين. والجدول رقم )1( ي��سح ت�زيع اأفراد عينة الدرا�سة وفقاً لمتغيراتها:

الجدول رقم )1(

عينة الدرا�صة ح�صب الجن�ض والموؤهل العلمي والمادة التي يدر�صها

وعدد �صنوات الخبرة والمحافظة

الن�شبة المئويةالتكرارالم�شتوياتالمتغير

الجن�س

39.1%34ذكر

60.9%53اأنثى

100%87المجموع

الموؤهل العلمي

32.3%29دبلوم

54%47بكالوريو�س

12.6%11درا�سات عليا

100%87المجموع

المادة التي يدر�سها

32.2%28لغة عربية

20.7%18لغة اإنجليزية

24.1%21علوم

23%20ريا�سيات

100%87المجموع

عدد �سنوات الخبرة

25.3%522�سنوات فما دون

23%20من 6-10�سنوات

51.7%45اأكثر من 10�سنوات

100%87المجموع

المحافظة

46%40طولكرم

54%47جنين

100%87المجموع

اأداة الدرا�صة

ط�ر الباحث اأداة الدرا�سة الخا�سة بالع�ائق التي ت�اجه المعلم الفل�سطيني في تنمية مهارات 

 ، وجنين  ط�لكرم  بمحافظتي  الأونروا  مدار�س  في  ال�سفية  الغرفة  داخل  الإبداعي  التفكير 

الأ�سا�سية ومعلماتها،  المرحلة  معلمي  مع عدد من  اأجريت  التي  اللقاءات  وذلك من خلال 

وبعد مراجعة الأدب الترب�ي والبح�ث والدرا�سات ال�سابقة ذات العلاقة بم��س�ع الدرا�سة. 

وقد تك�نت ال�ستبانة من ق�سمين، الأول ر�سالة م�جهة للمعلمين. والثاني ي�ستمل على قائمة 

العربية  اللغة  التفكير الإبداعي لدى معلمي م�اد  الفقرات الخا�سة بع�ائق تنمية  مك�نة من 

واللغة الإنجليزية والعل�م والريا�سيات ومعلماتها لل�سف�ف من )5-9( الأ�سا�سي في مدار�س 

الأونروا في محافظتي ط�لكرم وجنين.

جداًً،  )كبيرة  الخما�سي:  ليكرت  �سلم  وفق  فقرة   )37( الأولية  ب�س�رتها  الأداة  �سملت 

كبيرة، مت��سطة، قليلة، قليلة جداً(.
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�صدق الأداة188

عر�ست اأداة الدرا�سة في �س�رتها الأولية على )15( محكماً، وذلك للتحقق من �سدق 

محت�ى الأداة ومدى تحقيقها الأهداف التي و�سعت من اأجلها. منهم )5( من المعلمين في 

التدري�س الجامعي  اأع�ساء هيئة  المدار�س الأ�سا�سية بالأونروا والمدار�س الحك�مية، )10( من 

جامعة  في  والعل�م  تدري�سها  واأ�ساليب  والمناهج  التربية  في  الدكت�راه  درجة  يحمل�ن  ممن 

نابل�س وفرع رام الله، وجامعة بير  المفت�حة/فرع  القد�س  بنابل�س، وجامعة  ال�طنية  النجاح 

زيت، وكلية العل�م الترب�ية التابعة ل�كالة الغ�ث الدولية برام الله؛ وذلك لإبداء الراأي ح�ل 

و�س�ح الفقرات ومدى ملاءمتها لأهداف الدرا�سة. وتم تثبيت الفقرات التي اأجمع عليها 

)9( محكمين فاأكثر، حيث تك�نت ال�ستبانة في �س�رتها النهائية من )30( فقرة، تم ا�ستبعاد 

)7( فقرات لم تبلغ ن�سبة اإجماع المحكمين عليها، وه� المعيار الذي حدد في تثبيت الفقرات 

في اأداة الدرا�سة.

ثبات الأداة

اإذ  األفا،  اأداة الدرا�سة )ال�ستبانة( باإ�ستخدام معادلة كرونباخ  لقد تاأكد الباحث من ثبات 

باأغرا�س  ويفي  ثبات عال جدا  معامل  )0.90( وه�  ال�ستبانة  لفقرات  الثبات  معامل  بلغ 

الدرا�سة.

المعالجة الإح�صائية

 ،(SPSS( من اأجل تحليل نتائج الدرا�سة، تم ا�ستخدام الرزمة الإح�سائية للعل�م الجتماعية

المعيارية  والنحرافات  الح�سابية  التالية:المت��سطات  الإح�سائية  المعالجات  با�ستخدام  وذلك 

واختبار   ،(Independent t-test( م�ستقلتين  لمجم�عتين  )ت(  واختبار  المئ�ية،  والن�سب 

بين  البعدية  للمقارنات  �سيفيه  واختبار   ،(One Way ANOVA( الأحادي  التباين  تحليل 

المت��سطات الح�سابية.

عر�ض النتائج ومناق�صتها

يت�سمن هذا الجزء عر�ساً للنتائج التي ت��سلت اإليها الدار�سة مع المناق�سة، فيما يتعلق بالع�ائق 

ال�سفية في  الغرفة  داخل  الإبداعي  التفكير  مهارات  تنمية  الفل�سطيني في  المعلم  ت�اجه  التي 

مدار�س الأونروا. وذلك بعد ا�ستخدام الرزمة الإح�سائية للعل�م الجتماعية )SPSS) وفي 

�س�ء اأ�سئلة الدرا�سة وهي كالآتي:

د. مجدي زامل العوائق التي تواجه المعلم الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير
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اأولً: عر�ض نتائج ال�صوؤال الأول ومناق�صتها

ن�س ال�س�ؤال الأول للدرا�سة على الآتي: ما هي اأهم الع�ائق التي ت�اجه المعلم الفل�سطيني 

الأونروا في محافظتي  ال�سفية في مدار�س  الغرفة  الإبداعي داخل  التفكير  تنمية مهارات  في 

ط�لكرم وجنين؟

التفكير  مهارات  تنمية  في  الفل�سطيني  المعلم  ت�اجه  التي  الع�ائق  درجة  اإلى  وللتعرف 

الإبداعي داخل الغرفة ال�سفية في مدار�س الأونروا، ا�ستخدم الباحث التقديرات التي اعتمد 

عليها العديد من الباحثين في مجال تحديد الع�ائق للعديد من الق�سايا الترب�ية، وهي كالآتي:

.(A( درجة تقدير مرتفع، ويرمز لها بالرمز )اأكثر من )3.5 -

.(B( درجة تقدير مت��سط، ويرمز لها بالرمز )من )3( حتى)3.5 -

.(C( درجة تقدير منخف�س، ويرمز لها بالرمز )اأقل من)3 -

والنحرافات  الح�سابية،  المت��سطات  الباحث  ا�ستخدم  الأول،  ال�س�ؤال  عن  وللاإجابة 

المعيارية، والن�سب المئ�ية، ودرجة تقدير المعلمين والمعلمات للع�ائق التي ت�اجه معلمي اللغة 

العربية واللغة الإنجليزية والعل�م والريا�سيات ومعلماتها في تنمية مهارات التفكير الإبداعي 

داخل الغرفة ال�سفية في مدار�س الأونروا، والجدول رقم )2( ي��سح ذلك:

الجدول رقم )2(

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية والن�صب المئوية لتقديرات

المعلمين والمعلمات لفقرات ا�صتبانة العوائق التي تواجههم في تنمية

التفكير الإبداعي داخل الغرفة ال�صفية

رقم 

الفقرة
ن�ص العبارة

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف

المعياري

الن�شبة 

المئوية

درجة

ال�شعوبة

32C%1.600.946عدم تمكن المعلم من المادة العلمية.1
43C%2.151.244بُعد المواد التي يدر�سها المعلم عن تخ�س�سه. 2
72.2A%3.611.175كثرة الأعباء التدري�سية الملقاة على عاتق المعلم.3
47.2C%2.360.902ا�ستخدام اأ�ساليب التعليم القائمة على التلقين والحفظ.4

5
على  القائمة  الأ�ساليب  تعزيز  في  ي�سهم  للمعلم،  القت�سادي  الو�سع  تدني 

الحفظ والتلقين.
1.870.998%37.4C

38C%1.900.965عدم تعاون اإدارة المدر�سة مع المعلم في تنمية التفكير الإبداعي.6
77.6A%3.881.252طول المناهج الدرا�سية وازدحامها بالمعلومات.7
55.6C%2.781.061عدم اهتمام المناهج المدر�سية بالجوانب التطبيقية والعملية.8
52.4C%2.621.037عدم تعزيز المناهج المدر�سية لأ�ساليب التعلم الحديثة.9

53.8C%2.691.004عدم تعر�س المناهج المدر�سية للاأن�سطة التي تثير التفكير.10
52.4C%2.620.879عدم تعر�س المناهج المدر�سية لأ�ساليب التقييم التي تثير التفكير.11
54.6C%2.731.062عدم تعر�س المناهج الدرا�سية للم�سكلات التي تلام�س الحياة.12
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رقم 

الفقرة
ن�ص العبارة

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف

المعياري

الن�شبة 

المئوية

درجة

ال�شعوبة

47.2C%2.361.089عدم توفر الو�سائل التعليمية التعلمية المنا�سبة كاللوحات والأجهزة التعليمية.13

14
والتهوية  كالإ�ساءة  ال�سف  غرفة  في  الأ�سا�سية  التجهيزات  توافر  عدم 

والتدفئة.
2.371.365%47.4C

41C%2.050.999قلة اهتمام اإدارة المدر�سة بالتفكير الإبداعي.15
60.4B%3.021.320قلة الت�سجيع المعنوي والحوافز المادية للمعلمين المتميزين.16

17
اإدارة  قبل  من  التعليم  في  الجديدة  الأفكار  لتجربة  الفر�س  تهيئة  عدم 

المدر�سة.
2.381.154%47.6C

18
داخل  الطالب  يطرحه  ما  مناق�سة  عدم  في  ي�سهم  المدر�سي  الجدول  �سغط 

ال�سف.
3.441.309%68.8B

40.2C%2.010.946اإهمال اإدارة المدر�سة الأن�سطة ال�سفية اأو اللا�سفية للطالب.19

20
ا�سغال المعلم بالأعمال الإدارية الروتينية والمتكررة من جانب اإدارة المدر�سة، 

يعوقه عن ت�سميم الأن�سطة والفعاليات التي تثير التفكير.
3.051.397%61B

21
الجو  توفر  عدم  في  ي�سهم  الم�ساحة  �سيق  مع  ال�سف  في  الطلبة  عدد  ارتفاع 

ال�سفي المنا�سب للتعلم.
3.531.396%70.6A

22
تطبيق  عدم  في  ي�سهم  الواحد،  ال�سف  داخل  الطلبة  م�ستويات  اختلاف 

الأن�سطة التي تنمي التفكير الإبداعي.
3.381.260%67.6B

23
اأنف�سهم  المعلمين  وبين  ناحية،  والمعلمين من  المدر�سة  اإدارة  العلاقة بين  �سوء 

ي�سهم في عدم تنمية التفكير الإبداعي.
2.171.269%43.4C

24
في  لي�سير  التفكير  مهارات  يطبق  الذي  المعلم  على  الزملاء  المعلمين  �سغط 

�سلوكهم العام )التقليدي(.
1.870.912%37.4C

25
عدم توافر المكتبات المدر�سية الغنية بالمراجع، والكتب العلمية التي ت�سهم في 

تنمية التفكير الإبداعي.
2.191.055%43.8C

26
اإلزام المعلم بالمواد، والملخ�سات ال�سادرة من اإدارة المدر�سة، ي�سهم في عدم 

قدرته على تطبيق الأن�سطة والفعاليات التي تثير التفكير الإبداعي.
2.441.020%48.8C

27
اإدارة المدر�سة الت�سلطية ت�سهم في اإيجاد المعلم المت�سلط، وهذا يوؤدي اإلى تبني 

اتجاهات �سلبية تجاه اأ�ساليب التعلم التي تنمي التفكير الإبداعي.
2.111.195%42.2C

76.6A%3.831.002قلة وعي اأولياء اأمور الطلبة بالأن�سطة التي تثير التفكير الإبداعي للطلبة.28

29
تطبيق  عدم  في  ي�سهم  التفكير،  مهارات  بتنمية  التربوي  الم�سرف  وعي  قلة 

الفعاليات القائمة على التفكير الإبداعي.
2.161.190%43.2C

30
تزويد المعلم بالتغذية الراجعة بعد الزيارة ال�سفية من جانب الم�سرف، ي�سهم 

في توليد ال�سراعات والتناق�سات..
2.501.119%50C

51.8C%2.590.562الدرجة الكلية

الإنجليزية  واللغة  العربية  اللغة  معلمي  ت�اجه  التي  الع�ائق  اأكثر  اأن  اإلى  النتائج  هذه  ت�سير 

والعل�م والريا�سيات ومعلماتها لل�سف�ف من )5-9( الأ�سا�سي في مدار�س الأونروا، تمثلت 

يتراوح  اإذ  الع�ائق،  بالترتيب ح�سب درجة   )21  ،3  ،28  ،7( الأرقام  العبارات ذات  في 

 ،22  ،18( الفقرات  )3.88 - 3.53(. وح�سلت  الفقرات من  لهذه  الح�سابي  المت��سط 

20، 16( على درجة تقدير مت��سطة، اإذ تراوح المت��سط الح�سابي لها من )3.44 - 3.02(. 

واأ�سارت النتائج اإلى اأن اأقل الع�ائق وج�داً تمثلت في الفقرات ذات الأرقام )1، 5، 24، 6، 

 )8 ،12 ،10 ،11 ،9 ،30 ،26 ،17 ،14 ،4 ،13 ،25 ،23 ،29 ،2 ،27 ،15 ،19

تابع الجدول رقم )2(

د. مجدي زامل العوائق التي تواجه المعلم الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير
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بالترتيب ح�سب اأقل ن�سبة وج�د لها، وب��سط ح�سابي تراوح ما بين )1.60 – 2.78(.

 )2.59( بلغ  ح�سابي  مت��سط  على  ح�سلت  فقد  ال�ستبانة  لفقرات  الكلية  الدرجة  اأما   

وهذا يعني درجة �سع�بة منخف�سة.

اأكانت  �س�اء  فل�سطين،  مدار�س  في  به  المعم�ل  النظام  اإلى  النتيجة  هذه  الباحث  ويعزو 

المدار�س حك�مية اأم تابعة ل�كالة الغ�ث الدولية – الأونروا، اإذ اإنّ المنهاج المطبق ه� منهاج 

العربية واللغة الإنجليزية والعل�م والريا�سيات هي نف�س  اللغة  الدرا�سية :  واحد، واأن الم�اد 

الم�اد التي تطبق في جميع المدار�س، ونتيجة ازدحام المناهج المدر�سية بالمعل�مات وط�لها. 

ما جعل المعلمين يركزون على اإنهاء المنهاج في ال�قت المحدد، اإذ اإنّ الم�شرف الترب�ي وفي 

مقارنة مع  ينهها  التي لم  والمادة  اأنهاها،  التي  المادة  معه  يناق�س  للمعلم  الإ�شرافية  زيارته  اأثناء 

ال�قت. ويع�د اأي�سا اإلى حجم الأعباء الملقاة على عاتق المعلم من حيث ن�سابه من الح�س�س 

والغياب،  الح�س�ر  كر�سد  منه  المطل�بة  الإدارية  والأم�ر  الإ�سافية،  والأن�سطة  الأ�سب�عية، 

ومعالجة العديد من الق�سايا، ويجعل تركيز المعلم على اإنهاء مهماته المطل�بة ومن ثمّ ي�ؤثر �سلباً 

في تط�ير مهارات التفكير وتنميتها لدى الطلاب من خلال تدري�س الم�اد الأ�سا�سية: كاللغة 

ال�سف  غرفة  في  الطلبة  عدد  اأن  نن�سى  ول  والريا�سيات.  والعل�م  الإنجليزية  واللغة  العربية 

ال�احدة مقارنة مع م�ساحته يع�ق من قدرة المعلم على تطبيق الأن�سطة والفعاليات التي قد 

تنمي مهارات التفكير لديهم.

ويعزو الباحث ح�س�ل الفقرة التي تن�س على اأن: “قلة وعي اأولياء اأم�ر الطلبة بالأن�سطة 

الأم�ر  اأولياء  زيارة  عدم  اإلى  مرتفع،  عائق  درجة  على  للطلبة”  الإبداعي  التفكير  تثير  التي 

المدار�س، اإ�سافة اإلى عدم تفعيل دور مجال�س اأولياء الأم�ر، وقلة الأن�سطة التثقيفية الرامية اإلى 

ت��سيح اأهمية الأن�سطة غير التقليدية في تنمية التفكير الإبداعي، اإذ اإنّ هذه الأم�ر تح�ل دون 

اإدراك اأولياء الأم�ر لأهمية ذلك ، ودور المعلم في تنمية مهارات التفكير الإبداعي.

اإلى �سع�بة  اأ�سارت  التي   )2005( العجمي  درا�سة  نتائج  بع�س  النتيجة مع  اتفقت هذه 

مرتفعة في تعامل المعلم مع الأعداد الكبيرة، وقلة وعي اأولياء الأم�ر باأهمية التعلم الإبداعي،  

واإلزام المعلمة بمنهج درا�سي محدد والنتهاء منه في مدة زمنية محددة.

اإلى وج�د  اأ�سارت  التي   (Tomas, 1981( نتائج درا�سة ت�ما�س  اأي�سا مع بع�س  واتفقت 

تعاون بين المعلمين من ناحية واإدارة المدر�سة من ناحية ثانية، واتفقت اأي�سا مع بع�س نتائج 

درا�سة ي�نيك )Eunice, 1990) التي بينت تميز المعلم بخ�سائ�س اإبداعية.

 Tegano & Sawer,( و�ساور  تيجان�  درا�سة  نتائج  بع�س  مع  النتيجة  هذه  وتعار�ست 

المدار�س. وتعار�ست  الإبداع في  تطبيق  لكيفية  المعلم  تاأهيل  اإلى عدم  اأ�سارت  التي   (1991
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الم�اد 192 ا�ستخدام  على  المعلم  تدريب  عدم  بينت  التي   (Tye, 1984( تي  درا�سة  مع  اأي�سا 

 (Goodman, 1993( والأن�سطة بفعالية. وكذلك تعار�ست مع بع�س نتائج درا�سة ج�دمان

التي اأ�سارت اإلى �س�ء العلاقة بين المعلمين اأنف�سهم وعدم تمكنهم من المادة والأ�ساليب المنا�سبة 

لتطبيق التفكير الإبداعي.

ثانياً: نتائج ال�صوؤال الثاني ومناق�صتها

في  الفل�سطيني  المعلم  ت�اجه  التي  الع�ائق  في  فروق  هناك  “هل  على:  ال�س�ؤال  هذا  ن�س 

تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة ال�سفية في مدار�س الأونروا بمحافظتي ط�لكرم 

وجنين تعزى اإلى الن�ع ؟”

م�ستقلتين  لمجم�عتين  )ت(  اختبار  الباحث  ا�ستخدم  ال�س�ؤال،  هذا  عن  وللاإجابة 

Independent t- test وقد ظهرت نتائجه في الجدول رقم )3( الآتي:

الجدول رقم )3(

نتائج اختبار )ت( لعينتين م�صتقلتين تبعاً لمتغير الجن�ض

الدلالة*

(Sig. 2) tailed
قيمة ت

اإناث)ن=53( ذكور)ن=34(

الانحراف 

المعياري

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

المتو�شط 

الح�سابي

0.177 1.362 0.5207 2.524 0.6142 2.691

)0.05=α ( دال اإح�سائياً عند م�ستوى الدللة*

ويتبين من الجدول ال�سابق رقم )3( عدم وج�د فروق دالة اإح�سائياً بين اإجابات معلمي 

اللغة العربية واللغة الإنجليزية والعل�م والريا�سيات ومعلماتها لل�سف�ف من )5-9( الأ�ضا�ضي 

في مدار�س الأونروا تجاه الع�ائق التي ت�اجههم في تنمية مهارات التفكير الإبداعي، وذلك 

لأن م�ست�ى الدللة اأكبر من )0.05(.

ويعزو الباحث هذه النتيجة اإلى المعلمين من كلا الجن�سين الذين يخ�سع�ن للظروف نف�سها 

والتعليمات نف�سها والنظام التعليمي نف�سه، اأي اأن النظام التعليمي ل يفرق بين المعلمين ذك�راً 

واإناثاَ. فالبرامج التي تنفذ من قبل ق�سم التعليم ب�كالة الغ�ث الدولية ت�ستهدف المعلمين من 

لهم  ويقدم  للمعلمين،  اإ�شرافية  بزيارات  يق�م  الترب�ي  الم�شرف  اأن  اإلى  اإ�سافة  الجن�سين،  كلا 

الت�جيهات والإر�سادات اللازمة، التي من �ساأنها اأن ت�سهم في تقليل الع�ائق التي ت�اجههم 

اإح�سائياً بين  دالة  اأنه ل ت�جد فروق  اأي  ال�سفية،  الغرفة  الإبداعي داخل  التفكير  تنمية  في 

معلمي اللغة العربية واللغة الإنجليزية والعل�م والريا�سيات ومعلماتها لل�سف�ف من )9-5( 

د. مجدي زامل العوائق التي تواجه المعلم الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الأ�سا�سي في مدار�س الأونروا، في الع�ائق التي ت�اجههم في تنمية مهارات التفكير الإبداعي 

داخل الغرفة ال�سفية.

وتعار�ست هذه النتيجة مع بع�س نتائج درا�سة ال�سمير واآخرين )2007( التي اأ�سارت اإلى 

وج�د فروق ذات دللة اإح�سائية في م�ست�ى التفكير الإبداعي ل�سالح الإناث. وتعار�ست 

اأي�سا مع بع�س نتائج درا�سة العرجان )2007( التي بينت وج�د فروق اإح�سائية دالة تبعاً 

لمتغير الجن�س ول�سالح الذك�ر.

ثالثاً: نتائج ال�صوؤال الثالث ومناق�صتها

في  الفل�سطيني  المعلم  ت�اجه  التي  الع�ائق  في  فروق  هناك  “هل  على:  ال�س�ؤال  هذا  ن�س 

تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة ال�سفية في مدار�س الأونروا بمحافظتي ط�لكرم 

وجنين تعزى اإلى الم�ؤهل العلمي؟”

تم ح�ساب المت��سطات الح�سابية، والنحرافات المعيارية لع�ائق تنمية التفكير الإبداعي، 

ح�سب الم�ؤهل العلمي )دبل�م، بكال�ري��س، درا�سات عليا(. ويبين الجدول رقم )4( النتائج 

التي تم الت��سل اإليها.

الجدول رقم )4(

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية للعوائق التي تواجه المعلم

الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة ال�صفية

في مدار�ض الونروا تبعا لمتغير الموؤهل العلمي

الانحراف المعياري المتو�سط الح�سابي الموؤهل العلمي

0.526 2.72 دبلوم

0.533 2.62 بكالوريو�س

0.583 2.58 درا�سات عليا

الم�ؤهل  عند  الإبداعي  التفكير  لع�ائق  الح�سابي  المت��سط  اأن   )4( رقم  الجدول  من  يت�سح 

العلمي )الدبل�م( ي�ساوي )2.72( بانحراف معياري ي�ساوي )0.526(. كما بلغ المت��سط 

وبلغ   .)0.533( معياري  بانحراف   )2.62( )البكال�ري��س(  العلمي  للم�ؤهل  الح�سابي 

المت��سط الح�سابي للم�ؤهل العلمي )الدرا�سات العليا( )2.58( بانحراف معياري )0.583(. 

 One Way وللتاأكد من دللت الفروق بين هذه المت��سطات تم اإجراء تحليل التباين الأحادي

ANOVA كما ه� م��سح في الجدول رقم )5(:
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الجدول رقم )5(194

نتائج اختبار تحليل التباين الأحادي تبعاً لمتغير الموؤهل العلمي

الدلالة* قيمة)ف( متو�شط الانحراف درجات الحرية مجموع مربعات الانحراف م�شدر التباين

0.007 5.280 1.515 2 3.029 بين المجموعات

0.287 84 24.096 داخل المجموعات

86 27.126 المجموع

)0.05=α ( دال اإح�سائياً عند م�ستوى الدللة*

واللغة  العربية  اللغة  معلمي  بين  اإح�سائياً  دالة  فروق  وج�د   )5( رقم  الجدول  من  يتبين 

الإنجليزية والعل�م والريا�سيات ومعلماتها لل�سف�ف من )5-9( الأ�سا�سي، في مت��سطات 

الدرجة الكلية للع�ائق التي ت�اجههم في تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة ال�سفية 

في محافظتي ط�لكرم وجنين، تعزى لمتغير الم�ؤهل العلمي، وذلك لأن م�ست�ى الدللة اأقل من 

 .)0.05(

 Scheffe �سيفيه  اختبار  الباحث  ا�ستخدم  الفروق،  هذه  تع�د  من  ل�سالح  ولتحديد 

للمقارنات البعدية ونتائج الجدول رقم )6( ت��سح ذلك:

الجدول رقم )6(

نتائج اختبار �صيفيه للمقارنات البعدية على العوائق التي تواجه المعلم 

 الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة ال�صفية

في مدار�ض الأونروا تبعاً لمتغير الموؤهل العلمي

درا�سات عليابكالوريو�صدبلومالموؤهل العلمي

0.6078*0.1053------------دبلوم

0.5026*-------------بكالوريو�س

-------------درا�سات عليا

)0.05=α ( دال اإح�سائياً عند م�ستوى الدللة*

يت�سح من الجدول رقم )6( اأن الفروق في الع�ائق التي ت�اجه المعلم الفل�سطيني في اللغة 

تنمية  في  الأ�سا�سي،   )9-5( من  لل�سف�ف  والريا�سيات  والعل�م  الإنجليزية  واللغة  العربية 

مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة ال�سفية في مدار�س الأونروا تبعاً لمتغير الم�ؤهل العلمي 

كانت كالآتي:

وج�د  الدبل�م.اأي  ل�سالح  العليا(  والدرا�سات  )الدبل�م،  بين  اإح�سائياً  دالة  فروق  هناك   -

ع�ائق التفكير الإبداعي لدى حملة الدبل�م اأكثر من حملة الدرا�سات العليا.

د. مجدي زامل العوائق التي تواجه المعلم الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير
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- هناك فروق دالة اإح�سائياً بين )البكال�ري��س، والدرا�سات العليا( ل�سالح البكال�ري��س. اأي 

وج�د ع�ائق التفكير الإبداعي لدى حملة البكال�ري��س اأكثر من حملة الدرا�سات العليا.

ويعزو الباحث هذه النتيجة اإلى امتلاك المعلم من حملة الدرا�سات العليا الكفاءة التعليمية، 

اأ�ساليب التعلم الحديثة، ولديه القدرة على معالجة العديد من الم�اقف التعليمية  اإنه يمتلك  اإذ 

ت�ستدعي  التي  الم�اقف  واإثارة  الطلبة،  مع  التعامل  الجيدة في  المعرفة  ينبع من  ال�سفية، وهذا 

ت�ظيف مهارات التفكير الإبداعي لديهم. اإ�سافة اإلى اأن حملة الدرا�سات العليا يتجه�ن اإلى 

تط�ير اأنف�سهم من خلال اللتحاق بالبرامج الترب�ية اأكثر من حملة الدبل�م والبكال�ري��س، 

كما يتابع�ن الندوات والم�ؤتمرات الترب�ية الهادفة اإلى التط�ير المهني اأكثر من غيرهم. وهذا ما 

يجعلهم يتمتع�ن بكفاءة تعليمية، تق�دهم اإلى اتباع الأ�ساليب والأن�سطة الإبداعية في م�اد 

اللغة العربية واللغة الإنجليزية والعل�م والريا�سيات لل�سف�ف من )5-9( الأ�سا�سي. 

بالأم�ر  باإنهاء  واللتزام  المدر�سية،  الكتب  اإنهاء  اإلى  يتجه�ن  فاإنهم  الدبل�م،  حملة  اأما 

الغالب نح�  المدر�سة، ويك�ن اتجاههم في  اإدارة  قبل  التي تطلب منهم من  الإدارية والفنية 

اإذ يتم فيها ا�ستدعاء الطالب للمهارات  التربية القديمة القائمة على اأ�ساليب التعلم التقليدية. 

العقلية الدنيا كالحفظ. ويتجه اأ�سحاب حملة الدبل�م اإلى مقاومة التغيير، لأن ذلك يتطلب 

بكفاءة  يتمتع�ن  جعلهم  اإن  اأي  الحديثة،  اإلى  التقليدية  من  التعليم  اأ�ساليب  في  التغيير  منهم 

تعليمية جيدة، ي�ؤدي بهم اإلى تح�سير الأدوات وتحليل المحت�ى وت�سميم الأن�سطة والفعاليات 

التعليمية التي من �ساأنها اأن ت�سهم في تنمية التفكير الإبداعي لديهم، اأي التفكير المنتج. 

اإح�سائية دالة على  العرجان )2007( في وج�د فروق  نتائج درا�سة  واتفقت مع بع�س 

مقيا�س القدرة على التفكير الإبداعي تبعاً لمتغير الم�ؤهل العلمي، ولكن الفروق ل�سالح حاملي 

درجة الماج�ستير)الدرا�سات العليا(.

رابعاً: نتائج ال�صوؤال الرابع ومناق�صتها

في  الفل�سطيني  المعلم  ت�اجه  التي  الع�ائق  في  فروق  هناك  “هل  على:  ال�س�ؤال  هذا  ن�س 

تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة ال�سفية في مدار�س الأونروا بمحافظتي ط�لكرم 

وجنين تعزى اإلى المادة التي يدر�سها المعلم؟”

تم ح�ساب المت��سطات الح�سابية، والنحرافات المعيارية لع�ائق تنمية التفكير الإبداعي، 

ح�سب المادة التي يدر�سها المعلم )لغة عربية، لغة اإنجليزية، عل�م، ريا�سيات(. ويبين الجدول 

رقم )7( النتائج التي تم الت��سل اإليها.
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الجدول رقم )7(196

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية للعوائق التي تواجه المعلم

الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة ال�صفية

في مدار�ض الونروا تبعاً لمتغير المادة التي يدر�صها المعلم

الانحراف المعياري المتو�سط الح�سابي المادة التي يدر�شها

0.548 2.61 لغة عربية

0.618 2.78 لغة اإنجليزية

0.542 2.63 علوم

0.436 2.60 ريا�سيات

التي  المادة  عند  الإبداعي  التفكير  للع�ائق  الح�سابي  المت��سط  اأن   )7( الجدول  من  يت�سح 

يدر�سها المعلم )لغة عربية( ي�ساوي )2.61( بانحراف معياري ي�ساوي )0.548(. كما بلغ 

المت��سط الح�سابي للمادة التي يدر�سها )لغة اإنجليزية( )2.78( بانحراف معياري )0.618(. 

وبلغ المت��سط الح�سابي للمادة التي يدر�سها)عل�م( )2.63( بانحراف معياري )0.542(. 

فيما بلغ المت��سط الح�سابي للمادة التي يدر�سها المعلم )ريا�سيات( )2.60( بانحراف معياري 

)0.436(. وللتاأكد من دللت الفروق بين هذه المت��سطات تم اإجراء تحليل التباين الأحادي 

One Way ANOVA كما ه� م��سح في الجدول )8(:

الجدول رقم )8(

نتائج اختبار تحليل التباين الأحادي تبعاً لمتغير المادة التي يدر�صها المعلم

الدلالة* قيمة)ف( متو�شط الانحراف درجات الحرية مجموع مربعات الانحراف م�شدر التباين

0.343 1.127 0.354 3 1.062 بين المجموعات

0.314 83 26.064 داخل المجموعات

86 27.126 المجموع

)0.05=α ( دال اإح�سائياً عند م�ستوى الدللة*

اللغة  معلمي  بين  اإح�سائياً  دالة  فروق  وج�د  عدم   )8( رقم  ال�سابق  الجدول  من  ويتبين 

الأ�سا�سي،   )9-5( لل�سف�ف من  والريا�سيات ومعلماتها  والعل�م  الإنجليزية  واللغة  العربية 

وفي  اإح�سائياً.  دالة  غير  اأنها  اإل  الإنجليزية،  اللغة  معلم  لدى  الع�ائق  اأعلى  كانت  بينما 

مت��سطات الدرجة الكلية للع�ائق التي ت�اجههم في تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل 

الغرفة ال�سفية في محافظتي ط�لكرم وجنين، تعزى لمتغير المادة التي يدر�سها المعلم، وذلك لأن 

م�ست�ى الدللة اأكبر من )0.05(. 

والعل�م  الإنجليزية  واللغة  العربية  اللغة  معلمي  اأن  اإلى  النتيجة  هذه  الباحث  ويعزو 

التفكير  مهارات  تنمية  على  ي�ساعدهم  ما  والمهارات،  الأ�ساليب  من  يمتلك�ن  والريا�سيات 

د. مجدي زامل العوائق التي تواجه المعلم الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير
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الإبداعي داخل غرفة ال�سف، اإ�سافة اإلى اأن ق�سم التعليم ب�كالة الغ�ث الدولية ينفذ  البرامج 

التدريبية الخا�سة بالمناهج المدر�سية دون اأن يفرق بين معلم اللغة العربية اأو اللغة الإنجليزية اأو 

العل�م اأو الريا�سيات. اإذ يتم التركيز على تدريب المعلمين من مختلف التخ�س�سات على تنمية 

مهارات التفكير الإبداعي من خلال المن�س�رات وال�ر�سات التدريبية التي ينظمها ق�سم التعلم 

بالأونروا ب�شرف النظر عن تخ�س�س المعلم. كما يتم في بداية العام الدرا�سي تحليل للمحت�ى 

وتجديد اأ�ساليب التعليم الحديثة التي ت�ستدعي مهارات التفكير العليا ، كما يتجه كل تخ�س�س 

اإلى ت�سميم الأن�سطة والفعاليات الإبداعية التي تتنا�سب مع المادة الدرا�سية من ناحية، وتنمية 

التفكير الإبداعي من ناحية اأخرى. اإل اأن اأعلى الع�ائق كانت لدى معلمي اللغة الإنجليزية 

وهذا يع�د اإلى طبيعة المادة واختلافها عن بقية الم�اد المدر�سية، و�سعف الطلبة فيها لك�نها 

ل تعدّ اللغة الأم، فهذا يجعل معلم اللغة الإنجليزية ي�اجه الع�ائق اأكثر من غيره، اإذ يتجه اإلى 

اإك�ساب الطالب المعارف والمفاهيم التي ي�سعى اإليها الكتاب المدر�سي اأول.

خام�صاً: نتائج ال�صوؤال الخام�ض ومناق�صتها

في  الفل�سطيني  المعلم  ت�اجه  التي  الع�ائق  في  فروق  هناك  “هل  على:  ال�س�ؤال  هذا  ن�س 

تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة ال�سفية في مدار�س الأونروا بمحافظتي ط�لكرم 

وجنين تعزى اإلى عدد �سن�ات الخبرة؟”

تم ح�ساب المت��سطات الح�سابية، والنحرافات المعيارية لع�ائق تنمية التفكير الإبداعي، 

ح�سب عدد �سن�ات الخبرة )5�سن�ات فما دون، من 6-10�سن�ات، اأكثر من 10�سن�ات(. 

ويبين الجدول رقم )9( النتائج التي تم الت��سل اإليها.

الجدول رقم )9(

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية للعوائق التي تواجه المعلم

الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة ال�صفية

في مدار�ض الأونروا تبعاً لمتغير عدد �صنوات الخبرة

الانحراف المعياري المتو�سط الح�سابي عدد �سنوات الخبرة

0.472 2.63 5�سنوات فما دون

0.632 2.81 من 6-10�سنوات

0.512 2.58 اأكثر من 10�سنوات

التفكير الإبداعي ح�سب عدد  اأن المت��سط الح�سابي لع�ائق  يت�سح من الجدول رقم )9( 

�سن�ات الخبرة )5�سن�ات فما دون( ي�ساوي )2.63( بانحراف معياري ي�ساوي )0.472(. 

بانحراف   )2.81( 6-10�سن�ات(  )من  الخبرة  �سن�ات  لعدد  الح�سابي  المت��سط  بلغ  كما 
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10�سن�ات( 198 من  )اأكثر  الخبرة  �سن�ات  لعدد  الح�سابي  المت��سط  وبلغ   .)0.632( معياري 

)2.58( بانحراف معياري )0.512(. وللتاأكد من دللت الفروق بين هذه المت��سطات 

رقم  الجدول  في  م��سح  ه�  كما   One Way ANOVA الأحادي  التباين  تحليل  اإجراء  تم 

:)10(

الجدول رقم )10(

نتائج اختبار تحليل التباين الأحادي تبعاً لمتغير عدد �صنوات الخبرة

الدلالة* قيمة)ف( متو�شط الانحراف درجات الحرية مجموع مربعات الانحراف م�شدر التباين

0.103 2.333 0.714 2 1.427 بين المجموعات

0.306 84 25.698 داخل المجموعات

86 27.126 المجموع

)0.05=α ( دال اإح�سائياً عند م�ستوى الدللة*

ويت�سح من الجدول ال�سابق رقم )10( عدم وج�د فروق دالة اإح�سائيا بين معلمي اللغة 

العربية واللغة الإنجليزية والعل�م والريا�سيات ومعلماتها لل�سف�ف من )5-9( الأ�سا�سي، في 

مت��سطات الدرجة الكلية للع�ائق التي ت�اجههم في تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل 

لأن  وذلك  الخبرة،  �سن�ات  عدد  لمتغير  تعزى  وجنين،  ط�لكرم  محافظتي  في  ال�سفية  الغرفة 

م�ست�ى الدللة اأكبر من )0.05(. 

ويعزو الباحث هذه النتيجة اإلى اأن المعلم ذا الخبرة الط�يلة في التعليم يك�ن قادراً على تنمية 

لأ�ساليب  الم�ستمر  واكت�سابه  الط�يلة،  خبرته  خلال  من  وذلك  الإبداعي،  التفكير  مهارات 

معاهد  خريجي  من  يك�ن  الغالب  في  الخبرة  حديث  المعلم  واأن  التفكير.  تثير  التي  التعليم 

وكليات اإعداد المعلمين والمعلمات التابعة ل�كالة الغ�ث الدولية، واأن ما يميز هذه الكليات 

ه� التدريب الذي يخ�سع له الطالب الذي يعد لمهنة التعليم ط�ال مدة تعليمه اأي ال�سن�ات 

ي�ماً   )21( ب�اقع  دورات   )7( اإلى  الجامعي  التعليم  فترة  الطالب خلال  يخ�سع  اإذ  الأربع. 

وخلال  تدريبية.  دورة  كل  في  ح�سة   )21( تنفيذ  منه  ويتطلب  ال�احدة،  للدورة  تقريباً 

اإك�ساب الطالب/المعلم  اإلى  اأ�ساتذة ومعلم�ن مدرب�ن مما ي�ؤدي  هذه الدورات ي�شرف عليه 

قد  التي  الأربع  تقليل  ي�سهم في  ثمّ  ومن  الحديثة،  التعليمية  والأ�ساليب  والمهارات  المعارف 

ي�اجهها خلال عمله في تنمية التفكير الإبداعي. وهذا الأمر يح�ل دون وج�د فروق دالة 

اإح�سائياً بين المعلم �ساحب الخبرة الط�يلة والمعلم �ساحب الخبرة الق�سيرة تجاه الأربع التي 

الأونروا في  مدار�س  والريا�سيات في  والعل�م  الإنجليزية  واللغة  العربية  اللغة  معلمي  ت�اجه 

تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة ال�سفية.

د. مجدي زامل العوائق التي تواجه المعلم الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير
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�صاد�صاً: نتائج ال�صوؤال ال�صاد�ض ومناق�صتها

في  الفل�سطيني  المعلم  ت�اجه  التي  الع�ائق  في  فروق  هناك  “هل  على:  ال�س�ؤال  هذا  ن�س 

تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة ال�سفية في مدار�س الأونروا بمحافظتي ط�لكرم 

وجنين تعزى اإلى المحافظة؟”

م�ستقلتين  لمجم�عتين  )ت(  اختبار  الباحث  ا�ستخدم  ال�س�ؤال،  هذا  عن  وللاإجابة 

Independent t-test، ونتائج الجدول رقم )11( ت��سح ذلك:

الجدول رقم )11(

نتائج اختبار )ت( لعينتين م�صتقلتين تبعاً لمتغير المحافظة

الدلالة*

(Sig. 2) tailed
قيمة ت

جنين)ن=47( طولكرم)ن=40(

الانحراف 

المعياري

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

المتو�شط 

الح�سابي

0.05 -1.988 0.5327 2.698 0.5744 2.461

)0.05=α ( دال اإح�سائياً عند م�ستوى الدللة*

ويت�سح من الجدول ال�سابق رقم )11( عدم وج�د فروق دالة اإح�سائياً بين المعلمين في 

محافظتي ط�لكرم وجنين، في اإجاباتهم تجاه الع�ائق التي ت�اجه معلمي اللغة العربية واللغة 

مدار�س  في  الأ�سا�سي   )9-5( من  لل�سف�ف  ومعلماتها  والريا�سيات  والعل�م  الإنجليزية 

الأونروا في تنمية مهارات التفكير الإبداعي داخل الغرفة ال�سفية، وذلك لن م�ست�ى الدللة 

اأكبر من )0.05(.

ويعزو الباحث هذه النتيجة اإلى اأن الق�سم المخت�س بمتابعة المعلمين والمديرين في محافظات 

الدولية-مكتب  الغ�ث  ب�كالة  التعليم  ق�سم  ه�  وجنين،  ط�لكرم  محافظتا  ومنها  ال�سمال 

ال�سمال-، اأي اأن مدير التعليم والم�شرفين الترب�يين هم الأفراد اأنف�سهم الذين يق�م�ن بالت�جيه 

والإ�شراف لكلا المنطقتين. واأن البرامج المنفذة لمعلمي ط�لكرم ومعلماتها هي البرامج نف�سها 

التي تنفذ في جنين. كما يعمل على تنفيذ الأن�سطة اللامنهجية التي ت�سهم في تنمية التفكير 

الإبداعي. ويع�د اأي�سا اإلى طبيعة عمل مركز التط�ير ب�كالة الغ�ث الدولية الذي ي�ستهدف 

التعليمية،  التخ�س�سات  المعلمين من مختلف المحافظات، وينظم البرامج المركزية في مختلف 

وتزويد المحافظات بالن�شرات والم�اد التعليمية الإبداعية، التي من �ساأنها اأن تحفز المعلم على 

تنمية مهارات التفكير الإبداعي، والحد من ع�ائق داخل الغرفة ال�سفية.
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ال�صتنتاجات200

يمكن اإيجاز ا�ستنتاجات الدرا�سة فيما يلي:

1- اأنّ اأكثر الع�ائق التي تحد من تنمية مهارات التفكير الإبداعي لدى معلمي اللغة العربية 

واللغة الإنجليزية والعل�م والريا�سيات ومعلماتها لل�سف�ف من )5-9( الأ�سا�سي في مدار�س 

ال�سف  في  الطلبة  عدد  وكثرة  المدر�سية،  الكتب  اإنهاء  على  المعلمين  تركيز  هي:  الونروا 

ال�احد، وعدم تعاون اأولياء اأم�ر الطلبة في تنظيم الأن�سطة المحفزة للتفكير الإبداعي لدى 

الطلبة.

2- وج�د فروق دالة اإح�سائياً بين حملة )الدبل�م، والدرا�سات العليا( ل�سالح الدبل�م. وبين 

)البكال�ري��س، والدرا�سات العليا( ل�سالح البكال�ري��س.

3- عدم وج�د فروق دالة اإح�سائياً تبعاً لمتغيرات: الجن�س، والمادة التي يدر�سها المعلم، وعدد 

�سن�ات الخبرة، والمحافظة.

التو�صيات

في �س�ء النتائج وال�ستنتاجات التي ت��سلت اإليها الدرا�سة، ي��سي الباحث بما يلي:

1- �شرورة تنفيذ المعلمين الأن�سطة التي تنمي التفكير الإبداعي لدى الطلبة.

2- ت�عية اأولياء اأم�ر الطلبة باأهمية الأن�سطة المحفزة للتفكير الإبداعي لدى الطلبة. 

3- التخفيف من الأعباء التدري�سية الملقاة على كاهل المعلم، وذلك من خلال تعيين معلمين 

جدد. 

التفكير  مهارات  تنمية  في  ت�سهم  التي  الحديثة  التعلم  اأ�ساليب  المعلمين  اتباع  �شرورة   -4

الإبداعي لدى الطلبة.

5- قيام اإدارة المدر�سة ومكتب التعليم بالأونروا بتحفيز المعلمين المبدعين من ناحية، والطلبة 

المبدعين من ناحية ثانية، معن�ياً ومادياً. 

6- تنظيم الأن�سطة والفعاليات الإبداعية من خلال الإذاعة المدر�سية والم�سابقات والرحلات 

العلمية.

مبانٍ  اإن�ساء  اأو  للطلبة،  �سفية  قاعات  بت�فير  الدولية  الغ�ث  ب�كالة  التعليم  ق�سم  قيام   -7

للمعلم  يت�سنى  وذلك حتى  ال�احد،  ال�سف  الطلبة في  عدد  من  للتخفيف  مدر�سية جديدة 

تطبيق الأن�سطة التي تتطلب م�ساحة جيدة، وعددًا منا�سبًا من الطلبة، التي من �ساأنها اأن ت�سهم 

في تنمية التفكير الإبداعي لديهم.

د. مجدي زامل العوائق التي تواجه المعلم الفل�صطيني في تنمية مهارات التفكير



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

201

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

8- اإجراء درا�سات وبح�ث اأخرى ح�ل تحديد الع�ائق التي ت�اجه المعلمين في ال�سف�ف 

الثلاثة الأولى في مدار�س الأونروا والمدار�س الحك�مية والمدار�س الخا�سة.
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مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي في 

اأع�صاء هيئة التدري�ض بكلية التربية في جامعة

جازان من وجهة نظر طلاب الجامعة

د. وائل عبد الرحمن التل

ق�سم اأ�سول التربية

كلية التربية- جامعة جازان



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

204

د. وائل التل

مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي في اأع�صاء

هيئة التدري�ض بكلية التربية في جامعة جازان من

وجهة نظر طلاب الجامعة

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/6/4م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2009/12/7م

مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي

د. وائل عبد الرحمن التل

ق�سم اأ�سول التربية

كلية التربية- جامعة جازان

الملخ�ض

تهدف هذه الدرا�سة اإلى التعرف على م�ستوى توافر المقومات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي 

الجامعة  طلاب  يقدّره  كما  جازان  جامعة  في  التربية  بكلية  التدري�ض  هيئة  اأع�ساء  في 

الملتحقون بدرا�سة مقررات تربوية، واإلى الك�سف عن الفروق الدالة اإح�سائياً بين متو�سطات 

تقديرات هوؤلء الطلاب وفقاً لمتغيرات �سفة التخ�س�ض الدرا�سي والم�ستوى الدرا�سي وتقدير 

المعدل التراكمي. لتحقيق هذه الأهداف اأُعدّت ا�ستبانة من )48( فقرة ت�ستمل على ال�سفات 

والخ�سائ�ض المكونة للمقومات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي، وطبّقت على عينة من )358( 

و)30( �سفة وخ�سي�سة  عام،  ب�سكل  ال�سخ�سية  المقومات  اأن  اإلى  الدرا�سة  تو�سلت  طالباً. 

منها، توافرت في اأع�ساء هيئة التدري�ض بم�ستوى مرتفع، في حين توافرت فيهم )18( �سفة 

وخ�سي�سة بم�ستوى متو�سط. وتو�سلت اإلى وجود فروق دالة تعزى لمتغيري �سفة التخ�س�ض 

الدرا�سي ل�سالح الطلاب ذوي التخ�س�سات الأدبية، والم�ستوى الدرا�سي ل�سالح الطلاب في 

ال�سنة الرابعة، ولم تكن هناك فروق دالة تعزى لمتغير تقدير المعدل التراكمي.

الكلمات المفتاحية: المقومات ال�سخ�سية، ال�سفات الج�سمية، ال�سفات العقلية، ال�ستقرار النفعالي، 

التفاعل الجتماعي، ع�سو هيئة التدري�ض، جامعة جازان.
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The Availability Extent of University Teacher’s Personal Char-
acteristics of Staff Members at the College of Education, Jazan 

University from the University Students’ Viewpoints

Abstract

The present study aimed at identifying and investigating the level of avail-
ability of university teacher’ personal characteristics of staff members at the 
College of Education, Jazan University, K.S.A, as was assessed by the uni-
versity students who were studying and taking education courses or classes. It 
also aimed at identifying the significant statistical and indicative differences 
among the above-mentioned students’ grades, in accordance with their aca-
demic specialties, academic levels and General Points Average.

To achieve such objectives, a questionnaire has been designed and devel-
oped and consisted of (48( items’, covering the qualities and special attributes 
which shape university teacher’s personal characteristics. The study sample 
was applied to the sample of about (358( students.

The fresults of the study indicated and revealed that, about (30( traits and 
prerogatives of personal characteristics were available in staff members in a 
higher level. However, about (18( traits and prerogatives of personal charac-
teristics were available in an average level. The study also revealed that, there 
were significant statistical differences, which were due to academic specialty 
and attributed to the advantage of literary specialties. The academic levels 
were attributed to the advantages of the 4th year university students. The re-
sults did not indicate any statistical and indicative differences that, were due 
to General Points Average.

Key words: personal characteristics, physical qualities, mental qualities, emotional 
stability, social interaction, staff member, Jazan University.
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د. وائل التل

مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي في اأع�صاء

هيئة التدري�ض بكلية التربية في جامعة جازان من

وجهة نظر طلاب الجامعة

مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي

د. وائل عبد الرحمن التل

ق�سم اأ�سول التربية

كلية التربية - جامعة جازان

المقدّمة

يرتبط نجاح الطالب في الجامعة اأكاديمياً واجتماعياً و�سخ�سياً بمدى اهتمام الجامعة باإغناء 

وتح�سين وتعميق عملية تنمية ج�انب �سخ�سيته برمّتها من خلال تطبيق الممار�سات الم�ؤ�س�سية 

مفه�مي  باأ�سا�س  تتمتع  التي  اأو  والتجربة،  بالختبار  وقيمتها  فائدتها  ثبتت  التي  الفاعلة 

وهيئات  م�ؤ�س�سات  عليه  ت�سدّد  الذي  والتط�ير  النظرية  المبادئ  مثل  ومقنع  متين  ونظري 

الذي  التغيّر  عن  الناتجة  المعا�شرة  للتحديات  ا�ستجابة  طُّ�رت  التي  اأو  الأكاديمي،  العتماد 

 Kuh,( يطراأ على �سفات و�سمات وخ�سائ�س الطلاب وت�قعات م�ؤ�س�سات التعليم العالي 

Kenzy & Associates, 2005)، لكنّ تطبيق هذه الممار�سات في الجامعة يرتبط ب�سكل كبير 
بن�عية ع�س� هيئة التدري�س فيها. لذلك تحر�س الجامعات العريقة على ا�ستقطاب الكفاءات 

تلك  تعتمدها  التي  المعيارية  المق�مات  فيهم  تت�افر  الذين  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  من  المتميزة 

الجامعات، وذلك لك�نهم اأهم العنا�شر الم�ؤثّرة في تحّ�ل الأق�سام الأكاديمية بكليات الجامعة 

اإذ ي�سهم�ن في   ،)2006 )اأنجل�،  تعلّم منتجة، وفي تح�سين ج�دة مخرجاتها  اإلى جماعات 

ت�سكيل اتجاهات الطلاب فكرياً و�سل�كياً، واكت�ساف م�اهبهم في وقتٍ مبكّر من التحاقهم 

ا�ستعداداتهم وخبراتهم واهتماماتهم،  بالجامعة، وت�ظيف قدراتهم، وتنمية مهاراتهم وفق 

وت��سيح الروؤية اأمامهم )را�سد، 1988(.

ال�سخ�سية،  المق�مات  هي  الجامعي  التدري�س  هيئة  لع�س�  المعيارية  المق�مات  اأهم  ولعلّ 

اأو  اإذ ي�ؤثّر ت�افر هذه المق�مات في ع�س� هيئة التدري�س في درجة ر�سا الطالب عن الكلية 

 (Schulte, Thompson, Hayes,  Noble & Jacobs, الجامعة وت�جهاته للا�ستمرار فيها

Schnake, Fredenberger, & Dumler, 2004 ;2001). وفي تح�سيله الدرا�سي )اآل ناجي، 
1998؛ والمحب�ب والنعيم، 2008(، وفي تكيّفه، و�سبط �سل�كه، وتقدير اأدواره، وحل 

اجتياز  الناتجة عن  الم�سكلات  والنف�سية، وخا�سة  التعليمية والجتماعية  كثير من م�سكلاته 
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والقت�سادي،  والجتماعي  النف�سي  وال�ستقلال  الر�سد،  مرحلة  ودخ�ل  المراهقة  مرحلة 

و�سغ�ط الدرا�سة، وت�قعات الأ�شر )ال�سالح، 2004(، وفي تحقيق المناخ الدرا�سي الإيجابي 

داخل القاعات الدرا�سية، واإ�سباع المناخ الجامعي العام بالنماذج ال�سل�كية المرُ�سية، واإ�ساعة 

 Robie & Kidwell,( للطالب  الخلقي  التطّ�ر  وا�ستمرارية  لل�سل�ك،  ال�سابطة  المعايير 

.(2003
لذلك، تهتم تلك الجامعات بالتخطيط الدقيق لعملية مقابلة اأع�ساء هيئة التدري�س المر�سحين 

 Gmelch &( للتعيين فيها، والتدقيق في ن�عية الأ�سئلة التي �ستطرحها لجان المقابلات عليهم

Miskin, 1995; Bensimon, Ward, & Sanders, 2000)، حتى تتمكّن من الك�سف 
عن اتجاهات المر�سح واهتماماته، وعن مدى الت�افق بين م�ؤهلاته وم�ست�ى ح�س�ره، وعن 

)النفتاح،  ق�سمات وجهه  تعبيرات  اأم ك�س�ل(، وعن  اأم عادي،  )ن�سيط،  م�ست�ى حي�يته 

اأم الغطر�سة، اأم الحيرة، اأم الر�سا، اأم ال�سجر، اأم اليقظة(، وعن �سمات طبيعته )الع�سبية، اأم 

.(Tucker, 1992( )الهدوء، اأم الثقة، اأم الرتباك، اأم الدفاع، اأم ال�سلابة

كما تحر�س تلك الجامعات على تقييم اأع�ساء هيئة التدري�س فيها، الجدد والقدامى، مرة 

على الأقل كل ف�سل درا�سي، وتت�سمن ا�ستمارات هذا التقييم المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ 

ذلك  ومن  بها،  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  التزام  مدى  متابعة  بهدف  تعتمدها  التي  الجامعي 

ت�ا�سلهم مع الطلاب وعلاقاتهم التفاعلية داخل القاعة الدرا�سية وخارجها، وقدرتهم على 

وبتقديم  الطلاب  مع  مناق�سات جادة  باإجراء  ومبادراتهم  مهاراتهم،  الطلاب و�سقل  تحفيز 

الن�سح والم�س�رة لهم ح�ل اأو�ساعهم الدرا�سية ون�ساطاتهم وم�ستقبلهم، ول�سيما الطلاب 

 .)Kuh et al., 2005 الذين يحتاج�ن اإلى عناية خا�سة )اأوميرا، 2006؛

اإن هذا الهتمام بالمق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي لي�س وليد الع�شر الحالي، فقد كانت 

الع�س�ر؛ فقد  الإ�سلامي عبر  الترب�ي  الفكر  اهتمام  العالِم محط  المق�مات وت�افرها في  هذه 

“ل يزال  اأن عبد الله بن م�سع�د قال:  اأورد ابن عبد البر القرطبي )د.ت، ج1، �س158( 

النا�س بخير ما اأخذوا العلم عن اأكابرهم فاإذا اأخذوه عن اأ�ساغرهم و�شرارهم هلك�ا”، وروى 

الخطيب البغدادي )1983، ج1، �س129( اأن اأبا هريرة قال: “اإن هذا العلم دين فانظروا 

عمّن تاأخذونه”، وروى )1983، ج1، �س 128( اأن اإبراهيم التيمي قال: “كان�ا اإذا اأت�ا 

الرجل لياأخذوا عنه نظروا اإلى �سَمْتِهِ، واإلى �سلاته، واإلى حاله، ثم ياأخذون عنه”. وقد كان 

اكت�ساب �سفات وخ�سائ�س العلماء هدفاً بحد ذاته، اأو�سى حبيب بن ال�سهيد ابنه: “يا بني 

ا�سحب الفقهاء والعلماء وتعلّم منهم وخذ من اأدبهم...” )ابن جماعة، د.ت، �س2(، وقال 

)ابن عبد البر القرطبي، د.ت،  ناأتي م�شروقاً فنتعلّم من هديه ودلّه”  “كنّا  اإبراهيم النخعي: 
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للعالِم وتحليلها وتقييمها،  ال�سخ�سية  اأ�سهم المفكرون الم�سلم�ن في تحديد المق�مات  وقد 

ومن هذه المق�مات: العمل بالعلم، ومراعاة اأفهام الطلبة، والحلم، والرفق، والحزم في لين، 

وحفظ ال�شر، والن�سح، والت�ا�سع وترك الفخر على الطلبة، والعتراف بالخطاأ، والعتراف 

وال�قار، والم�ساواة بين  وال�سبر،  العلم،  نقل  العلماء وف�سلهم، وال�سدق، والأمانة في  بعلم 

الطلبة، وحب الطلبة، والترحيب بالطلبة عند اإقبالهم، واجتناب دع�ى ما ل يعلم، اجتناب 

الحقد وال�ق�ع في العلماء، واجتناب الغ�سب، وترك الح�سد، واجتناب خلط العلم ب�سحك 

اأو بمزاح، والتنزّه عن الطمع، واجتناب الرياء، واجتناب حب المدح )ابن عبد البر القرطبي، 

د.ت(، والأمانة في نقل العلم، والت�ا�سع، واجتناب العجب، واجتناب دع�ى ما ل يح�سن، 

واجتناب الأنفة من ق�ل ل اأعلم، واجتناب الغ�سب )الماوردي، 1988(، ومراعاة المظهر 

الح�سن، وال�سدق، واجتناب الكذب في العلم، وال�ستعداد الذهني، والجل��س على ال�جه 

اأو بمزاح، والتنزّه عن الطمع )الخطيب البغدادي،  المحم�د، واجتناب خلط العلم ب�سحك 

والم�ساواة  الطلبة،  بين  والعدل  والقناعة،  العلم،  نقل  في  والأمانة  والت�كل،   ،)1983

الطلبة  بتعليم  الق�سد  وح�سن  الطلبة،  مع  الحديث  عند  المنا�سبة  الألفاظ  وانتقاء  المعاملة،  في 

وتهذيبهم، وال�شراحة في الكلام مع الطلبة، وال�سدق، وال�سبر، والعتراف بالخطاأ والرج�ع 

عنه، والحياء، وال�فاء، والتاأني، والم��س�عية، والحلم، الرفق، وال�سفقة، والت�سامح مع الطلبة، 

العناية بالمظهر الخارجي، والت�ا�سع، والن�سح للطلبة، والترحيب بالطلبة وح�سن ا�ستقبالهم، 

اأفهام  ومراعاة  راأيهم،  و�سماع  للح�ار  الطلبة  اأمام  الفر�سة  واإتاحة  ال�سكينة،  وال�قار، 

الطلبة، واإر�ساد الطلبة وت�جيههم، واجتناب الكِبْر، واجتناب الغ�سب، واجتناب العجب، 

اأو بمزاح،  العلم ب�سحك  الرياء، وترك الح�سد، واجتناب خلط  واجتناب الحقد، واجتناب 

واجتناب الأنفة من ق�ل ل اأعلم، والتنزّه عن الطمع، واجتناب الغيبة، واجتناب الفح�س في 

والت�ا�سع،  ال�سحك،  وقلة  والب�سا�سة،  ال�جه  1997؛ 1984(، وطلاقة  )الغزالي،  الق�ل 

والرفق، والعف�، وكظم الغيظ، وح�سن الحديث وطيب الكلام، وحفظ الل�سان، والقناعة، 

وح�سن المظهر، واجتناب المجادلة، واجتناب المداهنة، واجتناب العجب، واجتناب الغرور، 

واجتناب الكِبْر، واجتناب ف�س�ل الكلام والخ��س فيما ل يعنيه، واجتناب المزاح )الآجري، 

1984(، والطهارة، والنظافة، والتطيّب،و لب�س اأح�سن الثياب، والت�ا�سع، والإن�ساف في 

الل�سان،  وحفظ  وال�سكينة،  وال�قار،  وال�سبر،  وال�سدق،  للطلبة،  والدعاء  ال�س�ؤال،  �سماع 

الطلبة  م�سالح  في  وال�سعي  الطلبة،  وحب  المعاملة،  في  والعدل  الطلبة،  بين  والم�ساواة 

الطلبة برفق و�سعة بال،  اإقبالهم، واإر�ساد  بالطلبة عند  القدرة، والترحيب  وم�ساعدتهم عند 

د. وائل التل مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي
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والت�دد للحا�شرين من الطلبة، وذكر الغائب من الطلبة بخير وال�ستف�سار عن اأح�اله، واإكرام 

الطالب  على  والثناء  الطلبة،  من  الأفا�سل  وت�قير  اأح�الهم،  عن  بال�س�ؤال  واإينا�سهم  الطلبة 

والإيثار،  وال�سفقة،  البِ�شر،  وظه�ر  ال�جه،  وطلاقة  الدر�س،  بعد  للطلبة  والمك�ث  المجد، 

ال�س�ت، وكف  الطلبة وتهذيبهم، والق�سد في رفع  بتعليم  الق�سد  ال�سلام، وح�سن  واإف�ساء 

الأذى، وكظم الغيظ، واجتناب البغي، واجتناب الع�سبية لغير الله تعالى، واجتناب اللغط، 

واجتناب خلط العلم ب�سحك اأو بمزاح، وترك الحقد، واجتناب الغيبة، والتنزّه عن الطمع، 

ترب�ية  اهتمت عدة درا�سات  )ابن جماعة، د.ت(. وقد  الغ�س  الرياء، واجتناب  واجتناب 

بتجلية هذه المق�مات عند المفكرين الم�سلمين وت�سنيفها، منها: درا�سة العم��س )1997(، 

ودرا�سة ال�سمادي )1997(، ودرا�سة العطا�س )1999(، ودرا�سة ح�سن والتل )2000(.

العقدين  في  ترب�ية  درا�سات  عدة  اهتمت  العالي،  التعليم  م�ؤ�س�سات  ج�دة  مجال  وفي 

الأخيرين بتحديد المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي، اأو بالك�سف عن ت�افر هذه المق�مات 

 Meredith,( في اأع�ساء هيئة التدري�س بالجامعات من وجهة نظر طلابهم، فقد قام ميرديث

وال�عي،  وال�سداقة،  الدفء،  الآتية:  ال�سخ�سية  والخ�سائ�س  ال�سفات  بتحديد   (1988
والم��س�عية، واللتزام بالم�اعيد، وت�سجيع المناق�سة والقدرة على اإثارة التفكير، وال�ستماع 

اإلى الطلاب، والإجابة عن الأ�سئلة ب��س�ح.

وطّ�ر ع�دة و�سباريني )1990( اأداة لتقييم الممار�سات التدري�سية لع�س� هيئة التدري�س 

في جامعة اليرم�ك بالأردن ت�سمّنت بع�س فقراتها ال�سفات والخ�سائ�س ال�سخ�سية التالية: 

اللتزام بالم�اعيد مع الطلبة، وعدم التمييز بين الطلبة في التعامل، وعدم اإف�ساء اأ�شرار الطلبة التي 

يُطلع�نه عليها، والتعامل مع الطلبة ب��س�ح، وت�فير فر�س كافية للطلبة للالتقاء به ومراجعته 

في مكتبه، واللين والق�س�ة حيثما يتطلب الم�قف ذلك، وال�سداقة مع الطلبة بال�سكل الذي 

الممار�سات  لبع�س  الطلبة ب�عي وحذر  بالمادة، والمرونة مع  �سلباً على اهتمامهم  ينعك�س  ل 

الطالب  الطلبة، وتحري ظروف  وم�ساعر  وتفهم حاجات  والتغيب،  المتحان  تاأجيل  مثل 

والتكلم  طلبته،  وبين  بينه  الفج�ة  ت�سييق  ومحاولة  به،  يتعلق  ما  قرار  اتخاذ  قبل  وتقديرها 

ب�س�ت وا�سح م�سم�ع.

التي يف�سلها طلاب كلية  اإلى ترتيب المق�مات  وقام ال�سخيبي )1992( بدرا�سة هدفت 

التربية في جامعتي عين �سم�س وقناة ال�س�ي�س بم�شر، واإلى بيان مدى اختلاف هذه المق�مات 

الأهداف تم  لتحقيق هذه  المتغيرات.  لبع�س  المف�سلة لأ�ستاذ الجامعة وفقاً  ال�س�رة  عن واقع 

اإعداد ا�ستبانة من )24( فقرة طبقت على عينة من )748( طالباً وطالبةً. ت��سلت الدرا�سة اإلى 

تطابق ترتيب �س�رة المق�مات المف�سلة لأ�ستاذ الجامعة من وجهة نظر العينة الكلية ومجم�عة 
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الطلاب، وكانت هناك فروق دالة ل�سالح الطالبات، في حين لم تكن هناك فروق دالة تعزى 210

للتخ�س�س ب�سكل عام. كما ت��سلت الدرا�سة اإلى وج�د اختلاف كبير بين ترتيب المق�مات 

المف�سلة وواقع هذه المق�مات من وجهة نظر الطلاب، في حين لم تكن هناك فروق دالة تعزى 

التي يف�سلها  اأو وج�د علاقة دالة بين ترتيب المق�مات  اأو للتخ�س�س ب�سكل عام،  للجن�س 

الطلاب في اأ�ستاذ الجامعة وروؤيتهم ل�اقع هذه المق�مات.

وقامت �سبيجل واآخرون )Spiegel, Tabachnick, & Allen, 1993) بدرا�سة هدفت 

اإلى الك�سف عن ال�سل�ك الُخلقي للاأ�ستاذ الجامعي من وجهة نظر الطلبة، واإلى الك�سف عن 

الفروق الدالة اإح�سائياً بين ا�ستجاباتهم التي تعزى للجن�س. لتحقيق هذه الأهداف تم اإعداد 

ا�ستبانة من )107( فقرات طبّقت على عينة من )482( طالباً وطالبة. ت��سلت الدرا�سة اإلى 

وج�د فروق دالة بين ا�ستجابات الطلبة تعزى اإلى الجن�س ل�سالح الطالبات في �ست فقرات 

اعتبرنها �سل�كيات ل خُلقية تماماً، وهي: يتجاهل الدلئل وال�س�اهد في عمليات الغ�س لدى 

الطلبة، ويُ�سدِر تعليقات اأو تحر�سات جن�سية بحق طالب/طالبة من الجن�س الآخر دون رغبة 

باأنه منجذب نح�ه/ الآخر  لطالب/طالبة من الجن�س  الطالب/الطالبة في هذا، ويُ�شّرح  من 

ها جن�سياً، ويق�م بعر�س فيلم ي�ؤثّر في نف�سيات بع�س الطلبة اأو ي�ؤدي بهم للاإحباط دون اأن 

ي�سعرهم م�سبقاً بم�سم�ن الفيلم، ويُلزم الطلبة بم�ساهدة فيلم عن تقنية زراعة الأدمغة للقرود، 

ويُلزم الطلبة خلال النقا�س ال�سفي بالك�سف عن معل�مات �سخ�سية بحتة. 

الك�يت  جامعتي  طلاب  اآراء  على  التعرف  اإلى  هدفت  بدرا�سة   )1993( وطفة  وقام 

ودم�سق تجاه م�ؤ�شرات التفاعل التي ا�ستملت على �سبعة ع�امل هي: تقبّل الأ�ساتذة اآراء الطلبة، 

وتفهم  لعملهم،  الأ�ساتذة  بهم، وحما�س  والترحيب  الطلبة،  على  اآراءهم  المدر�سين  وفر�س 

الأ�ساتذة لأو�ساع طلابهم النف�سية والجتماعية، وقدرة الأ�ساتذة على اإثارة حما�س الطلبة، 

والعدالة مع الطلبة. ت��سلت الدرا�سة اإلى انخفا�س م�ست�ى التفاعل بين الطلبة والأ�ساتذة في 

الجامعتين، واإلى عدم وج�د فروق دالة بين الطلبة تجاه م�ؤ�شرات التفاعل تعزى للجن�س.

وقام ال�سامي )1994( بدرا�سة هدفت اإلى تحديد بع�س مهام اأع�ساء هيئة التدري�س وواقع 

عن  الك�سف  واإلى  بال�سع�دية،  في�سل  الملك  بجامعة  والأع�ساء  الطلاب  يدركه  كما  اأدائها 

الفروق الدالة اإح�سائياً بين ما يدركه الطلاب والأع�ساء ح�ل قيام الأع�ساء بمهامهم. لتحقيق 

هيئة  ع�س�   )120( من  عينة  على  طبّقت  فقرة   )40( من  ا�ستبانة  اإعداد  تم  الأهداف  هذه 

تدري�س و)250( طالباً وطالبة. ت��سلت الدرا�سة فيما يتعلق بالمظهر ال�سخ�سي وال�سفات 

ال�سخ�سية من وجهة نظر الطلاب والطالبات اإلى اأن اأع�ساء هيئة التدري�س بالجامعة يت�سف�ن 

بها بدرجة مت��سطة، واأن هذه ال�سفات لم تت�افر في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية اإل 

د. وائل التل مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي
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وت�افرت  الحي�انية،  والثروة  البيطري  الطب  بكلية  الهيئة  اأع�ساء  في  واثنتان  واحدة،  �سفة 

جميع ال�سفات في اأع�ساء الهيئة بكلية العل�م الزراعية والأغذية عدا اأربع �سفات، ولم تت�افر 

اأن  اإلى  الدرا�سة  ت��سلت  كما  والتخطيط.  الإدارية  العل�م  بكلية  الهيئة  اأع�ساء  في  منها  اأي 

الكفاية المتعلقة بالعلاقة مع الطلاب غير مت�افرة في اأع�ساء هيئة التدري�س بالجامعة، واإلى عدم 

وج�د فروق دالة تعزى للكلية اأو للجن�س.

وقام عبد ربه وعبا�س )1994( باإعداد اأداة لتقييم ع�س� هيئة التدري�س في جامعة البحرين 

ت�سمّنت بع�س فقراتها ال�سفات والخ�سائ�س ال�سخ�سية الآتية: الثقة بالنف�س، وق�ة ال�سخ�سية، 

وح�سن الت�شرف، والهدوء والتزان، والمرونة في التفكير، وتحمل الم�سئ�لية، وب�سا�سة ال�جه، 

والتم�سك  طلابه،  م�ساعر  واحترام  والديمقراطية،  والتعاون،  الغرور،  وعدم  والت�ا�سع 

بالعقيدة، والجد والإخلا�س في العلم، والتلفظ باألفاظ مهذبة، والرفعة في الُخلق.

وقام الأغبري )1998( بدرا�سة هدفت اإلى التعرف على ت�س�ر الطلبة بجامعة نا�شر بليبيا 

ل�سفات وخ�سائ�س �سخ�سية الأ�ستاذ الجامعي الكفء في التدري�س. ولتحقيق هذا الهدف تم 

اإعداد ا�ستبانة من )22( فقرة طبّقت على عينة من )300( طالبٍ وطالبة. ت��سلت الدرا�سة 

بين  عامًا  اتفاقًا  هناك  اأن  اإلى  الجامعي  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  والخ�سائ�س  بال�سفات  يتعلق  فيما 

الطلاب والطالبات في معظم هذه ال�سفات والخ�سائ�س، وانفردت الطالبات ب�سفة اأن يك�ن 

حليماً و�سب�راً. اأما ال�سفات والخ�سائ�س ال�سخ�سية التي اتفق عليها طلاب ال�سنتين الثالثة 

والرابعة فهي: احترام الطالب ومعاملته معاملة تليق به، وتحقيق العدالة بين الطلبة في التقييم، 

الثالثة  ال�سنة  طلاب  ويرى  بها.  واللتزام  الم�اعيد  في  والدقة  ال�سخ�سية،  ق�ي  يك�ن  واأن 

واإتاحة  و�سب�راً،  حليماً  يك�ن  واأن  عالية،  باأخلاق  التمتع  التالية:  ال�سفات  ت�افر  �شرورة 

ت�افر  �شرورة  الرابعة  ال�سنة  طلاب  يرى  حين  في  المحا�شرة،  في  والح�ار  للنقا�س  الفر�سة 

ال�سفات الآتية: الحزم و�سبط الف�سل دون انفعال، واأن يك�ن ذا مظهر لئق.

وقامت �سلتي واآخرون )Schulte et al., 2001) بدرا�سة هدفت اإلى الك�سف عن ت�س�رات 

اأع�ساء هيئة التدري�س والطلبة للمناخ الُخلقي في كلية التربية باإحدى الجامعات الأمريكية، واإلى 

الك�سف عن الفروق الدالة اإح�سائياً بين ت�س�راتهم والتفاعل بين دور كل فئة وتخ�س�سها. 

ت��سلت الدرا�سة اإلى اأن اأكثر اأنماط �سل�ك الأ�ستاذ الجامعي تاأثيراً في المناخ الخلقي هي: يبدي 

اهتماماً بتطّ�ر الطلبة مهنياً، ويقبل ت�سلّم ال�اجبات الدرا�سية المتاأخرة عن م�عد ت�سليمها في 

حال وج�د اأعذار حقيقية عند الطلبة، ويقدم الدعم والت�سجيع ال�شروريين للطلبة، ويحافظ 

المكتبية  ال�ساعات  في  ا�ستقبالهم  عند  بلطف  ويعاملهم  الطلبة  ويجامل  الطلبة،  اأ�شرار  على 

المخ�س�سة لمراجعاتهم. وت��سلت الدرا�سة اإلى وج�د فروق دالة بين ت�س�رات العينة في مجال 
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اأع�ساء هيئة التدري�س، في حين تبيّن عدم وج�د 212 �سل�ك الأ�ستاذ الجامعي تجاه الطلبة ل�سالح 

فروق دالة تعزى للتفاعل بين دور الم�ستجيب اأو تخ�س�سه.

اإلى  هدفت  بدرا�سة   (Morgan & Korschgen, 2001( وك�ر�سجين  م�رجان  وقام 

لدرجة  والطلبة  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  ت�س�رات  بين  اإح�سائياً  الدالة  الفروق  عن  الك�سف 

اإلى  الدرا�سة  ت��سلت  الأمريكية.  الجامعات  اإحدى  التدري�س في  هيئة  اأع�ساء  �سل�ك  خُلقية 

وج�د فروق دالة بين ت�س�رات اأع�ساء هيئة التدري�س والطلبة لأنماط ال�سل�ك الآتية: ي�سعى 

لل�سعبية من خلال عقد امتحانات �سهلة، ويقبل عم�لة مالية عند طباعة كتاب جامعي مقرر، 

طلبته،  اأحد  مع  جن�سية  علاقة  في  وينغم�س  المحا�شرات،  خلال  الإهانة  اأ�سل�ب  وي�ستعمل 

وينتهك الثقة التي يرن� اإليها الطلبة. 

وقام ال�سهري )2001( بدرا�سة هدفت اإلى تحديد �سفات اأ�ستاذ الجامعة من وجهة نظر 

الطلاب والطالبات في كلية التربية بجامعة الملك عبد العزيز بال�سع�دية، وبيان الختلاف في 

وجهة نظرهم وفقاً لبع�س المتغيرات. لتحقيق هذه الأهداف تم اإعداد ا�ستبانة من )45( فقرة 

طبّقت على عينة من )482( طالباً وطالبة. ت��سلت الدرا�سة اإلى اأن اأكثر ال�سفات ال�سخ�سية 

ت�افراً في ع�س� هيئة التدري�س هي: الثقة بالنف�س، والتحدث بلغة مفه�مة، واللتزام بالعقيدة 

هيئة  لع�س�  اأهمية  ال�سخ�سية  ال�سفات  اأكثر  واأن  بالأق�ال.  الأفعال  ومطابقة  الإ�سلامية، 

تح�سيل  تق�يم  في  والعدالة  بالم�اعيد،  واللتزام  الإ�سلامية،  بالعقيدة  اللتزام  هي:  التدري�س 

الطلاب، والقدرة على �سبط �سل�ك الطلاب في اأثناء المحا�شرة. كما ت��سلت الدرا�سة اإلى 

طلاب  ل�سالح  التدري�س  هيئة  ع�س�  في  ال�سفات  بع�س  ت�افر  اإدراك  في  دالة  فروق  وج�د 

وطالبات الم�ست�ى الأول العلمي وطلاب الم�ست�ى الأول وطالبات الم�ست�ى النهائي الأدبي 

اأهمية  اإدراك  في  دالة  فروق  وج�د  واإلى  المنخف�سة.  المعدلت  ذوي  والطالبات  والطلاب 

�سفات الأ�ستاذ الجامعي ل�سالح طلاب الم�ست�ى الأول العلمي وذوي المعدلت المرتفعة.

هيئة  لع�س�  الأكاديمي  الأداء  تق�يم  اإلى  هدفت  بدرا�سة   )2004( واليحي�ي  غنيم  وقام 

بال�سع�دية من وجهة نظر الطلاب والطالبات، وتحديد  العزيز  التدري�س بجامعة الملك عبد 

من  ا�ستبانة  اإعداد  تم  الأهداف  هذه  لتحقيق  نظرهم.  بين وجهات  اإح�سائياً  الدالة  الفروق 

)71( فقرة طبّقت على عينة من )1554( طالباً وطالبة. ت��سلت الدرا�سة فيما يتعلق بمجال 

بهذه  يتحلى  بالجامعة  التدري�س  هيئة  ع�س�  اأن  اإلى  بالطلاب  والعلاقة  ال�سخ�سية  ال�سفات 

الماأم�ل  من  كان  مت��سطة، في حين  بدرجة  الطلاب  مع  دوره في علاقته  وي�ؤدي  ال�سفات 

اأن يتحلى بها ويك�ن اأداوؤه لها بدرجة عالية، ووج�د فروق دالة بين وجهات نظر الطلاب 

اأداء الماأم�ل  والطالبات ل�سالح الماأم�ل بما يجب اأن يتحلى به ع�س� هيئة التدري�س ول�سالح 

د. وائل التل مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي
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فيما يتعلق بعلاقته مع الطلاب.

وقام يعق�ب )2005( بدرا�سة هدفت اإلى تحديد الكفايات المهنية وال�سفات ال�سخ�سية 

المرغ�بة في الأ�ستاذ الجامعي من وجهة نظر طلاب كلية المعلمين في بي�سة بال�سع�دية، واإلى 

الك�سف عن الفروق الدالة اإح�سائياً بين درجات تف�سيلهم لهذه الكفايات وال�سفات وفقاً 

لبع�س المتغيرات. لتحقيق هذه الأهداف تم اإعداد ا�ستبانة من )48( فقرة طبّقت على عينة 

الأ�ستاذ  في  المرغ�بة  ال�سخ�سية  ال�سفات  اأهم  اأن  اإلى  الدرا�سة  ت��سلت  طالباً.   )190( من 

ب�س��س،  المظهر، وذو وجه  لديه �س�ت وا�سح وم�سم�ع، ونظيف وح�سن  الجامعي هي: 

وتتميز ردوده النفعالية بالتزان، ول ت�جد فيه عي�ب خَلْقية ت�ؤثر في عمله �سلباً، وي�ستمع 

اإلى الطلاب ويحترم اآراءهم، وي�ؤمن بالقيم الأخلاقية ويعمل على غر�سها في نف��س الطلاب، 

واإن�سان متدين. كما ت��سلت الدرا�سة اإلى وج�د فروق دالة بين درجات التف�سيل لل�سفات 

ال�سخ�سية تعزى لمتغير الق�سم ل�سالح طلاب ق�سم العل�م وق�سم الدرا�سات القراآنية، ولمتغير 

الم�ست�ى الدرا�سي ل�سالح طلاب الم�ست�يين الثالث وال�سابع.

وطّ�ر الح�راني وطنا�س )2007( اأداة لتقييم الأخلاقيات الأكاديمية لع�س� هيئة التدري�س 

التالية: احترام  ال�سخ�سية  ال�سفات والخ�سائ�س  الأردنية ت�سمّنت بع�س فقراتها  في الجامعة 

الطلبة وتقدير اآرائهم ووجهات نظرهم وخلفياتهم، واللياقة وح�سن الت�شرف ومراعاة الآداب 

العامة، وعدم ا�ستغلال الجامعة اأو الطلبة، واجتناب العلاقات الغرامية مع الطلبة، واجتناب 

الطلبة  الهدايا منهم، ومراعاة خ�س��سية  اأو قب�ل  اأو مع ذويهم  الطلبة  المالية مع  التعاملات 

والمحافظة عليها، والمحافظة على ج� الزمالة وعدم الإ�ساءة للزملاء، واحترام تعليمات الجامعة 

وعدم اإيذاء الطلبة، وعدم التحيّز في المعاملة مع الطلبة انطلاقاً من اأبعاد معيّنة، واجتناب اإهانة 

الطالب اأو ال�ستهزاء به ب�ج�د اآخرين، وال�سماح لجميع الطلبة وعلى قدم الم�ساواة بالت�سال 

ال�سهل معه خارج قاعة التدري�س، واإظهار الم�دة والألفة لجميع الطلبة، واجتناب الحديث مع 

الطلبة في م�سكلاتهم الخا�سة دون رغبة منهم، واجتناب اإطلاع زملائه على اأ�شرار الطلبة، 

والعتراف بالأداء المتميز الذي يقدّمه الطالب، وارتداء الملاب�س الر�سمية عند التدري�س.

م�صكلة الدرا�صة

التدري�س  هيئة  اأع�ساء  في  الجامعي  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات  ت�افر  اأهمية  �س�ء  في 

بالجامعات، وبما اأن الطلاب هم اأكثر عنا�شر المجتمع التعليمي الجامعي تاأثّراً بهذه المق�مات، 

فاإن اإ�شراك ه�ؤلء الطلاب في عملية تقييم مدى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي 

تعدّ تقديراتهم على  الأهمية، حيث  ينط�ي على جانب كبير من  التدري�س  اأع�ساء هيئة  في 



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

غيرهم 214 تقديرات  من  الم�سداقية  من  كبير  جانب  وعلى  واقعية  اأكثر  المحددة  التقييم  فقرات 

ت�افر  مدى  تقييم  في  الحالية  الدرا�سة  م�سكلة  تحددت  فقد  وعليه،   ،(Gardiner, 1996(
المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية في جامعة جازان 

من وجهة نظر طلاب الجامعة.

اأهداف الدرا�صة

هدفت هذه الدرا�سة اإلى تحقيق ما ياأتي:

- التعرف على م�ست�ى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س 

بكلية التربية في جامعة جازان كما يقدّره طلاب الجامعة الملتحق�ن بدرا�سة مقررات ترب�ية.

اإح�سائية بين مت��سطات تقديرات طلاب جامعة جازان  - الك�سف عن فروق ذات دللة 

الجامعي في  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات  ت�افر  لم�ست�ى  ترب�ية  مقررات  بدرا�سة  الملتحقين 

التخ�س�س  �سفة  الدرا�سة:  متغيرات  اإلى  تعزى  بالجامعة  التربية  بكلية  التدري�س  هيئة  اأع�ساء 

الدرا�سي، والم�ست�ى الدرا�سي، وتقدير المعدل التراكمي.

اأ�صئلة الدرا�صة

حاولت هذه الدرا�سة الإجابة عن الأ�سئلة الآتية:

1- ما م�ست�ى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية 

التربية في جامعة جازان كما يقدّره طلاب الجامعة الملتحق�ن بدرا�سة مقررات ترب�ية؟

تقديرات طلاب جامعة جازان  مت��سطات  اإح�سائية بين  فروق ذات دللة  ت�جد  2- هل 

الجامعي في  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات  ت�افر  لم�ست�ى  ترب�ية  مقررات  بدرا�سة  الملتحقين 

اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة تُعزى ل�سفة التخ�س�س الدرا�سي )علمي، اأدبي(؟

تقديرات طلاب جامعة جازان  مت��سطات  اإح�سائية بين  فروق ذات دللة  ت�جد  3- هل 

الجامعي في  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات  ت�افر  لم�ست�ى  ترب�ية  مقررات  بدرا�سة  الملتحقين 

اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة تُعزى للم�ست�ى الدرا�سي )�سنة ثانية، �سنة ثالثة، 

�سنة رابعة(؟

تقديرات طلاب جامعة جازان  مت��سطات  اإح�سائية بين  فروق ذات دللة  ت�جد  4- هل 

الجامعي في  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات  ت�افر  لم�ست�ى  ترب�ية  مقررات  بدرا�سة  الملتحقين 

اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة تُعزى لتقدير المعدل التراكمي )ممتاز، جيد جداً، 

جيد، مقب�ل(؟

د. وائل التل مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي
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فرو�ض الدرا�صة

تحققت هذه الدرا�سة من الفرو�س ال�سفرية التالية:

جازان  جامعة  طلاب  تقديرات  مت��سطات  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  ت�جد  ل   -

الجامعي في  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات  ت�افر  لم�ست�ى  ترب�ية  مقررات  بدرا�سة  الملتحقين 

اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة تُعزى ل�سفة التخ�س�س الدرا�سي.

جازان  جامعة  طلاب  تقديرات  مت��سطات  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  ت�جد  ل   -

الجامعي في  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات  ت�افر  لم�ست�ى  ترب�ية  مقررات  بدرا�سة  الملتحقين 

اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة تُعزى للم�ست�ى الدرا�سي.

جازان  جامعة  طلاب  تقديرات  مت��سطات  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  ت�جد  ل   -

الجامعي في  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات  ت�افر  لم�ست�ى  ترب�ية  مقررات  بدرا�سة  الملتحقين 

اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة تُعزى لتقدير المعدل التراكمي.

اأهمية الدرا�صة

عن  الإجابة  من  تمكّنها  وفي  ذاته،  الم��س�ع  اأهمية  من  اأهميتها  الدرا�سة  هذه  اكت�سبت 

اأ�سئلتها، بالإ�سافة اإلى الج�انب الآتية:

المق�مات  ت�افر  م�ست�ى  لقيا�س  الدرا�سة  مجتمع  على  طبّقت  التي  الأولى  الدرا�سة  اإنها   -

ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س بجامعة جازان.

للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات  �سم�ل  اأهمية  اإلى  التنبيه  في  الدرا�سة  نتائج  تفيد  اأن  يت�قع   -

الجامعي في خطة برامج عمادة التط�ير الأكاديمي بالجامعة.

- يت�قع اأن تفيد نتائج الدرا�سة اأع�ساء هيئة التدري�س في كلية التربية بجامعة جازان في التعرف 

على م�ست�ى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي فيهم كما يقدّر ذلك طلاب الجامعة 

الملتحق�ن بدرا�سة مقررات ترب�ية لديهم.

- تقديم اأداة تتمتع بدرجة جيدة من ال�سدق والثبات يت�قع اأن ي�ستخدمها باحث�ن اآخرون في 

اإجراء درا�سات ترب�ية اأخرى ذات �سلة بالمق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي.

حدود الدرا�صة

اقت�شرت هذه الدرا�سة على قيا�س م�ست�ى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في 

اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية في جامعة جازان ك�نها الكلية التي يعّ�ل عليها المجتمع 

المحلي والجامعة نف�سها في اإك�ساب طلاب الجامعة اأخلاقيات المهن، و�سبط �سل�كهم الخلقي 
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الدينية ال�سائدة في المجتمع. كما اقت�شر تطبيق هذه الدرا�سة على طلاب جامعة جازان الذين 

هم بم�ست�ى ال�سنة الثانية وال�سنة الثالثة وال�سنة الرابعة بمختلف التخ�س�سات الدرا�سية العلمية 

والإن�سانية الملتحقين بدرا�سة مقررات ترب�ية خلال الف�سل الثاني من العام الجامعي 1429-

1430هـ )2009-2008(.

م�صطلحات الدرا�صة

يعرّف الباحث الم�سطلحات ال�اردة في عن�ان الدرا�سة على النح� الآتي:

اأ�ساتذتهم  لتمثل  جازان  جامعة  طلاب  تقديرات  مت��سطات  ت�سنيف  ه�  التوافر:  مدى 

اأع�ساء هيئة التدري�س في كلية التربية للمق�مات ال�سخ�سية التي تحددت في اأداة الدرا�سة وفقاً 

لإجاباتهم داخل اإحدى الخانات المقابلة لكل فقرة في الأداة. 

المقومات ال�صخ�صية: هي ال�سفات اأو الخ�سائ�س التي يت�سف بها �سخ�س ما وتتفق مع الق�اعد 

 Leaming,( الآخرين  وتجاه  نف�سه  تجاه  �سل�كه  في  ويتمثلها  ال�سائدة  والأعراف  والأنظمة 

وانفعالية  )48( �سفة ج�سمية وعقلية  بتحديد  اإجرائياً  التعريف  عُبّر عن هذا  2003). وقد 
لقيا�س  اإعدادها  با�ستبانة تم  فقرة م�ستقلة  اأُدرجت كل منها في  للاأ�ستاذ الجامعي  واجتماعية 

الطلاب  ي�ستطيع  جازان  جامعة  في  التربية  بكلية  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  في  ت�افرها  مدى 

الملتحق�ن بالدرا�سة لديهم التعرف عليها.

الأ�صتاذ الجامعي/ع�صو هيئة التدري�ض: ه� ال�سخ�س الذي يحمل درجة الدكت�راه ويت�لى 

م�ساعد  اأ�ستاذ  اأو  م�سارك  اأ�ستاذ  اأو  اأ�ستاذ  برتبة  وكان  الجامعات  اإحدى  التدري�س في  مهمة 

)مجل�س التعليم العالي، 2007(. وقد عُبّر عن هذا التعريف اإجرائياً باأنه كل �سخ�س يحمل 

درجة الدكت�راه وينت�سب اإلى كادر اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية في جامعة جازان وكان 

اأكثر  اأو  درا�سي  مقرر  تدري�س  مهمة  ويت�لى  م�ساعد  اأ�ستاذ  اأو  م�سارك  اأ�ستاذ  اأو  اأ�ستاذ  برتبة 

خلال الف�سل الثاني من العام الجامعي 1429-1430هـ )2009-2008(.

مقيّداً  وكان  الجامعات  اإحدى  للدرا�سة في  المنتظم/المنت�سب  ال�سخ�س  ه�  طالب الجامعة: 

عُبّر  وقد   .)2007 العالي،  التعليم  )مجل�س  الجامعة  بكليات  المعتمدة  التخ�س�سات  اأحد  في 

عن هذا التعريف اإجرائياً باأنه كل �سخ�س منتظم للدرا�سة في جامعة جازان وكان مقيداً في 

اأحد التخ�س�سات العلمية اأو الإن�سانية بم�ست�ى ال�سنة الثانية اأو الثالثة اأو الرابعة وكان يدر�س 

1429-1430هـ )2008- العام الجامعي  الثاني من  الف�سل  اأكثر خلال  اأو  ترب�ياً  مقرراً 

.)2009

د. وائل التل مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي
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منهجية الدرا�صة واإجراءاتها:

منهج الدرا�صة

ا�ستخدم في هذه الدرا�سة المنهج ال��سفي لملاءمته لطبيعة الدرا�سة واأهدافها.

مجتمع الدرا�صة

تكّ�ن مجتمع الدرا�سة من جميع طلاب جامعة جازان في التخ�س�سات العلمية والإن�سانية 

الذين بم�ست�ى ال�سنة الثانية وال�سنة الثالثة وال�سنة الرابعة ويلتحق�ن بدرا�سة مقرر ترب�ي اأو 

اأكثر خلال الف�سل الثاني من العام الجامعي 1429-1430هـ )2008-2009( وعددهم 

)1170( طالباً.

عينة الدرا�صة

تكّ�نت عينة الدرا�سة من )358( طالباً، اأي ما ن�سبته )31%( تقريباً من مجتمع الدرا�سة، 

وقد تم اختيار اأفرادها بالطريقة الع�س�ائية، وت�زع�ا ح�سب متغيرات الدرا�سة كما في الجدول 

رقم )1(.

الجدول رقم )1(

توزع اأفراد العينة ح�صب متغيرات الدرا�صة ون�صبهم المئوية

المتغير

�شفة التخ�ش�ص 

الدرا�شي
تقدير المعدل التراكميالم�شتوى الدرا�شي

الكلي

مقبولجيدجيد جداًممتاز�شنة رابعة�شنة ثالثة�شنة ثانيةاأدبيعلمي

1661921101051432910916852358العدد

100%46.453.630.729.3408.130.546.914.5الن�سبة المئوية

اأداة الدرا�صة

تحليل  بعد  وذلك  الجامعي،  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  بالمق�مات  ا�ستبانة  باإعداد  الباحث  قام 

وجامعة  �سع�د  الملك  وجامعة  جازان  بجامعة  التدري�س  لفعاليات  الطلاب  تقييم  ا�ستمارة 

الملك عبد العزيز بال�سع�دية وجامعة اليرم�ك بالأردن، ومراجعة اأدبيات الدرا�سة والدرا�سات 

ال�سابقة ذات ال�سلة. وقد تك�نت هذه ال�ستبانة في �س�رتها النهائية من )48( فقرة مقرونة 

اأوافق، ل  اإجابات �سمّم وفق نم�ذج )ليكرت( ذي التدرج الخما�سي )اأوافق ب�سدة،  ب�سلم 

اأدري، ل اأوافق، ل اأوافق اأبداً(، اإذ يجيب كل فرد من اأفراد العينة عن كل فقرة في ال�ستبانة 

باختيار درجة م�افقة واحدة فقط من بين بدائل الإجابة الخم�سة ال�سابقة ب��سع اإ�سارة )√( 

داخل الخانة المنا�سبة، وت�زعت هذه الفقرات على اأربعة مجالت هي:
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- مجال ال�سفات الج�سمية )7 فقرات(: 1، 6، 11، 16، 21، 26، 218.31

- مجال ال�سفات العقلية )10 فقرات(: 2، 7، 12، 17، 22، 27، 32، 36، 40، 44.

- مجال ال�ستقرار النفعالي )11 فقرة(: 3، 8، 13، 18، 23، 28، 33، 37، 41، 45، 

.48

- مجال التفاعل الجتماعي )20 فقرة(: 4، 5، 9، 10، 14، 15، 19، 20، 24، 25، 

.47 ،46 ،43 ،42 ،39 ،38 ،35 ،34 ،30 ،29

�صدق الأداة

تم التحقق من ال�سدق الظاهري للا�ستبانة بعر�سها على ع�شرة محكمين ذوي خبرة وكفاءة 

الملك خالد  العزيز وجامعة  الملك عبد  التدري�س في جامعة جازان وجامعة  اأع�ساء هيئة  من 

اإ�سافة  اإليها،  اأ�ساروا  التي  التعديلات  كافة  واإجراء  بالأردن،  اليرم�ك  وجامعة  بال�سع�دية 

وحذفاً وتعديلًا، والمتعلقة ب�سم�ل ال�ستبانة للمق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي وكفايتها 

لغايات هذه الدرا�سة، وانتماء كل فقرة لمجالها، وو�س�ح هدفها، ودقة �سياغتها، ومنا�سبة 

المحكمين  من   )%85( م�افقة  عُدّت  وقد  اأخرى.  ملح�ظات  واأي  ال�ستبانة،  ت�زيعها في 

على منا�سبة الفقرة �شرطاً لعتمادها.

الدرجات  بين  الرتباط  معاملات  ح�ساب  تّم  للا�ستبانة  الداخلي  ال�سدق  من  وللتاأكد 

المتحققة على الأداة ومجالتها ومعاملات ارتباط المجالت بع�سها ببع�س، وه� ما ي��سحه 

الجدول رقم )2(

الجدول رقم )2(

قيم معاملات الرتباط بين الدرجات المتحققة على الأداة ومجالتها الأربعة

الكليالرابعالثالثالثانيالاأولالمجال

0.73**0.62**0.58**0.65**-الأول

0.89**0.79**0.80**-الثاني

0.93**0.87**-الثالث

0.96**-الرابع

يت�سح من الجدول رقم )2( اأن قيم معاملات الرتباط دالة اإح�سائياً عند م�ست�ى الدللة 

.)0.01(

ثبات الأداة

ح�سب  الداخلي  الت�ساق  بطريقة  الثبات  معامل  ح�ساب  تم  ال�ستبانة  ثبات  من  للتاأكد 

د. وائل التل مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي
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معادلة كرونباخ-األفا، وه� ما ي��سحه الجدول رقم )3(.

الجدول رقم )3(

معامل الت�صاق الداخلي كرونباخ-األفا لمجالت ال�صتبانة

الات�ساق الداخليعدد الفقراتالمجالالرقم

70.77ال�سفات الج�سمية1

100.76ال�سفات العقلية2

110.85ال�ستقرار النفعالي3

200.90التفاعل الجتماعي4

يت�سح من الجدول رقم )3( اأن ال�ستبانة تتمتع بمعامل ثبات مرتفع يمكّنها من تحقيق اأهداف 

الدرا�سة.

متغيرات الدرا�صة

احت�ت الدرا�سة على ثلاثة متغيرات م�ستقلة ومتغير تابع واحد، وهي:

1- المتغيرات الم�ستقلة:

العلمية(،  الكليات  )التخ�س�سات في  علمي  م�ست�يان:  وه�  الدرا�سي:  التخ�س�س  �سفة   -

اأدبي )التخ�س�سات في الكليات الإن�سانية(.

- الم�ست�ى الدرا�سي: وه� ثلاثة م�ست�يات: �سنة ثانية، �سنة ثالثة، �سنة رابعة.

- تقدير المعدل التراكمي: وه� اأربعة م�ست�يات: ممتاز، جيد جداً، جيد، مقب�ل.

ال�سخ�سية للاأ�ستاذ  التابع: تقديرات طلاب جامعة جازان لمدى ت�افر المق�مات  2- المتغير 

الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة.

المعالجات الإح�صائية

اأ�سئلة  لطبيعة  المنا�سبة  الإح�سائية  الأ�ساليب  بع�س  الإح�سائية  المعالجة  لغايات  ا�ستخدمت 

الدرا�سة، وهي: 

1- المت��سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية للاإجابة عن ال�س�ؤال الأول المتعلق بتقديرات 

هيئة  اأع�ساء  الجامعي في  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات  ت�افر  لم�ست�ى  طلاب جامعة جازان 

المتعلق  والرابع  الدرا�سي،  الم�ست�ى  بمتغير  المتعلق  والثالث  بالجامعة،  التربية  بكلية  التدري�س 

نّفت تقديرات الطلاب وفق  بمتغير تقدير المعدل التراكمي. ولل��س�ل اإلى بيانات و�سفية �سُ

ثلاثة م�ست�يات: )3.50-5( م�ست�ى مرتفع، و)2.50-3.49( م�ست�ى مت��سط، )اأقل 

من 2.50( م�ست�ى منخف�س.
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2- اختبار )ت( )t-test) للاإجابة عن ال�س�ؤال الثاني المتعلق بمتغير �سفة التخ�س�س الدرا�سي.220

الدرا�سي،  المتعلقة بمتغير الم�ست�ى  الفروق الظاهرية  التباين الأحادي لمعرفة دللة  3- تحليل 

والمتعلقة بمتغير تقدير المعدل التراكمي.

الم�ست�ى  بمتغير  المتعلقة  الزوجية  الفروق  لمعرفة  البعدية  للمقارنات  )�سيفيه(  طريقة   -4

الدرا�سي.

عر�ض نتائج الدرا�صة

عر�ض نتائج ال�صوؤال الأول

للاأ�ستاذ الجامعي  ال�سخ�سية  المق�مات  ت�افر  الأول على مايلي: ما م�ست�ى  ال�س�ؤال  ن�س 

في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية في جامعة جازان كما يقدره طلاب الجامعة الملتحق�ن 

بدرا�سة مقررات ترب�ية؟

للاإجابة عن هذا ال�س�ؤال تم ح�ساب المت��سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لكل فقرة 

في  تت�افر  كما  ككل  وال�ستبانة  الجامعي  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات  ا�ستبانة  فقرات  من 

اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بجامعة جازان وفقاً لتقديرات طلاب الجامعة الملتحقين 

بدرا�سة مقررات ترب�ية، وقد جاءت النتائج كما في الجدول رقم )4(

الجدول رقم )4(

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لإجابات اأفراد العينة مرتبة تنازلياً

الفقراتالرقم
المتو�شطات 

الح�سابية

الانحرافات 

المعيارية
الرتبة

4.290.741يحافظ على نظافة ج�سمه1

4.160.952يلب�س الثياب التي تليق بالأ�ستاذ الجامعي6

4.110.963يهتم بنظافة ملاب�سه*16

3.940.944يمتلك مفردات لغوية غزيرة تمكنه من التعبير عن اأفكاره ب�سهولة27

3.900.965يت�سم تفكيره بالعقلانية والمنطق44

3.880.966يقدر �سحياً على القيام بالممار�سات التدري�سية*31

3.851.117يتفاءل بالخير في جميع الأحوال13

3.841.128يحافظ على اأ�سرار الطلاب التي يطلعونه عليها برغبة منهم*19

3.821.179يُقدّر الطلاب المتفوقين والموهوبين42

3.811.0510تعبّر اأفكاره عن نظرة اإيجابية نحو الحياة*23

3.791.1311ينطق حروف الكلام بو�سوح21

3.781.1712يهتم بال�سوؤال عن الطلاب الذين يطيلون الغياب*25

3.761.2013يلتزم بمواعيده مع الطلاب في الأوقات المخ�س�سة*38

3.731.0314يت�سف بدقة الملاحظة17

3.701.0515ي�سدر قراراته بحزم دون انفعال28

3.671.0116يكون في حالة ا�ستعداد ذهني في معظم الأحيان*2

د. وائل التل مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي
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الفقراتالرقم
المتو�شطات 

الح�سابية

الانحرافات 

المعيارية
الرتبة

14
يبادر بتقديم الم�سورة اأو الن�سح للطلاب بما فيه م�سلحتهم دون م�سا�س 

بزميل له اأو بمقرر درا�سي بعينه*
3.671.2816

3.641.3818يتوا�سع مع الطلاب اإذا قاموا بما يجب عليهم من واجبات*37

3.621.1419يتكلم ب�سوت م�سموع*26

3.620.9119يمتلك مهارة التفكير التاأملي32

3.620.9519يعبّر عن م�ساعره نحو الأ�سخا�س اأو الأحداث باتزان33

3.611.1522ي�سغي بتركيز لمن يتحدث اإليه*12

35
يعدل بين جميع الطلاب في المعاملة بغ�س النظر عن خلفياتهم الثقافية 

اأو الجتماعية اأو القت�سادية
3.611.2822

3.591.1224تتطابق اأقواله مع اأفعاله7

3.560.9625يتمتع بقوة الذاكرة والقدرة على ال�سترجاع*22

3.561.2925يراعي م�ساعر الطلاب43

41
ي�سفي على المحا�سرة جواً منا�سباً من المرح الذي يف�سي اإلى الفاعلية 

في القاعة الدرا�سية
3.531.2427

39
عليها  يطلعونه  التي  اأو  الأكاديمية  الق�سايا  في  الطلاب  مع  يتحدث 

بو�سوح و�سراحة*
3.521.1928

3.511.3129ي�سعر دوماً بال�سعادة لوجوده بيننا20

29
النظر عن م�ستوى  ي�ستهزئ بهم بغ�س  اأو  يهينهم  يحترم الطلاب فلا 

تح�سيلهم الدرا�سي
3.511.3529

3.491.2531يتقبل اآراء الطلاب ووجهات نظرهم واإن خالفت راأيه اأو وجهة نظره* 46

3.481.2432يقابل جميع الطلاب بالب�سر وطلاقة الوجه47

3.471.1133يت�سف بالحكمة في معالجة الم�سكلات الطارئة بالقاعة الدرا�سية18

3.461.0534يمتلك الح�س الجمالي في اختيار ملاب�سه اأو تنا�سق األوانها*11

24
اأو  التدري�س  �سير  على  يوؤثر  ل  بما  واأعذارهم  الطلاب  ظروف  يتفهم 

يتعار�س مع التعليمات النافذة في الجامعة
3.441.2335

3.421.3936يتحلى بال�سبر على خطاأ الطلاب وكثرة �سوؤالهم48

3.391.2337يقدر على �سبط انفعالته في المواقف ال�سعبة مع الطلاب*3

3.371.2838ينتقي الألفاظ المنا�سبة في حديثه مع الطلاب* 9

3.351.1639يهتم بالمبادرات الفردية للطلاب*40

3.301.2440يعترف بما ي�سدر عنه من اأخطاء8

3.291.2241تتنا�سب اأفكاره مع م�ستوى ا�ستيعاب الطلاب*36

3.171.1842يمتلك قدراً من المرونة في تعديل اأخط��اء الطلاب*15

3.161.0543يحر�س على ح�سور الأن�سطة الطلابية المتاحة داخل الجامعة*10

30
خارج  الم�ستقبلية  حياتهم  خطط  مناق�سة  فر�سة  الطلاب  اأمام  يتيح 

القاعات الدرا�سية
3.021.3344

2.941.3145يهتم بم�سكلات الطلاب الخا�سة التي يطلعونه عليها برغبة منهم5

2.921.3346م�ستقر المزاج في تعامله مع الطلاب*45

4
في  اأو  المحا�سرة  انتهاء  بعد  به  للالتقاء  كافية  فر�ساً  للطلاب  يوفر 

مكتبه*
2.881.2847

34
ي�سعى اإلى اإ�سراك الطلاب في الأن�سطة الجامعية اللامنهجية ما اأمكن 

ذلك 
2.811.2848

3.550.63الأداة ككل

* فقرات �سلبية في الأ�سل، عك�ست تقديرات المقيا�س عند ت�سحيحها 

تابع الجدول رقم )4(
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يبين الجدول رقم )4( المت��سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية والرتبة لكل فقرة من 222

فقرات ا�ستبانة المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي وال�ستبانة ككل وفقاً لتقديرات طلاب 

جامعة جازان الملتحقين بدرا�سة مقررات ترب�ية لم�ست�ى ت�افر هذه المق�مات في اأع�ساء هيئة 

التدري�س بكلية التربية بالجامعة. ويمكن ت��سيح النتائج التي ت�سمنها هذا الجدول رقم )4( 

على النح� الآتي:

ال�سخ�سية  المق�مات  جازان  جامعة  في  التربية  بكلية  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  في  تت�افر   -1

ال�سفات  لمجم�ع  الح�سابي  المت��سط  بلغ  اإذ  مرتفع،  بم�ست�ى  عام  ب�سكل  الجامعي  للاأ�ستاذ 

والخ�سائ�س المكّ�نة لهذه المق�مات ككل )3.55(. كما تت�افر فيهم بهذا الم�ست�ى )30( 

�سفة وخ�سي�سة تراوحت مت��سطاتها الح�سابية بين )4.29( و)3.51(، كانت اأعلاها ثلاث 

�سفات وخ�سائ�س وردت في الفقرة )1( “يحافظ على نظافة ج�سمه” ومت��سطها )4.29(، 

فالفقرة )6( “يلب�س الثياب التي تليق بالأ�ستاذ الجامعي” ومت��سطها )4.16(، فالفقرة )16( 

“يهتم بنظافة ملاب�سه” ومت��سطها )4.11(. في حين كانت اأدناها �سمن هذا الم�ست�ى ثلاث 
بهم  ي�ستهزئ  اأو  يهينهم  فلا  الطلاب  “يحترم   )29( الفقرة  �سفات وخ�سائ�س وردت في 

بغ�س النظر عن م�ست�ى تح�سيلهم الدرا�سي” والفقرة )20( “ي�سعر دوماً بال�سعادة ل�ج�ده 

بيننا” ومت��سطهما )3.51(، فالفقرة )39( “يتحدث مع الطلاب في الق�سايا الأكاديمية اأو 

التي يطلع�نه عليها ب��س�ح و�شراحة” ومت��سطها )3.52(.

2- تت�افر في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية في جامعة جازان )18( �سفة وخ�سي�سة من 

ال�سفات والخ�سائ�س المكّ�نة للمق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي بم�ست�ى مت��سط، حيث 

تراوحت مت��سطاتها الح�سابية بين )3.49( و)2.81(، كانت اأعلاها ال�سفات والخ�سائ�س 

ال�اردة في الفقرة )46( “يتقبل اآراء الطلاب ووجهات نظرهم واإن خالفت راأيه اأو وجهة 

ال�جه”  بالب�شر وطلاقة  “يقابل جميع الطلاب  نظره” ومت��سطها )3.49(، فالفقرة )47( 

اإ�شراك  اإلى  “ي�سعى   )34( الفقرة  في  ال�اردة  اأدناها  كانت  حين  في   .)3.48( ومت��سطها 

فالفقرة   ،)2.81( ومت��سطها  ذلك”  اأمكن  ما  اللامنهجية  الجامعية  الأن�سطة  في  الطلاب 

اأو في مكتبه” ومت��سطها  المحا�شرة  انتهاء  بعد  به  للالتقاء  كافية  فر�ساً  للطلاب  “ي�فر   )4(

.)2.88(

ال�سفات  من  اأي  جازان  جامعة  في  التربية  بكلية  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  في  تت�افر  3- لم 

كانت  اإذ  منخف�س،  بم�ست�ى  الجامعي  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  للمق�مات  المكّ�نة  والخ�سائ�س 

جميع مت��سطاتها الح�سابية اأعلى من )2.50(.

د. وائل التل مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي
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عر�ض نتائج ال�صوؤال الثاني

مت��سطات  بين  اإح�سائية  ذات دللة  فروق  ت�جد  ياأتي: هل  ما  الثاني على  ال�س�ؤال  ن�س 

المق�مات  ت�افر  ترب�ية لم�ست�ى  الملتحقين بدرا�سة مقررات  تقديرات طلاب جامعة جازان 

ل�سفة  تُعزى  بالجامعة  التربية  بكلية  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  في  الجامعي  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية 

التخ�س�س الدرا�سي )علمي، اأدبي(؟

للاإجابة عن هذا ال�س�ؤال تم ح�ساب المت��سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية واختبار 

تقديرات طلاب جامعة  مت��سطات  بين  اإح�سائياً  الدالة  الفروق  عن  للك�سف   (t-test( ت 

جازان الملتحقين بدرا�سة مقررات ترب�ية لم�ست�ى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي 

في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة على كل مجال من مجالت ال�ستبانة الفرعية 

والمجالت ككل وفقاً ل�سفة التخ�س�س الدرا�سي )علمي، اأدبي(، وقد جاءت النتائج كما في 

الجدول رقم )5(.

الجدول رقم )5(

نتائج اختبار )ت( لمعرفة الفروق بين متو�صطات تقديرات اأفراد العينة

وفقاً ل�صفة التخ�ص�ض الدرا�صي

المجال
�شفة 

التخ�ش�ص
العدد

المتو�شط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

قيمة 

)ت(

درجة 

الحرية

الدلالة 

الاإح�سائية

ال�سفات الج�سمية

1663.820.57علمي

2.349-3560.019

1923.970.58اأدبي

ال�سفات العقلية

1663.550.56علمي

2.385-3560.018

1923.700.61اأدبي

ال�ستقرار النفعالي

1663.360.78علمي

3.546-3560.000

1923.640.73اأدبي

التفاعل الجتماعي

1663.280.74علمي

3.278-3560.001

1923.530.71اأدبي

المجالت ككل

1663.430.62علمي

3.365-3560.001

1923.660.62اأدبي

ت  اختبار  ونتائج  المعيارية  والنحرافات  الح�سابية  المت��سطات   )5( رقم  الجدول  يبين 

ت�افر  لم�ست�ى  ترب�ية  بدرا�سة مقررات  الملتحقين  لتقديرات طلاب جامعة جازان   (t-test(
على  بالجامعة  التربية  بكلية  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  الجامعي في  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات 

الدرا�سي.  التخ�س�س  ل�سفة  وفقاً  والمجالت ككل  الفرعية  ال�ستبانة  من مجالت  مجال  كل 

وبالنظر في قيم )ت( والمت��سطات الح�سابية ال�اردة في الجدول رقم )5( يتبيّن وج�د فروق 
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اإح�سائية بين مت��سطات تقديرات طلاب الجامعة لم�ست�ى ت�افر هذه المق�مات 224 ذات دللة 

في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة على كل مجال من مجالت ال�ستبانة الفرعية 

والمجالت ككل تعزى ل�سفة التخ�س�س الدرا�سي ل�سالح الطلاب ذوي التخ�س�سات الأدبية، 

وهذا يعني رف�س الفر�سية ال�سفرية الأولى التي تن�س “ل ت�جد فروق ذات دللة اإح�سائية 

لم�ست�ى  ترب�ية  مقررات  بدرا�سة  الملتحقين  تقديرات طلاب جامعة جازان  مت��سطات  بين 

التربية بالجامعة  التدري�س بكلية  اأع�ساء هيئة  ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في  ت�افر المق�مات 

تُعزى ل�سفة التخ�س�س الدرا�سي”.

عر�ض نتائج ال�صوؤال الثالث

مت��سطات  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  ت�جد  هل  مايلي:  على  الثالث  ال�س�ؤال  ن�س 

المق�مات  ت�افر  ترب�ية لم�ست�ى  الملتحقين بدرا�سة مقررات  تقديرات طلاب جامعة جازان 

ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة تُعزى للم�ست�ى 

الدرا�سي )�سنة ثانية، �سنة ثالثة، �سنة رابعة(؟

للاإجابة عن هذا ال�س�ؤال تم ح�ساب المت��سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية للك�سف عن 

الفروق الدالة اإح�سائياً بين مت��سطات تقديرات طلاب جامعة جازان الملتحقين بدرا�سة مقررات 

ترب�ية لم�ست�ى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية 

بالجامعة على كل مجال من مجالت ال�ستبانة الفرعية والمجالت ككل وفقاً للم�ست�ى الدرا�سي 

)�سنة ثانية، �سنة ثالثة، �سنة رابعة(، وقد جاءت النتائج كما في الجدول رقم )6(.

الجدول رقم )6(

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لمعرفة الفروق بين متو�صطات

تقديرات اأفراد العينة وفقاً للم�صتوى الدرا�صي

الانحرافات المعياريةالمتو�سطات الح�سابيةالعددالم�شتوى الدرا�شيالمجال

ال�سفات 

الج�سمية

1103.870.54�سنة ثانية

1053.800.64�سنة ثالثة

1434.000.54�سنة رابعة

3583.900.58المجموع

ال�سفات العقلية

1103.580.54�سنة ثانية

1053.540.64�سنة ثالثة

1433.730.59�سنة رابعة

3583.630.59المجموع

ال�ستقرار 

النفعالي

1103.450.73�سنة ثانية

1053.380.81�سنة ثالثة

1433.660.73�سنة رابعة

3583.510.76المجموع

د. وائل التل مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي
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الانحرافات المعياريةالمتو�سطات الح�سابيةالعددالم�شتوى الدرا�شيالمجال

التفاعل 

الجتماعي

1103.360.68�سنة ثانية

1053.290.74�سنة ثالثة

1433.550.74�سنة رابعة

3583.420.73المجموع

المجالت ككل

1103.500.57�سنة ثانية

1053.440.66�سنة ثالثة

1433.680.63�سنة رابعة

3583.550.63المجموع

يبين الجدول رقم )6( المت��سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لتقديرات طلاب جامعة 

جازان الملتحقين بدرا�سة مقررات ترب�ية لم�ست�ى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي 

في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة على كل مجال من مجالت ال�ستبانة الفرعية 

والمجالت ككل وفقاً للم�ست�ى الدرا�سي. وبالنظر في قيم المت��سطات الح�سابية ال�اردة في 

الجدول رقم )6( يتبيّن وج�د فروق ظاهرية بين مت��سطات تقديرات طلاب الجامعة لم�ست�ى 

ت�افر هذه المق�مات في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة على كل مجال من مجالت 

ال�ستبانة الفرعية والمجالت ككل تعزى للم�ست�ى الدرا�سي، ولمعرفة دللة هذه الفروق تم 

اإجراء تحليل التباين الأحادي، وقد جاءت النتائج كما في الجدول رقم )7(.

الجدول رقم )7(

نتائج تحليل التباين الأحادي لمعرفة دللة الفروق بين متو�صطات تقديرات

اأفراد العينة وفقاً للم�صتوى الدرا�صي

مجموع المربعاتم�شدر التباينالمجال
درجات 

الحرية

متو�شط 

المربعات

قيمة 

)ف(

م�شتوى 

الدلالة

ال�سفات 

الج�سمية

2.51321.256بين المجموعات

3.8280.023 116.5123550.328داخل المجموعات

119.025357المجموع

ال�سفات 

العقلية

2.50421.252بين المجموعات

3.6140.028 123.0093550.347داخل المجموعات

125.513357المجموع

ال�ستقرار 

النفعالي

5.69522.847بين المجموعات

5.0130.007 201.6393550.568داخل المجموعات

207.334357المجموع

التفاعل 

الجتماعي

4.54422.272بين المجموعات

4.3400.014 185.8393550.523داخل المجموعات

190.383357المجموع

المجالت 

ككل

3.9621.988بين المجموعات

5.1600.006 136.7693550.385داخل المجموعات

140.745357المجموع

تابع الجدول رقم )6(
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بين 226 الظاهرية  الفروق  دللة  لمعرفة  الأحادي  التباين  تحليل  نتائج   )7( رقم  الجدول  يبين 

مت��سطات تقديرات طلاب جامعة جازان الملتحقين بدرا�سة مقررات ترب�ية لم�ست�ى ت�افر 

على  بالجامعة  التربية  بكلية  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  الجامعي في  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات 

كل مجال من مجالت ال�ستبانة الفرعية والمجالت ككل وفقاً للم�ست�ى الدرا�سي. وبالنظر 

في نتائج تحليل التباين الأحادي ال�اردة في الجدول رقم )7( يتبيّن وج�د فروق ذات دللة 

اإح�سائية بين مت��سطات تقديرات طلاب الجامعة لم�ست�ى ت�افر هذه المق�مات في اأع�ساء هيئة 

التدري�س بكلية التربية بالجامعة على كل مجال من مجالت ال�ستبانة الفرعية والمجالت ككل 

تعزى للم�ست�ى الدرا�سي، ولمعرفة الفروق الزوجية بين هذه المت��سطات تم اإجراء المقارنات 

البعدية بطريقة )�سيفيه(، وقد جاءت النتائج كما في الجدول رقم )8(

الجدول رقم )8(

نتائج المقارنات البعدية لمعرفة الفروق الزوجية بين متو�صطات تقديرات

اأفراد العينة وفقاً للم�صتوى الدرا�صي

الانحرافات المعياريةالمتو�سطات الح�سابية(I-J)الم�شتوى الدرا�شي (J)الم�شتوى الدرا�شي (I)المجال

ال�سفات 

الج�سمية

�سنة ثانية
0.070.659�سنة ثالثة

0.221-0.13�سنة رابعة

�سنة ثالثة
0.659-0.07�سنة ثانية

0.028-0.20)*(�سنة رابعة

�سنة رابعة
0.130.221�سنة ثانية

0.200.028)*(�سنة ثالثة

ال�سفات 

العقلية

�سنة ثانية
0.040.898�سنة ثالثة

0.134-0.15�سنة رابعة

�سنة ثالثة
0.898-0.04�سنة ثانية

0.048-0.19)*(�سنة رابعة

�سنة رابعة
0.150.134�سنة ثانية

0.190.048)*(�سنة ثالثة

ال�ستقرار 

النفعالي

�سنة ثانية
0.070.773�سنة ثالثة

0.082-0.21�سنة رابعة

�سنة ثالثة
0.773-0.07�سنة ثانية

0.012-0.29)*(�سنة رابعة

�سنة رابعة
0.210.082�سنة ثانية

0.290.012)*(�سنة ثالثة

التفاعل 

الجتماعي

�سنة ثانية
0.070.752�سنة ثالثة

0.130-0.19�سنة رابعة

�سنة ثالثة
0.752-0.07�سنة ثانية

0.021-0.26)*(�سنة رابعة

�سنة رابعة
0.190.130�سنة ثانية

0.260.021)*(�سنة ثالثة

د. وائل التل مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي
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227

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الانحرافات المعياريةالمتو�سطات الح�سابية(I-J)الم�شتوى الدرا�شي (J)الم�شتوى الدرا�شي (I)المجال

المجالت 

ككل

�سنة ثانية
0.070.737�سنة ثالثة

0.083-0.18�سنة رابعة

�سنة ثالثة
0.737-0.07�سنة ثانية

0.010-0.24)*(�سنة رابعة

�سنة رابعة
0.180.83�سنة ثانية

0.240.010)*(�سنة ثالثة

يبين الجدول رقم )8( نتائج المقارنات البعدية بطريقة )�سيفيه( لمعرفة الفروق الزوجية بين 

مت��سطات تقديرات طلاب جامعة جازان الملتحقين بدرا�سة مقررات ترب�ية لم�ست�ى ت�افر 

المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة على كل 

الفرعية والمجالت ككل وفقاً للم�ست�ى الدرا�سي. وبالنظر في  مجال من مجالت ال�ستبانة 

نتائج المقارنات البعدية ال�اردة في الجدول رقم )8( يتبيّن وج�د فروق ذات دللة اإح�سائية 

بين مت��سطات تقديرات طلاب الجامعة لم�ست�ى ت�افر هذه المق�مات في اأع�ساء هيئة التدري�س 

تعزى  الفرعية والمجالت ككل  ال�ستبانة  بالجامعة على كل مجال من مجالت  التربية  بكلية 

ال�سفرية  الفر�سية  يعني رف�س  الرابعة، وهذا  ال�سنة  الطلاب في  ل�سالح  الدرا�سي  للم�ست�ى 

الثانية التي تن�سعلى اأنه “ل ت�جد فروق ذات دللة اإح�سائية بين مت��سطات تقديرات طلاب 

جامعة جازان الملتحقين بدرا�سة مقررات ترب�ية لم�ست�ى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ 

الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة تُعزى للم�ست�ى الدرا�سي”.

عر�ض نتائج ال�صوؤال الرابع

مت��سطات  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  ت�جد  يلي: هل  ما  على  الرابع  ال�س�ؤال  ن�س 

المق�مات  ت�افر  ترب�ية لم�ست�ى  الملتحقين بدرا�سة مقررات  تقديرات طلاب جامعة جازان 

لتقدير  تُعزى  بالجامعة  التربية  بكلية  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  في  الجامعي  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية 

المعدل التراكمي )ممتاز، جيد جداً، جيد، مقب�ل(؟ 

للاإجابة عن هذا ال�س�ؤال تم ح�ساب المت��سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية للك�سف 

عن الفروق الدالة اإح�سائياً بين مت��سطات تقديرات طلاب جامعة جازان الملتحقين بدرا�سة 

مقررات ترب�ية لم�ست�ى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س 

بكلية التربية بالجامعة على كل مجال من مجالت ال�ستبانة الفرعية والمجالت ككل وفقاً لتقدير 

المعدل التراكمي )ممتاز، جيد جداً، جيد، مقب�ل(، جاءت النتائج كما في الجدول رقم )9(.

تابع الجدول رقم )8(
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الجدول رقم )9(228

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لمعرفة الفروق بين متو�صطات

تقديرات اأفراد العينة وفقاً لتقدير المعدل التراكمي

الانحرافات المعياريةالمتو�سطات الح�سابيةالعددالتقدير العامالمجال

ال�سفات الج�سمية

293.860.56ممتاز

1093.920.62جيد جداً

1683.860.56جيد

524.010.56مقبول

3583.900.58المجموع

ال�سفات العقلية

293.520.57ممتاز

1093.600.61جيد جداً

1683.650.57جيد

523.680.63مقبول

3583.630.59المجموع

ال�ستقرار النفعالي

293.440.69ممتاز

1093.440.73جيد جداً

1683.550.79جيد

523.570.80مقبول

3583.510.76المجموع

التفاعل الجتماعي

293.230.72ممتاز

1093.380.71جيد جداً

1683.460.73جيد

523.450.76مقبول

3583.420.73المجموع

المجالت ككل

293.430.58ممتاز

1093.520.62جيد جداً

1683.580.64جيد

523.610.66مقبول

3583.550.63المجموع

يبين الجدول رقم )9( المت��سطات الح�سابية والنحرافات المعيارية لتقديرات طلاب جامعة 

جازان الملتحقين بدرا�سة مقررات ترب�ية لم�ست�ى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي 

في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة على كل مجال من مجالت ال�ستبانة الفرعية 

والمجالت ككل وفقاً لتقدير المعدل التراكمي. وبالنظر في قيم المت��سطات الح�سابية ال�اردة 

الجامعة  طلاب  تقديرات  مت��سطات  بين  ظاهرية  فروق  وج�د  يتبيّن   )9( رقم  الجدول  في 

لم�ست�ى ت�افر هذه المق�مات في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية على كل مجال من مجالت 

ال�ستبانة الفرعية والمجالت ككل تعزى لتقدير المعدل التراكمي، ولمعرفة دللة هذه الفروق 

تم اإجراء تحليل التباين الأحادي، وقد جاءت النتائج كما في الجدول رقم )10(.

د. وائل التل مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي
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229

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الجدول رقم )10(

نتائج تحليل التباين الأحادي لمعرفة دللة الفروق بين متو�صطات تقديرات

اأفراد العينة وفقاً لتقدير المعدل التراكمي

م�شدر التباينالمجال
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�شط 

المربعات

قيمة 

)ف(

م�شتوى 

الدلالة

ال�سفات الج�سمية

0.87830.293بين المجموعات

0.8770.453 118.1463540.334داخل المجموعات

119.025357المجموع

ال�سفات العقلية

0.59830.199بين المجموعات

0.5650.639 124.9163540.353داخل المجموعات

125.513357المجموع

ال�ستقرار النفعالي

1.09730.366بين المجموعات

0.6280.598 206.2373540.583داخل المجموعات

207.334357المجموع

التفاعل الجتماعي

1.51730.506بين المجموعات

0.9480.418 188.8663540.534داخل المجموعات

190.383357المجموع

المجالت ككل

0.81730.272بين المجموعات

0.6890.559 139.9283540.395داخل المجموعات

140.745357المجموع

الظاهرية بين  الفروق  الأحادي لمعرفة دللة  التباين  نتائج تحليل  يبين الجدول رقم )10( 

مت��سطات تقديرات طلاب جامعة جازان الملتحقين بدرا�سة مقررات ترب�ية لم�ست�ى ت�افر 

المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة على كل 

مجال من مجالت ال�ستبانة الفرعية والمجالت ككل وفقاً لتقدير المعدل التراكمي. وبالنظر في 

نتائج تحليل التباين الأحادي ال�اردة في الجدول رقم )10( يتبيّن عدم وج�د فروق ذات دللة 

اأع�ساء  المق�مات في  ت�افر هذه  لم�ست�ى  الجامعة  تقديرات طلاب  مت��سطات  بين  اإح�سائية 

هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة على كل مجال من مجالت ال�ستبانة الفرعية والمجالت 

تن�س  التي  الثالثة  ال�سفرية  الفر�سية  قب�ل  يعني  وهذا  التراكمي،  المعدل  لتقدير  تعزى  ككل 

على اأنه “ل ت�جد فروق ذات دللة اإح�سائية بين مت��سطات تقديرات طلاب جامعة جازان 

الجامعي في  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات  ت�افر  لم�ست�ى  ترب�ية  مقررات  بدرا�سة  الملتحقين 

اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة تُعزى لتقدير المعدل التراكمي”.

مناق�صة نتائج الدرا�صة

بينت نتائج الدرا�سة المرتبطة بالإجابة عن ال�س�ؤال الأول المتعلق بتقديرات طلاب جامعة 
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اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية 230 جازان لم�ست�ى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في 

التربية بالجامعة اأن هذه المق�مات تت�افر فيهم ب�سكل عام بم�ست�ى مرتفع، كما تت�افر فيهم 

ال�سفات  مجم�ع  من  تقريباً   )%63( ن�سبته  ما  اأي  وخ�سي�سة،  �سفة   )30( الم�ست�ى  بهذا 

والخ�سائ�س المكّ�نة للمق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي، في حين لم تت�افر في اأع�ساء هيئة 

التدري�س ه�ؤلء اأي من ال�سفات والخ�سائ�س المكّ�نة للمق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي 

بدرا�سة  الملتحقين  النتيجة من جهة طلاب الجامعة  تُعزى هذه  اأن  بم�ست�ى منخف�س. يمكن 

مقررات ترب�ية اإلى اإنه ربما ت�لّد لديهم اتجاهات اإيجابية نح� اأع�ساء هيئة التدري�س في كلية 

التدري�س ه�ؤلء، ولتقارب  اأع�ساء هيئة  �سل�ك وممار�سات  بمثالية  بالجامعة لعتقادهم  التربية 

ال�س�رة ال�اقعية مع ال�س�رة الذهنية لديهم ل�سل�ك وممار�سات الأ�ستاذ الجامعي. اأما من جهة 

ع�س� هيئة التدري�س في كلية التربية بالجامعة فقد تعزى هذه النتيجة اإلى اإدراكه للمكانة التي 

باأهمية  و�سع�ره  واجتماعياً،  اأكاديمياً  الجامعي  التدري�س  ومهنة  الجامعي  الأ�ستاذ  بها  يحظى 

تخ�س�سه الترب�ي في تعلّم الطلبة وتربيتهم وتهذيب �سل�كهم واإعدادهم للم�ستقبل، وبتميز 

لدى  ت�سكّل  التي  بممار�ساته  وبالثقة  وخارجها،  الجامعة  داخل  به  المن�طة  المتعددة  الأدوار 

الطلاب في هذه المرحلة قاعدة اأ�سا�سية من ق�اعد الحكم الخلقي، وهذا ما جعله ينظر اإلى ذاته 

باحترام، ويحر�س على تمثّل ال�سفات ال�سخ�سية الج�سمية والعقلية والنفعالية والجتماعية 

اللازمة للاأ�ستاذ الجامعي في �سل�كه وممار�ساته. اأما من جهة جامعة جازان فيمكن اأن تعزى 

هذه النتيجة اإلى حر�س الجامعة على تحرّي ت�افر المق�مات ال�سخ�سية في ع�س� هيئة التدري�س 

وذلك من خلال ت�سمينها ا�ستمارات تقييم اأداء اأع�ساء هيئة التدري�س بالجامعة، ومن خلال 

اأن  كما  فيها.  للتعيين  اأو  للتعاقد  المر�سحين  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  مقابلات  معايير  ت�سمينها 

الجامعة في حالت عديدة ت�ستبق المقابلة ال�سخ�سية للمر�سح بالت�سال هاتفياً مع الأ�سخا�س 

هذه  تُعدّ  حيث  تزكية.  خطابات  منهم  قدّم  كان  واإن  كاإ�سناد  اأ�سماءهم  المر�سح  ذكر  الذين 

الخط�ة مهمة في تقييم ع�س� هيئة التدري�س المر�سح علمياً و�سخ�سياً، واأكثر و�س�حاً وفائدة 

 Bensimon et al.,( مما قد تت�سمنه خطابات التزكية كما اأ�سار اإلى ذلك بن�سيم�ن واآخرون

.(2000
الم�ست�ى  الأولى �سمن هذا  الثلاث  المراتب  احتلت  التي  لل�سفات والخ�سائ�س  وبالن�سبة 

 )1( الفقرة  التي وردت في  الج�سمية،  ال�سفات  بمجال  تتعلق  مرتفع(، وجميعها  )م�ست�ى 

الجامعي”،  بالأ�ستاذ  تليق  التي  الثياب  “يلب�س   )6( والفقرة  ج�سمه”،  نظافة  على  “يحافظ 
والفقرة )16( “يهتم بنظافة ملاب�سه”، فاإنما تع�د اإلى معرفة ع�س� هيئة التدري�س بكلية التربية 

في جامعة جازان باأن هذه ال�سفات الج�سمية تجعله لئقاً بين طلابه واأقرانه وعامة النا�س، كما 

د. وائل التل مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي
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231

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

تع�د اإلى اإدراكه لأهمية هذه ال�سفات في التربية الإ�سلامية، حيث نبّه ابن جماعة )د.ت(، 

مثلًا، العالِمَ اإلى اأن يك�ن عند ت�سدّره مجل�س العلم متهيئاً دوماً في نف�سه، وفي ج�سده، وفي 

لبا�سه؛ فيتطهّر ويتنظّف ويتطيّب ويلب�س اأح�سن الثياب.

اأما بالن�سبة لل�سفات والخ�سائ�س التي احتلت المراتب الثلاث الأخيرة �سمن هذا الم�ست�ى 

)م�ست�ى مرتفع(، وجميعها تتعلق بمجال التفاعل الجتماعي، والتي وردت في الفقرة )29( 

“يحترم الطلاب فلا يهينهم اأو ي�ستهزئ بهم بغ�س النظر عن م�ست�ى تح�سيلهم الدرا�سي”، 
والفقرة )20( “ي�سعر دوماً بال�سعادة ل�ج�ده بيننا”، والفقرة )39( “يتحدث مع الطلاب 

في الق�سايا الأكاديمية اأو التي يطلع�نه عليها ب��س�ح و�شراحة”، فهي تعني اإدراك اأع�ساء هيئة 

التدري�س بكلية التربية في جامعة جازان لأهمية ت�افر هذه ال�سفات فيهم، واإن كان مت��سط 

اأقل من مت��سط ت�افر بقية ال�سفات والخ�سائ�س �سمن هذا الم�ست�ى. حيث ت�ؤكّد  ت�افرها 

التربية الإ�سلامية اأن تحقير الطالب وال�ستهزاء به ينفي عن العالِم �سفة العالمية، فقد اأورد ابن 

فيه ثلاث  تك�ن  عالِماً حتى  الرجل  يك�ن  “ل  القرطبي )د.ت، ج1، �س131(:  البر  عبد 

خ�سال: ل يحقّر مَنْ دونه في العلم، ...”، واإنه بهذا ال�سل�ك يك�ن متكبراً بعلمه )الغزالي، 

 ،)1983 البغدادي،  الخطيب  1988؛  )الماوردي،  العلماء  جبابرة  من  ويك�ن   ،)1997

ويك�ن ممق�تاً بغي�ساً عند الله تعالى )الغزالي، 1997(، ويَذِلُّ )ابن عبد البر القرطبي، د.ت(. 

وقد حذّرت التربية الإ�سلامية من اقتراف كل ما يق�د اإلى هذا ال�سل�ك، ومن ذلك الغ�سب، 

الذي يُعدّ اآفة خطيرة من اآفات العلم، قال الغزالي )1997، ج3، �س123(: “اأما طاعة كلب 

الغ�سب فتنت�شر منها اإلى القلب �سفة التّه�ر، والبذالة والبذخ، وال�سلف وال�ست�ساطة، والتكبّر 

بال�سعادة  “ي�سعر دوماً  العبارة  اأما  النا�س...”.  والعجب، وال�ستهزاء وال�ستخفاف وتحقير 

ل�ج�ده بيننا” فقد بيّنت التربية الإ�سلامية اأن العالِم حين ي�سعر بال�سعادة ل�ج�ده بين الطلاب 

فاإنما يعبّر بذلك لطلابه عن حبّه لهم )ابن جماعة، د.ت(؛ ومما روي في ذلك اأن ع�ن بن عبد 

الله بن عتبة قال: “لقد اأتينا اأم الدرداء فتحدثنا عندها، فقلنا: اأمللناك يا اأم الدرداء؟ فقالت: ما 

اأمللتم�ني، لقد طلبت العبادة في كل �سئ فما وجدت �سيئاً اأ�سفى لنف�سي من مذاكرة العلم” 

الطلاب  “يتحدث مع  العبارة  اأما  القرطبي، د.ت، ج1، �س103-102(.  البر  )ابن عبد 

في الق�سايا الأكاديمية اأو التي يطلع�نه عليها ب��س�ح و�شراحة” فاإن ذلك دليل على �سدقه 

وح�سن ق�سده بتعليم طلبته وتربيتهم وتهذيب �سل�كهم، وه� ما اأكد عليه الغزالي )1997( 

وابن جماعة )د.ت(، كما اأن ذلك دليل على تحمّله اأمانة وم�سئ�لية مهنته، وبها يقي نف�سه من 

الت�سام ب�سفات خُلُقية مذم�مة مثل الغ�س والبخل والمداهنة والرياء )ابن جماعة، د.ت(.   

كما بينت النتائج ت�افر )18( �سفة وخ�سي�سة من ال�سفات والخ�سائ�س المكّ�نة للمق�مات 
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ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية في جامعة جازان بم�ست�ى 232

للمق�مات  المكّ�نة  ال�سفات والخ�سائ�س  تقريباً من مجم�ع   )%37( ن�سبته  ما  اأي  مت��سط، 

ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي، وكان معظم هذه ال�سفات متعلقاً بمجال التفاعل الجتماعي. 

ويمكن اأن تُعزى هذه النتيجة من جهة طلاب الجامعة الملتحقين بدرا�سة مقررات ترب�ية اإلى 

تحفّظ ه�ؤلء الطلاب على تخّ�ف اأع�ساء هيئة التدري�س في كلية التربية من التفاعل مع الطلاب 

اإلى م�اقف  والت�ا�سل معهم بدرجة اأكبر، حتى واإن كان هذا التفاعل والت�ا�سل ل يُف�سي 

اأما من جهة  اأو ج�هر عمله.  اأمانة م�سئ�لياته  اأو  التدري�س  م�سب�هة تم�سّ مكانة ع�س� هيئة 

ع�س� هيئة التدري�س بكلية التربية في جامعة جازان فقد تك�ن هناك بع�س الع�امل التي ت�ؤثّر 

�سلباً في الت�ا�سل مع الطلاب والتفاعل معهم، منها وج�د م�سكلات داخلية تتعلق بالعمل 

اأو اقت�سادية ت�سغل تفكيره وتُبعده عن الهتمام  اأو اجتماعية  اأ�شرية  اأو خارجية �س�اء كانت 

بالت�ا�سل مع الطلاب والتفاعل معهم. ومن هذه الع�امل ان�سغاله باأعباء اأخرى تُلقى على 

كاهله غير اأعباء التدري�س، وربما تك�ن هذه الأعباء اأكثر مما يحتمل اأو اإنها ربما تحتاج اإلى وقتٍ 

اأكبر مما يخ�س�سه لها. وقد اأكّد كي�ه واآخرون )Kuh et al., 2005) على اأهمية ارتباط ع�س� 

هيئة التدري�س الجامعي بالطلاب وم�ساركته ق�ساياهم، واإتاحة المجال اأمامهم للت�ا�سل معه، 

وم�ساركته في الأن�سطة والفعاليات الطلابية، لتعميق م�ساعر ال�لء للجامعة لديهم، ولزيادة 

الرتباط بين الطلاب واأع�ساء هيئة التدري�س.

ال�سفات  بين  والثانية  الأولى  المرتبتين  احتلتا  اللتين  الخ�سي�ستين  اأو  لل�سفتين  وبالن�سبة 

والخ�سائ�س الـ )18( �سمن هذا الم�ست�ى )م�ست�ى مت��سط( واللتين وردتا في الفقرة )46( 

والفقرة )47(  اأو وجهة نظره”،  راأيه  الطلاب ووجهات نظرهم واإن خالفت  اآراء  “يتقبل 
اإلى  التدري�س  هيئة  يعني حاجة ع�س�  فذلك  ال�جه”  بالبِ�شر وطلاقة  الطلاب  “يقابل جميع 
تنمية هذه المق�مات في �سخ�سيته، لأن تقبّل اآراء الطلاب ووجهات نظرهم دليل على احترام 

اآراء  تقبّل  متى  وه�  التدري�س،  في  واإخلا�سه  فيه  وتعمّقه  لتخ�س�سه  التدري�س  هيئة  ع�س� 

ووجهات نظر الطلاب فاإنه ينفي عن نف�سه �سفة العجب، وهي في التربية الإ�سلامية �سفة 

خُلُقية منفّرة قبيحة للعلماء، قال الماوردي )1988، �س119(: “والعجب منفّر، وه� بكل 

اأحد قبيح، وبالعلماء اأقبح، لأن النا�س بهم يقتدون”، واإذا بادر ع�س� هيئة التدري�س بت�سجيع 

اأهمية  اأما  بالنف�س.  الثقة  فيهم  ي�لّد  فاإن ذلك  اآرائهم ووجهات نظرهم  اإبداء  الطلاب على 

من خ�سال  الإ�سلامية خ�سلة  التربية  فلاأنها في  ال�جه  بالبِ�شر وطلاقة  الطلاب  مقابلة  ت�افر 

العالِم القدوة )الذهبي، 1990(، ومما تكمُل بها مروءة الرجل، فقد ذكر الخطيب البغدادي 

د. وائل التل مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

�سفيان  اأبي  بن  ي�ماً على معاوية  بن مروان دخل  الملك  اأن عبد  )د.ت، ج10، �س389( 

وعنده عمرو بن العا�س ف�سلّم عبد الملك وجل�س و�شرعان ما نه�س، فقال معاوية: “ما اأكمل 

مروءة هذا الفتى! فقال عمرو: يا اأمير الم�ؤمنين اإنه اأخذ باأخلاق اأربعة وترك اأخلاقاً ثلاثة، اإنه 

اأخذ باأح�سن البِ�شْر اإذا لقي،...”. وهي باب من اأب�اب اإكرام الطلبة ومعاملتهم بالح�سنى )ابن 

جماعة، د.ت(. 

اأما بالن�سبة لل�سفتين اأو الخ�سي�ستين اللتين احتلتا المرتبتين الأخيرتين �سمن هذا الم�ست�ى 

اإ�شراك الطلاب في الأن�سطة  اإلى  “ي�سعى  الفقرة )34(  )م�ست�ى مت��سط( واللتين وردتا في 

الجامعية اللامنهجية ما اأمكن ذلك” والفقرة )4( “ي�فر للطلاب فر�ساً كافية للالتقاء به بعد 

الملتحقين  اإلى �سع�ر طلاب الجامعة  اأن يعزى ذلك  فيمكن  اأو في مكتبه”،  انتهاء المحا�شرة 

بدرا�سة مقررات ترب�ية بتق�سير ع�س� هيئة التدري�س في التفاعل معهم وفق م�سامين هاتين 

ت�ا�سل ع�س�  اإلى  اأكبر  بدرجة  �سع�رهم بحاجتهم  واإلى  اأكبر من غيرهما،  ب�سكل  الفقرتين 

هيئة التدري�س معهم وزيادة الفر�س اأمامهم للالتقاء به. اإن هذه الم�سامين تتيح اأمام الطلاب 

فر�ساً حقيقية لتنمية �سخ�سياتهم واأ�ساليب تفكيرهم و�سقل مهاراتهم وتعزيز الثقة باأنف�سهم 

والتعرف على روؤية اأ�ساتذتهم للاأ�ساليب النافعة التي تمكّنهم من تحقيق طم�حاتهم والتغلب 

على م�سكلاتهم. اأما اأهمية اأن يتريثّ ع�س� هيئة التدري�س في الخروج من القاعة الدرا�سية بعد 

انتهاء المحا�شرة فقد اأكدت التربية الإ�سلامية على اأن في ذلك اآداب كثيرة له، منها اأنه يجنّب 

نف�سه مزاحمة الطلاب في الخروج، ويحقق للطالب ف�ائد كثيرة، منها اأنه يتمكن من �س�ؤال 

اأ�ستاذه اإن كان في نف�سه بقايا �س�ؤال )ابن جماعة، د.ت(. 

1993؛  1992؛ وطفة،  لم تتفق هذه النتيجة مع نتائج الدرا�سات ال�سابقة )ال�سخيبي، 

ال�سامي، 1994؛ وغنيم واليحي�ي، 2004(، فقد بيّنت نتائج درا�سة ال�سخيبي )1992( 

وج�د اختلاف كبير في ترتيب المق�مات المف�سلة لأ�ستاذ الجامعة وواقع هذه المق�مات كما 

درا�سة وطفة  نتائج  وبيّنت  ال�س�ي�س.  وقناة  �سم�س  بجامعتي عين  التربية  كلية  يراها طلاب 

تجاه  واأ�ساتذتهم  ودم�سق  الك�يت  جامعتي  طلبة  بين  التفاعل  م�ست�ى  انخفا�س   )1993(

م�ؤ�شرات التفاعل التي ا�ستملت على �سبعة مق�مات �سخ�سية. وبيّنت نتائج درا�سة ال�سامي 

نظر  وجهة  من  ال�سخ�سية  وال�سفات  ال�سخ�سي  بالمظهر  المتعلقة  ال�سفات  اأن   )1994(

الطلاب والطالبات مت�افرة في اأع�ساء هيئة التدري�س بجامعة الملك في�سل بدرجة مت��سطة. 

يرون  العزيز  عبد  الملك  جامعة  طلاب  اأن   )2004( واليحي�ي  غنيم  درا�سة  نتائج  وبيّنت 

مع  علاقته  دوره في  وي�ؤدي  ال�سخ�سية  بال�سفات  يتحلى  بالجامعة  التدري�س  هيئة  ع�س�  اأن 

الطلاب بدرجة مت��سطة.
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�سفة 234 بمتغير  المتعلق  الثاني  ال�س�ؤال  عن  بالإجابة  المرتبطة  الدرا�سة  بنتائج  يتعلق  فيما  اأما 

تقديرات  اإح�سائية بين مت��سطات  بينت وج�د فروق ذات دللة  الدرا�سي فقد  التخ�س�س 

هيئة  اأع�ساء  الجامعي في  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات  ت�افر  لم�ست�ى  طلاب جامعة جازان 

التدري�س بكلية التربية بالجامعة على كل مجال من مجالت ال�ستبانة الفرعية والمجالت ككل 

طلاب  جهة  من  النتيجة  هذه  تُعزى  اأن  يمكن  الأدبية.  التخ�س�سات  ذوي  الطلاب  ل�سالح 

الجامعة الملتحقين بدرا�سة مقررات ترب�ية اإلى تاأثّر الطلاب ذوي التخ�س�سات الأدبية بطبيعة 

المقررات الدرا�سية المعتمدة في خططهم الدرا�سية، �س�اء كانت مقررات ترب�ية اأو دينية اأو 

اجتماعية اأو مقررات اللغة العربية واآدابها، اإذ ي�ستمل محت�ى هذه المقررات على اآيات قراآنية 

واأحاديث نب�ية وق�سائد اأو �س�اهد �سعرية ون�س��س نثرية من التراث الفكري القديم والمعا�شر 

تنمّي اإدراك الطالب بال�سل�كيات المرغ�ب فيها. اأما من جهة ع�س� هيئة التدري�س فقد تعزى 

ربما  الأدبية تجاه طلابهم  التخ�س�سات  التدري�س في  هيئة  اأع�ساء  �سل�ك  اأن  اإلى  النتيجة  هذه 

التدري�س  هيئة  اأع�ساء  �سل�ك  من  اأكبر  بدرجة  الق�ل  ودفء  والأحا�سي�س  بالم�ساعر  ي�سطبغ 

اأع�ساء هيئة  اهتمام  اأكثر من  يهتم�ن  اأنهم ربما  واإلى  العلمية تجاه طلابهم،  التخ�س�سات  في 

التدري�س في التخ�س�سات العلمية با�ستثمار المنا�سبات ال�طنية والدينية والجتماعية اأو الق�سايا 

الطلابية اأو الظ�اهر ال�سل�كية لت�جيه الطلاب نح� النتماء وال�لء واللتزام بالق�اعد والقيم 

والآداب التي ت�افق عليها المجتمع، ولبيان اآثار هذا النتماء وال�لء واللتزام على كل من 

الفرد والمجتمع. وهذا كله جعل الطلاب ذوي التخ�س�سات الأدبية اأكثر اإدراكاً من الطلاب 

واأكثر  ال�سخ�سية،  للمق�مات  المكّ�نة  وللخ�سائ�س  لل�سفات  العلمية  التخ�س�سات  ذوي 

اإح�سا�ساً بم�ست�ى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية 

التربية بالجامعة، وقد عبّر ه�ؤلء الطلاب عن هذا الإح�سا�س بتحديد ت�افر م�سم�ن كل فقرة 

من فقرات ا�ستبانة المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية 

بالجامعة بدرجة اأكبر من م�ست�ى تحديد طلاب التخ�س�سات العلمية.

اإذ  اتفقت هذه النتيجة مع نتيجة درا�سة ال�سهري )2001( ودرا�سة يعق�ب )2005(، 

الدرا�سي.  للتخ�س�س  تعزى  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  وج�د  الدرا�ستين  كلا  نتائج  بينت 

 Schulty et 1994؛  ال�سامي،  1992؛  )ال�سخيبي،  نتيجة درا�سات  تتفق مع  في حين لم 

تعزى  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  عدم وج�د  الدرا�سات  هذه  نتائج  بينت  اإذ   (al., 2001
للتخ�س�س الدرا�سي.

واأما فيما يتعلق بنتائج الدرا�سة المرتبطة بالإجابة عن ال�س�ؤال الثالث المتعلق بمتغير الم�ست�ى 

د. وائل التل مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي
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الدرا�سي فقد بينت وج�د فروق زوجية ذات دللة اإح�سائية بين مت��سطات تقديرات طلاب 

جامعة جازان لم�ست�ى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س 

بكلية التربية بالجامعة على كل مجال من مجالت ال�ستبانة الفرعية والمجالت ككل ل�سالح 

الملتحقين  الجامعة  من جهة طلاب  النتيجة  هذه  تعزى  اأن  الرابعة. يمكن  ال�سنة  الطلاب في 

بدرا�سة مقررات ترب�ية اإلى اأن الطلاب في ال�سنة الرابعة قد در�س�ا مقررات ترب�ية اأكثر من 

اأتاح  مما  الأخرى  الدرا�سية  ال�سن�ات  م�ست�يات  الطلاب في  در�سها  التي  الترب�ية  المقررات 

اأمامهم فر�سة التعرف بدقة اأكبر على المق�مات ال�سخ�سية التي ا�ستملت عليها اأداة الدرا�سة 

في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية. ويمكن اأن تعزى هذه النتيجة اأي�ساً اإلى ن�سج �سخ�سية 

الطلاب في ال�سنة الرابعة وقدرتهم على تنظيم العلاقة مع ع�س� هيئة التدري�س ب�سكل اأكبر من 

قدرة الطلاب في م�ست�يات ال�سن�ات الدرا�سية الأخرى. اأما من جهة ع�س� هيئة التدري�س 

الباحث حقيقة  يلم�سه  اإلى ما  النتيجة  تُعزى هذه  اأن  التربية بجامعة جازان فيمكن  في كلية 

في اأن اأع�ساء هيئة التدري�س ه�ؤلء يعامل�ن الطلاب في ال�سنة الرابعة باأ�سل�ب يختلف عمّا 

يعامل�ن به بقية الطلاب في الم�ست�يات الدرا�سية الأخرى، اإذ يك�ن اأع�ساء الهيئة خلال هذا 

التعامل اأقلّ تحفظاً واأكثر انفتاحاً مع الطلاب بما ل يخرج عن ال�س�ابط العامة التي تحددها 

الطلاب بحكم  له�ؤلء  تقديراً  والطلاب، وذلك  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  بين  للعلاقة  الجامعة 

بتنفيذ  والتزامهم  الدرا�سية  بالمتطلبات  القيام  م�سئ�لية  وتحمّلهم  الدرا�سي  وم�ست�اهم  �سنّهم 

التدريبات والن�ساطات المحددة في خطة المقرر اأكثر من قدرة والتزام الطلاب في الم�ست�يات 

الدرا�سية الأخرى تجاه تحقيق هذه المتطلبات نف�سها.

اتفقت هذه النتيجة مع نتيجة درا�سة ال�سهري )2001( ودرا�سة يعق�ب )2005(، فقد 

بينت نتائج كلا الدرا�ستين وج�د فروق ذات دللة اإح�سائية تعزى للم�ست�ى الدرا�سي.

واأما فيما يتعلق بنتائج الدرا�سة المرتبطة بالإجابة عن ال�س�ؤال الرابع المتعلق بمتغير تقدير المعدل 

التراكمي فقد بينت عدم وج�د فروق ذات دللة اإح�سائية بين مت��سطات تقديرات طلاب 

جامعة جازان لم�ست�ى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س 

تعزى  الفرعية والمجالت ككل  ال�ستبانة  بالجامعة على كل مجال من مجالت  التربية  بكلية 

لتقدير المعدل التراكمي. يمكن اأن تُعزى هذه النتيجة اإلى اأن طلاب الجامعة الملتحقين بدرا�سة 

مقررات ترب�ية قادرون على تحديد ال�سفات الج�سمية والعقلية والنفعالية والجتماعية في 

�سخ�سية ع�س� هيئة التدري�س بغ�س النظر عن تقدير المعدل التراكمي، وذلك اإما ل��س�ح هذه 

المق�مات ال�سخ�سية في ممار�سات و�سل�ك ع�س� هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة ومن ثمّ 
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التي يمكن 236 العمليات  اإلى عمليات تفكير عليا وهي  التعرف عليها وتحديدها ل يحتاج  فاإن 

ينطلق�ن في  الطلاب  اأن ه�ؤلء  واإما  التراكمي،  المعدل  لتقدير  الطلاب وفقاً  فيها  يتمايز  اأن 

تقييمهم للمق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي واإ�سدار اأحكامهم ح�ل م�ست�ى ت�افر هذه 

المق�مات في ع�س� هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة من منطلقات قيمية متجان�سة. كما 

يمكن اأن تُعزى هذه النتيجة اإلى عدم وج�د تفاوت كبير في تقدير المعدل التراكمي بين اأفراد 

عينة الدرا�سة، اإذ بلغت ن�سبة عدد الطلاب اأفراد عينة الدرا�سة الذين تقدير معدلهم التراكمي 

جيد جداً اأو جيد )%77.4(.

اختلفت هذه النتيجة مع نتيجة درا�سة ال�سهري )2001( التي بيّنت وج�د فروق ذات 

دللة اإح�سائية تعزى للمعدّل التراكمي.

ا�صتنتاجات الدرا�صة

في �س�ء نتائج الدرا�سة الحالية ي�ستنتج الباحث ما ياأتي:

التدري�س بكلية التربية في  اأع�ساء هيئة  ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في  - ت�افرت المق�مات 

جامعة جازان ب�سكل عام و)30( �سفة وخ�سي�سة من بين ال�سفات والخ�سائ�س المكّ�نة لهذه 

المق�مات بم�ست�ى مرتفع. كما ت�افرت فيهم )18( �سفة وخ�سي�سة بم�ست�ى مت��سط. في 

حين لم تت�افر فيهم اأي �سفة اأو خ�سي�سة بم�ست�ى منخف�س.

- وج�د فروق ذات دللة اإح�سائية بين مت��سطات تقديرات طلاب جامعة جازان الملتحقين 

اأع�ساء  في  الجامعي  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات  ت�افر  لم�ست�ى  ترب�ية  مقررات  بدرا�سة 

هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة تعزى ل�سفة التخ�س�س الدرا�سي ل�سالح الطلاب ذوي 

التخ�س�سات الأدبية.

- وج�د فروق ذات دللة اإح�سائية بين مت��سطات تقديرات طلاب جامعة جازان الملتحقين 

بدرا�سة مقررات ترب�ية لم�ست�ى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة 

التدري�س بكلية التربية بالجامعة تعزى للم�ست�ى الدرا�سي ل�سالح الطلاب في ال�سنة الرابعة.

تقديرات طلاب جامعة جازان  مت��سطات  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  عدم وج�د   -

الجامعي في  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات  ت�افر  لم�ست�ى  ترب�ية  مقررات  بدرا�سة  الملتحقين 

اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية بالجامعة تعزى لتقدير المعدّل التراكمي.

تو�صيات الدرا�صة

في �س�ء نتائج الدرا�سة الحالية ي��سي الباحث بما ياأتي:

د. وائل التل مدى توافر المقومات ال�صخ�صية للاأ�صتاذ الجامعي
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1- فيما يتعلق بم�ست�ى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س 

بكلية التربية في جامعة جازان فاإن الباحث ي��سي بن�شر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي 

بالجامعة، وب�سم�ل  التدري�س  اأع�ساء هيئة  الحالية على جميع  الدرا�سة  اأداة  التي تحددت في 

بالجامعة  الأكاديمي  التط�ير  عمادة  برامج  خطة  في  الجامعي  للاأ�ستاذ  ال�سخ�سية  المق�مات 

م�ست�ى  وعلى  كلية  كل  في  الجدد  التدري�س  هيئة  لأع�ساء  الم�جّهة  البرامج  تلك  وخا�سة 

اأق�سامها الأكاديمية، وذلك بهدف زيادة م�ست�ى تمثّل اأع�ساء هيئة التدري�س بالجامعة ب�سكل 

للاأ�ستاذ الجامعي عملياً في ممار�ساتهم و�سل�كياتهم، وللمحافظة  ال�سخ�سية  للمق�مات  عام 

على م�ست�ى ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي التي تت�افر في اأع�ساء هيئة التدري�س 

بكلية التربية بم�ست�ى مرتفع، ولرفع م�ست�ى ت�افر هذه المق�مات التي تت�افر فيهم بم�ست�ى 

مت��سط.

2-  فيما يتعلق بالنتائج المرتبطة بمتغيرات الدرا�سة فاإن الباحث ي��سي ب�شرورة عقد عدد من 

ور�س العمل بهدف تحديد الأ�سباب اأو الع�امل التي اأ�سهمت في زيادة اإدراك طلاب الجامعة 

الملتحقين بدرا�سة مقررات ترب�ية )ذوي التخ�س�سات الأدبية وممن هم بم�ست�ى ال�سنة الرابعة 

ومن مختلف م�ست�يات تقدير المعدل التراكمي( لت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي 

في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية، وذلك للاإفادة منها في زيادة م�ست�ى اإدراك الطلاب 

)ذوي التخ�س�سات العلمية، وممن هم في م�ست�يات ال�سنتين الثانية والثالثة( لت�افر المق�مات 

ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س بكلية التربية.

تتناول  اأخرى  درا�سات  باإجراء  ي��سي  الباحث  فاإن  الدرا�سة،  هذه  لجهد  ا�ستكمالً   -3

المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في اأع�ساء هيئة التدري�س بالجامعات من حيث الج�انب 

الآتية:

- العلاقة الرتباطية بين ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في ع�س� هيئة التدري�س 

وم�ست�ى فاعليته في التدري�س.

- العلاقة الرتباطية بين ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في ع�س� هيئة التدري�س 

وطبيعة الم�سكلات التي يعاني منها.

- العلاقة الرتباطية بين ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في ع�س� هيئة التدري�س 

وتن�ع خ�سائ�س الطلاب الجتماعية والقت�سادية والثقافية.

- العلاقة الرتباطية بين ت�افر المق�مات ال�سخ�سية للاأ�ستاذ الجامعي في ع�س� هيئة التدري�س 

وم�ست�ى ر�سا الطلاب عن الجامعة واتجاهاتهم نح� ال�ستمرار فيها اأو النتقال منها.   
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التفكير الريا�صي وعلاقته باتجاهات الطلبة وتح�صيلهم: درا�صة 

على طلبة ال�صف ال�صابع الأ�صا�صي في مادة الريا�صيات

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/4/23م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/4/26م

التفكير الريا�صي وعلاقته باتجاهات الطلبة

الملخ�ض

هدفت هذه الدرا�سة اإلى تق�سي العلاقة بين التفكير الريا�سي واتجاهات طلاب ال�سف 

من  الدرا�سة  عينة  تكونت  فيها،  الدرا�سي  وتح�سيلهم  الريا�سيات  نحو  الأ�سا�سي  ال�سابع 

)104( طلاب من ال�سف ال�سابع الأ�سا�سي في الأردن، ولتحقيق اأهداف الدرا�سة تم تطبيق 

الريا�سي  للتفكير  واختبار  فقرة،   )40( من  مكون  للاتجاهات  مقيا�ض  وهي  اأدوات  ثلاث 

مكون من )40( فقرة، وكذلك اختبار للتح�سيل الدرا�سي مكون من )50( فقرة. 

اإح�سائية بين المتو�سطات الح�سابية لعلامات  النتائج وجود فروق ذات دللة  اأظهرت 

�سعوبة  بين  موجبة  علاقة  ووجود  الريا�سيات،  نحو  التجاهات  اأبعاد  على  الطلاب 

الريا�سيات وطبيعة الريا�سيات والتح�سيل الدرا�سي والتفكير الريا�سي، وانتهت الدرا�سة 

بالتو�سية ب�شرورة بناء برامج تدريبية لمعلمي الريا�سيات تتمحور حول التجاهات نحو 

الريا�سيات باأبعادها المختلفة و�سبل تنميتها. والأخذ بعين العتبار الأهداف الوجدانية 

واتجاهات الطلاب عند تاأليف كتب الريا�سيات 

الكلمات المفتاحية: التفكير الريا�سي، التجاهات نحو الريا�سيات، التح�سيل.
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The Mathematical Thinking and its Relationship with Students’ 
Attitudes and Achievement: A Study on Seventh Grade 

Students in Mathematic in Jordan

Abstract

This study aimed to explore the relationship between mathematical think-
ing and the seventh grade students’ attitudes towards math and achievement. 
The study sample consisted of (104( students from seventh grade in Jordan. In 
order to achieve the objectives of the study, three tools were applied: attitudes 
measurement, mathematical thinking test and achievement test. The first two 
tools consisted of (40( items each and the third one encompassed (50( items. 

The results showed that there were statistically significant differences be-
tween the mean averages of students’ marks on the dimensions of attitudes 
towards mathematics. There was a positive relationship between the difficulty 
of mathematics and its nature, academic achievement and mathematical think-
ing. The study recommended that there was a need to design and develop 
training programs for teachers of mathematics that focused on the attitudes 
towards mathematics and it spotlighted various dimensions of development. 
The study also concentrated on the students’ emotional goals and trends when 
developing and writing math curricula.

Key words: mathematical thinking, attitudes, achievement.

Dr. Mohammad A. Alkhateeb 
Directorate of Educational Research

Ministry of Education - Jordan

Prof. Abdullah Y. Ababneh 
Dept. of Curricula & Teaching 

Mu’tah University
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د. محمد الخطيب، اأ.د. عبدالله عبابنه

التفكير الريا�صي وعلاقته باتجاهات الطلبة وتح�صيلهم: درا�صة 

على طلبة ال�صف ال�صابع الأ�صا�صي في مادة الريا�صيات

التفكير الريا�صي وعلاقته باتجاهات الطلبة

د. محمد اأحمد الخطيب

اإدارة البحث والتطوير التربوي

وزارة  التربية والتعليم- الأردن

اأ.د. عبدالله يو�صف عبابنه

ق�سم المناهج والتدري�س

كلية العلوم التربوية- جامعة موؤته

المقدمة

مظاهر  اأغلب  دورها في  يتجلى في  كلها،  الحياة  ميادين  مهم في  دور  الي�م  للريا�سيات 

التقدم التكن�ل�جي بما تقدمه من و�سائل واأ�ساليب وتطبيقات مختلفة، وامتدت ا�ستخداماتها 

بين  للتعامل  اأداة �شرورية  الريا�سيات  وتعد  الأخرى،  العل�م  فروع  من  كثيراً  �سملت  حتى 

التعرف على الم�سكلات الحياتية، وت�سهم في  الي�مية، فهي ت�ساعدهم في  الأفراد في الحياة 

و�سع حل�ل لهذه الم�سكلات، ومن هنا غدت الريا�سيات من م�ستلزمات الع�شر الحا�شر ومن 

المك�نات الأ�سا�سية للثقافة، ول يمكن ال�ستغناء عن درا�ستها.

اأن الدع�ة اإلى الهتمام بالريا�سيات وبرامجها المقدمة للطلبة، ت�ؤدي بال�شرورة  ول ريب 

اإلى تحري تح�سيلهم وتفكيرهم واتجاهاتهم نح� هذه المادة وتقت�سي بحثها، اإذ بداأ الهتمام 

بدرا�سة التجاهات بعد ظه�ر مفه�م التجاه في بداية القرن الما�سي، وقد تط�ر هذا الهتمام 

ب�سكل خا�س خلال العقدين المن�شرمين، حتى اأ�سبحت تنمية التجاهات المرغ�ب فيها هدفاً 

اأ�سا�سياً من اأهداف التربية في المراحل التعليمية المختلفة، واأ�سبحت التجاهات ل تقل اأهمية 

عن اكت�ساب المعرفة العلمية، وتط�ير مهارات التفكير العلمي، ويذهب بع�س الباحثين اإلى 

عد تنمية التجاهات الهدف الأ�سا�سي للتربية )الي�ن�سك�، 1988( )ترجمة عمر ال�سيخ(.

وتباينت نظرة الباحثين ح�ل مفه�م التجاهات. بمعنى اأنه ل ي�جد تعريف واحد جامع 

يتفق عليه الترب�ي�ن للاتجاه. ويعد الفيل�س�ف الإنجليزي )هربرت �سبن�شر( اأول من ا�ستخدم 

الخبرة،  تنظمه  وع�سبي  عقلي  وا�ستعداد  حالة  باأنه  عرفه  وقد   (Attitude( التجاه  م�سطلح 

بها  ترتبط  التي  والم�اقف  الأ�سياء  نح�  الفرد  ا�ستجابة  ديناميكيا على  وت�جيها  تاأثيرا  وي�لد 

)�س�الحة، 2004(.

ويعرف كري�ستا )Krista, 2004) التجاه باأنه مفه�م يعك�س مجم�عة ا�ستجابات الفرد، كما 

التي تختلف نح�ها ا�ستجابات  يتمثل في �سل�كه نح� الم��س�عات والم�اقف الجتماعية، 

فيها  تختلف  اأي  بال�شرورة،  جدلية  تك�ن  والم�اقف  الم��س�عات  هذه  اأن  بحكم  الأفراد 
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بدرجات  بالرف�س  اأو  متباينة  بدرجات  بالقب�ل  الفرد  ا�ستجابات  وتت�سم  النظر،  وجهات 

متباينة.

اإن هناك اعتقاداً عاماً لدى الكثير من الترب�يين، باأن اتجاهات الطالب نح� الريا�سيات التي 

يتعلمها، ت�ؤثر في مدى تقبله لمفاهيمها وخبراتها، وكذلك ت�ؤثر في مدى اإلمامه بها وت�ظيفه 

لها. لذلك من ال�شروري عمل كل ما يلزم من اأجل تنمية التجاهات الإيجابية لدى الطالب 

)الجابري،  اأي�ساً  ال�سلبية نح�ها  التجاهات  يتعلمها، وكذلك تح�سين  التي  الريا�سيات  نح� 

.)1993

وي�سير ع�دة )1985( اإلى اأن معظم المربين ي�ؤكدون على اأهمية التركيز على غر�س بذور 

التجاهات المرغ�ب فيها وتنميتها في مادة الريا�سيات. اإل اأن الهتمام ما يزال متركزاً على 

المجال المعرفي دون المجال ال�جداني. فقيا�س ن�اتج التعلم وتق�يمه في المجال ال�جداني، ما 

يزال يحظى باهتمام قليل عند مقارنته بالمجال المعرفي. اإذ ترتبط التجاهات نح� الريا�سيات 

الأهداف   )1993 )بل،  ويعدّ  ال�جداني.  المجال  في  لتدري�سها  المحددة  الأهداف  ببع�س 

يف�شر  هذا  ولعل  المعرفية،  الأهداف  من  قيا�سها  في  �سع�بة  اأكثر  الريا�سيات  في  ال�جدانية 

ما كنا نراه في كتب الريا�سيات المدر�سية من ت�سدرها بق�ائم للاأهداف المعرفية، وبتذييلها 

باختبارات للقدرات الريا�سية المعرفية، في حين يندر اأن نجد فيها اإ�سارة ول� ب�سيطة للاأهداف 

ال�جدانية، اأو لطرق قيا�سها.

يرجع  الريا�سيات،  تدري�س  في  ال�جداني  الجانب  اإهمال  اأن   ،)1993( ال�شريدة  ويرى 

اإلى عدة ع�امل منها: النظر اإلى اتجاهات ال�سخ�س ومعتقداته على اأنها م�سائل �سخ�سية، في 

حين ينظر اإلى تح�سيله على اأنه �سيء عام، وكذلك ندرة المقايي�س التي يمكن اأن تقي�س اأهداف 

الأهداف  باأن تحقيق  ال�سائد  العتقاد  اإلى  اإ�سافة  الريا�سيات،  تدري�س  ال�جداني في  الجانب 

ال�جدانية يحتاج اإلى مدة زمنية ط�يلة ن�سبياً، اأ�سف اإلى ذلك اأن الأهداف ال�جدانية ت�ساغ 

عادة ب�س�رة عامة، بحيث ي�سعب تف�سيرها باأ�سل�ب ي�سلح للتدري�س والقيا�س.

الريا�سيات  اأن  تدري�سها  واأ�ساليب  الريا�سيات  مناهج  نح�  الحديثة  التجاهات  وت�ؤكد 

اأ�سل�ب الكت�ساف والمناق�سة لل��س�ل  اأ�سا�سه الفهم والمنطق، ويعتمد  التفكير،  اأ�سل�ب في 

اإلى الحل )Lutfiyya, 1998). كما اأن التفكير الريا�سي وتنميته من المعايير ال�ا�سحة من بين 

معايير منهاج الريا�سيات المدر�سية لعام )1989(، اإذ كان اأحد اأهم الأهداف التي يراد اأن 

.(NCTM, 1989( تتحقق لدى جميع الطلبة في جميع المراحل

ولقد �سمت وثيقة التحاد ال�طني للريا�سيات )NCTM, 1989) اأهدافا تف�سيلية للتفكير 

من  عدد  والتفكير(  )الريا�سيات  معيار  في  جاء  فقد  العمرية،  المراحل  ح�سب  الريا�سي 
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الأهداف المت�قعة في تدري�س الريا�سيات ومنها الت��سل اإلى نتائج منطقية عن الريا�سيات، 248

الإجابات  وتبرير  الأفكار،  لتف�سير  والعلاقات  والخ�سائ�س  والحقائق  النماذج  وا�ستخدام 

والإجراءات التي تم الت��سل اإليها من خلال الحل�ل، وا�ستخدام الأنماط والعلاقات لتحليل 

الم�اقف الريا�سية، والعتقاد باأن الريا�سيات ذات معنى.

اأما وثيقة المبادئ والمعايير للريا�سيات المدر�سية لعام )2000(، فقد بينت في المعيار ال�سابع 

وه� )معيار التفكير والبرهان( اأنه يجب على المناهج المدر�سية لمبحث الريا�سيات اأن تمكن 

طلبة المراحل جميعها، ابتداء من مرحلة ريا�س الأطفال حتى ال�سف الثاني ع�شر، من تحقيق 

ريا�سية  تخمينات  وبناء  الريا�سيات،  في  والبرهان  التفكير  اأهمية  اإدراك  الآتية:  الأهداف 

والتحقق منها، وتط�ير وتقييم حجج وبراهين ريا�سية، واختيار وا�ستخدام اأنماط مختلفة من 

.(NCTM, 2000( التفكير واأ�ساليب البرهان

الأ�سا�سية  للمرحلتين  الريا�سيات  مناهج  في  وردت  التي  الأهداف  بين  من  كان  وقد 

والثان�ية في الأردن اأن ينمي الطالب قدرته على التفكير المنطقي، والبرهان، واأن يكت�سب 

اتجاهات اإيجابية نح� الت�ساوؤل، والبتكار، والبحث، كما اأن علماء النف�س الترب�ي يركزون 

كثيراً على درا�سة الأ�ساليب المعرفية، وا�ستراتيجيات حل الم�سكلة ب��سفها من اأبرز مك�نات 

التفكير اللازم للتعلم والتعليم )الخطيب، 2007(.

الم�سكلات  م�اجهة  في  للفرد  الم�ساحب  التفكير  ذلك  الريا�سي  التفكير  اعتبار  ويمكن 

والم�سائل الريا�سية في محاولة حلها. وتحده عدة اعتبارات تتعلق بالعمليات العقلية التي تتك�ن 

الأن�اع،  منها عملية حل م�سائل مختلفة  تتك�ن  التي  المنطقية  منها عملية الحل، والعمليات 

الريا�سية.  الم�سائل  اأو  الم�سكلة  �س�ؤال  لإجابة  ت�ستخدم  اأن  يجب  التي  الريا�سية  والعمليات 

)الخطيب، 2004(.

ومع تط�ر العلم، فقد تط�رت اأهداف تدري�س الريا�سيات لك�نها تتحمل ق�سطاً مهماً من 

م�سئ�لية التعليم ب�سكل عام. والمتتبع لتط�ر مناهج الريا�سيات الأخيرة يجد التغير ال�ا�سح 

اأ�سبحت  بل  الأهم،  ه�  المعرفي  المجال  يعد  فلم  الريا�سيات.  تدري�س  اأهداف  طبيعة  في 

اأهداف مناهج الريا�سيات تت�سف بال�سم�لية، فنجد بالإ�سافة اإلى الهتمام بالمجال المعرفي 

اهتماماً وا�سحاً بالمجال النفعالي للريا�سيات، من خلال التركيز على تقدير قيمة الريا�سيات 

ومكانتها، وتذوق البعد الجمالي، وتنمية التفكير المنطقي، والدقة في التعبير، واإدراك طبيعتها 

وتطبيقاتها المهمة في الحياة الي�مية ودورها في تقدم الحياة )عبابنة، 1995(.

ونجم عن هذا التط�ر �شرورة اإعادة النظر في منظ�مة مخرجات التعلم بما يتم�سى مع متطلبات 

د. محمد الخطيب، اأ.د. عبدالله عبابنه التفكير الريا�صي وعلاقته باتجاهات الطلبة
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الع�شر وبما ين�سجم مع اأغرا�س اقت�ساد المعرفة، مما ا�ستدعى اإعادة النظر في كيفية بناء المناهج 

الأ�سا�سية  المراحل  في  جديدة  م��س�عات  فاأدخلت  الريا�سيات،  مناهج  ومنها  عام  ب�سكل 

مبا�شرة  غير  تدري�سية  با�ستراتيجيات  الريا�سي  المحت�ى  عر�س  وتم  والأنماط،  الإح�ساء  مثل 

ومح�رها المتعلم واأ�سا�سها ال�ستقراء وال�ستنتاج وال�ستق�ساء وحل الم�سكلات، مما يحتم على 

المعلم اأن يك�ن بنائياً في تدري�سه يعي اأهمية التعلم ال�سابق والبنية الذهنية واعتقادات المتعلمين 

عند تدري�سه، لأن مخرجات التعلم لم تعد المعرفة بالمحت�ى بل تعدته اإلى ال�جدان والتفكير 

والقدرة على الإبداع في حل الم�سكلات وتعزيز مهارات الت�سال.

وتنميتهما  المخرجات،  منظ�مة  في  المهمة  العنا�شر  من  الريا�سي  والتفكير  فالتجاهات 

يتطلب في الأ�سا�س التركيز على المعرفة، لأن المعرفة من مك�ناتهما الأ�سا�سية، لذا نجد اأن كثيًرا 

الريا�سي  التح�سيل والتفكير  التح�سيل والتجاهات وبيت  العلاقة بين  الدرا�سات بينت  من 

عبابنة  1999؛  البابطين،  1986؛  احمد،  1999؛  نا�شر،  2002؛  و�سعيدي،  )عابد 

 ;1987 �س�المة،  1999؛  البايطين،  1991؛  ي�ن�س،  2001؛  ك��سا،  1994؛  والنهار، 

.(Vanayan, White, Ynen & Teper, 1997
فائدة   ( باأبعادها  التجاهات  من  كل  م�ساهمة  مدى  لمعرفة  الدرا�سة  هذه  جاءت  لذا 

الريا�سيات، ومكانة الريا�سيات، و�سع�بة الريا�سيات، وطبيعة الريا�سيات( والتح�سيل في 

تك�ين التفكير الريا�سي.

م�صكلة الدرا�صة 

اإن الغر�س من درا�سة التجاهات، ه� تف�سير ال�سل�ك والتنب�ؤ به، اإ�سافة اإلى اإمكانية التحكم 

به، ومن ثم العمل على تعديله بما يتنا�سب وم�سلحة الفرد والجماعة. وهذا الأمر ينطبق على 

قيا�س التجاهات، لمعرفة وج�دها ودرجة ق�تها، لنتمكن من معرفة اأثرها في العمل، والتربية 

الدرا�سية،  الم�اد  نح�  وق�تها  الطلبة  اتجاهات  ن�ع  قيا�س  المجال  فيهمنا، في هذا  والتعليم، 

ونح� بيئتهم المدر�سية ومعلميهم. )المخزومي، 1995(.

اأن اأهمية قيا�س التجاهات تنبع من اأهمية التجاهات نف�سها من  ويرى العملة )1995( 

الفائدة  الدوافع، كذلك هناك  لتلك  قيا�ساً  يعدّ  لل�سل�ك، وقيا�سها  اإنها تعمل كدوافع  حيث 

التعديل  برامج هذا  وبناء  تغييره،  اأو  ال�سل�ك،  التعلم، وتعديل  فاإن  التجاه،  لقيا�س  التطبيقية 

الفعلية  للاتجاهات  الدقيق  العلمي  القيا�س  دون  ومجدية  فعالة  تك�ن  اأن  يمكن  ل  والتغيير، 

ال�اقعية، وتلك المت�قعة بعد تنفيذ البرامج.
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التعرف 250 اإمكانية  في  الريا�سيات  نح�  التجاهات  قيا�س  اأهمية   )1986( اأحمد  ويجمل 

اإليها، ومحاولة تعديل ال�سلبية منها وتط�يرها وتح�سينها، اإذ اإنّ تك�ين اتجاهات ايجابية نح� 

الريا�سيات.  اإلى تحقيقها من وراء تدري�س  ن�سعى  التي  المهمة  الأهداف  يعدّ من  الريا�سيات 

وتحديد رغبات الطلبة وتف�سيلاتهم نح� الم�اد الدرا�سية، واختيارهم للتخ�س�سات الدرا�سية 

التي يرغب�ن في ال�ستمرار في درا�ستها في �س�ء اتجاهاتهم نح� هذه الم�اد الدرا�سية. وفي 

الريا�سيات، يحاول�ن تجنب درا�سة الريا�سيات، ما اأمكنهم حينما، تك�ن اتجاهاتهم �سلبية 

اتجاهاتهم  �س�ء  – في  الريا�سيات  في  الطلبة  تح�سيل  م�ست�يات  وت�قع  العك�س.  اأو  نح�ها 

نح�ها- في بع�س الأحيان، لرتباط التح�سيل بالتجاهات في حدود معينة.

تحرت  درا�سات  قامت  التجاهات،  في  البح�ث  من  مزيد  اإجراء  اإلى  للدع�ات  وا�ستجابة 

والجن�س  كالتح�سيل  بالتربية  علاقة  ذات  بمتغيرات  وتاأثيرها  تاأثرها  اأو  التجاهات،  ارتباط 

)عبابنة،1998؛ Tall & Yudaniah, 1994; Higgins,1993)  و�سيرا نًح� هذا التجاه، 
فقد تناولت هذه الدرا�سة التح�سيل ،والتفكير الريا�ضي ،وهي متغيرات لها علاقة بالتجاهات 

وت�سكيلها لدى طلاب المرحلة الأ�ضا�ضية.

اأ�صئلة الدرا�صة

بالتحديد تحاول هذه الدرا�سة الإجابة عن الأ�سئلة الآتية:

دالة  الم�ساهمة  هذه  مقدار  وهل  الريا�سي،  التفكير  في  التح�سيل  م�ساهمة  مدى  ما   -

اإح�سائياً؟

- ما مدى م�ساهمة التجاه ب�سكل عام في التفكير الريا�سي، وهل مقدار هذه الم�ساهمة دالة 

اإح�سائياً؟

- ما مدى م�ساهمة التجاه باأبعاده ) طبيعة الريا�سيات، �سع�بة الريا�سيات، مكانة الريا�سيات، 

فائدة الريا�سيات( في التفكير الريا�سي، وهل مقدار هذه الم�ساهمة دالٌّ اإح�سائياً؟

اأهمية الدرا�صة

ت�ستمد الدرا�سة اأهميتها من الآتي:

- م��س�ع الريا�سيات الذي يحتل مكانة متميزة بين المجالت المعرفية الأخرى، لما له من 

ميدانا خ�سبا  يعد  ك�نه  الأخرى، وفي  بالم��س�عات  ومن علاقته  متعددة  حياتية  تطبيقات 

طيلة  تلازمهم  بحيث  وتنميتها  ال�سليم،  التفكير  اأ�ساليب  من  اأنماط  على  الطلبة  لتدريب 

حياتهم. 

د. محمد الخطيب، اأ.د. عبدالله عبابنه التفكير الريا�صي وعلاقته باتجاهات الطلبة
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اأهداف  اأ�سا�سيا من  فيها هدفا  المرغ�ب  تنمية التجاهات  اأ�سبحت  اإذ  اأهمية التجاهات،   -

التربية في المراحل التعليمية المختلفة. واأ�سبحت التجاهات ل تقل اأهمية عن اكت�ساب المعرفة 

العلمية، وتط�ير مهارات التفكير العلمي.

 

التعريفات الإجرائية

فيما يلي عدد من م�سطلحات البحث التي تم تعريفها اإجرائيا على النح� الآتي:

 التجاهات نحو الريا�صيات: هي ا�ستجابات القب�ل اأو الرف�س نح� عدد من الفقرات التي 

تدور ح�ل اأبعاد ذات �سلة بم��س�ع الريا�سيات. وتتمثل هذه الأبعاد بـ )طبيعة الريا�سيات، 

 ،)2007 )الخطيب،  الريا�سيات(.  وفائدة  الريا�سيات،  ومكانة  الريا�سيات،  و�سع�بة 

وتقا�س بالعلامة التي ح�سل عليها الطالب على مقيا�س التجاهات نح� الريا�سيات. 

المتعلم عندما  الإن�سان  به  يق�م  الذي  التفكير،  اأنماط  النمط من  التفكير الريا�صي: ه� ذلك 

يتعر�س لم�قف ريا�سي، والذي يتمثل في اأحد المظاهر الآتية: ال�ستقراء، وال�ستنتاج، والتعبير 

والنقد،  وال�سببية،  والتعليل  والنمذجة،  والتخمين،  المنطقي،  والتفكير  والبرهان،  بالرم�ز، 

والتنب�ؤ. )الخطيب، 2007(، ويقا�س بالعلامة التي ح�سل عليها الطالب على اختبار التفكير 

الريا�سي.

التح�صيل الدرا�صي: مجم�عة المفاهيم والمهارات والمعرفة التي اكت�سبها الطالب نتيجة خبرات 

الختبار  الطالب في  التي يح�سل عليها  بالعلامة  ويقا�س   .)2005 ترب�ية محددة )خ�سان، 

التح�سيلي لل�حدات )المعادلت، والم�ساحات والحج�م( من منهاج ال�سف ال�سابع الأ�سا�سي 

الذي اأعد لأغرا�س الدرا�سة.

محددات الدرا�صة

التابعة  بالمدار�س  الملتحقين  الأ�سا�سي  ال�سابع  ال�سف  الدرا�سة على طلاب  تطبيق  1- اقت�شر 

لمديرية التربية والتعليم لمنطقة الزرقاء الثانية في العام الدرا�سي 2007/2006م.

2- تتمثل التجاهات نح� الريا�سيات في هذه الدرا�سة باأربعة اأبعاد هي: طبيعة الريا�سيات، 

تتمثل  اأن  الممكن  ومن  الريا�سيات،  وفائدة  الريا�سيات،  ومكانة  الريا�سيات،  و�سع�بة 

التجاهات نح� الريا�سيات في غير هذه الأبعاد، اأي اأن تعميم نتائج الدرا�سة مق�س�ر على 

هذه الأبعاد الأربعة فقط.
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منهجية الدرا�صة واإجراءاتها:252

عينة الدرا�صة

الها�سمية  مدر�سة  في  الأ�سا�سي  ال�سابع  ال�سف  طلاب  جميع  من  الدرا�سة  اأفراد  ت�سكل 

الثان�ية ال�ساملة للبنين، التابعة لمديرية التربية والتعليم لمنطقة الزرقاء الثانية في العام الدرا�سي 

2007/2006. والبالغ عددهم )104( طلاب م�زعين على اأربع �سعب �سفية.

اأدوات الدرا�صة

ا�ستخدمت في هذه الدرا�سة الأدوات الآتية:

اأول: اختبار التح�صيل المعرفي

تم اإعداد اختبار من ن�ع الختيار من متعدد يقي�س تح�سيل الطلاب في الريا�سيات مك�ن 

من )55( فقرة، وتم التاأكد من �سدق الختبار من خلال عر�سه على مجم�عة من المحكمين 

اأجريت  المحكمين  اآراء  على  الطلاع  وبعد  الم��سفات،  جدول  اإعداد  بطريقة  م�سح�باً 

التعديلات اللازمة، وتم تطبيق الختبار على عينة ا�ستطلاعية، وذلك لمعرفة زمن الختبار، 

وح�ساب درجة ال�سع�بة ومعامل التمييز لكل فقرة من فقرات الختبار، وحذف الفقرات 

ذات درجة ال�سع�بة ومعامل التمييز المنخف�س، وبهذا اأ�سبح عدد فقرات الختبار ب�س�رته 

النهائية )50( فقرة، والزمن اللازم لتطبيقه )60( دقيقة، وتم ح�ساب معامل الثبات بطريقة 

التجزئة الن�سفية با�ستخدام معادلة �سبيرمان – براون الذي بلغ )0.84(، علماً باأن العلامة 

الق�س�ى للاختبار هي )50( درجة.

ثانيا: اختبار التفكير الريا�صي

درا�سة  مثل  الريا�سي  التفكير  تناولت  التي  الدرا�سات  على  الطلاع  بعد  الباحثان  قام 

الخطيب )2004( وال�سباغ )2003(، ل�تيفيا )Lutiffyya, 1998) باإعداد اختبار للتفكير 

الريا�سي، وقد ت�سمن الختبار  التفكير  لقيا�س قدرة الطلاب على  ا�ستخدم  الريا�سي، وقد 

ع�شر مهارات، بزيادة ثلاث مهارات جديدة على اختبارات التفكير الريا�سي ال�سابقة وهي: 

التعليل والتبرير )ال�سببية(، والنقد، والتنب�ؤ. ولقد تم بناء الختبار وفق الخط�ات الآتية:

1- تعريف التفكير الريا�سي على اأنه ذلك النمط من اأنماط التفكير، الذي يق�م به الإن�سان 

ال�ستقراء،  الآتية:  المظاهر  اأحد  في  يتمثل  والذي  ريا�سي،  لم�قف  يتعر�س  عندما  المتعلم 

وال�ستنتاج، والتعبير بالرم�ز، والبرهان، والتفكير المنطقي، والتخمين، والنمذجة، والتعليل 

التفكير  اختبار  الطالب على  عليها  التي ح�سل  بالعلامة  ويقا�س  والتنب�ؤ.  والنقد،  وال�سببية، 

د. محمد الخطيب، اأ.د. عبدالله عبابنه التفكير الريا�صي وعلاقته باتجاهات الطلبة
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الريا�سي الذي اأعده الباحثان )الخطيب، 2004(.

وا�ستندت  الريا�سي  التفكير  تك�ين  في  اأ�سا�سية  اعتبرت  مهارات  ع�شر  ا�ستخل�ست   -2

2003؛  ال�سباغ،  2004؛  )الخطيب،  المعروفة  الختبارات  من  عدد  مع  م�سم�نها  في 

.)Lutiffyya, 1998
3- ترجمت المهارات الع�شر )ال�ستقراء، وال�ستنتاج، والتعبير بالرم�ز، والتفكير المنطقي، 

اإلى فقرات  والتنب�ؤ(  )ال�سببية(، والنقد،  والبرهان، والنمذجة، والتخمين، والتعليل والتبرير 

اختبار، بحيث �سملت كل مهارة �ستة اأ�سئلة. 

اختبار  وتك�ن  الريا�سي،  التفكير  مهارات  من  مهارة  كل  على  فقرات  خم�س  تثبيت   -4

التفكير الريا�سي في �س�رته الأولية من )50( فقرة، م�زعة على مهارات التفكير الريا�سي، 

ب�اقع )5( فقرات لكل مهارة من المهارات الع�شر. 

5- للتحقق من �سدق الختبار عر�س على مجم�عة من المحكمين عددهم )10( محكمين، 

بمهارة  المتعلقة  الفقرات  بع�س  في  النظر  اإعادة  اأبرزها:  من  كان  التي  باآرائهم  الأخذ  وتم 

ال�ستقراء، واإعادة �سياغة بع�س الفقرات وخ�س��ساً في مهارتي التخمين والتعبير بالرم�ز، 

وتجنب اأ�سئلة الختيار من متعدد في بع�س المهارات، واإحكام الجانب اللغ�ي، ودقة الر�سم 

للاأ�سكال الهند�سية والر�س�مات الأخرى.

6- تم تطبيق اختبار التفكير الريا�سي على عينة ا�ستطلاعية من مجتمع الدرا�سة عددها )50( 

طالبا قبل اإجراء الدرا�سة، وتم ح�ساب معامل ال�سع�بة ومعامل التمييز لكل فقرة من فقرات 

اختبار التفكير الريا�سي، وكانت معاملات ال�سع�بة تتراوح قيمتها بين )0.86-0.11(. 

ومعاملات التمييز تتراوح قيمتها بين )0.08-0.82(. وقد تم حذف الفقرات التي كانت 

اأقل من )0.20(،  اأقل من )0.20(، والفقرات التي معاملات تمييزها  معاملات �سع�بتها 

واختيار الفقرات ذات التمييز الأف�سل اإذ تم اختيار )40( فقرة، مع مراعاة اأن يبقى الختبار 

ممثلًا لمهارات التفكير الريا�سي، وبذلك تك�ن اختبار التفكير الريا�سي في �س�رته النهائية 

من )40( فقرة.

طالبا،   )40( عددها  الدرا�سة  مجتمع  من  ا�ستطلاعية  عينة  على  الختبار  تطبيق  تم   -7

بين  بير�س�ن  ارتباط  معامل  با�ستخراج  الختبار  فقرات  ا�ستجاباتهم في تحليل  وا�ستخدمت 

ال�ستجابة للفقرة والدرجة على المهارة الفرعية التي تقع فيها. واأظهرت النتائج وج�د ارتباط 

ذي دللة اإح�سائية عند م�ست�ى الدللة )α = 0.05( بين الدرجة على كل فقرة وبين الدرجة 

على المهارة الفرعية. 

8- ح�ساب م�سف�فة معاملات الرتباط فيما بين المهارات الفرعية وبين كل منها والدرجة 
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الفقرات 254 تحليل  عليها  اأجري  التي  التجريب  عينة  ا�ستجابات  من  ا�ستقت  والتي  الكلية، 

)ن=40( وتظهر هذه الم�سف�فة بالجدول رقم )1(.

الجدول رقم )1( 

م�صفوفة معاملات الرتباط بين المقايي�ض الفرعية وبينها وبين 

الدرجة الكلية لختبار التفكير الريا�صي

المهارة
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الدرجة 

الكلية

0.78*10.900.420.330.310.650.540.850.860.89ال�ستقراء

0.82*10.620.730.510.750.580.890.760.91ال�ستنتاج

0.87*10.910.970.870.900.620.640.48التعبير بالرموز

0.80*10.900.880.810.500.570.39التفكير المنطقي

0.80*10.820.800.510.550.38البرهان

0.92*10.800.700.800.62التخمين

0.87*10.720.660.60النمذجة

0.89*10.960.94التعليل والتبرير

0.91*10.93النقد

0.83*1التنبوؤ

)0.05 = α( ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى الدللة *

يظهر الجدول رقم )1( اأن قيم معاملات الرتباط مرتفعة ن�سبياً، مما ي�سير ب�سكل وا�سح 

اإلى اأنها جميعها ت�سترك في قيا�س مفه�م واحد للتفكير الريا�سي، ويتاأكد ذلك في ارتباطات 

الدرجات الفرعية مع الدرجة الكلية. هذه النتائج ت�سكل دللة على �سدق الختبار.

9- ولزيادة التحقق من �سدق اختبار التفكير الريا�سي، تم تطبيق الختبار في �س�رته النهائية 

على عينة ا�ستطلاعية من مجتمع الدرا�سة عددها )50( طالبا، وح�ساب معامل الرتباط بين 

علامات العينة ال�ستطلاعية على اختبار التفكير الريا�سي وعلامتهم المدر�سية في الريا�سيات 

للف�سل الدرا�سي الأول من العام الدرا�سي 2009/2008، وكان معامل الرتباط )0.94(، 

وهي قيمة مقب�لة لأغرا�س الدرا�سة.

ثبات اختبار التفكير الريا�صي 

التي   )40  = )ن  التجريب  عينة  ا�ستجابات  من  الن�سفية  الثبات  معاملات  ا�ستخرجت 

ت�سحيحها  بعد  الناتجة  القيم   )2( الفقرات، ويبين الجدول رقم  اأجريت عليها عملية تحليل 

بمعادلة �سبيرمان- براون.

د. محمد الخطيب، اأ.د. عبدالله عبابنه التفكير الريا�صي وعلاقته باتجاهات الطلبة
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الجدول رقم )2(

 معاملات الثبات للمهارات الفرعية لختبار التفكير الريا�صي

ء
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الاختبار الكلي

0.790.780.910.910.840.820.730.700.640.690.97

وقد اعتبرت هذه القيم مقب�لة لأغرا�س تطبيق الختبار في الدرا�سة. وو�سعت اإجابات 

للاإجابة  اإعطاء درجة )علامة( واحدة  ت�سحيح من خلال  نم�ذجية لأ�سئلة الختبار، و�سلم 

التفكير  اختبار  على  الق�س�ى  العلامة  بلغت  وبذلك  الخطاأ.  للاإجابة  و�سفر  ال�سحيحة 

الريا�سي )40( درجة والعلامة الدنيا �سفرا. 

ثالثاً: مقيا�ض التجاهات نحو الريا�صيات

ط�ر الباحثان لأغرا�س الدرا�سة مقيا�سا للاتجاهات نح� الريا�سيات م�ؤلفا من )40( فقرة، 

م�زعة بالت�ساوي على اأربعة اأبعاد فرعية. وقد تم بناء المقيا�س وفق الخط�ات الآتية:

1- تعريف التجاه على اأنه يمثل نظرة تق�يمية لمفه�م اأو م��س�ع تعبر عن درجة من التقبل اأو 

الرف�س اأو الأف�سلية، ويمكن اأن تترجم اإلى فعل م�ساهد لفظياً اأو �سل�كياً، ويكمن الفترا�س 

في اأن تق�يم الأف�سلية يمكن اأن يتناول مفه�ماً له �سفة اإيجابية اأو اآخر له �سفة �سلبية والعك�س 

طريقة  ا�ستخدام  في  الفترا�سي  الأ�سا�س  يقدم  الرف�س  اأو  التقبل  في  التدرج  واأن  �سحيح. 

ليكرت في تدريج ال�ستبانة في خم�س قيم اأو م�ست�يات. )اأب� زينة والكيلاني، 1980(.

2- ا�ستخل�ست اأربعة اأبعاد اعتبرت اأ�سا�سية في تك�ين التجاه نح� الريا�سيات وهي )�سع�بة 

في  وا�ستند  الريا�سيات(،  ومكانة  الريا�سيات،  وفائدة  الريا�سيات،  وطبيعة  الريا�سيات، 

م�سم�نها مع بع�س الأبعاد الماأخ�ذ بها في عدد من المقايي�س المعروفة. ) عبابنة، 1997؛ اأب� 

.(Aiken, 1976;1980 ،زينة والكيلاني

3- تم تعريف المفاهيم الإيجابية والمفاهيم ال�سلبية في كل بعد من الأبعاد الأربعة. 

�سلبية،  اإيجابية، وخم�س  منها  فرعي، خم�س  مقيا�س  على كل  فقرات  �سياغة ع�شر  تم   -4

وقد �سكلت تلك الفقرات مقايي�س التجاهات الأربعة، ولذا تك�نت مقايي�س التجاهات من 

)40( فقرة.

 )10( عددهم  المحكمين  من  مجم�عة  على  عر�ست  التجاهات،  مقايي�س  اإعداد  بعد   -5

محكمين، وقد تم الأخذ باآرائهم التي كان من اأبرزها: اإعادة النظر في بع�س الفقرات، واإعادة 

�سياغة بع�س الفقرات، والبتعاد عن الفقرات المركبة، واإحكام الجانب اللغ�ي.
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تم تطبيق المقيا�س على عينة ا�ستطلاعية من مجتمع الدرا�سة عددها )60( طالبا، وا�ستخدمت 256

ا�ستجاباتهم في تحليل فقرات المقيا�س با�ستخراج معامل ارتباط بير�س�ن بين ال�ستجابة للفقرة 

والدرجة على المقيا�س الفرعي الذي تقع فيه، وبينها وبين الدرجة الكلية، واأظهرت النتائج 

اإح�سائية عند م�ست�ى الدللة )α= 0.05( بين الدرجة على كل  وج�د ارتباط ذي دللة 

على  الدرجة  وبين  فقرة  كل  على  الدرجة  وبين  الفرعي،  المقيا�س  على  الدرجة  وبين  فقرة 

وتراوحت   .)50-10( بين  فرعي  مقيا�س  لكل  الكلية  الدرجة  تراوحت  الكلي،  المقيا�س 

الدرجة الكلية للمقيا�س الكلي بين )40-200(. اأما الدرجة الكلية للطالب فيتم ح�سابها 

بجمع الدرجات التي يح�سل عليها على كل عبارة من عبارات المقيا�س. 

�صدق المقيا�ض

 تحققت الدللت الآتية عن �سدق المقيا�س:

تعريف  ت�سمن  والذي  المقيا�س  اإعداد  �سبق  الذي  النظري  التحليل  من  م�ستخل�سة  الأولى: 

و�سياغة  اإجرائيا  وتعريفها  الفرعية  بالمقايي�س  تمثلت  التي  اأبعاده،  وتحديد  المقي�س،  المفه�م 

الفقرات وفق العلاقة المنطقية بين م�سم�ن الفقرة والتعريف الإجرائي للبعد المقي�س.

الثانية: تعبر عن ن�ع من �سدق المحت�ى المتحقق في اأحكام المخت�سين الذي عر�س عليهم 

المقيا�س، واأجروا اأحكامهم ح�ل ارتباط الفقرات بالبعد المقي�س، والتعديلات المترتبة على 

هذه الأحكام.

الثالثة: م�ستقة من ا�ستجابات عينة التجريب، التي اأجريت عليها تحليل الفقرات )ن = 60(، 

المقايي�س  بين  الرتباط  معاملات  م�سف�فة  ح�ساب  في  ال�ستجابات  هذه  ا�ستخدمت  فقد 

الفرعية وبين كل منها والدرجة الكلية، وتظهر هذه الم�سف�فة بالجدول رقم )3(.

الجدول رقم )3(

م�صفوفة معاملات الرتباط بين المقايي�ض الفرعية للاتجاهات وبينها وبين

الدرجة الكلية على مقيا�ض التجاهات

المقيا�س
طبيعية 

الريا�شيات

فائدة 

الريا�شيات

مكانة 

الريا�شيات
الدرجة الكلية

0.63*0.75*0.77*0.85*�سعوبة الريا�سيات

0.74*0.80*0.66*1طبيعة الريا�سيات

0.92*0.73*1فائدة الريا�سيات

0.80*1مكانة الريا�سيات

)0.05 = α( ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى الدللة *

د. محمد الخطيب، اأ.د. عبدالله عبابنه التفكير الريا�صي وعلاقته باتجاهات الطلبة
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يظهر الجدول )3( اأن قيم معاملات الرتباط مرتفعة ن�سبياً، مما ي�سير ب�سكل وا�سح اإلى اأن 

جميعها ت�سترك في قيا�س مفه�م واحد للاتجاه، ويتاأكد ذلك في ارتباطات الدرجات الفرعية 

مع الدرجة الكلية، وهذه النتائج ت�سكل دللة على �سدق المقيا�س.

ثبات المقيا�ض

التي   )60  = )ن  التجريب  عينة  ا�ستجابات  من  الن�سفية  الثبات  معاملات  ا�ستخرجت 

ت�سحيحها  بعد  الناتجة  القيم   )4( الفقرات، ويبين الجدول رقم  اأجريت عليها عملية تحليل 

بمعادلة �سبيرمان- براون.

الجدول رقم )4(

معاملات الثبات للمقايي�ض الفرعية للاتجاهات

المقيا�س الكليمكانة الريا�شياتفائدة الريا�سياتطبيعة الريا�سيات�شعوبة الريا�شيات

0.750.830.780.660.84

ت هذه القيم مقب�لة لأغرا�س تطبيق المقيا�س في الدرا�سة.  وقد عُدَّ

اإجراءات التنفيذ 

1- تطبيق مقيا�س للاتجاهات نح� الريا�سيات. 

2- تطبيق اختبار للتفكير الريا�سي. 

3- تطبيق اختبار للتح�سيل المعرفي

نتائج الدرا�صة ومناف�صتها

اأ�سفر التحليل الإح�سائي للبيانات في �س�ء متغيرات الدرا�سة التفكير الريا�سي والتح�سيل 

والتجاهات نح� الريا�سيات عن النتائج الآتية:

اأولً: نتائج ال�صوؤال الأول

والختبار  الريا�سي  التفكير  اختبار  على  الطلاب  باأداء  المتعلق  الأول  ال�س�ؤال  ن�س   

التح�سيلي: ما مدى م�ساهمة التح�سيل في التفكير الريا�سي، وهل مقدار هذه الم�ساهمة دالٌّ 

اإح�سائياً؟

وللاإجابة عن هذا ال�س�ؤال تم ا�ستخدام النحدار الخطي بين علامات الطلاب على اختبار 

التفكير الريا�سي وعلى الختبار التح�سيلي، ويظهر الجدول رقم )5 ( معامل الرتباط بين 
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التفكير الريا�سي وتح�سيل طلاب ال�سف ال�سابع الأ�سا�سي، الذي بلغ )0.54( مما يدل على 258

اأن العلاقة بين التفكير الريا�سي وتح�سيل طلاب ال�سف ال�سابع الأ�سا�سي كانت م�جبة، بمعنى 

اأن زيادة التح�سيل تزيد من التفكير الريا�سي.

الجدول رقم )5(

معاملات الرتباط بين التح�صيل الدرا�صي والتفكير الريا�صي

التح�سيل التفكير الريا�شي

0.54

1

1

0.54

معامل الرتباط  التفكير الريا�سي

التح�سيل

0.000 0.000 الدللة الإح�سائية

كما يظهر الجدول رقم )6( قيمة )R2( البالغة )0.29( التي تدل على قدرة متغير التح�سيل 

الدرا�سي في التنب�ؤ بالتفكير الريا�ضي .وتحليل التباين الأحادي من خلال اختبار  )F( الذي 

بين اأن مقدرة متغير التح�سيل الدرا�سي في التنب�ؤ بالتفكير الريا�ضي مقب�لة اإح�سائياً اإذ كانت 

قيمة )ف=41.40( وهي ذات دللة عند م�ضتوى )0.000(.  

الجدول رقم )6(

 قيمة )R2( للتنبوؤ بالتفكير الريا�صي من خلال التح�صيل الدرا�صي

)R( قيمة)R2 ( قيمة)الدلالة الاإح�سائيةقيمة ) ف

0.540.2941.400.000

كما يظهر الجدول )7 ( قيمتي )α( و )β( التي تدل على �سكل معادلة التنب�ؤ: 

التفكير الريا�سي = x 0.43 + 8.6 التح�سيل الدرا�سي

الجدول رقم )7(

قيمة )α( و )β( والعلامة المعيارية في معادلة التنبوؤ

)α( قيمة)β( العلامة المعياريةقيمة

8.600.430.54

وهذه المعادلة تدل على اأن الزيادة في التح�سيل الدرا�سي يرافقها زيادة في التفكير الريا�سي، 

البالغ   )β( معامله  خلال  من  الدرا�سي  التح�سيل  متغير  اأثر  تف�سير  ال�سهل  من  لي�س  ولكن 

العلامة  ا�ستخدام  بعد  المعامل  ح�ساب  يتم  عندما  اأ�سهل  التف�سير  هذا  ويك�ن   ،)0.43(

التابع والم�ستقل، ويك�ن هذا المعامل م�ساوياً لقيمة  Scores -Z لكل من المتغيرين  المعيارية 

معامل الرتباط بين المتغيرين:

د. محمد الخطيب، اأ.د. عبدالله عبابنه التفكير الريا�صي وعلاقته باتجاهات الطلبة
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القيمة المعيارية للتفكير الريا�سي = x 0.54  القيمة المعيارية للتح�سيل الدرا�سي.

التفكير الريا�سي  اأن زيادة التح�سيل الدرا�سي درجة واحدة يرافقه زيادة في  وهذا يعني 

بمقدار ) 0.54(. ويمكن تعليل هذه النتيجة باأن اختبار التفكير الريا�سي ه� عبارة عن اختبار 

تح�سيلي يقي�س قدرات عقلية وريا�سية، ولذلك يمكن اعتبار اأداء الطالب على اختبار التفكير 

اأب�  درا�سة  مع  النتيجة  هذه  وتتفق  الريا�سيات.  في  التح�سيلي  م�ست�اه  اإلى  م�ؤ�شراً  الريا�سي 

الهدى )1985( ودرا�سة ن�شر  )1988(.

ثانياً: نتائج ال�صوؤال الثاني

في  عام  ب�سكل  الريا�سيات  نح�  التجاهات  م�ساهمة  مدى  ما  الآتي:  على  ين�س  الذي 

التفكير الريا�سي، وهل مقدار هذه الم�ساهمة دالٌّ اإح�سائياً؟ 

وللاإجابة عن ال�س�ؤال الثاني من اأ�سئلة الدرا�سة تم ا�ستخدام النحدار الخطي بين علامات 

الريا�سي، ويظهر الجدول رقم )8(  التفكير  الطلاب على مقيا�س التجاهات وعلى اختبار 

ال�سف  طلاب  لدى  الريا�سي  والتفكير  الريا�سيات  نح�  التجاهات  بين  الرتباط  معامل 

ال�سابع الأ�سا�سي، الذي بلغ )0.35( مما يدل على اأن العلاقة بين التجاهات نح� الريا�سيات 

زيادة  اأن  بمعنى  م�جبة،  كانت  الأ�سا�سي  ال�سابع  ال�سف  طلاب  لدى  الريا�سي  والتفكير 

التجاهات نح� الريا�سيات تزيد من التفكير الريا�سي. 

الجدول رقم )8(

معاملات الرتباط بين التجاهات نحو الريا�صيات والتفكير الريا�صي

التفكير الريا�شي الاتجاهات نحو الريا�شيات

0.35

1

1

0.35

معامل الرتباط  التجاهات نحو الريا�سيات

    التفكير الريا�سي    

0.000 0.000 الدللة الإح�سائية

كما يظهر الجدول )9 ( قيمة )R2( البالغة )0.12( التي تدل على قدرة متغير التجاهات 

 )F( نح� الريا�سيات في التنب�ؤ بالتفكير الريا�ضي وتحليل التباين الأحادي من خلال اختبار

الذي بين اأن مقدرة متغير التجاهات نح� الريا�سيات في التنب�ؤ بالتفكير الريا�ضي مقب�لة 

اإح�سائياً اإذ كانت قيمة )ف=14.10( وهي ذات دللة عند م�ضتوى )0.000(. 
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الجدول رقم )9(260

 قيمة )R2( للتنبوؤ  بالتجاهات نحو الريا�صيات من خلال التفكير الريا�صي

)R ( قيمة)R2 ( قيمة)الدلالة الاإح�سائيةقيمة ) ف

0.350.1214.100.000

كما يظهر الجدول رقم )10 ( قيمتي )α( و )β( واللتين تدلن على �سكل معادلة التنب�ؤ: 

التفكير الريا�سي = x 0.13 +3.20 التجاهات نح� الريا�سيات

الجدول رقم )10(

قيمة )α( و )β ( في معادلة التنبوؤ

)α( قيمة)β( العلامة المعياريةقيمة

3.200.130.35

هذه المعادلة تدل على اأن الزيادة في التجاهات نح� الريا�سيات يرافقها زيادة في التفكير 

البالغ   )β( الريا�سي من خلال معامله التفكير  اأثر  ال�سهل تف�سير  لي�س من  الريا�سي، ولكن 

العلامة  ا�ستخدام  بعد  المعامل  ح�ساب  يتم  عندما  اأ�سهل  التف�سير  هذا  ويك�ن   ،)0.35(

التابع والم�ستقل، ويك�ن هذا المعامل م�ساوياً لقيمة  Scores -Z لكل من المتغيرين  المعيارية 

معامل الرتباط بين المتغيرين:

القيمة المعيارية للتفكير الريا�سي = x 0.35 القيمة المعيارية للاتجاهات نح� الريا�سيات

التفكير  زيادة في  يرافقه  الريا�سيات درجة واحدة  زيادة التجاهات نح�  اأن  يعني  وهذا 

الريا�سي بمقدار ) 0.35(.

ويمكن تعليل هذه النتيجة باأن اأحد مك�نات التفكير الريا�سي ه� الجانب ال�جداني الذي 

يتمثل في اتجاهات الطلاب نح� الريا�سيات. وت�حي هذه النتائج – في جملتها- بما يعتقده 

ا وذا قيمة عالية، وتفيد في المهن المختلفة،  الطلاب ح�ل الريا�سيات من ك�نها م��س�عًا مهمٍّ

وتت�سف باأنها علم متط�ر با�ستمرار، وقد يلاحظ هذا جلياً من خلال ما يمكن اأن ي�سار اإليه 

باتفاق عام لدى الطلاب في اتجاهاتهم نح� ماجاء في مفردات مقيا�س التجاهات، ولعل اتفاق 

الطلاب تبرره درايتهم بال�اقع الذي يعي�س�نه، فما يحيط بهم من تط�ر علمي وتكن�ل�جي 

يدع�هم اإلى العتقاد باأهمية الريا�سيات. مما ينعك�س ب�سكل اإيجابي على تفكيرهم الريا�سي. 

والحريقي   )1999( ونا�شر   )1987( �س�المة  درا�سة  نتائج  مع  الدرا�سة  هذه  نتائج  وتتفق 

وم��سى )1993(.

د. محمد الخطيب، اأ.د. عبدالله عبابنه التفكير الريا�صي وعلاقته باتجاهات الطلبة
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261

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ثالثاً: نتائج ال�صوؤال الثالث

الريا�سيات، و�سع�بة  ) طبيعة  باأبعاده  ما مدى م�ساهمة التجاه  الآتي:  ين�س على  الذي 

الريا�سيات، ومكانة الريا�سيات، وفائدة الريا�سيات( في التفكير الريا�سي، وهل مقدار هذه 

الم�ساهمة دالٌّ اإح�سائياً؟

وللاإجابة عن ال�س�ؤال الثالث من اأ�سئلة الدرا�سة تم ا�ستخدام النحدار المتعدد بين علامات 

ويظهر  الريا�سي،  التفكير  اختبار  وعلى  الأربعة  باأبعاده  التجاهات  مقيا�س  على  الطلاب 

الجدول رقم )11( معامل الرتباط بين اأبعاد التجاهات الأربعة نح� الريا�سيات والتفكير 

الريا�سي لدى طلاب ال�سف ال�سابع الأ�سا�سي، الذي بلغ )0.35( مما يدل على اأن العلاقة 

الأ�سا�سي  ال�سابع  ال�سف  طلاب  لدى  الريا�سي  والتفكير  الريا�سيات  نح�  التجاهات  بين 

كانت م�جبة، بمعنى اأن زيادة التجاهات نح� الريا�سيات تزيد من التفكير الريا�سي. 

الجدول رقم )11(

معاملات الرتباط بين التجاهات نحو الريا�صيات والتفكير الريا�صي

المقيا�س 

الكلي

�شعوبة 

الريا�شيات

مكانة 

الريا�شيات

طبيعة 

الريا�شيات

فائدة 

الريا�شيات
معامل الارتباط

0.35 0.45 0.08 0.34 0.06 التفكير الريا�سي

0.00 0.000 0.19 0.000 0.27 الدللة الإح�سائية

ولتحديد مقدار اإ�سهام المتغيرات المرتبطة بالتجاهات نح� الريا�سيات في التنب�ؤ بالتفكير 

 (Regression Multiple Stepwise( الريا�سي، ا�ستخدم تحليل النحدار المتعدد المتدرج

وي�سير الجدول رقم )12( اإلى نتائج هذا التحليل على التفكير الريا�سي.

الجدول رقم )12( 

نتائج تحليل النحدار المتعدد لبعد التفكير الريا�صي على

المتغيرات المتنبّاأة لدى عينة الدرا�صة

الزيادة فيRR2المتنبئاتالمتنباأ به

R2
الدلالةف 

 الاإح�سائية

التفكير 

الريا�سي

0.610.370.0813.3650.000�سعوبة الريا�سيات

0.640.410.047.0960.09طبيعة الريا�سيات

-----فائدة الريا�سيات

-----مكانة الريا�سيات

--0.12--المجموع

يت�سح من نتائج تحليل النحدار المتعدد الجدول رقم )12( اأن المتغيرات الداخلة في معادلة 

النحدار ف�شرت مجتمعة )12%( من التباين في التفكير الريا�سي لدى عينة الدرا�سة، وقد ف�شر 
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متغير �سع�بة الريا�سيات )8%(، كما ف�شر متغير طبيعة الريا�سيات ) 4%(، في حين لم يف�شر 262

فائدة الريا�سيات ومتغير مكانة الريا�سيات �سيئاً من التباين، كما يت�سح اأي�ساً اأن قيمة التغير 

في مربع معاملات الرتباط كانت ذات دللة اإح�سائية للمتنبئات �سع�بة الريا�سيات، ولكن 

لم تكن ذات دللة اإح�سائية للمتنباأ طبيعة الريا�سيات.

وربما تعزى هذه النتيجة المتمثلة في تف�سير �سع�بة الريا�سيات وطبيعة الريا�سيات اإلى التباين 

في التفكير الريا�سي واإلى الحقيقة المتمثلة في اأن هذين المتغيرين )�سع�بة الريا�سيات وطبيعة 

الريا�سيات( كانا اأق�ى متغيرات التجاهات نح� الريا�سيات )�سع�بة الريا�سيات، وطبيعة 

)الجدول  الريا�سي  بالتفكير  ارتباطاً  الريا�سيات(  ومكانة  الريا�سيات،  وفائدة  الريا�سيات، 

رقم 1(.

من  اأكثر  تباينًا  ف�شر   )%8 الريا�سيات  )�سع�بة  المتنبَّاأ  المتغير  اأن  النتائج  عنه  ك�سفت  ومما 

بعد )طبيعة الريا�سيات 4%( الأمر الذي يعزز الفترا�س القائل باأن بعد �سع�بة الريا�سيات 

يتباين بدرجات كبيرة  الريا�سيات وهذا المك�ن  يرتبط ) بالمك�ن المعرفي( للاتجاهات نح� 

اأن بعد طبيعة الريا�سيات يرتبط ) بالمك�ن النفعالي( للاتجاهات نح�  بين الطلبة، في حين 

الريا�سيات وهذا المك�ن يتباين بدرجات قليلة بين الطلبة. وتتفق نتائج هذه الدرا�سة مع نتائج 

 Bookman & Friedman,(وب�كمان وفردمان )درا�سة �س�المة )1987( و نا�شر )1999

1998) وعبد العال ومبارك )1992(.
)�سع�بة  المختلفة  باأبعادها  الريا�سيات  نح�  والتجاهات  التح�سيل  اأن  نرى  وهكذا 

ب�س�رة  تعمل  الريا�سيات(  ومكانة  الريا�سيات،  وفائدة  الريا�سيات،  وطبيعة  الريا�سيات، 

مختلفة عند الطلبة، ففي حين يف�شر التح�سيل و�سع�بة الريا�سيات وطبيعة الريا�سيات معظم 

التباين في التفكير الريا�سي، نجد اأن التجاهات نح� الريا�سيات وفائدة الريا�سيات، ومكانة 

الريا�سيات ل تف�شر مثل هذا التباين.

التي  هي  الريا�سيات  وطبيعة  الريا�سيات  و�سع�بة  التح�سيل  اأن  اإلى  النتيجة  هذه  وت�سير 

تحدد التفكير الريا�سي وذلك ب�سبب تداخل ع�امل التف�ق والخ�ف من الف�سل والن�سغال 

نظرا  الطلاب  ب�س�رة كبيرة عند  الريا�سيات  اختبار  العقلي على  الأداء  الإنجاز مع  بم�ست�ى 

لإدراكهم باأن الريا�سيات م��س�ع �سعب ويحتاج اإلى م�ساعدة في تعلمه، وه� عبارة عن 

مجم�عة من الق�انين والنظريات المحددة ولها لغة دقيقة خا�سة بها.

كثيرة،  تجريدات  على  ا�ستمالها  حيث  من  خا�سة  طبيعة  ذات  الريا�سيات  كانت  ولما 

وحاجتها اإلى طريقة تفكير خا�سة لحل الم�سائل مثل ا�ستخدام التفكير الفر�سي ال�ستدللي، 

اإلى  ينظرون  زال�ا  ما  تفكير مح�س��س،  بما يميزهم من نمط  الأ�سا�سي  ال�سابع  ال�سف  فاإن طلبة 

د. محمد الخطيب، اأ.د. عبدالله عبابنه التفكير الريا�صي وعلاقته باتجاهات الطلبة



20
11

  
س
�

ر
ا

م
  
1  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

263

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الريا�سيات على اأنها م��س�ع �سعب، واأن المهم بالن�سبة لهم الآن في هذه المرحلة ه� النجاح 

في مادة الريا�سيات.

اإن هذه النتائج تك�سف عن اأن معالجة م��س�ع التفكير الريا�سي يمكن التعامل معه ب�س�ر 

مختلفة، ربما بزيادة التعلم لمادة الريا�سيات والتمكن منها والأداء الجيد على اختباراتها ) بعد 

اإلى  النظرة  الريا�سيات وخ�س��سا في  نح�  الطلاب  اتجاهات  تغيير  اأو بمحاولة  التح�سيل(، 

المربين والمعلمين والمر�سدين واأولياء  الريا�سيات. مما يحتم على  الريا�سيات وطبيعة  �سع�بة 

الأم�ر في تعاملهم مع التفكير الريا�سي بان ياأخذوا بعين العتبار مثل هذه المحددات، ومن 

تك�ينه  حيث  من  الريا�سي  للتفكير  المفه�مي  الت�س�ر  من  عززت  النتائج  فاإن  اأخرى  جهة 

وبناوؤه )مك�ن معرفي، ومك�ن انفعالي، ومك�ن عمليات( وقد تبين ذلك بدللة تف�سير متغير 

التح�سيل )معرفي( و�سع�بة الريا�سيات )انفعالي(.

التو�صيات

1- بناء برامج تدريبية لمعلمي الريا�سيات تتمح�ر ح�ل التجاهات نح� الريا�سيات باأبعادها 

المختلفة و�سبل تنميتها.

كتب  تاأليف  عند  الطلاب  واتجاهات  ال�جدانية  الأهداف  العتبار  بعين  الأخذ   -2

الريا�سيات.

المراجع 
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لدى طلاب المرحلتين البتدائية والمتو�صطة بالمملكة العربية 

ال�صعودية: درا�صة تنبوؤية مقارنة

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/5/24م                            * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/1/7م

بع�ض المتغيرات ال�صخ�صية المرتبطة با�صطرابات النطق

الملخ�ض

هدفت الدرا�سة اإلى بحث العلاقة بين ا�سطرابات النطق والكلام وكل من: القلق، ورهاب 

الفروق بين طلاب  الأم،ودرا�سة  الوالدي من جانب  الرف�ض  والقبول-  والكتئاب،  الكلام، 

اإمكانية  مدى  وبحث  والكلام،  النطق  ا�سطرابات  في  والمتو�سطة  البتدائية  المرحلتين: 

التنبوؤ با�سطرابات النطق والكلام لدي 726 من طلاب المرحلتين البتدائية، والمتو�سطة 

الذكور.اأظهرت النتائج وجود علاقات ارتباطية موجبة دالة بين ا�سطرابات النطق والكلام 

ا�سطرابات  بين  دالة  عك�سية  ارتباطية  علاقة  توجد  كما  الكلام،والقلق،  رهاب  من:  كل  و 

النطق والكلام والرف�ض الوالدي من جانب الأم. في حين ل توجد علاقة ارتباطية دالة بين 

والكتئاب.واأظهرت  الأم،  جانب  من  الوالدي  القبول  من:  وكل  والكلام  النطق  ا�سطرابات 

ا�سطرابات  البتدائية والمتو�سطة في  المرحلتين  دالة بين طلاب  اأنه توجد فروق  النتائج 

النطق والكلام ل�سالح طلاب المرحلة البتدائية.واأظهرت النتائج اأن القلق ورهاب الكلام 

والرف�ض الوالدي لديها القدرة على التنبوؤ با�سطرابات النطق والكلام.

الرف�ض  القبول،  الكتئاب،  القلق،  الكلام،  والكلام، رهاب  النطق  ا�سطرابات  المفتاحية:  الكلمات 

الوالدي، التنبوؤ.

د. اإبراهيم ال�صافعي اإبراهيم

ق�سم التربية وعلم النف�س 

كلية التربية– جامعة الملك خالد
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Some Personal Variables Associate with Articulation and Speech 
Disorders Among Elementary and Intermediate Students 

in Saudi Arabia: Predictive Study Comparison

Abstract

Study aims to examine the relationship between speech disorders and: anxi-
ety, Speech phobia, depression, and acceptance - rejection by the mother’s 
parenting. Allow study of the differences between the students of the two 
stages: primary and middle male in Saudi Arabia, and finally discuss the pos-
sibility of predict speech disorders through the previous changes I have 726 
students from primary and secondary levels. Results showed that there was a 
positive correlation signification between the function of speech disorders and 
all of: speech phobia, anxiety, and there are relational negative relationship 
between the function of speech disorders and parental rejection by the mother. 
While there is no relationship between the connectivity function of speech dis-
orders and parental acceptance on the part of the mother. The results showed 
that there are differences in function between the students of elementary and 
middle-speech disorders for the benefit of primary school students. Finally, 
the results showed that anxiety, speech phobia and parental refusal to have the 
ability predictability of speech disorders, not acceptance and depression have 
this ability to predict the speech disorders among students.

Key words: articulation and speech disorders, anxiety, speech phobia, depression, 
acceptance, rejection by the mother’s parenting, predict. 

Dr. Ibrahim A. Ibrahim
Dept. of Education & Psychology

King Khaled University
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د. اإبراهيم اإبراهيم

بع�ض المتغيرات ال�صخ�صية المرتبطة با�صطرابات النطق والكلام

لدى طلاب المرحلتين البتدائية والمتو�صطة بالمملكة العربية 

ال�صعودية: درا�صة تنبوؤية مقارنة

د. اإبراهيم ال�صافعي اإبراهيم

ق�سم التربية وعلم النف�س 

كلية التربية– جامعة الملك خالد

المقدمة

البيان اإحدى النعم التي اأنعم الله بها على الب�شر دون �سائر المخل�قات، ولهذا عُدَّ غياب 

القدرة على التعبير فقداناً اأو �سعفاً اأحد اأوجه الق�س�ر في الب�شر،ومن و�سائل البيان ا�ستخدام 

اللغة: كلاما وا�ستماعا وكتابة، وقراءة لتحقيق الت�ا�سل بين النا�س. وتعد اللغة من اأهم و�سائل 

تنتقل  التي  الطريقة  اأو  “العملية  بالت�ا�سل  ويق�سد  الب�شر.  بين   communication الت�ا�سل

الحجم  حيث  من  يختلف  معين  اجتماعي  ن�سق  داخل  الب�شر  بين  والمعل�مات  الأفكار  بها 

تت�سمن  الت�ا�سل  وعملية   ،)337  ،2007 النبي،  )عبد  فيه”  المت�سمنة  العلاقات  ومحت�ى 

عملية اأكثر تحديداً وهي الت�ا�سل البين �سخ�سي interpersonal communication التي تتم 

من خلال عملية قائمة على �سل�ك م�سترك بين مر�سل، وم�ستقبل، اأو مر�سل وعدة م�ستقبلين، 

ويتم الت�ا�سل اللغ�ي من خلال �س�رتين متمايزتين هما: ال�س�رة المنط�قة اأو لغة الحديث 

والكلام، وال�س�رة المكت�بة المدونة اأو لغة الكتابة. 

ول يماري اأحد في اأن اللغة مفه�م اأ�سمل واأعم من الكلام، ومن المعل�م اأن النا�س يتفاوت�ن 

فيما يملك�ن من قدرات على تحقيق مطالبهم وحاجاتهم الحياتية ومن هذه القدرات: القدرة 

على  قدرته  ال�سخ�سية في  الفرد  �سمات  وت�ؤثر  الت�ا�سلية،  اللغ�ية  والكفاية  الت�ا�سل،  على 

تحقيق الت�ا�سل مع غيره، ولذا “فاإن من يمتلك �سحة نف�سية جيدة يمتلك بال�شرورة قدرة على 

الب�شرية  النف�س  بع�الم  ترتبط  الت�ا�سل  مهارات  اأن  ذلك  الخارجي،  واقعه  مع  الجيد  التفاهم 

ارتباطاً وثيقاً، ومن ثم فاإن اإتقان هذه المهارات يمثل اأهمية بالغة في اإ�سلاح النف�س، وتهذيبها، 

ما  ذلك  وي�ؤكد  �س325(،   ،2007 النبي،  )عبد  طباعها”  وتن�سيق  مداركها،  وترتيب 

اأظهرته نتائج درا�سة ي��سف )1991( من وج�د فروق ذات دللة بين العاديين والع�سابيين 

وي�ؤثر  العاديين.  ل�سالح  واإنتاجا  فهما  اللغ�ية  الكفاية  و�س�ر  مناحي  معظم  والذهانيين في 

بع�ض المتغيرات ال�صخ�صية المرتبطة با�صطرابات النطق
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من  الكثير  في  العي�ب  من  الخالي  ال�سحيح  الكلام  على  والقدرة  اللغ�ي  النم�  ا�سطراب 

ال�سطراب،وي�ؤكد  من  الن�ع  بهذا  الم�ساب  ال�سخ�س  لدى  والجتماعية  النف�سية  الن�احي 

 Snowling, Bishop, Stothard, Chipchase( اأظهرته درا�سة �سن�لج واآخرون  ذلك ما 

التي  العينة  لدى  منخف�سا  كان  النف�سية  ال�سطرابات  معدل  اأن  من   (& Kaplan, 2006
اللغ�ي  ال�سعف  ا�ستمر لديهم  لم يكن لديها �سعف لغ�ى حتى �سن )5.5( �سنة، واأن من 

وا�سطرابات الكلام في اأثناء الدرا�سة بالمرحلة البتدائية كان�ا اأكثر عر�سة للقلق، والرهاب 

الجتماعي، وق�س�ر النتباه في المرحلة المت��سطة مقارنة بمن تخل�س�ا من هذا ال�سعف وتلك 

ال�سطرابات في مرحلة التعليم البتدائي.

اأن من لديهم ا�سطرابات في   ويرى بع�س الباحثين المعنيين بذوي الحتياجات الخا�سة 

النطق والكلام ينتم�ن اإلى فئات ذوى الحتياجات الخا�سة بمفه�مها ال�ا�سع والأ�سمل مع 

لفئات ذوى الحتياجات الخا�سة تختلف اختلافاً  الم�سافة حديثاً  الفئات  باأن هذه  الت�سليم 

العقلية،  الإعاقات:  على ذوى  ت�ستمل  التي  عليها  المتعارف  التقليدية   الفئات  ج�هرياً عن 

والب�شرية، وال�سمعية )ال�سخ�س، 1997؛ القري�تي واآخرون، 2001(.

ت�جهات  اإجمال  ويمكن  والكلام  النطق  ا�سطرابات  ت�سنيف  ح�ل  الباحث�ن  واختلف 

الباحثين في هذا ال�ساأن في اأربعة ت�جهات رئي�سة هي: الت�جه الأول يعنى اأن�ساره باأعرا�س 

والكلام  النطق  ا�سطرابات  ق�سم�ا  الت�سنيف،ولهذا  اأ�سا�س  ويعدّونه  ومظاهره  ال�سطراب 

على  ا�سطلح�ا  ما  اأو   Phonological الإبدالية  النطق  ا�سطرابات  هي:  فئات  اأربع  اإلى 

 ،Symbols speech وا�سطرابات الفهم وا�ستخدام  رم�ز الكلام ،Articulation ت�سميته

الطلاقة  وا�سطرابات   ،Voice disorders وطبقته  ال�س�ت  نبرات  في  وا�سطرابات 

 Fluency disorders الكلام  ان�سياب  ومعدل  والإيقاع،  والحب�سة  والتلعثم  كاللجلجة، 

)ال�سخ�س، 1997؛ قا�سم، 2002؛ الطاهر، 2005(، والت�جه الثاني ي�سنف ا�سطرابات 

الكلام بناء على اأ�سبابها ولهذا يق�سم�ن ال�سطرابات اإلى فئتين الأولى: ا�سطرابات كلامية 

�سببها ع�س�ي Organic وهي ال�سطرابات الناتجة عن خلل في الجهاز الع�سبي مثل الحب�سة، 

في  خلل  عن  الناتجة  ال�سطرابات  على  فت�ستمل  الثانية:  الفئة  اأما   ،Aphasia الأفازيا  اأو 

اإلى  ي�ؤدى  الذي  الت�سنجي  الرخ�،اأو  ال�سلل  مثل  العقلية  القدرات  �سلامة  مع  النطق  اأع�ساء 

الحنجرة،  اأمرا�س في  ب�سبب  ال�س�ت  فقدان  اأو  الأرنبية،  ال�سفة  التلعثم، وكما في حالت 

ا�سطرابات  ت�سنيف  عند  عليه  المع�ل  اأن  اأن�ساره  يرى  الثالث  والت�جه  ا�ستئ�سالها،  اأو 

اأن�اع  خم�سة  اإلى  ي�سنف�نها  ولهذا  ومعانيها،  و�سكلها  الكلمات  بناء  ه�  والكلام  النطق 

التركيب  في  ا�سطرابات   ،Phonology الأ�س�ات  في  ا�سطرابات  هي:  ال�سطرابات  من 
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المعاني 272 ا�سطرابات في   ،Syntax النح�ية  الق�اعد  اتباع  وا�سطرابات في   ،Morphology
 ،pragmatic وا�سطرابات في ا�ستخدام اللغة وفق ال�سياق الجتماعي الملائم ،Semantics
  Schuster, Andreas, Haderlein, Nrenke, Wohlleben, Rosanowski,( ويف�سلها

الكلام  وتاأخر  ال�راثي،  بط�ؤه  اأو  الكلام  تاأخر  ولي�س خم�سة هي:  اأن�اع  �سبعة  )2006 في 
وان�سيابية  الطلاقة  وا�سطرابات   ،Apraxia وا�سطرابات  ال�سمع،  في  م�سكلات  ب�سبب 

النطق،  وا�سطرابات  الأج�س،  وال�س�ت  كالبحة  ال�س�ت  وا�سطرابات  كالتلعثم،  الكلام 

وا�سطرابات الكلام اله�ستيري لدي مر�سى الف�سام ونح�ه. والت�جه الرابع يرى اأن�ساره اأن 

المعيار الأن�سب لت�سنيف ا�سطرابات النطق والكلام ه� مظاهر ال�سل�ك اللغ�ي الذي يمكن 

 Comprehension اإخ�ساعه للقيا�س والملاحظة، ويتم ذلك في �س�ء محكات ثلاثة هي الفهم

والمحاكاة Imitation، والإنتاج التلقائي للكلام Spontaneous production، وعلى �س�ء 

هذه المحكات تم ت�سنيف ال�سطرابات اإلى خم�س فئات هي: تاأخر النم� اللغ�ي اإذ يمار�س 

 Infantile الطفل �سل�كاً لغ�ياً كلامياً يتفق مع ق�اعد اللغة ولكنه غير منا�سب لعمره الزمني

Speech، وا�سطرابات في �سكل اأو �سيغ الكلام Form وتت�سمن عدم القدرة على التعبير عن 
الأفكار ب�س�رة تي�شر الت�ا�سل مع الآخرين، وا�سطرابات المحت�ى Content حيث ي�سعب 

على الفرد اختيار م�سم�ن الكلام بما يتنا�سب مع الأفكار التي يريد التعبير عنها، وا�سطرابات 

المختلفة،  للم�اقف  المنا�سب  الكلام  ا�ستخدام  الفرد  على  ال�سعب  من  ويك�ن  ال�ستخدام 

مفككاً  ال�سخ�س  ويك�ن كلام   Separation of Content المحت�ى  تفكك  وا�سطرابات 

1997، �س197- )ال�سخ�س،  اأو طبيعة الحديث  الم�قف  يتفق مع  في محت�اه و�سكله ول 

199(. ويبدو اأن الن�ع الأخير من ال�سطرابات �سالفة الذكر ه� ا�سطراب يت�سمن جميع 

مظاهر ال�سطرابات ال�سابقة الأربعة ولعله اأ�سدها.

 والت�سنيف الأول ه� الذي ياأخذ به الباحث في درا�سته الحالية، ووفق هذا الت�سنيف؛ فاإن 

فئات ال�سطرابات واأن�اعها هي: ا�سطرابات النطق،وا�سطرابات ال�س�ت، وا�سطرابات في 

طلاقة الكلام وان�سيابيته، و�س�ف تعنى الدرا�سة الحالية بهذه الأن�اع الثلاثة من ال�سطرابات 

دون الن�ع الرابع المتعلق بفهم رم�ز الكلام وا�ستخدامها لتداخله مع الكفاية اللغ�ية، وق�اعد 

النح�، و�سع�بات تعلم اللغة العربية على نح� قد يربك الإجراءات، كما يح�سن اأن تجرى 

درا�سة م�ستقلة لهذا النمط من ال�سطراب. 

اأ�سبابه، والع�امل الم�ؤثرة فيه، ومن هذه  ويتطلب الحديث عن ا�سطرابات الكلام معرفة 

الع�امل والمتغيرات الع�امل النف�سية النفعالية كمفه�م الفرد عن ذاته، ومدى كفاءته اللغ�ية، 

وكفاءته العامة، واأ�ساليب المعاملة ال�الدية، والقلق، والت�تر من الحديث اأمام الآخرين اأي ما 

د. اإبراهيم اإبراهيم بع�ض المتغيرات ال�صخ�صية المرتبطة با�صطرابات النطق
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يعرف برهاب الكلام Speech phobia. ومن الع�امل الأ�شرية الم�ؤثرة في الكلام: المعاملة 

ال�الدية Parental styles فبداية من اأواخر �سبعينات القرن الما�سي والهتمام يتزايد باأ�ساليب 

المعاملة ال�الدية من جانب اأحد الأب�ين اأو كليهما، كما �سغل الباحث�ن باأنماط التفاعل بين 

ال�الدين والأ�شرة من جهة والطفل اأو الأطفال في �سن النم� والتك�ين من جهة اأخرى وت�سير 

اأو كليهما  ال�الدين  اأحد  ينتجها  التي  المعاملة  واأ�ساليب  التفاعل،  اأ�سل�ب  اأن  اإلى  الدرا�سات 

)قناوي،  غيره  اأو  الطبيعي  التجاه  في  للاأطفال  ال�سامل  النم�  تحقيق  في  مهماً  دوراً  ت�ؤدي 

1996؛ ال�سخ�س، 1997(. 

 ويتفق معظم الباحثين على اأن اأ�ساليب المعاملة ال�الدية هي “تلك الأ�ساليب الترب�ية التي 

يتبعها ال�الدان اأو اأحدهما في تن�سئة الأبناء ورعايتهم وت�جيههم في م�اقف الحياة المختلفة بما 

يعك�س قناعات وخبرات كل من الأب�ين والتي يهدفان منها اإلى تن�سئة الأبناء على قيم المجتمع 

 .)2008 اإبراهيم،  1987؛  �سلامة،  1978؛  وال�سيخ،  )جابر  وثقافته  فيه  يعي�س�ن  الذي 

ولأ�ساليب المعاملة ال�الدية بعدان: الأول ه� القب�ل ال�الدي: ويق�سد به ما يمكن اأن يمنحه 

الطفل،  على  كالثناء  بالق�ل:  عنه  يُعبر  قد  الذي  لأطفالهم  والمحبة  الدفء،  من:  ال�الدان 

وح�سن الحديث اإليه، والفخر به وباأعماله،اأو بالفعل مثل: التقبيل، والمداعبة، وال�سعي لرعاية 

الطفل، والم�ساندة له عند الحاجة” )�سلامة، 1987، �س79(، اأما الرف�س ال�الدي فيق�سد به 

“غياب الدفء، والمحبة ويظهرهما: العدوان على الطفل، والعداء تجاهه، اأو يظهر في �س�رة 
عدم المبالة بالطفل، واإهماله، وي�سير مفه�م العدوان والعداء اإلى م�ساعر الغ�سب وال�ستياء 

والكراهية الم�جهة للطفل، في حين ي�سير مفه�م الإهمال – عدم المبالة اإلى انعدام الهتمام 

اأن يك�ن هناك بال�شرورة عدوان يقع على الطفل لأن الإهمال مجرد  الحقيقي بالطفل دون 

اإغفال وتجاهل للطفل وللاأم�ر التي يراها ه� مهمة، و�شرورية بالن�سبة له )�سلامة، 1987، 

ثم  الأفراد ومن  �سل�ك  التي تظهر على  الت�افق  �س�ء  اأو  الت�افق  فالعديد من مظاهر  �س8(، 

اأو الف�سل” يمكن اإرجاعها اإلى ن�ع العلاقة الإن�سانية التي �سادت بين  يتحقق لهم “النجاح 

اأفراد الأ�شرة، واإلى اأ�ساليب المعاملة ال�الدية التي ينتهج�نها في حياتهم. ومن ج�انب النم� 

والنطق؛فاأنماط  الكلام  على  والقدرة  اللغ�ي  النم�  ال�الدية  المعاملة  باأ�ساليب  تاأثراً  الأكثر 

التعامل والتفاعل بين الأب�ين والطفل ت�سهم في رفع معدلت اكت�ساب اللغة وتح�سين الظروف 

الباحث�ن  واأ�سار  والكلام،  اللغة  ومجالت  ميادين  في  �سليماً  نم�اً  الطفل  يحقق  كي  الملائمة 

اإلى اأن اللجلجة Stuttering على �سبيل المثال ترجع اأ�سا�ساً اإلى مختلف الظروف الجتماعية 

الم�سطربة التي يتعر�س لها الطفل اأثناء عملية التن�سئة الجتماعية ل�سيما الظروف الأ�شرية وما 

تت�سمنه من ت�ترات اأو �شراعات، وخلافات بين الأب�ين، واأ�ساليب المعاملة ال�الدية التي قد 
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ف�سلًا عن التفرقة في المعاملة بين الأبناء” )ال�سخ�س، 1997، �س292(.

 وهذا ي�ؤكده جانج�ا وكيل )Janjua & Kyle, 2002) فاإنّ تاأخر الكلام، وبطاأه قد ي�سهم 

جيم�س�ن  وا�ستخل�س  الطفل،  مع  اأحدهما  اأو  الأب�ين  بين  التفاعل  اأ�ساليب  حدوثهما  في 

)Jamieson, 1995) عدة حقائق من خلال مراجعة �ساملة للدرا�سات والبح�ث التي عنيت 
من  الفترة  واأبنائهن في  الأمهات  بين  والتفاعل  الت�ا�سل  تي�شر  التي  الأمهات  با�ستراتيجيات 

1972 – 1974 ف�جد اأن نم� الطفل اللغ�ي يعتمد وبدرجة كبيرة على تركيز انتباهه على 

بمرونة  له  وال�سماح  بالم��س�ع،  المرتبطة  بال�ستجابات  واإمداده  بعناية،  مختارة  م��س�عات 

لكي يق�م بدوره في التفاعل والم�ساركة لمدد زمنية تتدرج في كل من: الط�ل، والت�ساع، 

اأ�سل�ب  والمتداد مع الحدب عليه، والرفق به، وت�سجيعه كلما اأنجز عملًا جيداً مما يعك�س 

ل  فاإنه  ال�سم  باأمهات  يتعلق  هذا  اأن  من  االرغم  الطفل،وعلى  مع  ال�الدية  المعاملة  في  الأم 

الآباء  لدى  اللغة  ا�سطرابات  علاقة  وعن  الأطفال.  من  العاديين  اأمهات  عن  كثيراً  يختلف 

 (Lewis, Freebarin, واآخرون   ل�ي�س  اأجرى  الأبناء  لدى  اللغة  با�سطرابات  والأمهات 

)Hansen, Miscimarra, Tyenger & Taylor, 2007 درا�سة هدفت اإلى تق�سى المهارات 
اللغ�ية وا�سطرابات النطق والكلام ل �سيما ا�سطرابات ال�س�ت لدى اآباء واأمهات اأطفال 

العينة  �سملت  اإذ  نف�سه؛  بال�سطراب  اأبنائهم  باإ�سابة  هذا  وعلاقة  لغ�ية  ا�سطرابات  لديهم 

 %15 ن�سبته  ما  لدى  ي�جد  اأنه  النطق  ت�سجيلات  واأفادت  و89اأما(،  اأبا   58( فرداً   147

من اأفراد العينة ا�سطرابات في الأ�س�ات، واأن ما ن�سبته 8%من الآباء لديهم تكرار لأحرف 

اأقل قدرة على القراءة  وكلمات ولديهم ع�شر في النطق، واأن معظم الآباء والأمهات كان�ا 

الأبناء  اأحد  اإ�سابة  احتمالت  اأن  اللغة، كما  اإملائية و�سعف وا�سح في  ولديهم �سع�بات 

با�سطرابات النطق والكلام لدى هذه الأ�شر تتزايد بمعدل من 1-9 وذلك لدى الأمهات، اأما 

معدل الحتمال لدى اأبناء الآباء الذين يعان�ن من هذا ال�سطراب فقد كان من 4-1.

 ومن الباحثين من ي�لي اأهمية خا�سة للع�امل وال�سمات ال�سخ�سية عند درا�سة ا�سطرابات 

النطق والكلام، على نح� ما اأظهرته نتائج الدرا�سات التي اأجريت ح�ل هذه المتغيرات في 

علاقتها بالكلام: فمثلًا “هناك تاأثير للعجز اللغ�ي، ول�سطرابات الكلام في التزان النف�سي 

الرهاب  اأو  الآخرين،  مع  الت�ا�سل  قلق  انفعالت  العجز  اأو  ال�سعف  هذا  فيثير  لل�سخ�س 

الجتماعي، وتجنب الم�اقف الكلامية في محيط اجتماعي ؛ بل قد ي�ؤدى ال�سعف، اأو العجز 

 (McInnes, Fung, Manassis,.”عن ا�ستخدام اللغة ال�سفهية اإلى انخفا�س الأداء الأكاديمي

.(Fiksen baum & Tannock, 2004, p. 309

د. اإبراهيم اإبراهيم بع�ض المتغيرات ال�صخ�صية المرتبطة با�صطرابات النطق
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على  قدرته  وانخفا�س  ح�له،  من  مع  الناجح  الت�ا�سل  على  الفرد  قدرة  ا�سطراب  اإن   

م�اجهة الم�اقف التي تتطلب تفاعلًا اجتماعياً ناجحاً، ووج�د ا�سطرابات في نطقه وكلامه، 

اأو ا�ستر�ساله في الحديث، واإ�سفاقه من تقييم الآخرين له تقييماً �سلبياً بناء على هذه الفكرة التي 

ك�نها ه� عن نف�سه على نح� غير واقعي يمثل �سببا مهماً في نف�ره من الم�اقف الجتماعية 

مما قد ي�سلمه اإلى تف�سيل العزلة، وال�حدة، والبعد عن النا�س مما يدخله في التحليل الأخير اإلى 

ال�سع�ر  ن�بات من  فاإن هناك  القلق والكلام  العلاقة بين  المفرغة.وفي مجال  دائرة الكتئاب 

التفاعل والت�ا�سل مع الآخرين ل �سيما  التي ت�ستدعى من الفرد  بالقلق تتزامن مع الم�اقف 

واآخرون  قام ج�لدمان  ال�سياق  تعتمد على الحديث والكلام، وفي هذا  التي  الم�اقف  تلك 

)Goldman, Hargreve, Hillman & Gress, 1996) بدرا�سة هدفت اإلى بحث العلاقة 
بين ال�سغ�ط والقلق وال�سكاوى من الأعرا�س الج�سدية لدى الإناث مع ا�سطرابات ا�ستخدام 

ال�س�ت، وتك�نت العينة من مجم�عتين الأولى )ن = 27( من الإناث البالغات اللائي يعانين 

البالغات اللائي  17( من الإناث  من ا�سطرابات في عقد الأحبال ال�س�تية، والثانية )ن = 

اأنه ت�جد فروق  النتائج  لي�س لديهن تاريخ مر�سي له �سلة با�سطرابات ال�س�ت،واأظهرت 

دالة بين المجم�عتين في كافة المتغيرات ل�سالح مجم�عة المري�سات.

وفي ال�سياق ذاته هدفت درا�سة ماهر وت�ر�سيان )Mahr & Torosian, 1999) اإلى درا�سة 

العلاقة بين كل من: القلق والرهاب الجتماعي بالتلعثم لدى عينة ممن يعان�ن من التلعثم )ن 

= 22( ومقارنتهم مع مجم�عة �سابطة ل يعان�ن من هذا ال�سطراب )ن = 22(، واأظهرت 

النتائج اأن عينة المتلعثمين لديهم قلق اجتماعي و�سل�ك تجنبي اأعلى من المجم�عة ال�سابطة،واأن 

عينة المتلعثمين لديهم �سع�ر بالتعا�سة الجتماعية اأقل وتجنب اأقل ومخاوف من التقييم ال�سلبي 

اأقل من المجم�عة ال�سابطة ولكن لديهم م�ؤ�شرات محددة من الرهاب الجتماعي وم�ؤ�شرات 

الرهاب الجتماعي،  التي تعانى من  الرهاب من الأماكن المفت�حة مقارنة بالمجم�عة  على 

وعم�ما قرر المتلعثم�ن اأن لديهم مخاوف مرتبطة بالكلام كنمط اأولى من المخاوف،واأظهرت 

النتائج اأن المتلعثمين ل يعان�ن من الرهاب الجتماعي ولكن بع�سا من ه�ؤلء ربما يتجنب�ن 

ك�رن�يل  درا�سة  هدفت  اآخر  منحى  التلعثم.وفي  من  الخ�ف  ب�سبب  الجتماعية  الم�اقف 

ا�ست�شراف  درا�سة  اإلى   (Cornwell, Johnson, Beoardi & Grillpn, 2006( واآخرين 

الكلام اأمام جماهير في اإطار م�قف واقعي عملي وعلاقته ب�سمة القلق الجتماعي والإ�سفاق 

الرجال،  من   21 الإناث،  من   24 منهم   )45 )ن=  الرا�سدين  من  عينة  لدى  التفاعل  من 

واأظهرت النتائج اأن �سمة القلق الجتماعي لها ارتباط وثيق بج�دة الكلام في حين اأن القلق 

العام ك�سمة لي�س له هذه العلاقة، كما اأثار اإدماج الفرد في م�قف يتحدث فيه اإلى جمه�ر 
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اختلافا 276 يختلف  الم�اقف  تخيل  اأن  كما  عنيفة،  ج�سمية  فعل  ردود  مفاجئة  بطريق  حقيقي 

ج�هريا عن الم�اقف الفعلية الحقيقية في اإثارة الرهاب الجتماعي ومن ثم ج�دة الكلام.

 ومن المتغيرات التي تنبه لها الباحث�ن م�ؤخرا في مجال ا�سطرابات الكلام ما يطلق عليه 

الفرد  م�اجهة  من  عقلانية  غير  مخاوف  به  يق�سد  الذي   Speech phobia الكلام  رهاب 

لآخرين م�ستمعين لحديثه مما يع�ق قدرته على الحديث الجيد والت�ا�سل الفعال مع الآخرين؛ 

فالمتحدث الجيد يحتاج اإلى درجة من الثقة، والقدرة على م�اجهة الجماهير، والتاأثير فيها، 

وهناك  التخرج،  عند  اأو  المدر�سة،  في  �س�اء:  الآخرين  مخاطبة  اإلى  يحتاج�ن  الب�شر  ومعظم 

بع�س المهن التي تتطلب من ال�سخ�س اأن يقف متحدثاً اأمام غيره وهناك من يح�سن م�اجهة 

نح�  على  بال�سطراب  ي�سعره  مما  ذلك  يح�سن  ل  من  وهناك  الكلام  خلال  من  الآخرين 

ال�سطراب  ي�ؤدى هذا  قد  بل  الآخرين،  مع  الت�ا�سل  على  قدرته  من  ي�سل حركته، ويحد 

اإلى انقطاع ال�سخ�س عن الدرا�سة اأو العمل لفترات،فه�ؤلء الأ�سخا�س اإذا اأجبروا، اأو كان�ا 

اإن لم  ال�سديدين ل�سيما  العذاب والألم  يعان�ن من  فاإنهم  الآخرين  اأمام  للحديث  م�سطرين 

 (Mahr & Torosian, 1999( يكن هناك مهرب من الكلام اأمام الآخرين، واأظهرت درا�سة

اأن من يعان�ن من التلعثم Stuttering لديهم مخاوف مرتبطة بكلامهم، ويعان�ن من خ�ف 

مبالغ فيه من التقييم ال�سلبي من قبل الآخرين مما قد يقلل من مكانتهم،اأو ي�ؤدي اإلى انتزاع 

مزايا كانت لهم.

 (Tillfors, Furmark, Marteimsdottir & واآخرون  يتل  درا�سة  اأظهرت  كما   

)Fredrikson, 2002 اأن ما يت�قعه الفرد عن اأدائه في مخاطبة جمه�ر من الم�ستمعين،وانتظاره 
لدوره في هذه الم�اجهة قد ي�ؤدى اإلى تغيرات ف�سي�ل�جية وانفعالية على نح� يمكن قيا�سه من 

خلال ر�سم المخ، والتحاليل الطبية وم�ؤ�شراتها الدالة على حدوث تغيرات ع�سبية تدل على 

ت�تر، وقلق، وهذا ما اأكدت عليه- اأي�ساً- درا�سة )Cornwell et al, 2006) من اأنه ت�جد 

واآخرون  ه�فمان  وبحث  الكلام.  وج�دة  الجتماعي  القلق  بين  عك�سية  ارتباطية  علاقة 

اإلى وج�ه  ال�سل�ك،والنظر  )Hofman, Gerlach & Roth, 1997) ا�سطرابات كل من: 
الجتماعي  الرهاب  من  الفرعية  الأن�اع  بع�س  خلال  من  الجماهير  مخاطبة  اأثناء  الم�ستمعين 

وبحث مدى اإمكانية التنب�ؤ بالرهاب الجتماعي من خلال هذه المتغيرات، و�سملت العينة 

24 �سخ�سا ممن يعان�ن من الرهاب الجتماعي عند الحديث كخطباء )المجم�عة التجريبية( 

واأظهرت  ال�سابطة(،  )المجم�عة  النمط من ال�سطرابات  يعان�ن من هذا  �سخ�سا ل  و25 

النتائج اأن الرهاب الجتماعي المعمم كان اأكثر ارتباطا بالقلق العام و�سل�ك تجنب النظر في 

د. اإبراهيم اإبراهيم بع�ض المتغيرات ال�صخ�صية المرتبطة با�صطرابات النطق
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اأكثر  التجريبية(  الرهاب الجتماعي )المجم�عة  يعان�ن من  عي�ن المخاطبين. كما كان من 

ت�ترا، وت�قفا عن الكلام ويم�سى وقت ط�يل قبل الدخ�ل في مناق�سة اأو ا�ستر�سال في الحديث 

مقارنة بالمجم�عة ال�سابطة،وا�ستخل�س الباحث�ن اأن الرهاب الجتماعي يميل اإلى التح�ل اإلى 

ا�سطراب في النتباه والتح�س�س من المهام التي تتطلب خطابا مع الآخرين. 

ومن ثم فالم�اقف الجتماعية التي تتطلب من ال�سخ�س اأن يتحدث في جمع من الب�شرقد 

تجعله م�سفقاً من الظه�ر اأمام ح�سد من النا�س بمظهر فاقد القدرة على الكلام اأو التاأثير فيهم، 

– على �سكل اأ�شرار  – من وجهة نظره  ويخ�سى من تقييمهم ال�سلبي له مما قد ينعك�س في 

ل�سيما اإن كان من بين الم�ستمعين من له مكانة م�ؤثرة على ال�سخ�س المتحدث، ومن هنا فقد 

ت�ؤدى اإثارة م�ساعر الخ�ف المباغتة اإلى ردود فعل لدى الإن�سان تت�سم بالقلق والرهبة التي قد 

يتم تعزيزها وفق �س�ابط ومحددات مختلف ح�لها بين الباحثين لتتح�ل اإلى ا�سطراب يعانى 

منه ال�سخ�س، ومن هذه الم�اقف اإقحام ال�سخ�س في م�قف اجتماعي يطلب منه اإلقاء كلمة 

اأمام ح�سد من النا�س مما يحفز الن�احي الع�سبية النف�سية الج�سمية Neurophysiologic على 

نح� فارق لدى من يعان�ن من الرهاب الجتماعي،وتتراوح الم�ؤ�شرات الف�سي�ل�جية الم�ساحبة 

للقلق من اإلقاء كلمة في ح�سد من النا�س ما بين تزايد في معدل �شربات القلب، وازدياد في 

معدل ا�ستجابة الجلد الجلفانية مروراً بخلل في �سغط الدم وانتهاء بالغثيان،والدوار، والرغبة 

الجامحة في الهرب،ومن هنا يرى )Bogels & Mansell, 2004) اأن �سبب حدوث الرهاب 

التحريف في  ه�  الآخرين  مع  الكلامي  الت�ا�سل  من  رهاب  من  عنه  ينتج  وما  الجتماعي 

تحديد اأ�سباب الم�سكلات مما ي�ؤدى اإلى ارتفاع معدل القلق الجتماعي، ومع ارتفاع معدل 

القلق الجتماعي يميل ال�سخ�س اإلى اإظهار تحيزات �سلبية اجتماعية في تجهيز الإ�سارات التي 

النتباه  في  تحيز  فيحدث  اإدراكياً  منحنىً  تاأخذ  الإ�سارات  ال�سلبي،وهذه  التقييم  على  تدل 

�سلبية  تف�سيرات  من  عنها  ينتج  وما  الداخلية،  الف�سي�ل�جية  بالإ�سارات  المفرط  والهتمام 

للاأحداث الجتماعية والم�اقف الجتماعية عم�ما.

 (Yairi, Ambrose, يايرا واآخرون  اأجرى  النطق والكلام  با�سطرابات  التنب�ؤ  وفي مجال 

التنب�ؤ  على  القادرة  الع�امل  درا�سة  اإلى  درا�سة هدفت   (Paden & Throaneburg, 1996
اأطفال  من  لعينة  ط�لية  درا�سة  خلال  من  تلا�سيه  اأو  الأطفال  لدى  التلعثم  بقاء  من:  بكل 

المدر�سة البتدائية عددهم 100 طالب يعان�ن من التلعثم على مدار ال�سن�ات ال�سابقة، وتمت 

مقارنتهم بعينة اأخرى من نف�س ال�سن وال�سف الدرا�سي ولكن ل يعان�ن من التلعثم عددهم 

من  32 طفلا  لعدد  النتائج حدوث تح�سن  ال�سابطة،واأظهرت  المجم�عة  يمثل�ن  45 طفلا 
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32 طفلا حدث لهم 278 التلعثم، واأن  34 طفلا يعان�ن من  المجم�عة التجريبية في حين بقي 

تح�سن مبكر و�شريع،كما وجدت فروق دالة بين المجم�عتين في كل من:الطلاقة وال�سمات 

مبكر،كما  اأو  تدريجي  تح�سن  لهم  حدث  من  ل�سالح  ال�سف�ية  والمهارات  للكلام  ال�س�تية 

ال�سابق  الكلام  مظاهر  كافة  في  وال�سابطة  التجريبية  المجم�عتين  بين  دالة  فروق  وجدت 

ذكرها ل�سالح المجم�عة ال�سابطة، واأن الع�امل المنبئة بالتلعثم وبقائه ملازما لل�سخ�س تتمثل 

في:متى بداأ التلعثم، وعلاقة الطفل ب�الديه ومعاملتهما له، وما قدم من علاج مبكر، ومدى 

تقبل المحيطين له. 

مما �سبق يمكن ا�ستخلا�س عدة نقاط مهمة هي

من  بها  يتعلق  وما  والكلام  النطق  با�سطرابات  يتعلق  فيما  قليلة  العربية  الدرا�سات  اأن   -1

ال�سمات ال�سخ�سية.

2- اأن الدرا�سات التي عر�ست اأظهرت وج�د علاقات ارتباطية بين الع�امل اأو المتغيرات 

ال�سخ�سية )�سيقا اأو ات�ساعاً( مع ا�سطرابات النطق والكلام.

المنفردة كالقلق  الع�امل  ال�سخ�سية في عدد محدود من  المتغيرات  اأو  الع�امل  3-  ح�شرت 

وال�سغط النف�سي كما في درا�سة ج�لدمان واآخرون )Goldman et al., 1996) اأو الرهاب 

الكتئاب  )Tillfors et al., 2002) وظل  واآخرين  ف�ر�س  تيل  الجتماعي كما في درا�سة 

على  الباحثين  معظم  اهتمام  عن  بعيدين  مجتمعين  ال�الدية  والمعاملة  الكلام  ورهاب  والقلق 

الرغم من اأن الأطر النظرية ت��سح ما لهذه المتغيرات من دور م�سارك في علاج هذه الم�سكلة 

اأو تفاقمها.

ق�شرت  اإذ  متكامل  �سبه  اأو  متكامل  نح�  على  الكلام  با�سطرابات  الدرا�سات  تعن  لم   -4

جه�دها على ن�ع واحد من هذه ال�سطرابات اأو على ن�عين على الأكثر، وظلت اأن�اع 

 (Goldman et al., 1996( اأخرى ل تقل اأهمية بعيدة عن الهتمام فمثلًا درا�سة ج�لدمان

اقت�شرت على ا�سطرابات ال�س�ت.

يعتمد على و�سائل متعددة فقد اعتمدت  الكلام كان  5- وفي مجال ت�سخي�س ا�سطرابات 

اأو   ،)1997 )ال�سخ�س،  الأمر  بهذا  للقيام  العليا  الدرا�سات  على طلاب  الدرا�سات  بع�س 

التقارير الذاتية التي يقدمها من يعانى من هذه ال�سطرابات اأو المقابلات الفردية التي يجريها 

م�اقع  اأو عبر   (Snowling et al., 2006( النف�س  علم  تمهيدياً في  مقرراً  يدر�س�ن  طلاب 

)Allard, & Williams, 2008) ولم ت�سع الدرا�سات في العتبار عند  الإنترنت التفاعلية 

ت�سخي�س ا�سطرابات النطق والكلام لدى عينات من طلاب المدار�س التقارير التي يقدمها 

المعلم المقيم مع الطلاب في ال�سف الدرا�سي الذي ي�جد فيه الطالب ويتفاعل معه لمدة ف�سل 

د. اإبراهيم اإبراهيم بع�ض المتغيرات ال�صخ�صية المرتبطة با�صطرابات النطق
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درا�سي كامل وربما ف�سلين كاملين ل يقل اأي منهما عن 16 اأ�سب�عاً اإذ ل ت�جد درا�سة واحدة 

عنيت باأخذ هذا الإجراء بعين العتبار.

م�صكلة الدرا�صة

بن�عيها:الكتابي  اللغ�ية  الت�ا�سلية  الكفاية  من  قدر  ت�افر  يتطلب  الب�شر  بين  الت�ا�سل 

الدرا�سيتين:البتدائية  المرحلتين  الكتابة.ويمر طلاب  ا�ستخداما من  اأكثر  والكلامي،والكلام 

والمراهقة  المتاأخرة  الطف�لة  مرحلتا  هما:  متمايزتين  نمائيتين  بمرحلتين  والمت��سطة 

بالمدر�سة  الآخرين  مع  الت�ا�سل  لمهارات  المرحلتين  هاتين  في  الطلاب  المبكرة،ويحتاج 

وخارجها وي�ؤدي الق�س�ر في النطق والكلام اإلى الحد من مقدرة الطالب على تحقيق حاجاته 

النف�سية والجتماعية في التفاعل الجتماعي الناجح، وت�سهم بع�س خ�سائ�س ال�سخ�سية في 

ال�سخ�سية ومحدداتها. ومن هذه الخ�سائ�س  التغلب عليها ح�سب ن�ع  اأو  تكري�س الم�سكلة 

 )Mahr & Terosian, بالكلام  المرتبطة  الم�اقف  تجنب  من  عنه  ينتج  وما  الكلام  رهاب 

الأم  جانب  من  ال�الدية  والمعاملة   (Goldman et al., 1996( والكتئاب  والقلق   1999(
اأثناء  الحالي  الباحث  لحظ  وقد   .(Jamieson, 1995( ال�الدي  –الرف�س  القب�ل  ببعديها 

قيامه بالإ�شراف والمتابعة لطلاب التدريب الميداني للمر�سدين الطلابيين بمدار�س محافظة بي�سة 

على مدار خم�سة اأع�ام اأن ن�سبة ل ي�ستهان بها من الطلاب بالمرحلتين: البتدائية والمت��سطة 

الخ�ف  مظاهر  ال�سطرابات  هذه  وي�ساحب  والكلام،  النطق  في  ا�سطرابات  من  يعان�ن 

والقلق والرهبة. ونظرا للق�س�ر ال�ا�سح في اإعداد بع�س معلمي المرحلتين فيما يتعلق بالتعامل 

مع الم�سكلات ال�سل�كية والنف�سية للطلاب فاإن الباحث لحظ غياب القدرة على ت�سخي�س 

ا�سطرابات النطق والكلام من جانب المعلم ناهيك عن قدرته على ت�جيه واإر�ساد وعلاج 

تلك ال�سطرابات، بل اإن بع�س المعلمين عن غير ق�سد ي�سهم باأ�سل�ب خطاأ في التعامل مع 

الب�ادر الأولى ل�سطرابات النطق والكلام مما ي�سهم في تفاقم الم�سكلة وتعقدها.

النطق  ا�سطرابات  بين  العلاقة  درا�سة  في  تتمثل  الحالية  الدرا�سة  م�سكلة  فاإن  هنا  ومن 

والكلام وبع�س خ�سائ�س ال�سخ�سية، والفروق بين طلاب المرحلة البتدائية والمت��سطة في 

تلك ال�سطرابات، ثم بحث مدى اإمكانية التنب�ؤ با�سطرابات النطق والكلام من خلال تلك 

الخ�سائ�س ال�سخ�سية.

اأهداف الدرا�صة

تهدف الدرا�سة الحالية اإلى تحقيق الأهداف الآتية: 
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طلاب 280 لدى  ال�سخ�سية  �سمات  ببع�س  وعلاقتها  والكلام  النطق  ا�سطرابات  درا�سة   -1

المرحلتين البتدائية والمت��سطة وذلك لأول مرة - في حدود علم الباحث – في هذه المنطقة 

من مناطق المملكة العربية ال�سع�دية.

2- درا�سة الفروق بين طلاب المرحلتين البتدائية والمت��سطة الذك�ر في  ا�سطرابات النطق 

من  بها  يرتبط  وما  الكلامية  ال�سطرابات  لت�سخي�س هذه  اأ�س�س  ب��سع  ي�سمح  بما  والكلام 

خ�سائ�س �سخ�سية.

3- درا�سة مدى اإمكانية التنب�ؤ با�سطرابات الكلام من خلال المتغيرات م��س�ع الهتمام 

في الدرا�سة الحالية وتحديد اأهم المتغيرات القادرة على التنب�ؤ ل�ستباق وق�ع ال�سطراب متى 

كان ذلك ممكنا لتحقيق ال�قاية التي هي اأحد اأهداف ال�سحة النف�سية.

فرو�ض الدرا�صة

تتمثل في:

وكل  والكلام  النطق  ا�سطرابات  بين  دالة  ارتباطية  علاقات  ت�جد  الأول:  الفر�س   -1

البتدائية  المرحلتين  طلاب  لدى  الكلام  ورهاب  والكتئاب  والقلق  ال�الدية  المعاملة  من 

والمت��سطة.

2- الفر�س الثاني: ل ت�جد فروق دالة بين طلاب المرحلة البتدائية وطلاب المرحلة المت��سطة 

في ا�سطرابات النطق والكلام.

الكلام في  ال�الدية والقلق والكتئاب ورهاب  المعاملة  ي�سهم كل من  الثالث:  الفر�س   -3

التنب�ؤ با�سطرابات النطق والكلام لدى طلاب المرحلتين البتدائية والمت��سطة.

اأهمية الدرا�صة

1- تعنى الدرا�سة الحالية بفئة من فئات ذوى الحتياجات الخا�سة وهي فئة ذوي ا�سطرابات 

النطق والكلام وال�سمات ال�سخ�سية المرتبطة بهذه ال�سطرابات لأول مرة - في حدود علم 

الباحث - في هذه المنطقة من مناطق المملكة.

2-  تعنى الدرا�سة الحالية ببحث ا�سطرابات النطق والكلام في �س�ء ت�سنيف ثلاثي دلت 

البح�ث على اأهميته عند الت�سدي لدرا�سة هذه ال�سطرابات، كما تم بحث هذه ال�سطرابات 

من خلال تكامل بين مناحي بحثية متعددة هي: ال��سفي المقارن والتنب�ؤي.

اإحداث  ال�سخ�سية و�سماتها ودورها في  متغيرات  العتبار  بعين  الحالية  الدرا�سة  تاأخذ   -2

ا�سطرابات النطق والكلام.

د. اإبراهيم اإبراهيم بع�ض المتغيرات ال�صخ�صية المرتبطة با�صطرابات النطق
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حدود الدرا�صة

البتدائية  بالمرحلتين  فقط  الذك�ر  الطلاب  من  عينة  على  الحالية  الدرا�سة  اقت�شرت 

والمت��سطة بعدد من مدار�س محافظة بي�سة بمنطقة ع�سير جن�ب المملكة العربية ال�سع�دية في 

الفترة من 9-10-2008 م وحتى 20-3-2009م وتلك حدود مكانية وب�شرية وزمانية 

الإح�سائي  اإل على مجتمعها  تعميمها  الحالية ل يمكن  الدرا�سة  الم�ستخل�سة من  النتائج  تجعل 

والمجتمعات المماثلة لها. 

م�صطلحات الدرا�صة 

ا�صطرابات النطق Articulation Disorders: يق�سد بها فقدان ال�سخ�س القدرة على ممار�سة 

الكلام ب�س�رة طبيعية تتنا�سب مع عمره الزمني ويتمثل ذلك في �سع�بة نطق الأ�س�ات، اأو 

تركيب الأ�س�ات مع بع�سها لتك�ن كلمات مفه�مة، اأو تركيب الكلمات في �س�رة جمل 

التعريف  الت�ا�سل مع الآخرين وهذا  اأو ا�ستخدام الكلام ب�س�رة فاعلة في عملية  مفه�مة، 

اخت�شر ا�سطرابات الكلام في ا�سطرابات النطق،ولذا فاإن الباحث يرى اأن ا�سطرابات النطق 

اإنتاج الأ�س�ات واإخراج  القيام بعملية  التي ي�اجهها ال�سخ�س عند  تحديدا هي ال�سع�بات 

على  قدرته  يع�ق  مما  اإ�سافة  اأو  ت�س�يه،  اأو  اإبدال،  اأو  حذف،  هيئة  على  فتظهر  الكلمات 

الت�ا�سل الفعال مع الآخرين.

تت�سمن  والتي  الكلام  اإنتاج  ا�سطرابات  هي   :Speech Disorders الكلام  ا�صطرابات 

 Stuttering والطلاقة  الكلام،  وا�سطرابات  ال�س�ت،  وا�سطرابات  النطق،  ا�سطرابات 

)ال�سخ�س 1997، �س345(، وهناك من يرى اأن ا�سطرابات اللغة ت�سير اإلى “ال�سطرابات 

المتعلقة با�ستقبال اللغة )فهمها( اأو التعبير بها، ومن ثم ال�سطرابات المت�سلة بالتتابع اللغ�ي”.

)ي��سف، 1991: 171(، وا�سطرابات الكلام ت�سير اإلى م�ساكل في مجال الت�سالت وما 

يت�سل بها من اأم�ر تتعلق بالنطق والتعبير ال�سف�ي. )Hamaguchi, 1995). ويرى الباحث 

اأن ا�سطرابات الكلام هي:وج�د خلل في كلام ال�سخ�س وحديثه يحد من الت�ا�سل الجيد 

مع الآخرين في الم�اقف التي تتطلب كلاما �سف�يا مما يجعل ال�سخ�س الم�سطرب كلاميا ي�سعر 

بالحرج وال�سيق والإ�سفاق من تلك الم�اقف مما يدفعه اإلى تجنبها.

الكتئاب Depression: يرى بيك في غريب )1993، �س52( اأن الكتئاب حالة تت�سمن 

الذات  عن  �سالب  ومفه�م  واللامبالة  وبال�حدة  بالحزن  م�ساعر  وج�د  مثل  المزاج  “تغير 
متزامن اأو م�ساحب لت�بيخ الذات وتحقيرها ول�مها ورغبات في عقاب الذات مع الرغبة في 

الهروب والختفاء والم�ت وتغيرات في الن�ساط كما تبدو في �سع�بة الن�م، و�سع�بة الأكل، 
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بالأ�سى  وال�سع�ر  الحزن  انفعالت  ب�سيطرة  يت�سم  لل�سخ�س  المزاجية  الحالة  “اعتلال في  ه� 

اأو الندم على ما م�سى ونق�س حاد في درجة ال�ستمتاع بالحياة ذاتها مع انخفا�س الكفاءة 

العقلية والبدنية تظهر من خلال تجنب القيام ب�سل�كيات كانت محببة فيما م�سى وت�ستمر هذه 

الحالة غالبا لمدة زمنية لي�ست ق�سيرة. 

القلــق Anxiety: ه� انفعال غير �سار، و�سع�ر مكدر ب�سبب ت�قع تهديد م�سح�ب بم�ساعر 

ال�سك والإ�سفاق لي�س لها ما يبررها من الناحية الم��س�عية ومعتقدات محرفة بلا اأ�سا�س منطقي 

تبنى عليه، وي�ساحبه م�ؤ�شرات ف�سي�ل�جية من قبيل العرق الغزير و �سح�ب ال�جه والتململ، 

وال�سيق، والرغبة في الهرب على نح� يحد من قدرة الفرد على الت�ا�سل مع الآخرين ومن 

في  القلق  اأن  الحالي  الباحث  ويرى   .)1994 الخالق،  )عبد  بحياته  ال�ستمتاع  على  قدرته 

الدرا�سة الحالية يق�سد به �سع�ر بالت�تر وال�سيق ينتاب الفرد بلا مقدمات ت�ساحبه ا�ستجابات 

ف�سي�ل�جية و�سل�كية قد تدفع بالفرد لمحاولة الهرب من الم�قف اأو تجنبه ابتداء مما ينعك�س 

�سلبا على درجة �سع�ره بالراحة والتمتع بالحياة على النح� الذي كان ي�سعر به في ال�سابق.

اأو  اأنه مخاوف غير عقلانية مرتبطة بالحديث  الباحث  Speech phobia: يرى  رهاب الكلام 

بنق�س  ويعتقد  لكين�نته،  مهدد  الكلامي  الم�قف  اأن  ال�سخ�س  فيرى  الآخرين  اأمام  الكلام 

قدرته على التاأثير فيمن ي�ستمع�ن اإليه وي�ؤثر كل ذلك في قدرته على الكلام ومدى كفاءته 

وقد يدفعه هذا اإلى تجنب الم�اقف التي يت�قع اأن يجبر فيها على الكلام.

المعاملة الوالدية Parental styles: هي الطرق وال�ستراتيجيات التي يتبعها ال�الدان اأو من 

يق�م مقامهما في اأغلب الم�اقف في التعامل مع الأبناء من اأق�ال واأفعال تعك�س معتقداتهم 

وقناعاتهم واتجاهاتهم فيما يتعلق بتربية وتهذيب الأبناء” )اإبراهيم،2008، �س80(.

منهجية الدرا�صة واإجراءاتها:

عينـة الدرا�صة

تك�نت العينة من 726 طالباً من عدد من مدار�س مدينة بي�سة بالمنطقة الجن�بية بال�سع�دية: 

منهم 354 طالباً من طلاب ال�سف ال�ساد�س البتدائي تراوحت اأعمارهم مابين 11.32،و 

12.49 �سنة بمت��سط عمر زمني مقداره 12.03 وانحراف معياري مقداره 1.89، و372 

طالباً من طلاب ال�سف الثالث المت��سط تراوحت اأعمارهم ما بين 15.00 �سنة و 16.44 

�سنة بمت��سط عمر زمني مقداره 15.88 �سنة وانحراف معياري مقداره 2.04.

د. اإبراهيم اإبراهيم بع�ض المتغيرات ال�صخ�صية المرتبطة با�صطرابات النطق
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اأدوات الدرا�صة

1- قائمة ملاحظة ا�سطرابات النطق والكلام من اإعداد الباحث )اإبراهيم، 2008( هي 

قائمة مك�نة من 25 عبارة م�زعة على ثلاثة اأبعاد فرعية، وتم تحديد هذه الأبعاد بناء على 

الت�جه النظري الذي تبناه الباحث والذي �سبق عر�سه في اأثناء مقدمة الدرا�سة الحالية واإطارها 

النظري، وهذه الأبعاد، وعباراتها م�زعة على النح� الآتي في �س�رتها النهائية: ا�سطرابات 

عبارات،   7 الطلاقة  وا�سطرابات  عبارات،   8 النطق  وا�سطرابات  عبارات،  ال�س�ت10 

وتقدم القائمة للملاحِظ ليحدد درجة انطباق العبارة على الملاحَظ من خلال ثلاثة اختيارات 

هي “كثيراً، اأحياناً، نادراً”، ويعطى لكل اختيار درجة وفق التقدير التالي )3،2،1(، وبذلك 

تك�ن اأعلى درجة هي 25 × 3 = 75 تدل على اأعلى درجة من مهارات النطق والكلام، 

واأدنى درجة 25 تدل على اأدنى درجة من مهارات النطق والكلام، وتم التحقق من ال�سدق 

وعلم  التربية  بق�سمي:  التدري�س  هيئة  اأع�ساء  من  المحكمين  من  عدد  على  القائمة  بعر�س 

النف�ض والمناهج وطرق التدري�س بكلية التربية جامعة الملك خالد بال�سع�دية، الذين ي�شرف�ن 

على طلاب التربية الميدانية في المدار�س البتدائية والمت��سطة، و تم تعديل بع�س العبارات بناء 

كلها في  تك�ن  بحيث  المفردات  طريقة عر�ض  المحكمين، وعدّلت  بع�س  ملاحظات  على 

التجاه الم�جب بدلً من اأن يك�ن بع�سها في التجاه ال�سالب تي�سيرا على الملاحِظين للطلاب، 

ولمزيد من ال�سبط تم اتباع الإجراء الآتي: قام الباحث الحالي ومدر�س اللغة العربية والم�شرف 

البتدائي )ن = 50(، وقام  ال�ساد�س  ال�سف  طلاب  من  بملاحظة عينة  الميدانية  التربية  على 

الثلاثة بملاحظة كل طالب في اأثناء حديثه وكل ملاحِظ اأعد نفردًا ا�ستمارة عن كل طالب ثم 

ححت ال�ستمارات وح�سب لكل طالب ثلاث درجات، ثم ح�سب معامل الرتباط بين  �سُ

هذه التقديرات فكان معامل الرتباط بين درجات المحكمين الثلاثة يتراوح ما بين 0.79 

خلال  من  للقائمة  الداخلي  التما�سك  من  التحقق  عالية، وتم  دللة  ذو  معامل  وه�   0.96

ح�ساب معاملات الرتباط بين الدرجات على الأبعاد الفرعية مع الدرجة الكلية والجدول 

رقم )1( يو�ضح ما تم الت��سل اإليه من نتائج.

الجدول رقم )1(

قيم معاملات ارتباط درجة كل بعد مع الدرجة الكلية على قائمة ملاحظة 

ا�صطرابات النطق والكلام

معامل الارتباطالبعدم

0.69**ا�سطرابات ال�سوت1

0.75**ا�سطرابات النطق2

0.89**ا�سطرابات الطلاقة3

ن= 200 ** دال عند م�ستوى اأكبر من  0.001
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من الجدول ال�سابق يتبين اأن القائمة تتمتع بالتما�سك الداخلي فجميع معاملات الرتباط 

التحليل  من خلال  ال�سدق  من  التحقق  تم  كما   0.001 من  اأكبر  م�ست�ى  عند  دللة  ذات 

الأ�سا�سية  المك�نات  بطريقة   Exploratory Factor Analysis ال�ستك�سافي  العاملي 

اإلى وج�د  الت��سل  Varimax تم  المتعامد  والتدوير   ،Principal Component Analysis
83.68% من التباين الكلي: العامل الأول=%60.4،  ثلاثة ع�امل تف�شر مجتمعة ما ن�سبته 

والعامل الثاني =12.19%، والعامل الثالث=11.08%( وكانت الت�سبعات الدالة وفق محك 

جليف�رد )±0.3( تتراوح مابين 0.64 و 0.85 ويمثل العامل الأول: �سلامة نطق الأ�س�ات 

الكلامي،  بالم�قف  وعلاقته  ال�س�ت  الثاني:نغمات  والعامل  للم�قف،  ال�س�ت  ومنا�سبة 

والعامل الثالث: الطلاقة في الكلام والثقة بالنف�س.وتم التحقق من الثبات من خلال ح�ساب 

معامل األفا كرونباخ للاأبعاد الفرعية، والدرجة الكلية فكانت تتراوح قيمه ما بين 0.67 و 

0.79 وهي قيم تدل على ثبات مرتفع للقائمة، كما تم ح�ساب معامل الرتباط بين ن�سفي 

القائمة فكان معامل الرتباط بعد الت�سحيح بمعادلة �سبيرمان –براون =0.92 وه� معامل 

دال عند م�ست�ى اأكبر من 0.01كما تم ح�ساب الثبات من خلال اإعادة التطبيق على عينة 

مك�نة من 200 طالب من طلاب المرحلتين: البتدائية والمت��سطة بفا�سل زمني مقداره 3 

اأ�سابيع فكان معامل الرتباط بين درجات الطلاب بعد ا�ستبعاد من تخلف�ا عن التطبيق الثاني 

)ن=184( ه� 0.88 وه� معامل دال عند م�ست�ى اأكبر من 0.001

 )2008 )اإبراهيم،  الباحث  اإعداد  من  والمراهقين  للاأطفال  ك�سمة  العام  القلق  اختبار   -2

تماماً،  تنطبق  رباعي  مدرج  خلال  من  عنها  يجاب  عبارة  ع�شرين  من  يتك�ن  اختبار  وه� 

تنطبق اأحياناً، ل تنطبق غالباً، ل تنطبق نهائياً، واأعد الختبار لينا�سب كلًا من مرحلة الطف�لة 

المتاأخرة والمراهقة المبكرة وال��سطى،  وتم تحديد اأبعاد الختبار من خلال ا�ستقراء كل من: 

الأطر النظرية التي تناولت القلق بالدرا�سة، والختبارات والمقايي�س التي عنيت بقيا�س القلق 

)كا�ستانيدا وكاندل�س، 1987؛ عبد الخالق،1994( على �سبيل المثال، وما جاء في الدليل 

 (DSM IV, الرابعة  النف�سية والعقلية الأمريكي في ن�سخته  لت�سخي�س الأمرا�س  الإح�سائي 

)1994، والتي جاءت في الأبعاد التالية:م�ؤ�شرات ف�سي�ل�جية، والرغبة في الهروب، وتجنب 
الم�اقف، و�سع�بات في الن�م، والحديث مع الذات، وال�سيق والكدر وفقدان ال�سع�ر بالمتعة. 

ح�ساب  خلال  من  �سدقه  من  التحقق  ال�سابقة،وتم  الأبعاد  على  م�زعة  العبارات  و�سياغة 

ال�سدق التجريبي فتم ح�ساب معاملات الرتباط بين درجات عينة التقنين )ن = 200( على 

الختبار الحالي ودرجاتهم على اختبار القلق العام من اإعداد )كا�ستانيدا و كاندل�س، 1987( 

د. اإبراهيم اإبراهيم بع�ض المتغيرات ال�صخ�صية المرتبطة با�صطرابات النطق
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0.01، وتم  اأكبر من  دال عند م�ست�ى  0.79 وه� معامل  ي�ساوي  الرتباط  فكان معامل 

التحقق من التما�سك الداخلي للاختبار من خلال ح�ساب معاملات ارتباط درجات عينة 

اإليه من  التقنين على كل مفردة مع الدرجة الكلية والجدول رقم )2( ي��سح ما تم الت��سل 

نتائج.

الجدول رقم )2(

قيم معاملات الرتباط بين كل عبارة والمجموع الكلي على اختبار القلق

معامل الرتباطممعامل الرتباطممعامل الرتباطممعامل الرتباطم

1**0.766**0.8211**0.7616**0.75

2**0،777**0.7712**0.817**0.73

3**0.718**0.7313**0.7918**0.81

4**0.769**0.7814**0.7719**0.77

0.78**0.8320**0.815**0.7810د5

ن=200       ** دال عند م�ستوى اأكبر من 0.001

من الجدول ال�سابق يتبين اأن جميع قيم معاملات الرتباط ذات دللة عند م�ست�ى اأكبر 

من 0.001 اأي اأن الختبار يتمتع بدرجة عالية من الت�ساق الداخلي0.01، كما تم التحقق 

من الثبات من خلال ح�ساب معامل الرتباط بين جزئي الختبار فكان معامل الرتباط بين 

ن�سفي الختبار بعد الت�سحيح بمعادلة �سبيرمان- براون ي�ساوي 0.83 وه� معامل دال عند 

م�ست�ى اأكبر من 0.01، كما تم ح�ساب معامل الرتباط بين درجات عينة التقنين في مرتي 

الثاني )ن  التطبيق  ا�ستبعاد من تخلف�ا عن  اأ�سابيع،وبعد  بفا�سل زمني مقداره ثلاثة  التطبيق 

النهائية =184( وُجِدَ اأنّ معامل الرتباط ي�ساوي0.79 وه� معامل ذو دللة اإح�سائية عند 

األفا كرونباخ للاختبار ككل فكان =0.87  0.01، كما ح�سب معامل  اأكبر من  م�ست�ى 

وه� معامل يدل على ثبات مرتفع.

 )2008 )اإبراهيم،  الباحث  اإعداد  من  والمراهقين  للاأطفال  الكلام  رهاب  اختبار   -3

اأربعة  20 عبارة كلها في التجاه الم�جب يجاب عنها ب�احد من  وه� اختبار ي�ستمل على 

ح�ل  العبارات  وتدور  نهائياً  تنطبق  ل  نادراً،  تنطبق  غالباً،  تنطبق  تماماً،  تنطبق  اختيارات 

خم�سة اأبعاد بناء على تحليل كل من: نتائج الدرا�سات ال�سابقة والإطار النظري، وما جاء في 

 (DSM IV, الدليل الإح�سائي الأمريكي للا�سطرابات النف�سية والعقلية في ن�سخته الرابعة

)19940، وهذه الأبعاد تتعلق بما ي�سعر به الفرد عندما ي�اجه م�قفاً يطلب منه فيه الكلام من 
التتجنب  و�سل�ك  الهروب،  الرغبة في  ممثلة في  �سل�كية  و  وانفعالية  ف�سي�ل�جية،  م�ؤ�شرات 

لهذه الم�اقف، ومعتقدات ل عقلانية محرفة. وت�سير اأق�سى درجة )4 × 20( = 80 اإلى اأعلى 

درجة من الرهاب عند الكلام، وت�سير الدرجة الدنيا )1 × 20( = 20 اإلى التحرر من رهاب 
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الملك  التربية  في جامعة  النف�س بكلية  التربية وعلم  بق�سم  التدري�س  اأع�ساء هيئة  خم�سة من 

اأيةّ عبارة وفق هذا  خالد واأبقى على العبارات التي حظيت بن�سبة اتفاق 85 % ولم تحذف 

فتم  للاختبار  الداخلي  الت�ساق  من  التحقق  وتم  العبارات،  بع�س  �سياغة  وعدّلت  المحك، 

ح�ساب معامل ارتباط كل عبارة مع الدرجة الكلية للاختبار والجدول رقم )3( ي��سح ما تم 

الت��سل اإليه من نتائج

الجدول رقم )3(

قيم معاملات الرتباط بين درجة كل عبارة مع الدرجة

الكلية على اختبار رهاب الكلام

معامل الرتباطممعامل الرتباطممعامل الرتباطممعامل الرتباطم

1**0.596**0.7211**0.6616**0.67

2**0.647**0.8112**0.7517**0.79

3**0.618**0.6413**0.7218**0.65

4**0.659**0.7814**0.7119**0.8

5**0.7810**0.6615**0.7720**0.67

ن= 200 ** دال عند م�ستوى اأكبر من  0.001

من الجدول ال�سابق يتبين اأن جميع قيم معاملات الرتباط ذات دللة عند م�ست�ى اأكبر 

من 0.000، كما تم ح�ساب معامل الرتباط بين درجات عينة التقنين على الختبار الحالي 

 Liebowitz Social Anxiety Scale الجتماعي  للقلق  ليبفتز  مقيا�س  على  ودرجاتهم 

LSAS وه� مقيا�س و�سعه “ليبفتز” لقيا�س القلق الذي ينتاب الفرد في الم�اقف ذات الطابع 
الجتماعي وترجمه وقننه في البيئة العربية اإبراهيم )2008( فكان معامل الرتباط ي�ساوي 

0.84 وه� معامل دال عند م�ست�ى اأكبر من 0.01، كما تم التحقق من الثبات من خلال 

طريقة اإعادة التطبيق بفا�سل زمني مقداره 3 اأ�سابيع وكان معامل الرتباط بين درجات عينة 

التقنين في مرتي التطبيق ي�ساوي 0.89 وه� معامل دال عند م�ست�ى اأكبر من 0.001، كما 

تم ح�ساب معامل الرتباط بين جزئي الختبار فكان بعد الت�سحيح بمعادلة �سبيرمان براون 

ي�ساوي 0.85 وه� معامل ذو دللة عند م�ست�ى اأكبر من 0.001. 

4- مقيا�س الكتئاب ال�س�رة )د( لل�سغار )CDI) من اإعداد ماريا ك�فاك�س، واأعده للعربية 

غريب )1988( وا�ستعين في الدرا�سة الحالية بالن�سخة العربية الف�سيحة. وفي درا�سة م�ستقلة 

لغريب تبين اأن هناك قدراً كافياً من التكاف�ؤ بين ال�س�رة العامية وال�س�رة الف�سحى للمقيا�س،و 

من  مجم�عة   27 من  تتك�ن  التي  الف�سحى  بال�س�رة  الحالية  الدرا�سة  في  الباحث  ا�ستعان 

العبارات تقيم وج�د اأعرا�س الكتئاب وتتك�ن كل مجم�عة من ثلاث عبارات تتدرج من 

د. اإبراهيم اإبراهيم بع�ض المتغيرات ال�صخ�صية المرتبطة با�صطرابات النطق
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�سفر – 2 في اتجاه زيادة العر�س وتتراوح الدرجة على المقيا�س بين �سفر، 54، و فيما يتعلق 

تمتعه  نطاق وا�سع في م�شر، والإمارات وتبين  المقيا�س على  ا�ستخدم  فقد  والثبات  بال�سدق 

بم�ؤ�شرات �سدق جيدة فقد ثبت �سدقه تلازمياً مع كل من: القلق، و�س�رة اأخرى من مقيا�س 

الكتئاب BDI غريب عبد الفتاح )1995(، اأما الثبات فتم التحقق منه من خلال عدة طرق 

�س�اء في م�شر، اأو الإمارات منها: اإعادة التطبيق، والت�ساق الداخلي، ومعامل األفا )غريب، 

1988، �س16(.وكانت النتائج ت�ؤكد تمتع المقيا�س بمعدلت ثبات مرتفعة. وقام الباحث 

الحالي بح�ساب ال�سدق التجريبي للمقيا�س من خلال ح�ساب معاملات الرتباط بين درجات 

اإبراهيم ال�سافعي  اإعداد  التقنين )ن=200( على المقيا�س الحالي ومقيا�س الكتئاب من  عينة 

)2008( فكان معامل الرتباط =0.74 وه� معامل دال عند م�ست�ى اأكبر من 0.001، 

وبعد  اأ�سابيع   3 مقداره  زمني  بفا�سل  التطبيق  اإعادة  خلال  من  الثبات  من  التحقق  تم  كما 

ا�ستبعاد من تخلف�ا عن التطبيق الثاني )ن النهائية=184( كان معامل الرتباط بين درجات 

الطلاب في مرتي التطبيق ه� 0.8 وه� معامل دال عند م�ست�ى اأكبر من 0.001.

5- ا�ستبيانة المعاملة ال�الدية للاأطفال:القب�ل- الرف�س ال�الدي Scale Parental Styles من 

اإعداد Ronner ومن تقنين �سلامة )1988( وه� اختبار يعتمد على التقرير الذاتي ويهدف 

اإلى التقدير الكمي لمدى ما يدركه الأطفال من قب�ل،اأو رف�س من قبل والديهم،اأو من يق�م 

–المحبة  الدفء  هي:  فرعية  اأبعاد  اأربعة  على  م�زعة  عبارة   60 من  مك�ن  وه�  مقامهما، 

المدركة 20 عبارة، والرف�س المدرك غير المحدد 10 عبارات،والعدوان –العداء المدرك 15 

عبارة، واللامبالة –الإهمال 15 عبارة. ويدل بعد الدفء- المحبة المدركة على القب�ل، اأما 

الثلاثة الأخرى فتمثل الرف�س ال�الدي، ويحدد الطفل م�قفه مما يعر�س عليه من عبارات من 

خلال اأحد الختيارات الأربعة التالية: دائما –اأحيانا –نادرا- اأبدا، وت�سح�سح ال�ستجابات 

في �س�ء اتجاه العبارة،وللاختبار م�ؤ�شرات �سدق وثبات جيدة في البيئة الأمريكية، وقامت 

الأبعاد  م�ست�ى  على  الداخلي  الت�ساق  خلال  من  ال�سدق  بح�ساب  العربية  ال�س�رة  معدة 

الفرعية، وعلى م�ست�ى الدرجة الكلية فتراوحت معاملات الرتباط ما بين 0.46 و 0.78 

وهي معاملات ذات دللة عند م�ست�ى اأكبر من 0.001، واأ�سار التحليل العاملي اإلى وج�د 

وقام  ال�الدي،  والدفء  والقب�ل  المدرك،  ال�الدي  القب�ل  هما:  للاختبار  اأ�سا�سيين  عاملين 

الباحث الحالي بح�ساب ال�سدق التجريبي من خلال ح�ساب معامل ارتباط درجات عينة من 

طلاب المدر�سة البتدائية )بال�سف ال�ساد�س ن=100( على مقيا�س المعاملة ال�الدية المرتبطة 

بالدرا�سة والتح�سيل من اإعداد اإبراهيم ال�سافعي )2008( مع درجاتهم على الختبار الحالي 

من  اأكبر  م�ست�ى  عند  دللة  ذو  معامل  وه�   0.77 ت�ساوي  الرتباط  معامل  قيمة  فكانت 
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م�ست�ى 288 األفا كرونباخ على  معامل  الثبات من خلال ح�ساب  من  التحقق  تم  0.001 كما 

درجة الأبعاد الفرعية فتراوحت قيم معامل األفا مابين 0.85 و 0.92 وهي قيم تدل على 

بفا�سل  التطبيق  اإعادة  الثبات من خلال  الباحث الحالي بح�ساب  ثبات مرتفع. وقام  معدل 

مرتي  العينة في  اأفراد  بين درجات  الرتباط  معامل  اأ�سابيع وتم ح�ساب  ثلاثة  مقداره  زمني 

اأكبر من  0.88 وه� معامل ذو دللة عند م�ست�ى  ي�ساوي  الرتباط  التطبيق فكان معامل 

0.001

الأ�صاليب الإح�صائية

ا�ستعان الباحث بالأ�ساليب الإح�سائية الآتية:معامل ارتباط بير�س�ن، واختبار »ت« لدللة 

الفروق بين المت��سطات للعينات الم�ستقلة غير مت�ساوية العدد، وتحليل النحدار المتعدد.

نتائج الدرا�صة ومناق�صتها 

نتائج الفر�ض الأول 

ن�س هذا الفر�س على وج�د علاقات ارتباطية دالة بين ا�سطرابات النطق والكلام وكل 

البتدائية  المرحلتين  طلاب  لدى  الكلام  ورهاب  والكتئاب  والقلق  ال�الدية  المعاملة  من 

والمت��سطة، ولختبار �سحة هذا الفر�س تم ح�ساب معاملات الرتباط بين ا�سطرابات النطق 

والكلام كدرجة كلية والمتغيرات م��س�ع الهتمام، والجدول رقم )4( ي��سح ما تم الت��سل 

اإليه من نتائج.

الجدول رقم )4(

معاملات الرتباط بين ا�صطرابات النطق والكلام ومتغيرات الدرا�صة مو�صع الهتمام

القلقرهاب الكلامالاكتئابالرف�سالقبولالبيان

0.26 * *0.26*0.140.1- * *0.07الدرجة الكلية ل�سطرابات النطق والكلام

ن=726 * دال عند 0.05 * * دال عند 0.001

من الجدول ال�سابق يتبين اأنه ت�جد علاقات ارتباطية طردية ذات دللة عند م�ست�ى اكبر 

من 0.001 بين ا�سطرابات النطق والكلام وكل من: القلق ورهاب الكلام، وت�جد علاقة 

ارتباطية عك�سية دالة بين ا�سطرابات النطق والكلام والرف�س ال�الدي من جانب الأم، ول 

الأم،  جانب  من  ال�الدي  والقب�ل  النطق  ا�سطرابات  من:  كل  بين  ارتباطية  علاقة  ت�جد 

والكتئاب. وهذه النتائج ت�ؤدي اإلى رف�س الفر�س الثاني جزئيا، وهذا يعني اأن ا�سطرابات 

د. اإبراهيم اإبراهيم بع�ض المتغيرات ال�صخ�صية المرتبطة با�صطرابات النطق
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النطق والكلام متمثلة في ا�سطرابات الأ�س�ات، وا�سطرابات الجمل، وا�سطرابات الطلاقة 

ترتبط مع رهاب الكلام اأي الإ�سفاق، والخ�ف من الحديث اأمام الآخرين مما يدفع بال�سخ�س 

اإلى التلعثم واحتبا�س ال�س�ت، وارتعا�سه، والتنف�س اأثناء الكلام مرات متعددة مما يع�ق ال�سخ�س 

عن ال�ستر�سال في الحديث على نح� يعبر فيه عما ي�سعر به بكفاءة،وو�س�ح، وي�ساهم القلق 

العام، وم�ساعر الحزن، وال�سيق في تفاقم الم�سكلة على نح� ينذر ب�ج�د ا�سطرابات نف�سية 

م�ساحبة ل�سطرابات النطق والكلام.وي�سهم �سع�ر ال�سخ�س باأن نطقه وكلامه ل يرقى اإلى 

م�ست�ى نطق وكلام اأقرانه في جعله ي�سعر بالقلق والت�تر وعدم الر�سا عن نف�سه، كما ت�سهم 

المعتقدات الذاتية المحرفة وغير العقلانية في تكري�س الم�سكلة وتفاقمها ؛اإذ يعتقد ال�سخ�س 

باأن تقييم الآخرين له �سيك�ن �سلبيا، و�ستتاأثر مكانته بينهم تبعا لذلك مما ي�سلمه في الأخير اإلى 

تجنب تلك الم�اقف والهروب منها. وربما تح�ل الم�قف اإلى رهاب من الم�اقف التي يت�قع اأن 

يخاطب فيها جمه�را من الم�ستمعين.واأجريت بح�ث اأظهرت نتائجها اأن ال�سخ�س الذي 

القلق من م�اقف الت�سال الجتماعي وما يرتبط بها من كلام ومخاطبة الآخرين  يعاني من 

يظهر لديه تحيزات �سلبية في تجهيز الإ�سارات والتجاوب معها مرتبطة بالتقييم ال�سلبي له من 

قبل الم�ستمعين ويعاني ال�سخ�س من اإفراط في النتباه للم�ؤ�شرات الف�سي�ل�جية التي ي�ستدعيها 

 Goldman et al.,( رهاب الكلام. وتتفق نتائج الدرا�سة الحالية مع ما اأظهرته نتائج درا�سة

1996) من اأن ا�سطرابات ال�س�ت لها ارتباط م�جب مع القلق العام، وال�سغ�ط النف�سية، 
ترتبط بكل من  الطلاقة  اأن ا�سطرابات   (Hofman et al., 1997( نتائج درا�سة  واأظهرت 

الرهاب الجتماعي ورهاب الكلام، واأنها مجتمعة �ساهمت في اإثارة م�ساعر التح�س�س من 

 Mahr &( الم�اقف الجتماعية التي تتطلب مخاطبة الجمه�ر، وفي نف�س ال�سياق فاإن درا�سة

Torosian, 1999) اأظهرت اأن التلعثم له علاقة ارتباطية م�جبة بكلٍ من القلق الجتماعي، 
 (Cornwell et al., 2006( والرهاب الجتماعي، وفي مجال ج�دة الكلام اأظهرت دراسة

وج�د ارتباط �سالب ودال بين ج�دة الكلام والقلق الجتماعي اإلّ اأن القلق العام ك�سمة لم 

تكن له هذه العلاقة،ف�سع�ر الفرد بالقلق من الم�اقف الجتماعية، و�سيطرة انفعالت الرهبة 

من الكلام اأمام الآخرين لأ�سباب ع�س�ية ف�سي�ل�جية اأحياناً، ونف�سية انفعالية اأحياناً اأخرى 

قد تدفع الفرد اإلى اأن يك�ن كلامه عيييًّا، ويدل على خلل وا�سطراب.

ومما ظهر للباحث الحالي اأثناء تطبيق الأدوات اأن كثرة الم�اقف التناف�سية المرتبطة بالتح�سيل 

الطلاب  لدى  ال�سلبية  الت�قعات  اإلى  ي�ؤدي  الفردي  والعمل  التعليمية  والأن�سطة  الدرا�سي 

ل�سيما طلاب المرحلة المت��سطة في التعليم الذين بداأوا الدخ�ل في المراهقة المبكرة بما تحمله 

 Ranta, Heino, Koivisto,( من تغيرات دراماتيكية �شريعة واأظهر ت درا�سة رانتا واآخرون
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بالرهاب من 290 ارتباطا  الأ�سد  المرحلة  اأن   Tuomisto, Pelkonen & Marttunen, 2007(
مخاطبة الجمه�ر وما قد ينتج عنه من عي�ب في النطق والكلام هي الفترة من �سن 16-10 

�سنة واأن ن�سبة من يعان�ن من هذه المخاوف من 2-3% من جملة المراهقين في بع�س البيئات 

ت�سل اإلى %27

ولم تظهر النتائج وج�د علاقة بين: القب�ل ال�الدي من جانب الأم وا�سطرابات النطق 

الرف�س   / القب�ل  مقيا�س  من  الم�ستخدمة  ال�س�رة  اأن  يف�شرها  ربما  النتيجة  وهذه  والكلام، 

ال�الدي خا�سة بالأم فقط دون الأب فاإذا علمنا اأن العينة كلها من الذك�ر، واأن المجتمع يُعلّي 

من �ساأن الذكر على ح�ساب الأنثى، واأن الطفل في �سن الطف�لة المتاأخرة، وبدايات المراهقة 

يت�حد مع الأب من نف�س الجن�س فاإننا قد نجد تف�سيراً ي��سح لماذا لم يكن للقب�ل ال�الدي من 

جانب الأم هذه العلاقة؟، اإل اأنه وفي المقابل اأظهرت النتائج وج�د علاقة ارتباطية عك�سية 

اأن  الباحث  ويرى  والكلام.  النطق  وا�سطرابات  الأم  من جانب  ال�الدي  الرف�س  بين  دالة 

اإدراك الطفل للرف�س و�سع�ره به اأي�شر من القب�ل ال�الدي الذي ل يك�ن مفاجاأة ول م�ستغربا 

ل �سيما من جانب الأم ؛ فمظاهر ودلئل الرف�س ال�الدي الممثلة في النبذ والإهمال وربما 

العنف اللفظي اأو البدني هي مظاهر ل تخفى على الطفل وخ�س��سا اإذا �سدرت عن الأم التي 

هي م�سدر الحب والعطف الأول للطفل والمراهق ؛ بل والرا�سد الكبير،ومن هنا فاإن الباحث 

ي��سي باأن يتم تطبيق اختبار يقي�س القب�ل /الرف�س ال�الدي )�س�رة للاأب و�س�رة للاأم( اأو 

هما معاً على نح� يعزل التحيز للجن�س من جانب الأبناء عند ت�سمين اأية درا�سة متغير القب�ل 

ـ الرف�س ال�الدي في المجتمع ال�سع�دي.

كما اأظهرت النتائج اأنه ل ت�جد علاقة ارتباطية بين ا�سطرابات النطق والكلام والكتئاب 

فلم ت�سل قيمة معامل الرتباط اإلى م�ست�ى الدللة المقب�ل وهذه النتيجة يمكن تف�سيرها باأن 

اأفراد العينة مازال�ا في مقتبل العمر ولم تتجذر م�سكلة النطق والكلام في بنائهم النف�سي بعد، 

تمنعهم  لهم �سدمة  ي�سكل  الذي  النح�  على  العي�ب  من وج�د هذه  للحرج  يتعر�س�ا  ولم 

من الت�ا�سل مع الآخرين وتف�سيل العزلة وال�حدة على الم�ساركة في الأن�سطة الجتماعية.

ولكن لي�س معنى ذلك اأنهم ل يدرك�ن اأنهم في ماأزق ؛ ولكن كل ما في الأمر اأنهم لم ي�سل�ا 

لقيا�س  الم�ستخدم  المقيا�س  كان  ل�  وربما  يتطلب علاجا،  الذي  المر�سي  الكتئاب  درجة  اإلى 

بين  ما  علاقة  لظهرت  الآخرين  مع  لفظي  تفاعل  بم�اقف  تتعلق  بعبارات  م�سبعا  الكتئاب 

ا�سطرابات النطق والكلام والكتئاب.

اإن الباحثين المعنيين بدرا�سة العلاقات بين �سمات ال�سخ�سية ومظاهر �س�ء الت�افق ل �سيما 

د. اإبراهيم اإبراهيم بع�ض المتغيرات ال�صخ�صية المرتبطة با�صطرابات النطق
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الآخرين  مع  الكلامي  والتفاعل  الت�ا�سل  ا�سطرابات  من  يحت�يه  وما  الجتماعي  الت�افق 

)Pinelse, Vogt & Orr, 2009) يرون اأن هناك �سمات تم بحثها والنتائج الم�ستخل�سة منها 
متناغمة مثل المقب�لية والمرونة وهما عاملان من الع�امل الخم�سة الكبرى في ال�سخ�سية، في 

حين اأن الع�سابية والنب�ساطية لم ت�ستقر النتائج ب�ساأنهما على نح� يمكن تعميمه، ومازالت 

هناك اأبعاد في ال�سخ�سية لم تلق عناية منا�سبة من قبل الباحثين في علاقتها با�سطرابات النطق 

والكلام خ�س��سا ورهاب الكلام عم�ما.

نتائج الفر�ض الثاني 

البتدائية  المرحلة  طلاب  بين  دللة  ذات  فروق  ت�جد  “ل  اأنه  على  الفر�س  هذا  ون�س 

وطلاب المرحلة المت��سطة في ا�سطرابات النطق والكلام”، ولختبار �سحة هذا الفر�س تم 

تطبيق اختبار )ت( للعينات الم�ستقلة غير مت�ساوية العدد، والجدول رقم )5( ي��سح النتائج 

التي تم الت��سل اإليها.

الجدول رقم )5(

قيم )ت(لدللة الفروق بين طلاب المرحلتين البتدائية والمتو�صطة

في ا�صطرابات النطق والكلام

م�شتوى الدلالة»ت«الانحراف المعياريالمتو�شطالعدد

ا�سطرابات ال�سوت

35423.813.48ابتدائي

7.3.0.001

37221.714.15متو�سط

ا�سطرابات النطق

35424.363.55ابتدائي

14.30.001

37220.334.01متو�سط

35411.082.5ابتدائي

8.620.001

3729.962.07متو�سطا�سطرابات الطلاقة

الدرجة الكلية

35459.248.17ابتدائي

15.760.001

37251.998.88متو�سط

من الجدول ال�سابق يتبين اأنه ت�جد فروق ذات دللة بين طلاب المرحلة البتدائية وطلاب 

النطق  وا�سطرابات  )ت=7.31(،  ال�س�ت  ا�سطرابات  من:  كل  في  المت��سطة  المرحلة 

)ت=15.76(  الكلي  والمجم�ع  )ت=8.62(،  الطلاقة  وا�سطرابات  )ت=14.3(، 

ل�سالح طلاب المرحلة البتدائية وهذه النتيجة ت�ؤدي اإلى رف�س الفر�س الثاني. 

حدّة  خفت  الدرا�سي  والم�ست�ى  العمر،  في  ال�سخ�س  تقدم  كلما  اأنه  النتيجة  تلك  تعني 

تزايد  مع  اأنه  ذلك  علاج،  لها  يقدم  لم  ل�  حتى  دللة  ذي  نح�  على  ال�سطرابات  هذه 
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الجتماعية، والترقي في التعليم تزداد ثقة الفرد في قدراته على الحديث والكلام ال�ا�سح؛ 

 Yairi,( بل اإن بع�س اأن�اع ال�سطرابات الكلامية تختفي مع مرور الزمن، واأ�سارت درا�سة

et al., 1996) اإلى اأن من يعان�ن من التلعثم من اأطفال المدر�سة البتدائية ولم يقدم لهم علاج 
تح�سن منهم 32% تح�سناً �شريعاً ولكن ظل 34% منهم يعان�ن من التلعثم، وتتفق هذه النتيجة 

مع ما ت��سلت اإليه درا�سة )Reyan, 2001) من خلال درا�سة ط�لية لأطفال في �سن ما قبل 

المدر�سة على مدار عامين، واأظهرت النتائج اأن ما ن�سبته 68.2% تخل�س�ا من التلعثم دون 

الأ�سخا�س  من  عددا  هناك  فاإن  النم�  مراحل  في  والتقدم  النم�،  مع  اأنه  اأي  يذكر،  علاج 

يتخل�س�ن من هذه ال�سطرابات حتى ل� لم يُقدم لهم علاج، وتتفق نتائج الدرا�سة الحالية 

مع نتائج درا�سة ال�سخ�س )1995( التي اأظهرت نتائجها اأن هناك علاقة ارتباطية عك�سية 

ذات دللة بين العمر الزمني وا�سطرابات الكلام لدى الأطفال في ال�سن من 4 – 12 �ضنة 

اإذ  لي�ست خطية  الدرا�سية  الزمني والمرحلة  العمر  العلاقة بين  اأن  اإلّ  الأقل،  الأعمار  ل�سالح 

لي�س كل تقدم في ال�سن والتعليم يلزم معه اأن يحدث انخفا�س، بل قد يحدث اأحياناً ارتفاع 

اأو انتكا�س ل�سيما في نهاية الطف�لة المتاأخرة وبداية المراهقة حيث تق�سي ل�ائح الدرا�سة في 

بع�س المدار�س بانتقال الطالب من المدر�سة البتدائية اإلى مدر�سة اأخرى م�ستقلة مت��سطة مما قد 

يفجر الم�سكلة ومن ثم تعاود الظه�ر؛ بل حدث ارتفاع م�ؤقت في ن�سبة انت�سار ال�سطرابات 

في �سن المرحلة المت��سطة ل�سيما ال�سف�ف الأولى منها.

اأظهرت نتائج الدرا�سة الحالية اأن طلاب المرحلة البتدائية اأكثر ا�سطرابا في النطق والكلام 

اأ�ساليب  نف�س  –تقريبا-  ويتلق�ن  المدر�سة  نف�س  هم في  الذين  المت��سطة  المرحلة  من طلاب 

المعاملة داخل المدر�سة ويعي�س�ن نف�س الظروف والج� التعليمي تحت اإدارة واحدة؛ بل اأكثر 

الذي  البتدائي  ال�ساد�س  ال�سف  المرحلتين ل�سيما  بين  الدرا�سي  يت�زع جدولهم  المدر�سين 

من  المت��سط، وكثير  الثالث  ال�سف  اإلى جانب طلاب  الحالية على طلابه  الدرا�سة  اقت�شرت 

طلاب المرحلة البتدائية ي�ساركهم اإخ�انهم الذين في المرحلة المت��سطة نف�س المدر�سة وه� 

اإجراء متبع في ال�سع�دية ل�سم الإخ�ة في مدر�سة واحدة.مما �سبق من حيثيات فاإن الفروق 

بلغه  الذي  الن�سج  اإلى  ي�سل�ا  لم  البتدائية  المرحلة  طلاب  اأن  يف�شرها  المرحلتين  طلاب  بين 

المرحلة البتدائية مازال  اأن طلاب  المراهقة، كما  الذين دخل�ا في  المت��سطة  المرحلة  طلاب 

لدى بع�سهم خ�سائ�س الكلام الطف�لي وتهيب الم�اقف الجتماعية ل�سيما تلك التي تتطلب 

حديثا مبا�شرا للاآخرين مقارنة بطلاب المرحلة المت��سطة الذين تتاح لهم الم�ساركة في اأن�سطة 

اجتماعية كثيرة بل ربما يق�د اأكثر ه�ؤلء الطلاب �سيارة ويتحمل م�سئ�لية اإخ�انه واأخ�اته في 

د. اإبراهيم اإبراهيم بع�ض المتغيرات ال�صخ�صية المرتبطة با�صطرابات النطق
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الذهاب اإلى المدر�سة والع�دة منها.

تلك الع�امل مت�سابكة معا قد ت�سهم في تخفيف بع�س مظاهر ا�سطرابات النطق والكلام 

تلك  ل�سيما  البتدائية  المرحلة  طلاب  مع  مقارنتهم  عند  المت��سطة  المرحلة  طلاب  لدى 

ال�سطرابات الناتجة عن نق�س الفر�س للم�ساركة في الأن�سطة الكلامية،اأو تلك ال�سطرابات 

الناتجة عن اأ�سباب نف�سية ولي�ست ع�س�ية.

نتائج الفر�ض الثالث

ون�س هذ الفر�س على اأنه  ي�سهم كل من المعاملة ال�الدية والقلق والكتئاب ورهاب الكلام 

في التنب�ؤ با�سطرابات النطق والكلام لدى طلاب المرحلتين البتدائية والمت��سطة،ولختبار 

 Stepwise بطريقة Mullet Regression سحة هذا الفر�س تم اإجراء تحليل انحدار متعدد�

التنب�ؤ  على  قدرة  المتغيرات  اأق�ى  اإدراج  خلال  من  النحدار  تحليل  اإجراء  على  تعتمد  التي 

المتغيرات  اأق�ى  اإدراج ثاني  يتم  التالية  التحليل، ثم في الخط�ة  اأول في نم�ذج  التابع  بالمتغير 

اإ�سافة للمتغير الأول وهكذا حتى يتم ا�ستيفاء كافة المتغيرات القادرة على التنب�ؤ ول يتم ت�سمين 

المتغيرات ذات القدرة المنخف�سة على التنب�ؤ بالمتغير التابع،واأظهرت النتائج وج�د ثلاثة نماذج 

لتحليل النحدار هي القادرة على التنب�ؤ با�سطرابات النطق والكلام وهي بالترتيب: القلق، 

والقلق ورهاب الكلام، والقلق ورهاب الكلام والرف�س ال�الدي، وقيم معاملات الرتباط 

 ANOVA  هي بالترتيب: 0.26، 0.3، 0.34، واأظهرت نتائج تحليل التباين النحداري

اأن قيم “ف” للنماذج الثلاثة ال�سابقة ذات دللة عند م�ست�ى  0.000 والجدول رقم )6( 

ي��سح ما تم الت��سل اإليه من نتائج 

الجدول رقم )6(

تحليل التباين النحداري وقيم »ف« للنماذج الثلاثة للمتغيرات القادرة

على التنبوؤ با�صطرابات النطق والكلام

البيان
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�شط 

مجموع المربعات
قيمة«ف«

م�شتوى 

الدلالة

القلق بين مجموعات

داخل المجموعة

5198.65

69157.39

1

724

5198.65

95.52
54.420.001

القلق و رهاب الكلام بين المجموعات

داخل المجموعة

6782.79

67573.25

1

724

6782.79

93.33
72.680.001

القلق ورهاب الكلام والرف�س بين 

المجموعات داخل المجموعة

8512.097

65843.95

1

724

8512.097

91.197
93.590.001

من الجدول ال�سابق يتبين اأن القلق ه� اأكثر المتغيرات قدرة على التنب�ؤ با�سطرابات النطق 
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عند  دللة  ذات  ال�سابقة  النماذج  من  لكل  )ف(  قيم  كانت  حيث  المتعدد  الرتباط  �سدق 

م�ضتوى 0.001 ومن هنا فاإن معامل )B Beta) = )القلق = 0.220، الرهاب = 0.197، 

والرف�س = - 0.16(. ومجم�ع قيم B للكل = 43.54، ولذلك فاإن معادلة التنب�ؤ يمكن 

�سياغتها على النح� الآتي: ا�سطرابات النطق والكلام )α( = 43.54 × �س )0.22( + 

�س )0.197( – ع )0.16(.

التنب�ؤ بدرجة  ال�الدي يمكنها  الكلام والرف�س  القلق ورهاب  اأن  اإلى  ت�سير  النتيجة  وهذه 

مقب�لة من الثقة با�سطرابات الكلام، و�سبق الحديث عن علاقة ا�سطرابات النطق والكلام 

ل�سيما  قلق  من  الفرد  لدى  ما  اإنّ  اإذ  ال�الدي  والرف�س  الكلام  ورهاب  القلق  من  بكل 

ينتابه من  اأمام الآخرين وما  اأن يتحدث  الم��س�عات ذات ال�سبغة الجتماعية، ورهبته من 

اأمام الآخرين وتحقيق ذاته من ناحية ورهبة ومخاوف  م�ساعر متناق�سة من رغبة في الظه�ر 

من �سعف الأداء، ومن التقييم ال�سلبي من قبل الآخرين من ناحية اأخرى، وما قد يك�ن لديه 

اإليه  اأو اأحدهما كل ذلك م�ساف  التقبل من والديه  النبذ والإ�ساءة وعدم  اإدراك لم�ساعر  من 

تحريفات معرفية عن ع�اقب عدم الظه�ر بمظهر الكفء قد يدفع اإلى حدوث ا�سطراب في 

كل من النطق والكلام. ويتفق مع هذا التف�سير كل من )Vrana & Gross, 2004( اإذ يريان 

اأنه يمكن التنب�ؤ بدرجة عالية من الدقة با�سطرابات الكلام وما ي�ستتبعها من رهاب وقلق من 

مخاطبة الجماهير من خلال القلق الجتماعي والقلق العام، ورهاب الكلام على اختلاف في 

مدى قدرة كل منهم على التنب�ؤ.

بناء  بحدوثها  التنب�ؤ  يمكن  والكلام  النطق  ا�سطرابات  اأن  الحالية  الدرا�سة  نتائج  اأظهرت 

على وج�د �سع�ر عال بالقلق من مخاطبة جمه�ر من الم�ستمعين، ورهبة �سديدة من الكلام 

اأمام الآخرين م�سافا اإلى ذلك اإدراك ال�سخ�س للرف�س ال�الدي من جانب الأم.هذه الع�امل 

معا ت�سمح لنا وبدرجة عالية من الثقة باأن نت�قع اأن ال�سخ�س الذي تتجمع لديه �س�ف يعاني 

من ا�سطرابات في النطق والكلام.ومن هنا فاإن نتائج الدرا�سة الحالية ت�سع اأمام عي�ن الآباء 

والمربين خططا وا�سحة ل�قاية اأبنائهم من ا�سطرابات النطق والكلام التي لي�س لها اأ�سباب 

ع�س�ية من خلال تخفيف القي�د على الكلام، وت�فير ج� منا�سب من التقبل للطفل،وتدعيم 

بالدفء  واإ�سعاره  الطفل  وتقبل  الذم،  ي�سبه  نقد  اأو  تعنيف  بلا  والكلام  الح�ار  في  كفاءته 

والرعاية الكاملة له بما يحرره من ال�سع�ر بالنبذ والإهمال. 

اإن درا�سة خ�سائ�س ال�سخ�سية المرتبطة بالمخاوف المر�سية له دور اإيجابي في مجال التنب�ؤ 

بها، كما اأن خ�سائ�س ال�سخ�سية ت��سح الدور الفريد الذي تمار�سه الع�امل الذاتية في اكت�ساب 

د. اإبراهيم اإبراهيم بع�ض المتغيرات ال�صخ�صية المرتبطة با�صطرابات النطق
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تلك المخاوف مما ي�ساعد كثيرا في ا�ستباق الأحداث والتعامل المبكر مع ا�سطرابات الكلام منذ 

ظه�ر ب�ادرها بدل من تركها تتفاقم مع مرور ال�قت وغياب الت�سخي�س والتدخل الإر�سادي 

 (Pineles et al., 2009( اإذا اقت�ست الحاجة ذلك. ويرى  اأول والعلاجي في مرحلة تالية 

اأن تحليل النحدار كاأ�سل�ب اإح�سائي تلافى الع�س�ائية، واأخطاء معالجة البيانات من خلال 

اأ�ساليب الرتباط ونح�ه التي تتاأثر بحجم العينة عند الحتكام لم�ست�ى الدللة المقب�ل.

ولم تتح للباحث درا�سات �سابقة عنيت بالتنب�ؤ با�سطرابات الكلام في الثقافة العربية عم�ما 

مازال  الأمر  فاإن  عليها،ولذا  الحالية  الدرا�سة  نتائج  وال�سع�دية خ�س��سا حتى يمكن عر�س 

للمتغيرات  التنب�ؤية  بالقدرة  يتعلق  فيما  ال�س�رة  ت��سيح  ت�سهم في  اأخرى  لدرا�سات  يحتاج 

ال�سخ�سية فيما يتعلق با�سطرابات النطق والكلام �س�اء من خلال نف�س المتغيرات م��س�ع 

الدرا�سة الحالية، اأو متغيرات اأخرى �سخ�سية.

التو�صيات

ي��سي الباحث بما ياأتي

النم�  اإعاقة  اأو  تنمية  ال�الدية في  المعاملة  اأ�ساليب  الذي تمار�سه  بالدور  يتم الهتمام  اأن   -1

والأمهات  تدريبية،للاآباء  دورات  بعقد  وذلك  الأبناء  لدى  والكلام  النطق  و�سلامة  اللغ�ي 

النم�  طريق  في  بالأبناء  يدفع  نح�  على  تقبلهم  ثم  ومن  اأبنائهم  مع  التعامل  على  لتدريبهم 

اللغ�ي ال�س�ي.

النم�  ا�سطرابات  عن  بالك�سف  تتعلق  مقررات  المعلمين  اإعداد  برامج  ت�سمين  يتم  اأن   -2

اللغ�ي والتي منها النطق والكلام وطرق التعامل معها فالمعلم ه� الركن الأ�سا�سي في م�اجهة 

كثير من ال�سطرابات ك�سفا واإر�سادا في ظل انح�سار دور الأ�شرة.

والإن�ساد  الخطابة  جماعات  �سيما  ل  ال�اجبة  العناية  المدر�سة  داخل  الأن�سطة  ت�لى  اأن   -3

والإذاعة المدر�سية واألّ يتم اعتبارها كما مهملا وعبئا م�سافا يتم الت�سحية به عند اأول اأزمة 

في الجدول الدرا�سي 

التي  المقننة  والختبارات  بالمقايي�س  الطلابي  والإر�ساد  الت�جيه  اإدارة  تزويد  يتم  اأن   -4

عليها  الميدان  الطلابيين في  المر�سدين  تدريب  يتم  واأن  والكلام  النطق  ا�سطرابات  ت�سخ�س 

المنا�سب من خلال وحدات  ال�قت  العلاجي في  التدخل  ي�ساعد في  ت�سخي�س دقيق  لت�فير 

الت�جيه والإر�ساد المنت�شرة في كل اأنحاء المملكة.
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يقترح الباحث باأن تجرى درا�سات تتعلق بما ياأتي:

1- درا�سة علاقة فهم وا�ستخدام رم�ز الكلام باعتباره ن�عا من ا�سطرابات النطق والكلام 

اأن�اع من ا�سطرابات  اأن الدرا�سة الحالية اقت�شرت على ثلاثة  اإذ  ببع�س متغيرات ال�سخ�سية 

النطق والكلام وتم اإرجاء الن�ع الرابع المذك�ر لحتياجه لدرا�سة م�ستقلة.

2- درا�سة مدى فاعلية العلاج المعرفي ال�سل�كي في علاج ا�سطرابات النطق والكلام.

3-  اأن تجرى درا�سة للمقارنة بين الذك�ر والإناث في المتغيرات التي قامت عليها الدرا�سة 

الحالية حيث لم يت�سن للباحث الحالي القيام باأخذ عينة من الإناث ل�سع�بات الح�س�ل عليها 

حيث اإن مدار�س البنات لها اإدارات خا�سة واإجراءات متعددة لي�ست مي�س�رة على نح� ما 

ه� متاح في مدار�س الذك�ر.
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