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مملكة البحرين

رقم الت�صـريح بالن�صـر من قبل

وزارة الإعلام

MEC 284

ثمن العدد

البــحــــــرين دينـــــار

الكــويت دينــار وربع

عــمــــــان 1.5 ريــــالًا

الـيـمـــن 500 ريــالات

الجــزائــر 250 دينـار

لــيــبــيـــا 2 ديــنـــــار

�ســــوريـــا 100 ليــرة

الأردن دينـــار ون�صف

ال�سعــوديـة 15 ريــالًا

الاإمــــارات 15 درهـمــاً

قـطـــــــر 15 درهـمــــــاً

تـــــونـــــ�س دينــاريـن

المغـــــرب 30 درهمــــاً

م�صـــر 10 جـنـيهـــات

لـبـنــــان 6000 ليـــرة

ال�ســـودان 700 جنيـه

التـــوزيـــع :

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

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

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

  رئي�س الهيئة الا�شت�شارية

اأ. د. 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

اأ. اأ�صــامــة اإبـراهيــم الــ�صـيــخ

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

085381-2011
�ص. ب: 32038، ال�صخير - مملكة البحرين

تلفون:  17438806 (973+)

فاك�س:  17449632 (973+)

الطبـــاعـــــة

مطبعة جامعة البحرين
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

á«°ùØædGh ájƒHÎdG Ωƒ∏©dG á∏›

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

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

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

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

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

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

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

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

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

.∂dP ‘ ÖZQ GPEG ≥«∏©àdG

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

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

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

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

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

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

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

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

.™LGôŸG áªFÉb âÑãj

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

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

: ájQhO ‘ Qƒ°ûæe åëH ≥«Kƒàd ∫Éãe

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

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

:ÜÉàc ≥«Kƒàd ∫Éãe

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

.ôµØdG

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

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

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

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

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

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

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

.áëØ°üdG »ÑfÉL ≈∏Yh πØ°SCGh

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

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

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

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

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

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

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

.á∏≤à°ùe ábQh ‘ åëÑdG

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

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

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

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

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

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

.á∏ÛG ‘ ô°ûæ∏d åëÑdG ∫ƒÑbh

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

: »JB’G ¿Gƒæ©dG ≈∏Y

á«°ùØædGh ájƒHÎdG Ωƒ∏©dG á∏›

øjôëÑdG á©eÉL `` á«HÎdG á«∏c

32038 : Ü .¢U Òî°üdG

øjôëÑdG áµ∏‡

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

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

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

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

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

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

.áëØ°üdG »ÑfÉL ≈∏Yh πØ°SCGh

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

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

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

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

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

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

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

.á∏≤à°ùe ábQh ‘ åëÑdG

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

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

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

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

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

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

.á∏ÛG ‘ ô°ûæ∏d åëÑdG ∫ƒÑbh

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

: »JB’G ¿Gƒæ©dG ≈∏Y

á«°ùØædGh ájƒHÎdG Ωƒ∏©dG á∏›

øjôëÑdG á©eÉL `` á«HÎdG á«∏c

32038 : Ü .¢U Òî°üdG

øjôëÑdG áµ∏‡

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

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

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

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

قواعد ت�صليم البحث

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

مدير التحرير

على العنوان الاتي:

مجلة العلوم التربوية والنف�سية

كلية التربية - جامعة البحرين

ال�صخير  �ص. ب: 32038

مملكة البحرين

هاتف: 17437147 )973+(

فاك�س: 17449089 )973+(

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

ق�صيمة ال�صتراك في المجلة

مجلة علمية متخصصة محكمة فصلية تعني
بنشر الأبحاث والدراسات التربوية والنفسية

تصدر عن كلية التربية - جامعة البحرين

تكون الاشتراكات السنوية على النحو الآتي:

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

ً أمريكياً ً أمريكياً                 70 دولارا ً أمريكياً              50 دولارا البلاد الأخرى                                  30 دولارا

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

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

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

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

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

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

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

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

ً                           بمـبلـغ/ مرفق:            شيك                  نقدا

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

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

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

 jeps@edu.uob.bh :ÊhÎµdE’G ójÈdG 

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

البيانات العالمية والفهار�س العلمية الدولية الآتية:

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

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

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

فهر�صة المجلة

للاإطلاع على �لمجلة زورو� موقعنا �لإلكتروني:

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

المحتويات

المو�صوع                                                                                            ال�صفحة

تطوير معايير لتقويم منهجية البحث التربوي ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙ ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

د. نعمان المو�سوي

13

49

*

من * عينة  لدى  الامتحان  قلق  �سلوكي معرفي في خف�ض  اإر�سادي  برنامج  فاعلية 

طالبات الثانوية العامة بمحافظة رفح ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

79بناء اأداة لقيا�ض درجة ر�سا الطلبة عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة التقنية ˙˙˙˙˙˙˙ *

113

ال�سف  تلاميذ  لدى  الاإبداعي  التفكير  تنمية  في  الاإثرائية  الاأن�سطة  ا�ستخدام  اأثر 

ال�ساد�ض الابتدائي الموهوبين في مادة الريا�سيات بالمدار�ض الحكومية بمدينة مكة 

المكرمة ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

135

للقيادة الاأخلاقية  ال�سارقة  باإمارة  الثانوية الخا�سة  درجة ممار�سة مديري المدار�ض 

وعلاقتها بدرجة تمكين المعلمين ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

د. مريم ال�شيراوي، اأ. د. فتحي عبدالرحيم، اأ. نهى النجار

د. عبدالله قبّا�ض

د. حامد العويدي

د. عبا�ض ال�شريفي، اأ. منال التنح

*

*

197

219

243

التفاعل  لتح�سين  الاأ�سدقاء  تكوين  مهارة  تنمية  في  تدريبي  برنامج  فاعلية 

الاجتماعي بين التلميذات المدمجات في المدار�ض الحكومية بمملكة البحرين ˙˙˙˙

*

اأثر الم�ساركة في اإنتاج برمجية تعليمية متعددة الو�سائط في تنمية التفكير الاإبداعي 

˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙ 
لدى طالبات ال�سف ال�ساد�ض الاأ�سا�سي

تطور الكفاية الوالدية عبر الاأجيال كما يدركها طلبة الجامعة في اآبائهم والاآباء في 

اأنف�سهم ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

ثقافة الحا�سوب لدى معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي واتجاهاتهم نحو ا�ستخدامه 

في التدري�ض ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

اأ. د. محمد العزاوي، د. عائ�شة طوالبة

د. ح�شن خليفة

163

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

اأ.د. منى الأن�شاري

د. عطاف اأبوغالي

9

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

*

*

*

د. محمد العمرات، د. اأحمد الثوابية 
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المو�صوع                                                                                            ال�صفحة

269

297

الر�سا الوظيفي لدى معلمي ومعلمات المرحلة الثانوية بمملكة البحرين من وجهة 

نظرهم ˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙˙

اأثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ض اأنماط �سلوكية لدى اأطفال التوحد ˙˙˙

د. محمد المقابلة

د. اأ�شامة البطاينة، اأ. هاني عرنو�ض

*

*
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

افتتاحية العدد

مع اإطلالة هذا العدد وا�ستمرار �سدور مجلتنا العلمية بانتظام ي�شرفنا اأن نكون اأحد الم�ساهمين 

في بناء النه�سة العلمية العربية ذات البعد الح�ساري الذي من خلاله تقدمت اأمم وكان لها دورٌ 

باأهمية  الرا�سخ  الب�شرية، وما كان ذلك ليحدث لولا الاإيمان  العقول  لا ي�ستهان به في تنوير 

البحث العلمي ودوره في تطوير ال�سعوب والمجتمعات. ومن منطلق هذا الاإيمان ا�ستمدت 

المميز.  الثقافي  الرفد  متميزٌ في هذا  دورٌ  لها  ليكون  وتطلّع  دافعية  من  ما تحتاجه  مجلتنا كل 

ت�سير بخطى حثيثة  فهي  الاأولى  �سنواتها  زالت في  ما  والنف�سية  التربوية  العلوم  ولكون مجلة 

واثقة تجعلها جديرة بتقديم الاأف�سل من الاإنتاج العلمي للباحثين والمتابعين .

انعكا�سات  لها  اأن تكون  نرجو  التي  العلمية  البحوث  نقدم مجموعة من  العدد  وفي هذا 

تناولتها  التي  المجالات  ناحية  البحوث من  تنوعت  فقد   ، العلمي  البحث  اإيجابية في مجال 

البحث  منهجية  لتقويم  معايير  تطوير  عن  الاأولى  الدرا�سة  فكانت  فيها  تمت  التي  والبيئات 

التربوي، والثانية عن فاعلية برنامج اإر�سادي �سلوكي معرفي في خف�ض قلق الامتحان لدى 

عينة من طالبات الثانوية العامة بمحافظة رفح. اأما الدرا�سة الثالثة فبحثت في بناء اأداة لقيا�ض 

درجة ر�سا الطلبة عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة التقنية. وبحثت الدرا�سة الرابعة اأثر ا�ستخدام 

الريا�سيات  مادة  في  الموهوبين  التلاميذ  لدى  الاإبداعي  التفكير  تنمية  في  الاإثرائية  الاأن�سطة 

مديري  ممار�سة  درجة  الخام�سة  الدرا�سة  وتناولت  المكرمة.  مكة  بمدينة  الحكومية  بالمدار�ض 

المدار�ض الثانوية الخا�سة باإمارة ال�سارقة للقيادة الاأخلاقية. اأما الدرا�سة ال�ساد�سة فكانت عن 

بين  الاجتماعي  التفاعل  لتح�سين  الاأ�سدقاء  تكوين  مهارة  تنمية  في  تدريبي  برنامج  فاعلية 

التلميذات المدمجات في المدار�ض الحكومية بمملكة البحرين. وكانت الدرا�سة ال�سابعة عن اأثر 

الم�ساركة في اإنتاج برمجية تعليمية متعددة الو�سائط في تنمية التفكير الاإبداعي لدى الطالبات، 

فيما تناولت الدرا�سة الثامنة مو�سوع تطور الكفاية الوالدية عبر الاأجيال كما يدركها طلبة 

الجامعة في اآبائهم والاآباء في اأنف�سهم. وكانت الدرا�سة التا�سعة بعنوان »ثقافة الحا�سوب لدى 

معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي واتجاهاتهم نحو ا�ستخدامه في التدري�ض«، في حين كانت 

الدرا�سة العا�شرة عن الر�سا الوظيفي لدى معلمي ومعلمات المرحلة الثانوية بمملكة البحرين ، 

وبحثت الدرا�سة الحادية ع�شرة اأثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ض اأنماط �سلوكية لدى 

اأطفال التوحد. 
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10

�أ. د. منى �لأن�ساري �فتتاحية �لعدد

هذا وبالله التوفيق،،،

اأ.د. منى �سالح الأن�ساري

رئي�ض هيئة التحرير

القائم باأعمال عميد كلية التربية

اإليه  اأن نكون قد وافينا قراءنا بما ت�سبو  ناأمل  العلمية  الدرا�سات  المتميزة من  الباقة  وبهذه 

اأنف�سهم من تطلعات علمية تنير دربهم المعرفي ونتوجه في هذا المقام بال�سكر والتقدير لكل 

من �ساهم في �سدور هذا العدد في وقته المنا�سب وال�سكر مو�سول لكل قرائنا الاأعزاء.
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الباب الأول

البحوث العلمية باللغة العربية
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي

د. نعمان محمد �سالح �لمو�سوي

ق�سم علم النف�س 

كلية الاآداب – جامعة البحرين
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14

د. نعمان �لمو�سوي

تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي

* تاريخ ت�سلم البحث: 2010/3/17م                              * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/7/22م

تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي

د. نعمان محمد �سالح �لمو�سوي

ق�سم علم النف�س 

كلية الاآداب – جامعة البحرين

�لملخ�ص

البحث  اإعداد  في  المتبعة  المنهجية  لتقويم  معايير  بناء  الحالية  الدرا�سة  ا�ستهدفت 

بمراجعة  الباحث  قام  الهدف،  هذا  ولتحقيق  منها،  لكل  اأدائية  ات  موؤ�شِرّر وبناء  التربوي، 

ال�سابقة، وفح�ص مراجع البحث العلمي، واأدلة تحكيم البحوث التربوية، بهدف  الدرا�سات 

تكوين خلفية عامة ب�ساأن المعايير الم�ستخدمة في الأدب التربوي لتقويم منهجية البحث.

ر الباحث قائمةً بمعايير تقويم منهجية البحث التربوي، وذلك �سمن  وبناءً على ذلك، طوّر

ال�سابقة،  والدرا�سات  والمقاربة  واأهدافه،  البحث  م�سكلة  وهي:  اأ�سا�سية،  مجالت  خم�سة 

نت  ت�سمّر حيث  والتو�سيات،  والمقترحات  ومناق�ستها،  النتائج  وعر�ص  البحث،  واإجراءات 

القائمة )25( موؤ�شراً اأدائياً يمكن من خلالها الحكم على درجة تحقّرق المعايير المذكورة في 

البحث التربوي؛ كما تم التحقّرق من �سدق القائمة وثباتها بالطرق المنا�سبة.  

وفي �سوء نتائج الدرا�سة، يو�سي الباحث بتوظيف المعايير المعدّرة في الدرا�سة الحالية 

الأكاديمية، وذلك بهدف �سمان  للن�شر في المجلات  التربوية المقدمة  البحوث  عند تقويم 

العلوم  مجالت  في  البحوث  جودة  م�ستوى  ورفع  البحثي،  العمل  لنتائج  اأكبر  م�سداقية 

التربوية والنف�سية والإن�سانية. 

الكلمات المفتاحية: المعيار، البحث التربوي، منهجية البحث، معايير تقويم المنهجية.
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

Setting Standards to Evaluate the Quality of
Methodology of Educational Research

Abstract

The purpose of this study was to develop standards intended to assess the 
quality of methodology of educational research as well as to construct perfor-
mance indicators related to each standard. 

To achieve this goal, the author reviewed the previous educational literature, 
the main references of educational research and the guidelines for assessing 
research papers submitted to refereed periodicals, so as to build a background 
on the criteria used to evaluate research methodology. 

Based on this understanding, an inventory including five standards was de-
signed to measure the level of quality of research methodology within (25) 
performance indicators. The developed standards in this study were: Research 
problem and purpose; Theoretical approach and previous research studies; 
Procedures; Presentation and discussion of research results; and Suggestions 
and recommendations.

 Consequently, the author recommends utilizing these standards for the as-
sessment of educational research articles submitted for publication in academ-
ic journals so as to enhance the quality of research in education.  

Key words: standard, educational research, methodology, standards for evaluating 
the methodology of educational research.

Nu’man M. Al-Musawi
Faculty of arts

University of Bahrain
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�لمقدمة 

كاإحدى  الجامعة  ن�ساط  دعامة  ل  ت�سكِّ التي  الاأ�سا�سية  الاأركان  اأحد  العلمي  البحث  يُعَدّ 

موؤ�س�سات التعليم العالي، حيث يحتلّ مرتبة و�سيطة ومهمة بين الركنين الاآخرين: التدري�ض 

اإنتاج  بهدف  الميدانية  البحوث  من  مزيداً  يتطلب  التدري�ض  فتح�سين  المجتمع،  وخدمة 

قاعدة المعرفة، وتح�سين م�ستوى الاأداء الاأكاديمي، ورفع مكانة الجامعة وتاأثيرها في المجتمع 

.(Braimoh & Alade, 2005)
الرئي�سة لخدمة المجتمع المحلي يتج�سد في تعرف م�سكلاته، والك�سف  اأحد المظاهر  اإن 

اإلى  للتو�سل  منظمة  »لعملية  حاجة  ثمة  تبرز  الغر�ض،  ولهذا  بحلها،  الكفيلة  الو�سائل  عن 

حلول لم�سكلات، اأو اإجابات عن ت�ساوؤلات، تُ�ستخدم فيها اأ�ساليب في الا�ستق�ساء والملاحظة 

اإلى معرفة جديدة«،  ي  توؤدِّ اأن  الباحثين في مجال معيّن، ويمكن  مقبولة ومتعارف عليها بين 

وهذا هو جوهر البحث العلمي في اأب�سط تعريفاته المتداولة )الكيلاني وال�شريفين، 2005(. 

في  يتمثل  العلمي،  البحث  اأ�سكال  كاأحد  التربوي،  للبحث  الاأ�سا�سية  الدعائم  اأحد  اإن 

اختيار المنهجية (Methodology) اأو المنهج / الاأ�سلوب (Method) ال�سليم الذي يُفتر�ض اأن 

يُتبع في درا�سة الم�سكلة اأو الظاهرة التربوية قيد البحث. غير اأن م�سطلحات مثل: “ المنهجية” 

و “المنهج” يتم تداولها في الاأدب التربوي العربي ب�سورة متفاوتة، واأحياناً بدون ا�ستيعاب 

هي:   )1998( وهبة  تعريف  حد  على  فالمنهجية،  البحث،  �سياق  في  الدقيقة  مدلولاتها 

“النظام الفكري الذي تُدار بموجبه عمليات البحث المختلفة، والدينامية التي تتفاعل بموجبها 
اأو من خلالها مكونات �سيرورة البحث المختلفة”. ويُق�سد هنا بالنظام الفكري ال�سيغة التي 

تمتزج فيها قناعات الباحث الفل�سفية مع مبادئه الاأخلاقية وخياراته الفكرية وخلفيته الثقافية. 

والعينة،  البحث،  ومادة  والاأداة،  المقاربة،  فهي:  البحث  ل�سيرورة  المكونة  العنا�شر  اأهم  اأما 

والموؤ�شرات، وطريقة التحليل، وغيرها، بينما يت�سوّر مُعلا )2000( اأن منهجية البحث هي 

م  “طريقة منظمة تنطوي على �سل�سلة من الاإجراءات المعيارية التي ت�سبط اإيقاع البحث، وتقدِّ
اأن  المهدي )2007(  في حين يرى  التحيّز”،  بعيداً عن  باأ�سلوب علمي مو�سوعي  الحقائق 

د. نعمان �لمو�سوي

تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي

تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي

د. نعمان محمد �سالح �لمو�سوي

ق�سم علم النف�س 

كلية الاآداب – جامعة البحرين
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

المنهجية م�سطلح “يعك�ض فن التنظيم ال�سحيح ل�سل�سلة من الاأفكار وفق توجّهات بحثية، 

تعك�ض قيم الباحث وت�سوّراته، من اأجل الك�سف عن الحقيقة”. 

اأما م�سطلح “ منهج البحث”، الاأكثر تداولًا في البحوث المن�سورة في الدوريات التربوية 

لمواجهة  ومنظم  هادف  ب�سكل  الباحث  يختاره  الذي  العلمي  بالاأ�سلوب  فيرتبط  المخت�سة، 

البحث، ومعطياته،  اإطار ظروف  لها في  الممكنة  الحلول  اإيجاد  بق�سد  المطروحة،  الم�سكلة 

ومتطلباته، اأي اإنَّ المنهج هو “ ما يتخذه الباحث من اإجراءات واآليّات وطرق، وما ي�ستخدمه 

من اأدوات ت�ساعده في الو�سول اإلى الحقائق بطريقةٍ مو�سوعيةٍ قدر الاإمكان، بحيث يعني 

هذا اأنه اإذا ا�ستخدم باحث اآخر الخطوات والاأدوات نف�سها يمكنه اأن ي�سل اإلى النتائج نف�سها 

تقريباً” )ر�سوان، 2001(. 

 “المنهجية” و “المنهج” كما يلي: 
ّ
ومن هنا يمكن تلخي�ض الفروق الاأ�سا�سية بين م�سطلحي

د  اأولًا - ي�سير م�سطلح »المنهجية« اإلى القناعات الفكرية والمعرفية للباحث، اأي اإنه يحدِّ

اأ�سا�سها  على  بُني  التي  المقاربة  ثم  ومن  الباحث،  اإليها  ينتمي  التي  الفكرية  المدر�سة  طبيعة 

التي تم بموجبها  الطريقة  اإلى  البحث«  المقابل، ي�سير م�سطلح »منهج  التربوي، وفي  البحث 

تحديد الم�سكلة قيد البحث، وو�سع الفرو�ض، واختيار الاإجراءات، و�سولًا اإلى طرح الحلول 

المقترحة للم�سكلة.  

اإذا كان منهجه و�سفياً  ما  �سلفاً  الباحث  د  ب�سكل خا�ض، يحدِّ التربوية  البحوث  ثانياً- في 

اختيار  طريقة  على  ين�سحب  التحديد  وهذا  الدرا�سة،  اإجراءات  في  ال�شروع  قبل  تجريبياً  اأم 

البحوث  غالبية  في  اأنه  ومع  النتائج.  وتف�سير  وتحليلها،  البيانات،  معالجة  واأ�سلوب  العينة، 

الفكرية، وولاءاتهم  الباحثون عن ك�سف توجهاتهم  ياأنف  �سيت�سح لاحقاً،  التربوية، مثلما 

وخلفياتهم المعرفية، م�ستندين اإلى عدم وجود حاجة لذلك، اإلا اأن القراءة المتاأنية للاأبحاث 

التربوية المن�سورة في الدوريات العربية يمكن اأن ت�ساعد على ا�ست�سفاف طبيعة المنهجية المتبعة 

فيها ب�سكل مبطّن. ففي معظم تلك الاأبحاث يتم ا�ستخدام »اللغة الاإح�سائية والاإجراءات 

التجريبية في قبول اأي نظرية اأو ممار�سة تربوية« )الفرحان، 1999(، وهذا هو مفهوم التربية 

في الفل�سفة الو�سعية المنطقية (Logical Positivism)، وهو جوهر الممار�سة الفعلية ال�سائدة 

في البحث التربوي المعا�شر.

توجد  باأنه لا  علماً  اللاحقة،  البحثية  الممار�سات  الاأ�سا�ض لجميع  المنهجية حجر  تُعَدُّ  ثالثاً- 

اإنتاج العلم والمعرفة، بل يتعاظم الميل لدى التربويين  منهجية نموذجية واحدة جاهزة تحتكر 

العلمية  قيمتها  ت�ستل  جديدة  منهجية  و�سيناريوهات  بدائل  عن   البحث  اإلى  والمخت�سين 

وفاعليتها من وظيفة عنا�شرها الداخلية وات�ساقها مع الهدف من البحث، ومع درجة مطواعية 
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مادة البحث )وهبة، 1998(، اإذ تتوافر العديد من المقاربات الفكرية التي ي�ستطيع الباحث 18

اأن ي�ستعير منها النظام المعرفي الذي �سوف ي�ستخدمه في فهم بيانات بحثه، وتحليلها وتاأويلها 

)عُلبي، 1996(. 

نات / العنا�شر الرئي�سة للبحث التربوي،  رابعاً- لم يتم التعاطي مع منهجية البحث كاأحد المكوِّ

وتم الاكتفاء بمنهج البحث بديلًا عنها، وي�سح هذا القول على البحوث العربية والاأجنبية على 

حدٍ �سواءٍ، والدليل على ذلك هو عدم ت�سمين معيار المنهجية �سمن معايير البحث العلمي 

اأو  الاأبحاث  لقبول  المحكّمة،  التربوية  المجلات  اأدلةّ  في  المعتمدة  المعايير  �سمن  اأي  الجيِّد، 

رف�سها. كما اأن مفهوم المنهجية يتطابق اأحياناً مع مفهوم الطريقة )كاميك، روو�ض وياردلي، 

.)2007

باأنه  المعيار   )2003 التربوية والنف�سية )�سحاتة والنجّار،  لقد عرّف معجم الم�سطلحات 

 )2007( الدريج  بينما عرّف  لتقدير �سحّتها«،  اأو  الاأ�سياء  للحكم على  »مقيا�ض خارجي 

ات رمزية تُ�ساغ في موا�سفات تحدد ال�سورة المثلى التي ينبغي اأن تتوفّر  المعايير باأنها »موؤ�شرِّ

لدى التلميذ الذي تُو�سع له المعايير اأو التي ن�سعى اإلى تحقيقها، وهي نماذج واأدوات للقيا�ض يتم 

الاتفاق عليها محلياً وعالمياً وتحديدها للو�سول اإلى روؤية وا�سحة لمدخلات النظام التعليمي«. 

ويً�ساغ المعيار في عبارات ت�سير اإلى الّحد الاأدنى من الكفايات اأو المهارات المطلوب تحقيقها 

لغر�ض معين، لذا يتم توظيف المعايير كمحكّات تقوم على اأ�سا�سها عنا�شر المنظومة التربوية.

اأنه ينبغي الاإ�سارة اإلى اأن م�سطلح المعيار (Standard) قد يعني اأ�سياء مختلفة بح�سب  غير 

(Criteria)، مثلما يعني تطوير  اأي المحك  المن�سود  يُق�سد به م�ستوى الاإتقان  ال�سياق، فقد 

 (Cut Scores) القطع  اأكثر من درجات  اأو  “تحديد واحدة   (Standard Setting) المعايير 

المحتوى، م�سفوعاً  اإتقان  تمثِّل م�ستويات متفاوتة من  التي بدورها  الدرجات،  على مقيا�ض 

بتف�سير محدّد للاأداء بناءً على الدرجة الم�ستخرجة” (Wiliam, 1996)؛ وفي �سياق اآخر يق�سد 

اإح�سائية معيّنة من الدرجات الخام بحيث  “ مجموعة من الدرجات الم�ستّقة بطرق  بالمعايير 

تاأخذ بالاعتبار توزيع الدرجات الخام الم�ستمدة من تطبيق الاختبار على عينة ع�سوائية ممثلة 

ي، ولي�ض  ز على الجانب الكمِّ للمجتمع الم�ستهدف” )علّام، 2002(. وهذه التعريفات تركِّ

 (Wang, النوعي، لبناء المعايير، اإذ تقت�شر على تعيين درجة القطع اأي درجة النجاح/الاإتقان

.Pan & Austin, 2003)
اأن  التربوي،  والتقويم  القيا�ض  مجال  في  المختّ�سين  اأبرز  اأحد   ،)2005( بوفام  ويجادل 

اإنّ المعلِّم “ي�ستطيع اأن ينام وهو  م�سطلح المعيار يرتبط دائماً بمرتبة ال�شرف والتفوّق، حيث 

مرتاح ال�سمير اإذا ما طبّق المعايير العالية”، علماً باأن المعايير والاأهداف التربوية ت�سفان، على 

د. نعمان �لمو�سوي تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

التدري�ض؛  عملية  من خلال  الطلبة تحقيقها  من  نريد  التي  والمهارات  المعلومات  �سواء،  حدٍ 

ومن هذا المنطلق ظهرت في حقبة الت�سعينيات من القرن الما�سي حركة التقويم القائم على 

المعايير (Standard-based Classroom Assessment)، التي �سدّدت على اأهمية و�سول 

الطلبة لم�ستويات اأداء محدّدة، اإذ ي�سير م�سطلح معايير الاأداء (Performance Standards) اإلى 

“م�ستوى الكفاءة التي يجب اأن يبرزه الطالب كتعبير عن مدى جودة تحقيقه لمعايير المحتوى” 
.(McMillan, 2007)

بل هو عملية  للباحث،  المعرفي  الف�سول  زه  يحفِّ عابر  ن�ساط  لي�ض مجرّد  المعايير  اإن و�سع 

منهجية م�سنية ت�ستند اإلى الدرا�سة والتجريب والتعديل، وتت�سمّن الحوار والمناق�سة والت�ساور 

الاأول  بالاأ�سا�ض  نابع  قومي  “عمل  بمثابة  اعتبارها  يمكن  حيث  ين،  والمخت�سِّ التربويين  بين 

)البيلاوي،  الوقت”  نف�ض  في  وتح�سينه  تطويره  اأجل  ومن  لظروفه،  ومواكب  الواقع،  من 

المعايير  تطوير  اأن  اإلى   (Herman, 2009) هيرمان  ي�سير  ال�سياق،  هذا  و�سمن   .)2006

الاأكاديمية يجب اأن يقوم على اأ�سا�ض اأف�سل الدرو�ض الم�ستقاة من الممار�سة العملية، والاأمثلة 

الحديثة الم�ستمّدة من منهجية البناء، كما اأن هناك حاجة اإلى التاأكّد من درجة �سدق المعايير 

المطوّرة، مما ي�ستدعي جمع الاأدلة اللازمة للتحقّق من مدى ا�ستيفاء المعايير الجديدة للاأغرا�ض 

التي بُنيت من اأجلها.

وعمل  علمية  منهجية  اإلى  ت�ستند  اأن  يجب  المعايير  بناء  عملية  فاإن  الاأ�سا�ض،  هذا  وعلى 

ل اإلى  جماعي وتعاوني، حيث ي�سكل الحوار والمناق�سة والع�سف الذهني مدخلًا رئي�ساً للتو�سّ

ين والعاملين بالميدان اآليّات  بدائل واأفكاراً جديدة، ويمثل الت�ساور مع الخبراء التربويين والمخت�سّ

ات  اإليه من معايير وموؤ�شرِّ ل  التو�سّ يتم  لما  الداخلي والخارجي  ال�سدق  للتحقق من  �شرورية 

ا�ستخدام الا�ستبانات  2006(، وذلك عن طريق  ال�سبع،  2006؛  )البيلاوي،  بها  مرتبطة 

 (Delphi Method) دلفي  طريقة  وتوظيف   ،(Coklar & Odabasi, 2009) والمقايي�ض 

بهدف جمع اأحكام الخبراء والمخت�سين، وتح�سينها، وذلك بتقديم التغذية الراجعة ب�ساأنها في 

.(Dukes, 2006) الجولات التالية

وتقترح بليك (Plake, 2008) الخطوات الاآتية لبناء المعايير: )1( تحديد الهدف من و�سع 

المعايير )2( ت�سمية اأع�ساء فريق الم�ساركين في تحكيم المعايير )3( اختيار الطريقة المنا�سبة لو�سع 

التقديرات للمعايير  التقديرات الخا�سة بالمعيار )4( تدريب الم�ساركين وتاأهيلهم )5( و�سع 

المقترحة )6( تقويم المعايير الم�ستخرجة للتحقق من �سدق اإجراءات البناء. 

وقد اطلع الباحث على الدرا�سات ال�سابقة ذات ال�سلة، بهدف تعرّف معايير تقويم المنهجية 

يُمكن  معايير  ثلاثة  مثلًا،   )1998( وهبة  اأورد  المعايير، حيث  بع�ض  على  فيها، وعثر  المبينّة 
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ا�ستخدامها لتقويم منهجية البحث، وهي: )1( المقاربة المعرفية: ويُق�سد بها الخلفية الفكرية 20

التي ي�ستعير منها الباحث النظام المعرفي / النظري الذي �سوف ي�ستخدمه في ا�ستيعاب البيانات 

المتجمعة لديه، وتف�سيرها )2( المادة المبحوثة: تخ�سع المادة قيد الدرا�سة لتاأثير متغيرات عديدة، 

مما يتطلب عدم انجراف الباحث اإلى اختيار المادة التي ت�سلح لتطبيق اإجراءات مجتزاأة عليها، 

والخروج بنتائج غير موثوقة، كما هو الحال عند اعتماده على الا�ستبانة وحدها دون غيرها 

لتف�سير الظاهرة التربوية )3( الاأداة والتقنية: فالاأداة و�سيلة لجمع المعطيات الخام ال�شرورية، 

مثل: الا�ستبانة والاختبار والمقابلة؛ اأما التقنية فهي مجموعة الخطوات التي يتبعها الباحث في 

معالجة المعلومات الخام بق�سد تح�سيرها لت�سبح معلومات قابلة للا�ستثمار، ومن �سمنها مثلًا: 

تقنية تحليل المحتوى اأو التقنيات الاإح�سائية، علماً باأن طبيعة المو�سوع هي التي تفر�ض الاأداة 

المنا�سبة لبحثه. 

ويعتقد مُعلا )2001( اأن اأهم الاأ�س�ض والمعايير التي تقوم عليها المنهجية العلمية في البحث 

والقيا�ض  للاختبار،  قابلة  منطقية  فرو�ض  ووجود  البحث،  لم�سكلة  الوا�سح  التحديد  هي: 

ات محل البحث، والاختيار الدقيق لعينة البحث، والاختبار ال�سحيح لفرو�ض  الدقيق للمتغيِرّ

البحث، وا�ستخلا�ض وتحليل النتائج. وعلى هذا الاأ�سا�ض، اأعّد الباحث اأداةً تتاألّف من )20( 

عبارةً اإيجابيةً لقيا�ض المنهجية العلمية للبحوث الت�سويقية المقدمة للن�شر في الدوريات العربية 

المحكّمة، حيث اأبرزت الدرا�سة بع�ض جوانب ال�سعف في منهجية البحوث العلمية، ومنها 

اأ�ساليب التحليل الاإح�سائي للبيانات، والمقايي�ض والعينة، مما يوؤثِّر في �سدقها. و�سمن التوجّه 

بالمعايير  الباحثين  تقيّد  مدى  لتقييم  �سوؤالًا   )17( من  ا�ستبانةً   )2004( التخيفي  اأعّد  ذاته، 

المفتر�ض اتباعها عند اختيار العينة للاأبحاث المن�سورة في الدوريات الاإدارية المحكّمة، ووجد 

الذي  للمعاينة  ال�سليم  المنهج  اختيار  في  المطلوبة  الجودة  تحقيق  من  يتمكّنوا  لم  الباحثين  اأن 

ي�سمح بالتغطية الكاملة لمجتمع الدرا�سة. 

 (Hutchinson & Lovell, وفي درا�سة ذات �سلة، قامت كل من هات�سن�سون و لوفيل

2004( بتوظيف تقنية تحليل الم�سمون بهدف مراجعة المقاربات التحليلية للاأبحاث المن�سورة 
في ثلاث مجلات جامعية محكمة وذلك خلال فترة خم�ض �سنوات )1996 – 2000م(، ومن 

ثم تحديد اأوجه الاختلاف بين هذه الدوريات من ناحية المقاربات الفكرية وم�ستوى تطور 

المنهجية البحثية في كل منها، ولغر�ض تقويم الاأبحاث المن�سورة، تم ت�سميم ا�ستمارة ترميز 

البحثي،  الت�سميم  بالبحث،  الخا�سة  البيانات  الاآتية:  الجوانب  ت�سمّنت   (Coding Form)
طرق جمع البيانات، اأنواع التحليلات الاإح�سائية، درجة جودة المعلومات الخا�سة بالعينة 

د. نعمان �لمو�سوي تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي
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وعمليات القيا�ض، حيث تم التحقق من توافر هذه العنا�شر في الاأبحاث قيد التقويم، وقد تبيّن 

اأن معظم الدرا�سات المن�سورة في الدوريات المحكمة قيد المراجعة تعالج البيانات باأ�ساليب 

اإح�سائية متقدمة، لكن غالبيتها ت�ستخدم تقنيات البحث الكمي. غير اأن هذه النتيجة تتعار�ض 

 (Elmore & Woehlke, اإلمور و وويهلك  الباحثان  اإليه �سابقاًُ  مع الا�ستنتاج الذي تو�سل 

(1998 بوجود زيادة م�سطردة في ا�ستخدام طرق البحث النوعية في الدرا�سات التربوية في 
ال�سنوات الع�شرين الاأخيرة؛ اأما بالن�سبة للمنهجية، فقد اأبرزت الدرا�سة مهارات منهجية عالية 

د ماهية المقاربات  ي الاأبحاث التي تم فح�سها في المجلات، غير اأن الدرا�سة لم تحدِّ لدى معدِّ

الم�ستخدمة، وما اإذا كانت تلك المقاربات ملاءمة لمو�سوع البحث واأهدافه. 

 و�سمن ال�سياق ذاته، قام تايت (Tight, 2004) بمراجعة )406( اأبحاث نُ�شرت في العام 

2000م في )17( دورية تربوية اأكاديمية محكمة في مجال التعليم العالي، وذلك بهدف تحديد 

الباحثين  اأن معظم  الباحث  الدرا�سات. وقد وجد  تلك  المعتمد في كل من  النظري  الاإطار 

نظري  اإطار  تبني  اإلى  الحاجة  يتلمّ�سوا  لم  النقدي  التحليل  لمجهر  درا�ساتهم  الذين خ�سعت 

وا�سح المعالم، واأنهم اعتمدوا اإطاراً مفاهيمياً لم يقوموا با�ستقاقه من النظريات التربوية بل من 

المواد الاجتماعية، اأ�سف اإلى ذلك اأن الباحث لم يعثر حتى على درا�سة واحدة خا�ست بعمق 

في الجوانب النظرية للبحث، وذلك بناءً على اأفكار وروؤى متباينة م�ستقاة من مدار�ض فكرية 

اأو تربوية معتمدة. ومن ذلك ا�ستنتج الباحث اأن البحث في مجال التعليم العالي لا يمثل جماعة 

واحدة، بل جماعات ت�ستغل بالممار�سة البحثية العمليّة (Communities of Practice)، ولا 

تحمل اأية توجّهات فكرية محدّدة. 

الباحثان  �سعى  الجامعية،  البحوث  اإجراء  عند  المتبعة  المنهجية  تقويم  معايير  فرز  ولغر�ض 

�ستايرر و اأنتونيو (Stierer & Antoniou, 2004) اإلى تمييز ال�سمات الاآتية لمنهجية البحث: 

1- �أهد�ف �لبحث: ويمكن تعرفها من خلال طرح الاأ�سئلة الاآتية: 

 ما مبررات اإجراء البحث؟ ما الذي ي�سعى البحث للك�سف عنه؟ ما الاأهداف التي و�سعها 

الباحثون ن�سب اأعينهم عند تنفيذ هذا البحث؟ ما الاأ�سئلة المطروحة على ب�ساط البحث؟ ما 

الدور التي ت�سطلع به النظرية في كيفية �سياغة اأهداف البحث؟ ما الا�ستخدامات المحتملة 

للبحث؟ اإلخ.

2- بيئة �لبحث وظروف �إجر�ئه: متى واأين تم اإجراء البحث؟ ما ظروف الموؤ�س�سة التي تم فيها 

اإجراء البحث؟ كيف تم تمويل البحث؟ ما اأو�ساع المقرّر الذي تم فيه تنفيذ البحث؟ اإلخ.
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3- �لقيم و�لفتر��سات �لتي بُني على �أ�سا�سها �لبحث:22

الفكري  الاأ�سا�ض  �سكلت  التي   - والم�ستترة  الظاهرة   - التربوية  والافترا�سات  القيم  ما 

للبحث؟

التي  العملية  المقاربات  هي  ما  البحث؟  اأجُري  كيف  �لبحث:  منهجيات   / �أ�ساليب   -4

ا�ستُخدمت في جمع البيانات وتحليلها وعر�ض النتائج؟ وعلى اأي اأ�سا�ض تم اختيار المقاربات 

المذكورة؟ اإلخ.

5- �إطار �لبحث )�لنظري، �لتحليلي، �لب�ستمولوجي(: 

لتحديد موقع  ا�ستُخدمت  التي  المعلنة والخفية -  الثقافية -  والقيم  النماذج والمفاهيم  ما 

لجعل  الم�ستخدمة  التحليل  اأدوات  ما  اأهميته؟  ومناق�سة  به،  القيام  وتبرير  البحث،  )مكانة( 

البيانات ذات معنى؟

يتعلق  كبحث  وا�سح  ب�سكل  بحثه  ناق�ض  هل  »التربية«؟  مفهوم  الباحث  عرّف  كيف 

بالق�سايا التربوية؟ وهل اختلفت تلك المناق�سة بح�سب طبيعة المادة الدرا�سية قيد البحث؟.

هل تم دعم الاإطار في الاأ�سا�ض بمتطلبات الميدان العملي اأو بالمتطلبات النظرية/المفاهيمية؟

ماذا  البحث؟  بيئة  في  مكانته  كانت  ماذا  البحث؟  باإجراء  قام  منّ  و�لعلاقات:  �لأدو�ر   -6

كانت طبيعة علاقته باأفراد العينة؟ ماذا كانت علاقته بالم�ستخدِمين )بك�شر الدال( المحتملين 

للبحث؟.

تت�سمن  المنهجية؟ هل  توجهاته   / مواقفه  لو�سف  الباحث  �سعى  �لمنهجية: هل  �لم�سائل   -7

مناق�سة نتائج وتطبيقات البحث اإ�سهاماً في التطوير اللاحق لمنهجية البحث التربوي؟

المحتملة؟؛  البحث  تطبيقات  طرح  اأ�سلوب  النظرية  تدعم  كيف  و�لنتائج:  �لتطبيقات   -8

هل تت�سمن نتائج البحث تطبيقات خا�سة بتطوير النظرية التربوية؟ ما التطبيقات المحتملة 

للبحث؟ اإلخ.

9- �لعتبار�ت �لأخلاقية: هل ثمة اهتمام �شريح بالم�سائل الاأخلاقية؟؛ كيف �سارك الطلبة 

في عمليات البحث؟ كيف تُ�ستخدم نتائج البحث؟؛ كيف تم مراعاة خ�سو�سية اأفراد العينة 

البحثية؟.

�سوزبلير  اقترح  المعلِّمين،  للطلبة  البحثية  للتقارير  تقييمه  �سياق  وفي  اأخرى،  ناحيةٍ  ومن 

(Sozbilir, 2007) اأن يتم طرح الت�ساوؤلات الاآتية في اإطار تقويم منهجية البحث التربوي: 
القوة وال�سعف  نواحي  الدرا�سة؟ هل تم �شرح  ا�ستخدامه في  الذي تم  البحثي  المنهج  ما هو 

للمناهج الم�ستخدمة؟ هل تم �شرح طريقة جمع بيانات الدرا�سة واإعداد اأدواتها واختيار العينة؟ 

اإلخ.

د. نعمان �لمو�سوي تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي
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اأن مفهوم المنهجية لدى كلٍ من  وبتحليل معايير المنهجية لدى الباحثيّن، يمكن ملاحظة 

المعا�شر،  التربوي  بالبحث  المرتبطة  المجالات  من  عري�سةً  قائمةً  يت�سمن  اأنتونيو  و  �ستايرر 

م( تقويمها، اأي التحقّق من مدى توفّرها  والتي، اأي المجالات، ي�سعب على الباحث )المحكِّ

في البحث، كالاعتبارات الاأخلاقية التي تتناول كيفيّة ا�ستخدام نتائج البحث، وما اإذا كان 

هناك اهتمام وا�سح بالم�سائل الاأخلاقية، كخ�سو�سيّة اأفراد العينة، والتي عادةً ما يتم �سمانها 

في البحوث التربوية عن طريق لفت نظر الم�ساركين في البحث اإليها �سمن التعليمات الخا�سة 

بتطبيق اأدواته. وفي المقابل، اقت�شر مفهوم “المنهجية” لدى �سوزبلير على الاإجراءات العملية 

وبناء  العينة،  واختيار  البيانات،  جمع  طريقة  و�شرح  الاختيار،  هذا  وتبرير  المنهج،  لاختيار 

الاأدوات وت�سديقها.

ويُلاحظ اأي�ساً الت�سديد في معايير الدرا�سات الاأجنبية على القيم والافترا�سات التربوية 

والنماذج والمفاهيم والقيم الثقافية، الظاهرة والخفية منها، والتي �سكلت الاأ�سا�ض الفكري 

للبحث، وا�ستُخدمت لتحديد مكانة البحث، وتبرير القيام به، ومناق�سة اأهميته، غير اأن هذه 

نف�سه،  الباحث  يتبنّاها  التي  الفكرية  والتوجهات  التربوية  المقاربات  اإلى  تتطرّق  لا  المعايير 

وتنعك�ض في روؤاه ال�سخ�سية، وطريقة اختياره لمو�سوع البحث، والمنهجية العامة التي اتبعها 

لتنفيذه في الواقع. 

ومن خلال مراجعة النماذج العملية الملمو�سة لمعايير المنهجية الواردة في الاأدب التربوي، 

يتبيّن الت�سديد على دور النظرية التربوية في �سياغة اأهداف البحث، ودعمها لاأ�سلوب طرح 

طغيان   ّ يف�شرِ مما  الدرا�سة،  اأدوات  وثبات  �سدق  على  وكذلك  المحتملة،  البحث  تطبيقات 

الحقل  )النوعية( في  الكيفية  البحوث  اإجراء  الاتجاه نحو  التقليدي، و�سعف  ي  الكمِّ المنهج 

التربوي والنف�سي.

ويت�سح من الدرا�سات ال�سابقة اأن ثمة اهتمام متزايد برفد الاأبحاث العلمية المن�سورة في 

المجلات التربوية والنف�سية باأطر نظرية وا�سحة تك�سف توجهات الباحث الفكرية، اإلا اأن 

 
ّ
المنهجية لم تبرز بعد كعن�شر م�ستقل في البحث التربوي، وذلك ب�سبب الخلط بين م�سطلحي

“المنهجية” و “المنهج” ، وغياب معايير تقويم المنهجية، مما حفّز الباحث على �سياغة م�سكلة 
الدرا�سة الحالية.

م�سكلة �لدر��سة

البحث  اإعداد  في  المتبعة  المنهجية  لتقويم  معايير  تطوير  في  الحالية  الدرا�سة  م�سكلة  تتمثّل 

ات اأدائية لتقدير كل منها. التربوي، وبناء موؤ�شِرّ



20
11

  
بر

م
ت
ب
�ص

  
3  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

هدف �لدر��سة 24

في �سوء ما �سبق، ت�ستهدف هذه الدرا�سة تطوير معايير لتقويم منهجية البحث التربوي، 

وو�سع موؤ�شرات اأدائية منا�سبة لتقدير كل منها.

�أ�سئلة �لدر��سة

يمكن �سياغة الم�سكلة في الت�ساوؤلين الاآتيين:

1- ما المعايير المقترحة لتقويم منهجية البحث التربوي بنتيجة ا�ستقراء الاأدب ال�سابق؟

2- ما دلالات �سدق وثبات قائمة معايير تقويم المنهجية المطوّرة في الدرا�سة الراهنة؟

�أهمية �لدر��سة 

هيئات  واأع�ساء  الباحثين  م�ساعدة  في  الحالية  الدرا�سة  في  الم�ساغة  المعايير  اأهمية  تكمن 

التحرير في الدوريات التربوية العربية على تقييم البحث التربوي ب�سورة �ساملة، لا من منظور 

المعتمدة، وتحديد  الفكرية  المقاربة  بل من زاوية �سحة  البحثية فح�سب،  الاإجراءات  �سلامة 

ما اإذا كانت المقاربة الم�ستخدمة ت�ستطيع اأن تف�شر الم�سكلة المطروحة ب�سورة خا�سة، وما اإذا 

انعك�ست هذه المقاربة في مراجعة الاأدب ال�سابق، وتحديد عينة البحث واإجراءاته، ومناق�سة 

.(Yates, 2005) النتائج

التربوي   البحث  في  البارزة  المراجع  توجّه  عدم  اإلى  بالنظر  المعايير  تلك  اأهمية  تظهر  كما 

(Fraenkel, 2009; Johnson, 2008) ل�سياغة معايير لتقويم منهجية البحث التربوي، والاكتفاء 
بعر�ض معايير عامة لتقييم البحث، لذا ت�سبو هذه الدرا�سة اإلى تاأطير عنا�شر الاإطار النظري في 

الاأبحاث التربوية في �سورة معايير لتقييم المنهجية، وتقويم البحث التربوي كعمل علمي متكامل. 

محدد�ت �لدر��سة 

هذه  تمتد  ولا  ي،  الكمِّ التربوي  البحث  منهجية  لتقييم  معايير  بناء  على  البحث  يقت�شر   -1

المعايير لت�سمل جميع العنا�شر المطلوبة، بالتفا�سيل المحدّدة �سلفاً، في البحث التربوي، كي 

يُقبل للن�شر. 

فهي  ثم  ومن  المعا�شر،  التربوي  الاأدب  درا�سة  واقع  من  المنهجية  معايير  ا�ستخلا�ض  تم   -2

لي�ست المعايير الوحيدة التي يمكن على اأ�سا�سها تقييم مدى �سلاحية المنهجية من عدمها، فهذه 

المعايير قابلة للاإ�سافة والتعديل والنق�ض، بما ي�سهم في تطويرها وتحديثها بح�سب الم�ستجدات 

التربوية. 

د. نعمان �لمو�سوي تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي
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م�سطلحات �لدر��سة 

طرائق  تحليل  اإلى  تهدف  منظّمة  عمليّات  باأنها »جملة   )2006( غريب  فها  يعرِّ �لمنهجية: 

منها  ت�ستقي  نظرية  اأ�س�ض  اإلى  العمليات  هذه  وت�ستند  جديدة.  اأخرى  بلورة  اأو  بيداغوجية 

مبادئ اأو فر�سيّات عامة في حقول ال�سيكولوجيا وال�سو�سيولوجيا والمادة العلمية«. وتُعرّف 

الباحث،  منها  انطلق  التي  المعرفية  الفكرية -  بال�سيغة  الراهنة  الدرا�سة  اإجرائياً في  المنهجية 

وتنفيذ  ال�سابقة،  الدرا�سات  وعر�ض  المقاربة  واختيار  واأهدافه،  البحث  م�سكلة  تحديد  في 

ال�سيغة  وهذه  والتو�سيات،  المقترحات  وتقديم  ومناق�ستها،  النتائج  وعر�ض  الاإجراءات، 

تعك�ض روؤاه الفكرية وقناعاته ال�سخ�سية. 

د ال�سورة المثلى التي ينبغي  �لمعيار: يعرف ال�سبع )2006( المعايير باأنها عبارات و�سفيّة تحدِّ

اأن تتوافّر في ال�سيء الذي تُو�سع له، اأو التي يُ�سعى اإلى تحقيقها، ويُعرف المعيار في الدرا�سة 

العمل  التزام  الحكم على مدى  يتم من خلاله  اإطار مرجعي  اأو  اأنموذجية  قاعدة  باأنه  الحالية 

واإجراءاته،  مقارباته  وتر�سم  واأهدافه،  م�سكلته،  تحدد  محددة  فكرية  ب�سيغة  المقوّم  البحثي 

وتبلور نتائجه. 

اأدائية لكل من معايير  ات  البحث الحالي تطوير موؤ�شرِّ العملية في  يُق�سد بهذه  بناء �لمعايير: 

اأ�سا�ض ا�ستقراء الاأدب ال�سابق، وفح�ض  اإليها على  ل  منهجية البحث التربوي التي تم التو�سّ

الدوريات  اإلى  الواردة  الاأبحاث  تحكيم  لَّة  اأدِِ ومراجعة  التربوي،  للبحث  الاأ�سا�سية  المراجع 

التربوية المحكّمة. 

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:

منهج �لدر��سة 

تهتّم  والتي   ،(Analytical Approach) التحليلية  المقاربة  منهجية  الباحث  ا�ستخدم 

“بتحليل المفهوم وتو�سيحه ب�سورةٍ محايدةٍ، عن طريق ف�سله عن المفاهيم المماثلة اأو المرتبطة، 
 (Noddings, ”مثلما تولي اأهميةً للحالات التي يتجلّى فيها هذا المفهوم، وكيفية ا�ستخدامه

(2007. ولتحليل مفهوم “المنهجية”، تم توظيف المنهج الو�سفي بهدف ا�ستنطاق الت�سوّرات 
المتعلقة بمنهجية تقويم البحوث في مراجع البحث العلمي، والدرا�سات ال�سابقة، واأدلةّ تحكيم 

ل اإلى معايير لتقويم  البحوث التربوية، ومن ثم ت�سنيف المعلومات المجمّعة وتحليلها، والتو�سّ

منهجية البحث التربوي.
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مجتمع �لدر��سة وعينتها 26

تكونت عينة الدرا�سة الحالية من )276( طالباً تم اختيارهم بطريقةٍ ع�سوائية من بين الطلبة 

المنتظمين في برنامج دبلوم التطوير المهني بجامعة البحرين، وعددهم الاإجمالي )727( طالباً، 

حيث يدر�ض هوؤلاء الطلبة اأ�سا�سيات البحث العلمي ومناهجه �سمن مقررات البرنامج، اأي 

اإنَّ عينة الدرا�سة تمثِّل نحو )38%( من اإجمالي عدد اأفراد المجتمع الاأ�سلي. 

�أدو�ت �لدر��سة 

قام الباحث بتطوير قائمة معايير منهجية البحث التربوي، تتاألفّ في �سيغتها النهائية من 

)25( فقرة تمثِّل الموؤ�شرات الاأدائية لمنهجية البحث، �سمن خم�سة معايير )مجالات( اأ�سا�سية 

للمنهجية، وقد تم التحقّق من الخ�سائ�ض ال�سيكومترية للقائمة بالطرق المنا�سبة.

�لأ�ساليب �لإح�سائية

ا�ستخدم الباحث طريقة التحليل العاملي الو�سفي والتوكيدي لتحديد البنية العاملية لقائمة 

معايير المنهجية، وكذلك معامل األفا - كرونباخ لتحديد درجة ثبات القائمة، ومجالاتها الفرعية. 

�إجر�ء�ت بناء قائمة معايير �لمنهجية

البحث  بمنهجية  الخا�سة  المعايير  قائمة  لتطوير  الاآتية  الاإجرائية  الخطوات  الباحث  اتبع 

التربوي: 

�أولً: مر�جعة معايير �لمنهجية في �لمر�جع �لأ�سا�سية للبحث �لعلمي

قام الباحث بمراجعة معايير تقويم منهجية البحث التربوي، والمت�سمّنة في المراجع الاأ�سا�سية 

للبحث العلمي. وقد وجد الباحث اأن بع�ض المراجع العربية الحديثة )عبا�ض ونوفل والعب�سي 

اأما  التربوي،  البحث  لتقويم  خا�ساً  ف�سلًا  تفرد  لا   )2007 المهدي،  2009؛  عواد،  واأبو 

البحث  بتقويم  الخا�سة  المعايير  بع�ض  تعر�ض  فاإنها  ن�سبياً،  الاأقدم  الم�سادر  من  الاآخر  البع�ض 

العلمي: مفهومه واأدواته واأ�ساليبه« )عبيدات وعد�ض و  العلمي، فمثلًا في كتاب »البحث 

عبد الحق، 2004(  تم في الباب الخام�ض اإيراد المعايير الاآتية لتقويم البحث العلمي: 

– تقويم مو�سوع الدرا�سة: ويُق�سد به تقويم م�سكلة الدرا�سة من خلال طرح الاأ�سئلة  اأولًا 

الاآتية:

هل  علمية؟  قيمة  الم�سكلة  لهذه  هل  والابتكارية؟  بالحداثة  الم�سكلة  هذه  تت�سم  هل   -1

اإلى  الم�سكلة  هذه  ي  توؤدِّ اأن  يمكن  هل  وا�سع؟  جمهور  على  الم�سكلة  هذه  نتائج  �ستنعك�ض 

درا�سات جديدة؟

د. نعمان �لمو�سوي تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي
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اإجراءات  وتخطيط  الم�سكلة،  تحديد  اأ�سلوب  به  ويُق�سد  �لدر��سة:  �أ�سلوب  تقويم   – ثانياً 

البحث، وتنفيذها، وتحليل نتائجها، وذلك بناءُ على المعايير الاآتية:

د الم�سكلة مجال  1- معايير تحديد الم�سكلة: ويمكن تحديدها من خلال الاأ�سئلة الاآتية: هل تحدِّ

الم�سكلة  عن  التعبير  تم  هل  والتحديد؟  بالو�سوح  الم�سكلة  تت�سم  هل  ومو�سوعها؟  الدرا�سة 

ات�سحت  هل  ال�سابقة؟  الدرا�سات  �سوء  في  الم�سكلة  تحديد  تم  هل  دقيقة؟  اأ�سئلة  بعبارات/ 

حدود الم�سكلة؟.

2- معايير تخطيط اإجراءات الدرا�سة: هل تم و�سع خطة للبحث؟ هل تحتوي خطة البحث 

على العنا�شر الاأ�سا�سية للخطة؟ هل تحتوي الخطة على م�سلّمات خا�سة بالبحث؟ هل تمت 

�سياغة الفرو�ض بطريقة �سليمة؟ هل كانت الفرو�ض كافية لتف�سير م�سكلة البحث؟، اإلخ. 

3- معايير تنفيذ الدرا�سة: هل تم اختيار عينة ممثلة؟ هل تم تجريب الاأدوات التي ا�ستخدمها 

طرقاً  البحث  ا�ستخدم  هل  التابع؟  المتغيرِّ  �سبط  في  الموؤثِّرة  العوامل  �سبط  تم  هل  الباحث؟ 

منا�سبةً لاإثبات الفرو�ض؟ هل �سار البحث وفق ت�سل�سل الاأ�سئلة؟ هل تم فح�ض كل الفرو�ض؟ 

اإلخ.

الجداول  ا�ستخدمت  هل  وا�سح؟  ب�سكل  النتائج  عر�ض  تم  هل  النتائج:  تحليل  معايير   -4

والر�سوم في عر�ض النتائج؟ هل كانت النتائج مرتبطةً باأ�سئلة وفرو�ض الدرا�سة؟ هل تم تحليل 

النتائج بطريقة مو�سوعية؟ هل ا�ستخدمت لغة البحث العلمي في تحليل النتائج؟، اإلخ.

ثالثاً – تقويم �سكل �لدر��سة: حيث يفتر�ض اأن تلتزم الدرا�سة ب�سكل معيّن من حيث المظهر، 

وت�سل�سل عر�ض الف�سول، وطريقة ت�سجيل المراجع، وفيما ياأتي بع�ض الاأ�سئلة ذات ال�سلة: 

اإلى ف�سول واأبواب منا�سبة؟  هل اتخذت الدرا�سة �سكلًا مرتّباً واأنيقاً؟ هل قُ�سمت الدرا�سة 

نت المراجع بطريقة �سليمة؟ هل تخلو الدرا�سة من الاأخطاء المطبعيّة؟ هل كان حجمها  هل دُوِّ

معقولًا؟ اإلخ.

معايير  اإيراد  تم   ،)2000 )ملحم،  النف�ض«  التربية وعلم  البحث في  وفي كتاب »مناهج 

لتقويم البحث العلمي يمكن ت�سنيفها اإلى اأربعة اأق�سام اأ�سا�سية: 

1- مدخلات البحث، وت�سمل: عنوان البحث، وعر�ض م�سكلة البحث، واأهداف البحث، 

واأ�سئلة البحث، وفرو�ض البحث، وافترا�سات البحث وم�سلّماته، ومجال البحث وحدوده، 

و�سعوبات البحث، وم�سطلحات البحث، والاإطار النظري للبحث، والدرا�سات ال�سابقة.

2- اإجراءات البحث: ت�سميم البحث، وعينة البحث، واأدوات البحث، ومنهجية البحث 

البيانات  والتاريخي، وجمع  والتجريبي،  الو�سفي،  الاأ�سلوب  البحث:  )اأ�ساليب(  ومناهج 

وتحليلها.
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3- نتائج البحث: عر�ض نتائج البحث، وتحليل نتائج البحث، والتو�سيات، والخلا�سة.28

4- المراجع والملاحق: مراجع البحث، وملاحق البحث، وتقرير البحث.

الم�سادر  اأهمية  الاآتية:  الجوانب  اإيراد  تم  البحث،  منهجية  جودة  مدى  على  وللحكم 

حقل  في  عليه  متعارف  هو  ما  مع  الاإجراءات  وتوافر  المطلوبة،  البيانات  لتوفير  والاأدوات 

البيانات المطلوبة، و�سوح اإجراءات البحث من حيث  البحث، كفاية مدة التجارب لجمع 

المكان والزمان.

د بع�ض المعايير لتقويم البحث، حيث �سمّم اأراي وزملاوؤه  وبالمثل، فاإن المراجع الاأجنبية تحدِّ

(Ary, Jacobs, & Razavieh, 2002) قائمةً بالمعايير الاآتية لتقويم البحث الكمي:
1- عنوان البحث: هل العنوان موجز ويقدم معلومات كافية ويحدد المجتمع الم�ستهدف؟،  

اإلخ.

المنا�سب؟   النظري  الاإطار  وتطوير  الم�ستهدفة  المتغيرات  تحديد  تم  هل  الم�سكلة:  عر�ض   -2

اإلخ.

للبحث ومترابطة؟  ومنا�سبة  كافية  ال�سلة  ذات  الدرا�سات  ال�سلة: هل  ذات  الدرا�سات   -3

اإلخ.

4- الفرو�ض: هل تم تو�سيح الفرو�ض؟ وهل تنبثق الفرو�ض من الم�سكلة ب�سورةٍ منطقيةٍ؟ 

اإلخ.

5- العينة: هل تم تحديد مجتمع الدرا�سة، وهل طريقة اختيار العينة وا�سحة؟ اإلخ.

6- الاإجراءات: هل تم و�سف الاإجراءات بما يكفي لاإجراء الدرا�سة مرةً ثانيةً؟، اإلخ.

7- الاأدوات: هل تم و�سف الاأدوات ب�سكل منا�سب وتوفير معلومات عن �سدقها وثباتها؟ 

اإلخ.

8- تحليل البيانات: هل الدرا�سات الو�سفية الم�ستخدمة منا�سبة لتلخي�ض البيانات؟ اإلخ.

ت الاإح�ساءات ب�سكل �سحيح؟  9- النتائج: هل عُر�ست كل نتائج اختبارات الفرو�ض وفُ�شرِّ

اإلخ.

10- المناق�سة: هل ثمة تف�سير وا�سح للنتائج؟ وهل يعر�ض الباحث تطبيقات لها ذات �سلة؟ 

اإلخ.

11- الخلا�سة: هل تم عر�ض الخلا�سات بو�سوحٍ؟ وهل تترتّب على النتائج منطقياً؟ اإلخ.

12- ملخ�ض البحث: هل الملخ�ض وا�سح وموجز وكامل بدرجةٍ كافيةٍ؟ اإلخ.

ويرى فان دالين )2007( اأنه “لي�ض ثمة مقيا�ض مقبول عند الجميع يمكن ا�ستخدامه لتقويم 

د. نعمان �لمو�سوي تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي
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تقارير البحوث”، واإنما يمكن مراجعة البنود الاآتية قبل قراءة البحث واأثناء ذلك وبعده: 

د ميدان الم�سكلة تحديداً دقيقاً؟ هل هو وا�سح وموجز وو�سفي؟  1- عنوان البحث: هل يحدِّ

اإلخ.

2- المواد التمهيدية: هل يحتوي التقرير على �سفحة العنوان، وال�سكر، وقائمة المحتويات؟ 

اإلخ.

بالم�سكلة؟  المرتبطة  والتف�سيرات  الوقائع  لكل  واف  تحليل  اأُجري  هل  الم�سكلة:  عر�ض   -3

اإلخ.

4- ا�ستعرا�ض الدرا�سات ال�سابقة: هل تم تقويم الدرا�سات ال�سابقة وتلخي�سها ومعالجتها؟ 

اإلخ.

م الفرو�ض تف�سيرات كافية لحل الم�سكلة؟  5- الفرو�ض: هل تم تو�سيح الفرو�ض؟ وهل تقدِّ

اإلخ.

6- مجال الم�سكلة وكفايتها: هل تتفق الم�سكلة مع مطالب الكلية؟ هل حددت تحديداً كافياً؟ 

اإلخ.

7- تحديد الم�سطلحات: هل حُلّلت الم�سطلحات والمفاهيم المهمة الم�ستخدمة في البحث؟ 

اإلخ.

والاأدوات؟  والاأ�ساليب  المتبع  للمنهج  دقيق  تف�سيلي  �شرح  اأعُطي  هل  المعالجة:  طريقة   -8

اإلخ.

م�ستنبطة؟  نتيجة  كل  �سدق  لاختبار  جُمعت  التي  لة  الاأدِّ حُلّلت  هل  البيانات:  تحليل   -9

اإلخ.

10- خلا�سة البحث ونتائجه: هل عُر�ست خلا�سة البحث ونتائجه بدقة واإيجاز؟، اإلخ.

الم�ستهدف؟  الجمهور  مطالب  مع  المراجع  كتابة  طريقة  تتفق  هل  والملاحق:  المراجع   -11

اإلخ.

12- �سكل التقرير واأ�سلوبه: هل التقرير مرتّب، جذّاب، ومق�سم اإلى ف�سول منا�سبة؟ اإلخ.

ومن جهته، حدّد كري�سويل (Creswell, 2008) المعايير الاآتية لتقويم البحث الكمي:  

ح العلاقة بينها؟ اإلخ. 1- عنوان البحث: هل يعك�ض المتغيرات الاأ�سا�سية في البحث، ويو�سِّ

2- �سياغة الم�سكلة: هل تت�سمن ال�سياغة مو�سوعاً للدرا�سة؟ وهل اأو�سح الباحث اأهميته؟ 

اإلخ.

3- مراجعة الاأدب ال�سابق: هل تمت مراجعة الدرا�سات الخا�سة بمتغيرات البحث؟ اإلخ.
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بدقةٍ؟ 30 الفرو�ض  و�سياغة  الهدف  تو�سيح  تم  هل  البحث:  واأ�سئلة  والفرو�ض  الهدف   -4

اإلخ.

5- جمع البيانات: هل ذكر الباحث الاإجراءات وحدد اأدوات �سادقة وثابتة للقيام بالبحث؟ 

اإلخ.

6- تحليل البيانات والنتائج: هل الاإح�ساءات الم�ستخدمة تتفق مع اأ�سئلة البحث وفرو�سه؟ 

اإلخ.

7- اأ�سلوب الكتابة: هل كُتب البحث الكمي باأ�سلوب يعك�ض المو�سوعات المت�سمّنة فيه؟ 

اإلخ.

النوعي، فقد حدّد �ستراو�ض وكوربين )1999( المعايير  البحث  بالن�سبة لمعايير تقويم  اأما 

   :(Grounded Theory) الاآتية لتقويم الدرا�سات في مجال النظرية المجذّرة

1- كيف تم اختيار العينة الاأ�سلية؟ وما الاأ�س�ض التي بُني عليها الاختيار؟ 

2- ما هي الفئات الرئي�سة التي تكوّنت اأو برزت؟

الفئات  اإلى بع�ض تلك  اأ�سارت  التي  3- ما هي بع�ض تلك الاأحداث والاأفعال والموؤ�شرات 

الرئي�سة؟

4- علي اأي اأ�سا�ض من الفئات انبثق الاختيار النظري؟ اأي كيف وجهت ال�سياغات النظرية 

عملية جمع بع�ض البيانات؟ وبعد اأن تمت عملية الاختيار النظري، ما مدى القدرة التمثيلية 

لهذه الفئات؟

تمت  اأ�سا�ض  اأي  وعلي  المفاهيم؟  بين  بالعلاقات  المت�سلة  الفر�سيات  بع�ض  هي  ما   -5

�سياغتها؟

6- هل هناك بع�ض الحالات التي تبيّن فيها عدم م�سداقية الفر�سيّات؟ وكيف تم اأخذ هذه 

التناق�سات في الاعتبار؟ وكيف اأثّرت هذه التناق�سات على الفر�سيّات؟

7- كيف ولماذا تم اختيار الفئة الاأ�سا�سية؟ هل تم هذا الاختيار ب�سكل مفاجئ اأم تدريجي؟ 

ب�سعوبة اأم ب�سهولة؟ وعلى اأي الاأ�س�ض تم عمل القرارات التحليلية النهائية؟

و�سمن الاإطار ذاته، طرح اأراي وزملاوؤه (Ary, Jacobs & Razavieh, 2002) محكّات 

معيّنة لتقويم الدرا�سات النوعية في �سوء الت�ساوؤلات الاآتية: 

والنظري  المفاهيمي  الاإطار  الباحث  اأو�سح  وهل  البحثي؟  ال�سوؤال  تحديد  تم  هل   -1

للدرا�سة؟

2- هل يعر�ض الباحث العلاقة بين الدرا�سة الحالية والدرا�سات ال�سابقة؟

3- هل ي�سير الباحث اإلى كيفية واأ�سباب اختيار الم�ستركين ومدى تمثيلهم لبقية اأفراد العينة؟

د. نعمان �لمو�سوي تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي
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لاأغرا�ض  منا�سبتها  مدى  على  القارئ  يحكم  كي  البيانات  اأ�ساليب جمع  �شرح  تم  هل   -4

الدرا�سة؟

5- هل ي�شرح الباحث الاإجراءات التي ا�ستخدمها لتحليل البيانات؟

البيانات  في  الثقة  درجة  لتعزيز  الم�ستخدمة  الاإ�ستراتيجيات  و�سف  تم  هل   -6

(Trustworthiness)؟
7- هل تم �سمان ا�ستقلاليّة البيانات الو�سفية عن التف�سيرات؟

8- هل توجد اأدِلَّة ت�سير اإلى التزام الباحث بالمعايير الاأخلاقية للبحث العلمي؟

ب�ساط  على  الاأ�سئلة  من  مزيداً  تطرح  وهل  البحثي؟  ال�سوؤال  عن  الدرا�سة  تجيب  هل   -9

البحث؟

اإلى موقف  اإحالتها  واإمكانية  الم�ستنتجة،  التعميمات  البحثي �سحة  التقرير  يثبت  10- هل 

اآخر؟

وفي المقابل حدد كري�سويل (Creswell, 2008) المعايير الاآتية لتقويم البحث النوعي:  

1- عنوان البحث: هل يعك�ض العنوان الظاهرة المركزية والاأ�سخا�ض والمواقع قيد البحث؟ 

اإلخ.

2- �سياغة الم�سكلة: هل تت�سمن مو�سوعاً للدرا�سة؟ وهل قدّم الباحث ما يدّل على اأهميته؟ 

اإلخ.

3- مراجعة الاأدب: هل رُوجعت البحوث ذات ال�سلة، وبيّن الباحث اأن المراجعة وقتية؟ 

اإلخ.

4- الهدف والفرو�ض واأ�سئلة البحث: هل تم تو�سيح الهدف وال�سوؤال المركزي الاأ�سا�سي؟ 

اإلخ.

هادفة  ا�ستراتيجية  وحدد  الم�ستخدمة  الاإجراءات  الباحث  ذكر  هل  البيانات:  جمع   -5

للمعاينة؟ اإلخ.

6- تحليل البيانات والنتائج: هل اتُخذت اإجراءات منا�سبة لتحليل الن�ض اإلى فئات وروؤى؟ 

اإلخ.

7- اأ�سلوب الكتابة: هل كُتب البحث باأ�سلوب اأبرز مرئيات الباحث وقناعاته ال�سخ�سية؟ 

اإلخ.

البحث  مجال  في  والاأجنبية  العربية  الاأ�سا�سية  المراجع  اأن  يتبيّن  ال�سابقة،  المعايير  وبتحليل 

 (Creswell, خا�ض  ب�سكلٍ  البحث  ت�سميم  مجال  وفي  عامةً،  والنوعي  الكمي  التربوي 

التوجّهات  فح�ض  حيث  من  البحث،  منهجية  بتقويم  يتعلّق  م�ستقلًا  بنداً  تفرد  لم   ،2006)
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اأي 32 معالجتها،  وطريقة  الم�سكلة،  اختيار  اأ�سلوب  على  انعكا�سها  ومدى  للباحث،  الفكرية 

اأن  اأي�ساً  النتائج وتحليلها وتف�سيرها، ويت�سح  تنفيذها، وعر�ض  واإجراءات  الاأدوات  اختيار 

عن  فقط  الحديث  عند  عابرةٍ  ب�سورةٍ  برزت  الباحث  ب�سخ�سيّة  ال�سلة  ذات  المعايير  بع�ض 

بالمفهوم  المنهجية -  بقيت  بينما  النوعي،  اأو  الكمي  البحث  كتابة  اأو  النتائج  اأ�سلوب تحليل 

المعتمد في هذه الدرا�سة - خارج نطاق البحث والتقويم.

ثانياً: فح�ص �لمعايير �لمبيّنة في �لأدلّة �لخا�سة بتقييم �لأبحاث �لو�ردة �إلى �لدوريات 

�لتربوية

تعر�ض بع�ض اأدلّة تقييم الاأبحاث التربوية الواردة اإلى الدوريات التربوية العربية المحكّمة 

عدداً من ال�شروط المتعلقة ب�سلامة المنهج العلمي وملاءمته، فمثلًا، و�سمن عن�شر »و�سوح 

الميدانية  البحث، وردت في دليل تحكيم الاأبحاث  اإطار تقويم  النظري للبحث« في  الاإطار 

المر�سلة اإلى »المجلة التربوية«، ال�سادرة من قبل مجل�ض الن�شر العلمي بجامعة الكويت، المعايير 

الخا�سة بو�سوح الاإطار النظري )مجل�ض الن�شر العلمي، 2001(، باأن يتحقّق في الاإطار ما 

ياأتي:

مو�سوعه  عن  تخرج  فلا  لم�سكلته،  د  وتمهِّ بعنوانه  مرتبطةً  البحث  مقدمة  تكون  اأن   -1

الرئي�سي. 

2- اأن يكون الاإطار النظري مكتوباً بمنهج فكري وا�سح، تظهر من خلاله �سخ�سية الباحث 

واأ�سلوبه، فلا يكون ديدن الباحث النقل والق�ض والل�سق من المراجع دون ربط اأو تعليق.

3- اأن يكون الباحث قد اجتهد في ربط وتوظيف الاإطار النظري بمو�سوع البحث واأهدافه 

من خلال �سياغة اأ�سئلة البحث اأو فرو�سه على هدى من اإطاره النظري.

4- اأن تكون الدرا�سات ال�سابقة مرتبطة بمو�سوع البحث، وتفي بالغر�ض منها في عر�ض 

الجهود ال�سابقة في الميدان على الم�ستويات: المحلية والعربية والعالمية.

5-  اأن تكون للباحث روؤية في هذه الدرا�سات من خلال تحليلها والتعليق عليها وتقويمها ونقدها، 

وبيان جوانب الق�سور التي ي�سهم بحثه في جبرها، فتظهر اأهميّة البحث ومكانته العلمية. 

الاآتية:  المعايير  المذكور  الدليل  حدّد  البحث،  لمو�سوع  وملاءمته  المنهج  �سلامة  ول�سمان 

عنوانه  مع  متفقة  اأهدافه  تكون  واأن  وم�سكلته،  بمو�سوعه  مرتبطاً  البحث  عنوان  يكون  اأن 

اأو مو�سوعه، واأن تكون اأ�سئلته اأو فرو�سه مرتبطة باأهدافه، ويمكن الاإجابة عنها من خلال 

اإعداد  يكون  واأن  اأهدافه،  لتحقيق  منا�سبةً  اختيارها  وطريقة  عينته  تكون  واأن  اإجراءاته، 

الاأدوات، والتاأكّد من ثباتها و�سدقها، قد تم بطريقةٍ علميةٍ، بحيث يبينِّ الباحث اإجراءات 

د. نعمان �لمو�سوي تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي
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الاأدبيات  »دقة  المو�سوم  التقويم  عن�شر  اإطار  وفي  ذاته  ال�سياق  و�سمن  والت�سديق.  الاإعداد 

المرتبطة بمو�سوع البحث و�سموليتها«، طرح دليل تحكيم الاأبحاث العلمية التي ترد اإلى مجلة 

العلوم التربوية والنف�سية )2006(، التي ت�سدرها كلية التربية بجامعة البحرين، مجموعة من 

الت�ساوؤلات العامة، وهي:

د لم�سكلته؟ 1- هل الاأدبيات الم�ستخدمة في مقدمة البحث مرتبطة بعنوان البحث وتمهِّ

2- هل األُحق الاإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة بجزء المقدمة بما يتفق مع �سيا�سة الن�شر؟

الباحث  �سخ�سيّة  خلاله  من  تظهر  وا�سح،  فكري  بمنهج  النظري  الاإطار  كتب  هل   -3

واأ�سلوبه؟

في  منها  بالغر�ض  وتفي  البحث،  بمو�سوع  مرتبطة  ال�سابقة  والدرا�سات  الاأدبيّات  هل   -4

عر�ض الجهود ال�سابقة في الميدان؟

5- هل عُر�ست الدرا�سات ال�سابقة ب�سكل منظّم ومت�سل�سل من الاأقدم اإلى الاأحدث، �سمن 

اإطارِ فكريٍ وا�سح يبينِّ فيه الباحث نقاط الاتفاق والاختلاف فيما بين هذه الدرا�سات؟ 

6- هل تمكّن الباحث من بيان موقع بحثه بين هذه الدرا�سات وما �سي�سيفه اإلى المعرفة الاإن�سانية؟

وحول �سلامة المنهج العلمي للبحث، طرح الدليل مجلة العلوم التربوية والنف�سية )2006( 

الت�ساوؤلات الاآتية:

1- هل تمت �سياغة اأهداف البحث بو�سوحٍ ودقةٍ؟ وهل اأعُطيت عنواناً وا�سحاً؟

د لت�ساوؤلاته وفرو�سه؟ 2- هل اأهداف البحث متفقة مع عنوانه اأو مو�سوعه، وتمهِّ

3- هل اأهداف البحث يمكن تحقيقها من خلال اإجراءات البحث؟

مت ب�سكلٍ منا�سبٍ من حيث الاأهميّة؟ وهل ترتيبها متفق مع  4- هل رُتِّبت الاأهداف ونُظِّ

ترتيب الاأ�سئلة اأو الفرو�ض؟

ويمكن للمرء اأن يلاحظ التفاوت في الروؤية بين الدوريتين ب�ساأن مكانة الاإطار النظري في 

البحث، كما يمكنه اأن يتبين الفرق في الهدف من الت�ساوؤل حول المنهج الفكري في الحالتين، 

اأو  اأي�ساً ملاحظة اأن الحديث في معايير التقويم المذكورة اأعلاه لا يدور عن فكر  ومن المهم 

ت�سورات )توجهات( فكرية معينة يتبناها الباحث، بل عمّا اإذا كان الفكر المعرو�ض يوحي 

ب�سخ�سية الباحث.

في  الق�سور  جوانب  تغطية  �شرورة  على  ز  تركِّ التربوية  المجلة  اأن  ملاحظة  اأي�ساً  ويمكن 

د مجلة العلوم التربوية والنف�سية على �شرورة اأن ي�سيف الباحث للمعرفة  البحث، بينما توؤكِّ

الاإن�سانية، وفي ذلك روؤية متقدمة لر�سالة البحث التربوي، غير اأن الاإ�سافة غير م�شروطة هنا 

بعر�ض الباحث لتوجهاته الاأيديولوجية اأو مقارباته الفكرية، بل باإظهار �سخ�سيته واأ�سلوبه 
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عن طريق ت�سمين مقاربات الاآخرين واأفكارهم وقناعاتهم، وذلك من خلال العر�ض الوافي 34

الدرا�سة، وتحليله، والتعليق عليه  المتعلِّق بمو�سوع  التربوي المحلي والعربي والعالمي  للاأدب 

بالنقد. 

اأما بخ�سو�ض الارتباط بين عنوان البحث ومو�سوعه واأهدافه وت�ساوؤلاته، فاإن الدوريتيّن 

العلوم التربوية  الباحث، كما ت�سترط مجلة  ا�ستيفاء هذا ال�شرط من قبل  تجمعان على �شرورة 

والنف�سية اأي�ساً اأن تكون الاأهداف م�ساغةً ب�سكل وا�سحٍ، واأن يتم ترتيبها من حيث الاأهمية، 

اأي بالتوازي مع ترتيب الاأ�سئلة، غير اأنه لا يوجد هنا ما ي�سير اإلى �شرورة التيقّن من ارتباط 

التي  ال�سخ�سية  والمقاربة  الفكرية،  الباحث  بقناعات  واأ�سئلتها  واأهدافها  الدرا�سة  عنوان 

اعتمدها في بحثه.

مجلة  في  فمثلًا  والنف�سية،  التربوية  الاأجنبية  الدوريّات  في  جذرياً  الو�سع  يختلف  ولا 

منهجية  تحكيم  يتم  معلنة  معايير  توجد  لا   ،(Journal of Personality Assessment)
م باتجاه التركيز على الجوانب الاآتية للبحث: اأوجه  البحث على اأ�سا�سها، بل يتم توجيه المحكِّ

ات  القوة وال�سعف لمناهج البحث، ومدى �سلامة عملية جمع البيانات، ودرجة ثبات المتغيرِّ

المنبِّئة والمتنبّئ بها، ومدى قدرة التحليل الاإح�سائي على الاإجابة عن الاأ�سئلة البحثية، ومدى 

ت�سمح  الاأ�سلي  للمجتمع  ممثِّلة  عيِّنة  وا�ستخدام  ال�سلة،  ذي  ال�سابق  الاأدب  من  الا�ستفادة 

بتعميم نتائج البحث، ومدى معقولية الا�ستنتاجات التي يمكن ا�ستقاقها من البيانات، ودرجة 

تطوير  في  البحث  اإ�سهام  مدى  د  تحدِّ اأن  مجتمعةً  العوامل  هذه  �ساأن  ومن  العر�ض،  و�سوح 

  .(JPA, 2010) الاأدب الخا�ض بتقويم ال�سخ�سية

وثمة مثال اآخر يمكن الا�ست�سهاد به من واقع التوجيهات الخا�سة بن�شر الدرا�سات التربوية 

في مجلة (Journal of International Society for Teacher Education)، ال�سادرة عن 

الجمعية الدولية لاإعداد المعلِّم (ISfTE)، حيث لا تتوافر اأي�ساً معايير �شريحة لتحكيم منهجية 

بالن�سبة لاإعداد  الدرا�سة  اأهمية  الاآتية: )1( مدى  بناءً على الجوانب  تقييمه  يتم  البحث، بل 

المعلِّم من منظور عالمي، )2( مدى �سمول مراجعة الدرا�سات ال�سابقة، )3( و�سوح العر�ض، 

)4( مدى كفاية الاأدلة للنتائج الم�ستخرجة، )5( كفاية الاأ�سا�ض المنطقي، )6( �سلامة الت�سميم 

 .(JISTE, 2010) والتحليل

البحث  منهجية  معايير  بغياب  ا�ستنتاج  اإلى  ل  التو�سّ يمكن  ال�سابقين،  المثالين  خلال  ومن 

م  المحكِّ على  ينبغي  التي  المعايير  ببع�ض  عنها  يُ�ستعا�ض  حيث  الاأجنبية،  المجلات  اأدلة  في 

المجلة من  للن�شر في  البحث، وتحديد مدى �سلاحيته  تقويم  اإليها عند  )المختّ�ض( الاحتكام 

عدمه، وبتحليل هذه المعايير، يتبيّن تركيزها الاأ�سا�سي على �سلامة الت�سميم البحثي، وو�سوح 

د. نعمان �لمو�سوي تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي
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اأدلة  اإلى  والا�ستناد  الدرا�سة،  بم�سكلة  ال�سلة  ذي  ال�سابق  الاأدب  مراجعة  و�شرورة  العر�ض، 

اأما الم�سائل المتعلقة بالخلفية الفكرية  كافية ومنا�سبة للخروج با�ستنتاجات منطقية ومعقولة، 

للباحث، ومدى بروزها في اأثناء �سياغة الاإطار النظري، ومناق�سة النتائج الم�ستخرجة، فتظل 

خارج نطاق الاهتمام والدرا�سة. 

ثالثاً: تطوير قائمة �أوليّة بالمعايير على �أ�سا�ص �لأدب �لتربوي �ل�سابق 

المعايير   تطوير  في  ال�سابقة  البحوث  على  الاإطلاع  تم  بالمعايير،  اأوليّة  قائمة  بناء  لغر�ض 

 )Coklar & Odabasi, 2009; Dukes, 2006؛  البيلاوي،  2008؛  )اأ�سكارو�ض، 

تحكيم  اأَدِلَّة  ومراجعة  التربوية،  البحوث  وتقويم   ،(Aiken, 1997) المقايي�ض  وبناء   ،2006
ي اآراء التربويين  البحوث المقدمة للن�شر في المجلات التربوية، وتوظيف الع�سف الذهني لتحرِّ

ل اإلى المعايير الاأوليّة الاآتية لتقويم منهجية  والمخت�سين في البحث العلمي، وبذلك اأمكن التو�سّ

ـي:  البحث التربوي الكمِّ

)1( مقدمة البحث، )2( م�سكلة البحث، )3( اأهداف البحث، )4( المقاربة الفكرية، )5( 

الدرا�سات ال�سابقة، )6( اإجراءات البحث، )7( مناق�سة النتائج، )8( التو�سيات والمقترحات 

ات اأدائية  )9( ملخّ�ض البحث، )10( اأ�سلوب العر�ض. بعد ذلك، تم ت�سميم خم�سة موؤ�شرِّ

لكلٍ من المعايير ال�سابقة، وبذلك بلغ العدد الاإجمالي لفقرات قائمة معايير منهجية البحث 

التربوي في �سيغتها الاأولية )50( فقرةً تم عر�سها في الجدول رقم )1(. 

ر�بعاً: �ختيار �لأع�ساء �لم�ساركين في فريق تحكيم �لمعايير 

المت�سمّنة  المنهجية  معايير  تحكيم  في  الم�ساركين  الاأفراد  لاختيار  دلفي  طريقة  توظيف  تم 

بالقائمة، وهذه الطريقة تُ�ستخدم لفرز اأحكام اأفراد المجموعة وتح�سينها، حيث تتمتّع بثلاث 

مين دون الاإ�سارة  مزايا اأ�سا�سية: »يتم ا�ستخدام الا�ستبانة للح�سول على ا�ستجابات واآراء المحكِّ

م في الجولات التالية، حيث يتعلّم  اإلى ا�سم المحكّم المعني، ويتم تقديم التغذية الراجعة للمحكِّ

من اآراء زملائه، ويعتبر الراأي النهائي للفريق بمثابة المح�سلة المنا�سبة لمجموع اآراء اأفراده، مما 

يوؤدي اإلى تقليل عن�شر التحيّز لدى المحكّم لراأي معيّن، ويدفع اأع�ساء الفريق باتجاه التوافق 

 (Maceviciute & Wilson, الم�سبقة«  وانطباعاتهم  اأحكامهم  الاأولويات، وتعديل  ب�ساأن 

.2009)
وقد اختيرت طريقة دلفي في الدرا�سة الحالية لاأنها تتيح المجال لا�ستخدام الطرق الكميّة 

ن  ويدوِّ اأدائي،  موؤ�شرِّ  لكل  رقمياً  تقديراً  ي�سع  اأن  الم�سارك  ي�ستطيع  ناحية  فمن  والكيفية، 
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والمناق�سة 36 للحوار  المجال  تف�سح  الطريقة  هذه  اأن  كما  )فقرة(،  معيار  بكل  المتعلِّقة  تعليقاته 

اأكثر دقةً من المتو�سط الم�ستخرج من  بين المختّ�سين حول المعايير الم�ستهدفة، وتعتبر نتائجها 

مين.  تقديرات المحكِّ

�لجدول رقم )1(

�ل�سيغة �لأوليّة لقائمة معايير تقويم منهجية �لبحث �لتربوي

الم�ؤ�صرات الأدائية الخا�صة بالمعيارالمعيار

مقدمة البحث

1- يعر�س في المقدمة م�سكلةً مهمةً جديرةً بالبحث �سمن روؤى فكرية متباينة

2- يحلِّل مرئيات المدار�س الفكرية المختلفة لحلَّ الم�سكلة في �سوء الاأدب ال�سابق

3- ي�ستند اإلى اإطار مرجعي / فكري / تربوي محدّد لّحل الم�سكلة قيد الدرا�سة

4- يعر�س المنهجية البحثية التي �سيعتمدها لحل الم�سكلة في مقدمة الدرا�سة

5- ي�ست�سهد - في اأثناء عر�س الم�سكلة - بالمراجع الاأ�سلية والحديثة ذات ال�سلة 

م�سكلة

البحث

د م�سكلة البحث بناءً على اأدِلَّة و�سواهد ملمو�سة من واقع البيئة المحليّة  6- يحدِّ

7- يربط م�سكلة البحث بنظرية / مقاربة تربوية محدّدة اعتمدها اأ�سا�ساً لدرا�سته

8- ي�سوغ الم�سكلة تعبيراً عن تناق�س ما بين ما هو كائن وما يُفتر�س اأن يكون

9- يجعل اأ�سلوب �سياغة الم�سكلة متوافقاً مع المقاربة والاأهداف والافترا�سات

10- ي�سوغ م�سكلة البحث بعبارات وا�سحة ومحدّدة في �سوء روؤيته الفكرية

اأهداف

البحث

11- ي�ستخدم المقاربة الفكرية / النظرية للبحث في �سياغة اأهدافه واأ�سئلته وفرو�سه 

ن الافترا�سات والمبادئ والقيم التربوية الاأ�سا�سية في ت�ساوؤلات الدرا�سة 12- ي�سمِّ

ق الترابط والتكامل بين العنوان والم�سكلة والاأهداف على خلفية المقاربة  13- يحقِّ

14- ي�سوغ الاأهداف والاأ�سئلة بحيث يمكن الاإجابة عنها من خلال اإجراءات البحث

15- ي�ستخدم الم�سطلحات التربوية المعتمدة في البحث عند كتابة الاأهداف والاأ�سئلة

المقاربة الفكرية

16- ي�سوغ المقاربة الفكرية الموؤ�س�سة للدرا�سة في �سوء الم�سكلة والاأ�سئلة والمنهج

17- يكتب الاإطار النظري وفق مقاربة تربوية / فكرية محددة اعتمدها في درا�سته

ر الظواهر مو�سع البحث با�ستخدام المقاربة النظرية المعتمدة في الدرا�سة  18- يف�سِّ

19- ينقد مرئيات المدار�س الفكرية المتباينة في الاإطار النظري على خلفية المقاربة

20- يبرز �سخ�سيته كباحث بعر�س ت�سوراته الذاتية من خلال روؤيته الفكرية

الدرا�سات

ال�سابقة

21- يحلِّل الدرا�سات ال�سابقة في �سوء المقاربات التربوية الم�ستخدمة لبحث الم�سكلة

22- يقارن بين الدرا�سات ال�سابقة من حيث ال�سبه والاختلاف على خلفية المقاربات

23- يختار الدرا�سات ال�سابقة بناءً على اأهميتها وحداثتها وارتباطها بم�سكلة الدرا�سة

ق الترابط بين الدرا�سات ال�سابقة والاإطار النظري في �سوء الروؤية الفكرية 24- يحقِّ

د مدى ا�ستفادته من الدرا�سات ال�سابقة في تحديد الم�سكلة واختيار المنهجية 25- يحدِّ

اإجراءات الدرا�سة

ف المنهج المنا�سب لدرا�سة الم�سكلة في �سوء الروؤية الفكرية المعتمدة 26- يوظِّ

27- يربط الافترا�سات والم�سلّمات البحثية بمقاربة تربوية منا�سبة ووا�سحة

نة البحث واأدواته على خلفية منهج البحث والروؤية الفكرية 28- يختار عيِّ

29- يختار الت�سميم البحثي المنا�سب للمقاربة الفكرية المعتمدة في درا�سته 

30- يتحقّق من �سدق بناء الاأدوات وتطبيقها بح�سب متطلبات المقاربة والمنهج

مناق�سة النتائج

31- يجعل مناق�سة النتائج وتف�سيرها من�سجمةً مع اأهداف البحث وافترا�ساته

32- يعك�س الروؤية الفكرية التي تبنّاها في البحث عند مناق�سة النتائج وتف�سيرها

ر نتائج الدرا�سة بناءً على اأدِلَّة و�سواهد ملمو�سة من واقع البيئة المحليّة 33- يف�سِّ

ف مناق�سة النتائج وتف�سيرها باتجاه اإغناء النظرية / المقاربة التربوية 34- يوظِّ

د. نعمان �لمو�سوي تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الم�ؤ�صرات الأدائية الخا�صة بالمعيارالمعيار

35- يبرز �سخ�سيّته كباحث عند مناق�سة النتائج وتف�سيرها في �سوء الروؤيةمناق�سة النتائج

التو�سيات والمقترحات

ق الترابط بين التو�سيات والمقترحات والمنهج الفكري العام للدرا�سة 36- يحقِّ

ق التكامل بين التو�سيات والمقترحات وم�سكلة البحث واأهدافه ونتائجه 37- يحقِّ

38- يراعي القيم التربوية والاأخلاقية للبحث عند �سياغة المقترحات والتو�سيات 

ف المقترحات والتو�سيات باتجاه تطوير المقاربة الفكرية المعتمدة 39- يوظِّ

40- يعك�س فكره وقناعاته ومرئياته ال�سخ�سية في تو�سيات الدرا�سة ومقترحاتها

ملخّ�س

البحث

41- يكتب الملخّ�س بما يتوافق مع الترتيب المنطقي ال�سليم لعنا�سر الدرا�سة

ن الملخّ�س باأ�سلوبٍ وا�سحٍ ومحدّدٍ وخالٍ من الاأخطاء النحوية واللغوية 42- يدوِّ

ن الملخّ�س المقاربة الفكرية المعتمدة في الدرا�سة مع تعليل اختيارها 43- ي�سمِّ

44- يدرج في الملخ�س التو�سيات والمقترحات على خلفية المقاربة البحثية    

45- يعك�س �سخ�سيّته كباحث عند اختيار اأ�سلوب عر�س الاأفكار وتحليلها ونقدها 

اأ�سلوب

العر�س

46- يرتِّب عنا�سر الدرا�سة منطقياً بما يتوافق مع الروؤية الفكرية المعتمدة فيها

47- يعر�س نتائج الدرا�سة في �سوء اأ�سئلتها وبما يتوافق مع مرئياته ال�سخ�سية

48- ي�سوغ البحث باأ�سلوبٍ يخلو من الاأخطاء النحوية واللغوية والاإملائية كافةً

49- يكتب الملخّ�س بحيث يعك�س نتائج البحث الفعلية مرتبةً بح�سب اأهميّتها

50- يترجم ملخّ�س الدرا�سة اإلى اللغة الاإنجليزية مع مراعاة الدقة والو�سوح

مين من اأع�ساء هيئة التدري�ض في كلية التربية  وبناءً على هذا الت�سوّر، تم اختيار ع�شرة محكِّ

الميدانية،  التخ�س�ض و�سنوات الخبرة المهنية  التنوّع في مجال  البحرين، حيث رُوعي  بجامعة 

م، وعلى هذا الاأ�سا�ض  والخلفية المعرفية، والمدر�سة الفكرية )الفل�سفية( التي ينتمي اإليها المحكِّ

البحث  مجال  في  والتميّز  بالكفاءة  لهم  الم�سهود  الاأ�ساتذة  من  التحكيم  فريق  اأع�ساء  اختير 

اأ�ساتذة(، القيا�ض  �سات الاآتية: مناهج البحث التربوي )3  التربوي، وذلك بح�سب التخ�سّ

والتقويم التربوي )3(، المناهج وطرق التدري�ض )2(، تكنولوجيا التعليم والمعلومات )2(. 

خام�ساً: تقويم �لمعايير في �سوء �لأهمية �لن�سبية ومو��سفات �لمعيار �لتربوي 

في هذه المرحلة، طُلب من كل ع�سو في فريق التحكيم اأن ي�سع تقديراته للاأهمية التي يراها 

لكل معيار فرعي وكل موؤ�شرِّ اأدائي لذلك المعيار، واأن يذيِّل ذلك التقدير الذي و�سعه بتعليق 

م لاأن يعيد النظر في تقديراته في الجولات اللاحقة  منا�سب، كما اأتُيحت الفر�سة لكل محكِّ

ومراجعة  المعني،  الاأدائي   الموؤ�شرِّ  اأو  للمعيار  المجموعة  تقديرات  متو�سط  فح�ض  �سوء  في 

تعليقاتهم بهذا ال�ساأن، وقد تم اعتماد المقيا�ض الثلاثي الاآتي لتقدير اأهمية المعيار: مهم جداً اأو 

اأ�سا�سي )3(، مهم )2(، غير مهم )1(. وتم اختيار هذا المقيا�ض ل�سهولة الا�ستخدام، وتقليل 

يات زملائه،  م على علم بهوِّ مجال التردّد في اتخاذ القرار. وطوال فترة التحكيم لم يكن المحكِّ

تابع �لجدول رقم )1(
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حيث تعذّر لقاوؤه معهم وجهاً لوجه، وقد جرى التحكيم �سمن ثلاث جولات، حيث كان 38

م ي�سع تقديره للموؤ�شرِّ في الجولة الاأولى، ويقوم بتثبيته اأو تعديله اأو اإلغاءه في الجولات  المحكِّ

مين.  وبعد انتهاء الجولات، تم عر�ض نتائج تحكيم المعايير  اللاحقة بناءٌ على اآراء زملائه المحكِّ

في �سوء اأهميّة الفقرة في الجدول رقم )2(.

�ساد�ساً: �إعد�د �ل�سورة �لنهائية للمعايير

ات الاأدائية التي ح�سلت على تقدير “ مهم  بناءُ على نتائج التحكيم، تم الاحتفاظ بالموؤ�شرِّ

قوا�سم م�ستركة  ثمة  توجد  اأنه  فما فوق. وحيث   %60 بن�سبة  مين  المحكِّ منظور  جداً” من 

بين المعايير �سالفة البيان يمكن اأن ت�ساعد على فرز ملامح كل معيار، وتحديد اأوجه تقاطعه اأو 

اندماجه مع المعايير الاأخرى ذات ال�سلة، فقد انبثقت بعد الت�ساور مع المختّ�سين فكرة دمج 

اته الوا�سحة  بع�ض المعايير مع بع�سها، وف�سل بع�سها الاآخر، بحيث يكون لكل معيار موؤ�شرِّ

�سمن المجال المرتبط به تماماً، وبحيث يتم تجنّب تكرار م�سمون الموؤ�شرِّ الاأدائي للمعيار في 

البحث،  �سياق  الاأولوية في  بح�سب  المعايير  بترتيب  تت�سل  اأخرى  م�ساألة  وثمة  اآخر.  موؤ�شرِّ 

ات المنهجية لاأن ذلك قد  اأو اإدراجها �سمن موؤ�شرِّ ات ي�سعب قبولها  اإنَّ بع�ض الموؤ�شرِّ حيث 

يم�ض خ�سو�سية الباحث، ويتناق�ض مع معايير الاأداء الاأكاديمي الفعال المعتمدة من قبل بع�ض 

ل اإلى القائمة  موؤ�س�سات الاعتماد الاأكاديمي (NCATE, 2002)، وبناءً على ما �سبق، تم التو�سّ

النهائية لمعايير تقويم المنهجية، وعر�سها في الجدول رقم )3(، حيث تم اإبراز الفقرات التي 

ات اأدائية لمعايير المنهجية باللون الغامق.  اختيرت كموؤ�شرِّ

�سابعاً: تقويم معايير �لمنهجية �لبحثية

ل اإليها في الدار�سة  ات الاأدائية للمعايير التي تم التو�سّ لغر�ض فح�ض �سدق محتوى الموؤ�شرِّ

الحالية، تم تطبيق فقرات القائمة النهائية على عينة ع�سوائية قوامها )276( طالباً منتظماً في 

برنامج دبلوم التطوير المهني بجامعة البحرين، حيث يدر�ض هوؤلاء الطلبة اأ�سا�سيات البحث 

العلمي ومناهجه �سمن مقررات البرنامج. وبعد جمع البيانات من اأفراد العينة الم�ستهدفة، 

تم تحليلها عن طريق تطبيق اأ�سلوب التحليل العاملي الو�سفي، وذلك بهدف ا�ستخراج عدد 

ة عن اأبعاد القائمة، ومقارنتها بالبنية العاملية المفتر�سة للقائمة، ثم اإجراء التحليل  العوامل المعبرِّ

العالمي التوكيدي، وذلك بهدف اختبار ما اإذا كان فقرات الاأداة تقي�ض عاملًا واحداً فقط، 

وهو منهجية البحث التربوي. 

د. نعمان �لمو�سوي تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي
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39

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

�لجدول رقم )2(

�لن�سب �لمئوية لدرجات �لأهمية لفقر�ت �لقائمة �لأوليّة لمعايير تقويم �لمنهجية 

رات الاأدائية الخا�سة بمعايير المنهجية الموؤ�سِّ

ر درجة اأهميّة الموؤ�سِّ

مهم 

جداً
مهم

غير 

مهم 

1801010- يعر�س في المقدمة م�سكلةً مهمة جديرةً بالبحث �سمن روؤى فكرية متباينة

2503020- يحلِّل مرئيات المدار�س الفكرية المختلفة لحلّ الم�سكلة في �سوء الاأدب ال�سابق

3502030- ي�ستند اإلى اإطار مرجعي / فكري / تربوي محدّد لّحل الم�سكلة قيد الدرا�سة

4404020- يعر�س المنهجية البحثية التي �سيعتمدها لحل الم�سكلة في مقدمة الدرا�سة

5405010- ي�ست�سهد - في اأثناء عر�س الم�سكلة - بالمراجع الاأ�سلية والحديثة ذات ال�سلة 

د م�سكلة البحث بناءً على اأدِلَّة و�سواهد ملمو�سة من واقع البيئة المحليّة  6502030- يحدِّ

7702010- يربط م�سكلة البحث بنظرية / مقاربة تربوية محدّدة اعتمدها اأ�سا�ساً لدرا�سته

8304030- ي�سوغ الم�سكلة تعبيراً عن تناق�س ما بين ما هو كائن وما يُفتر�س اأن يكون

9302050- يجعل اأ�سلوب �سياغة الم�سكلة متوافقاً مع المقاربة والاأهداف والافترا�سات

10801010- ي�سوغ م�سكلة البحث بعبارات وا�سحة ومحدّدة في �سوء روؤيته الفكرية

11701020- ي�ستخدم المقاربة الفكرية المعتمدة بالبحث في �سياغة اأهدافه واأ�سئلته وفرو�سه 

ن الافترا�سات والمبادئ والقيم التربوية الاأ�سا�سية في ت�ساوؤلات الدرا�سة 12402040- ي�سمِّ

ق الترابط والتكامل بين العنوان والم�سكلة والاأهداف على خلفية المقاربة  13603010- يحقِّ

14503020- ي�سوغ الاأهداف والاأ�سئلة بحيث يمكن الاإجابة عنها من خلال اإجراءات البحث

15501040- ي�ستخدم الم�سطلحات التربوية المعتمدة في البحث عند كتابة الاأهداف والاأ�سئلة

�سة للدرا�سة في �سوء الم�سكلة والاأ�سئلة والمنهج 16304030- ي�سوغ المقاربة الفكرية الموؤ�سِّ

17801010- يكتب الاإطار النظري وفق مقاربة تربوية / فكرية محددة اعتمدها في درا�سته

ر الظواهر مو�سع البحث با�ستخدام المقاربة النظرية المعتمدة في الدرا�سة  18502030- يف�سِّ

19602020- ينقد مرئيات المدار�س الفكرية المتباينة في الاإطار النظري على خلفية المقاربة

20603010- يبرز �سخ�سيته كباحث بعر�س ت�سوّراته الذاتية من خلال روؤيته الفكرية 

21801010- يحلِّل الدرا�سات ال�سابقة في �سوء المقاربات التربوية الم�ستخدمة لبحث الم�سكلة

22502030- يقارن بين الدرا�سات ال�سابقة من حيث ال�سبه والاختلاف على خلفية المقاربات

23403030- يختار الدرا�سات ال�سابقة بناءً على اأهميتها وحداثتها وارتباطها بم�سكلة الدرا�سة

ق الترابط بين الدرا�سات ال�سابقة والاإطار النظري في �سوء الروؤية الفكرية 24702010- يحقِّ

د مدى ا�ستفادته من الدرا�سات ال�سابقة في تحديد الم�سكلة واختيار المنهجية 25504010- يحدِّ

ف المنهج المنا�سب لدرا�سة الم�سكلة في �سوء الروؤية الفكرية المعتمدة 26702010- يوظِّ

27602020- يربط الافترا�سات والم�سلّمات البحثية بمقاربة تربوية منا�سبة ووا�سحة

نة البحث واأدواته على خلفية منهج البحث والروؤية الفكرية  28601030- يختار عيِّ

29801010- يختار الت�سميم البحثي المنا�سب للمقاربة الفكرية المعتمدة في درا�سته 

30801010- يتحقّق من �سدق بناء الاأدوات وتطبيقها بح�سب متطلبات المقاربة والمنهج

31501040- يجعل مناق�سة النتائج وتف�سيرها من�سجمةً مع اأهداف البحث وافترا�ساته

32801010- يعك�س الروؤية الفكرية التي تبنّاها في البحث عند مناق�سة النتائج وتف�سيرها

ر نتائج الدرا�سة بناءً على اأدِلَّة و�سواهد ملمو�سة من واقع البيئة المحليّة 33504010- يف�سِّ

ف مناق�سة النتائج وتف�سيرها باتجاه اإغناء النظرية / المقاربة التربوية 34702010- يوظِّ

35801010- يبرز �سخ�سيّته كباحث عند مناق�سة النتائج وتف�سيرها في �سوء الروؤية

ق الترابط بين التو�سيات والمقترحات والمنهج الفكري العام للدرا�سة 36701020- يحقِّ
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رات الاأدائية الخا�سة بمعايير المنهجية الموؤ�سِّ

ر درجة اأهميّة الموؤ�سِّ

مهم 

جداً
مهم

غير 

مهم 

ق التكامل بين التو�سيات والمقترحات وم�سكلة البحث واأهدافه ونتائجه 37801010- يحقِّ

38204040- يراعي القيم التربوية والاأخلاقية للبحث عند �سياغة المقترحات والتو�سيات 

ف المقترحات والتو�سيات باتجاه تطوير المقاربة الفكرية المعتمدة 39601030- يوظِّ

40801010- يعك�س فكره وقناعاته ومرئياته ال�سخ�سية في تو�سيات الدرا�سة ومقترحاتها

41503020- يكتب الملخّ�س بما يتوافق مع الترتيب المنطقي ال�سليم لعنا�سر الدرا�سة

ن الملخّ�س باأ�سلوبٍ وا�سحٍ ومحدّدٍ وخالٍ من الاأخطاء النحوية واللغوية 42305020- يدوِّ

ن الملخّ�س المقاربة الفكرية المعتمدة في الدرا�سة مع تعليل اختيارها 43602020- ي�سمِّ

44702010- يدرج في الملخ�س التو�سيات والمقترحات على خلفية المقاربة البحثية   

45503020- يعك�س �سخ�سيّته كباحث عند اختيار اأ�سلوب عر�س الاأفكار وتحليلها ونقدها 

46401050- يرتِّب عنا�سر الدرا�سة منطقياً بما يتوافق مع الروؤية الفكرية المعتمدة فيها

47801010- يعر�س نتائج الدرا�سة في �سوء اأ�سئلتها وبما يتوافق مع مرئياته ال�سخ�سية

48504010- ي�سوغ البحث باأ�سلوبٍ يخلو من الاأخطاء النحوية واللغوية والاإملائية كافةً

49304030- يكتب الملخّ�س بحيث يعك�س نتائج البحث الفعلية مرتبةً بح�سب اأهميّتها

50405010- يترجم ملخّ�س الدرا�سة اإلى اللغة الاإنجليزية مع مراعاة الدقة والو�سوح

 عر�ص نتائج �لدر��سة

�أولً: نتائج �ل�سوؤ�ل �لأول

 ينّ�ض هذا ال�سوؤال على الاآتي: »ما المعايير المقترحة لتقويم منهجية البحث التربوي بنتيجة 

ا�ستقراء الاأدب ال�سابق؟«.

 وللاإجابة عن هذا ال�سوؤال، تم بناء قائمة اأوليّة بالمعايير، وعر�سها على المختّ�سين، ومن ثم 

ل اإلى القائمة المرجوّة، وتبويبها في الجدول رقم )3(.  التو�سّ

�لجدول رقم )3(

�ل�سيغة �لنهائية لقائمة معايير تقويم منهجية �لبحث �لتربوي

رات الأدائية الخا�صة بالمعيارالمعيار الم�ؤ�صِّ

م�سكلة البحث

واأهدافه

1- يعر�س في المقدمة م�سكلةً مهمة جديرةً بالبحث �سمن روؤى فكرية متباينة

2- يربط م�سكلة البحث بنظرية / مقاربة تربوية محدّدة اعتمدها اأ�سا�ساً لدرا�سته

3- ي�سوغ م�سكلة البحث بعبارات وا�سحة ومحدّدة في �سوء روؤيته الفكرية

4- ي�ستخدم المقاربة الفكرية المعتمدة بالبحث في �سياغة اأهدافه واأ�سئلته وفرو�سه

ق الترابط والتكامل بين العنوان والم�سكلة والاأهداف على خلفية المقاربة 5- يحقِّ

المقاربة والدرا�سات ال�سابقة

6- يربط الاإطار النظري بمقاربة تربوية / معرفية / فكرية محددة اعتمدها في بحثه

7- ينقد مرئيات المدار�س الفكرية المتباينة في الاإطار النظري على خلفية المقاربة

8- يبرز �سخ�سيته كباحث بعر�س ت�سوراته الذاتية من خلال روؤيته الفكرية

9- يحلِّل الدرا�سات ال�سابقة في �سوء المقاربات التربوية الم�ستخدمة لبحث الم�سكلة

ق الترابط بين الدرا�سات ال�سابقة والاإطار النظري في �سوء الروؤية الفكرية 10- يحقِّ

تابع �لجدول رقم )2(

د. نعمان �لمو�سوي تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

رات الأدائية الخا�صة بالمعيارالمعيار الم�ؤ�صِّ

اإجراءات

البحث

ف المنهج المنا�سب لدرا�سة الم�سكلة في �سوء الروؤية الفكرية المعتمدة 11- يوظِّ

12- يربط الافترا�سات والم�سلّمات البحثية بمقاربة تربوية منا�سبة ووا�سحة

نة البحث واأدواته على خلفية منهج البحث والروؤية الفكرية 13- يختار عيِّ

14- يختار الت�سميم البحثي المنا�سب للمقاربة الفكرية المعتمدة في درا�سته

15- يتحقّق من �سدق بناء الاأدوات وتطبيقها بح�سب متطلبات المقاربة والمنهج

عر�س النتائج ومناق�ستها

16- يعر�س نتائج الدرا�سة في �سوء اأ�سئلتها وبما يتوافق مع مرئياته ال�سخ�سية

17- يعك�س الروؤية الفكرية التي تبنّاها في البحث عند مناق�سة النتائج وتف�سيرها

ف مناق�سة النتائج وتف�سيرها باتجاه اإغناء النظرية / المقاربة التربوية 18- يوظِّ

19- يبرز �سخ�سيّته كباحث عند مناق�سة النتائج وتف�سيرها في �سوء الروؤية

ن الملخّ�س المقاربة الفكرية المعتمدة في الدرا�سة مع تعليل اختيارها 20- ي�سمِّ

التو�سيات والمقترحات

ق الترابط بين التو�سيات والمقترحات والمنهج الفكري العام للدرا�سة 21- يحقِّ

ق التكامل بين التو�سيات والمقترحات وم�سكلة البحث واأهدافه ونتائجه 22- يحقِّ

ف المقترحات والتو�سيات باتجاه تطوير المقاربة الفكرية المعتمدة 23- يوظِّ

24- يعك�س فكره وقناعاته ومرئياته ال�سخ�سية في تو�سيات الدرا�سة ومقترحاتها

25- يدرج في الملخ�س التو�سيات والمقترحات على خلفية المقاربة البحثية

ثانياً: نتائج �ل�سوؤ�ل �لثاني 

المنهجية  تقويم  معايير  قائمة  وثبات  »ما دلالات �سدق  الاآتي:  على  الثاني  ال�سوؤال  ينّ�ض 

المطوّرة في الدرا�سة الراهنة؟«.

ق من ال�سدق العاملي للقائمة المطوّرة بو�سفه »اأحد  وللاإجابة عن هذا ال�سوؤال، تم التحقِّ

العاملي  التحليل  باأ�سلوب  وذلك   ،)2005 وال�شريفين،  )الكيلاني  المفهوم«  �سدق  اأنواع 

لا�ستجابات اأفراد عينة البحث بغية اختزال م�سفوفة الارتباطات في اأقل عدد من العوامل، 

الاأ�سا�سية،  نات  المكوِّ با�ستخدام طريقة  المرتبطة بكل عامل، وذلك  الفقرات  والك�سف عن 

وتدوير العوامل المتعامدة بطريقة التدوير المائل (Direct Oblimin) لت�سهيل تف�سير العوامل 

الم�ستخرجة، على افترا�ض اأن هذه العوامل غير م�ستقلة )الكيلاني وال�شريفين، 2005(. 

ة عن اأبعاد القائمة الفعلية، تم ا�ستخدام محك غور�ست�ض  ولتحديد العوامل الاأ�سا�سية المعبرِّ

ل قيم ت�سبّعاتها على العامل  (Gorsuch, 1997) القا�سي بالاقت�سار على الفقرات التي لا تقِّ
في  واحد  عامل  من  اأكثر  على  منها  باأعلى  اأو  القيمة  بهذه  تت�سبّع  ولا  0.40؛  عن  الواحد 

الوقت نف�سه. وقد تم اختيار محك غور�ست�ض لكونه اأكثر �شرامةً من الّحد الاأدنى التقليدي لقيّم 

الت�سبّع، وقيمته )0.30( (Bryant & Yarnold, 1995)، الاأمر الذي يزيد من احتمال ظهور 

العوامل الم�ستخرجة في الدرا�سات اللاحقة (Floyd & Widaman, 1995). وبالنتيجة تم 

ا�ستخراج خم�سة عوامل اأ�سا�سية يزيد الجذر الكامن لكل منها عن الواحد ال�سحيح، وت�سكل 

تابع �لجدول رقم )3(
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)61.85%( من التباين الكلِّي، والتي تبيّن بعد التحليل والتف�سير اأنها ذات العوامل )المعايير( 42

ل اإليها في البحث الحالي.   التي تم التو�سّ

الدرا�سة،  عينة  من  المجمّعة  البيانات  يلائم  الخم�سة  العوامل  اإذا كان نموذج  مما  وللتحقّق 

تحقيق  يتطلب  الذي  الاأمر   ،(Jöreskog & Sörbom, 1993) ليزرل  برمجة  ا�ستخدام  تم 

دلالة  م�ستوى  على  دالّة  غير   (Chi Square) تربيع  كاي  قيمة  تكون  اأن  الاآتية:  ال�شروط 

الملاءمة  دليل جودة  قيمة  واأن تكون  للنموذج،  مناظرة  )0.05( عند درجة حريّة  اأقل من 

Goodness of Fit Index, (GFI)) اأكبر من )0.9(، واأن تزيد قيمة دليل ملاءمة المقارنة 
لمتو�سط  التربيعي  الجذر  قيمة  ل  تقِّ واأن   ،)0.9( عن   (Comparative Fit Index, (CFI)
مربّعات اأخطاء التقدير (RMSEA) عن )0.5(. وقد اأو�سحت النتائج اأن قيمة دليل جودة 

من  قريبة  اأي   )1.06( ت�ساوي  المقارنة  ملاءمة  دليل  قيمة  واأن  )0.95(؛  ت�ساوي  الملاءمة 

الواحد ال�سحيح، بينما بلغت قيمة الجذر التربيعي )0.03(؛ وهذه القيم كافة تدّل على اأن 

ق ملاءمة جيِّدة للبيانات المجمّعة من العينة. نموذج العوامل الخم�سة يحقِّ

 اأما بالن�سبة لمعامل ثبات الات�ساق الداخلي للقائمة با�ستخدام طريقة األفا-كرونباخ، فقد 

األفا – كرونباخ للمقايي�ض الفرعية تراوحت  كان ي�ساوي )0.92(، كما اأن قيم معاملات 

بين )0.75( – )0.87(، وهذه القيم كافة تدّل على اأن القائمة الم�سمّمة في الدرا�سة تتمتع 

بدرجة ثبات مرتفعة. 

مناق�سة نتائج �لدر��سة

اأدائية  ات  التربوي، وت�سميم موؤ�شرِّ البحث  لتقويم منهجيّة  بناء معايير  الدرا�سة  ا�ستهدفت 

لكل منها، ويمكن القول اإنَّ هذه المعايير تتميّز، قيا�ساً لمعايير تقويم البحث العلمي، ب�سماتٍ 

عدّةٍ اأهمها:

التي  الفكرية  المقاربة  اأو  بالنظرية  ال�سلة  ذات  المجالات  جميع  ت�سمل  المعايير  هذه  اأن   -1

د عمليّاته، وتر�سم م�ساراته، وت�سعه في المكانة  �ض لمنهجية البحث التربوي الر�سين، وتحدِّ توؤ�سِّ

اللائقة به.

ات الاأدائية  2- اإن المعايير الم�سمّمة في الدرا�سة تتميّز بالتكامل والترابط، حيث تندمج الموؤ�شرِّ

ترتبط  مثلما  ال�سابقة،  والدرا�سات  بالمقاربة  المتعلِّقة  بمثيلتها  البحث ع�سوياً  بم�سكلة  الخا�سة 

باإجراءات البحث، وعر�ض النتائج ومناق�ستها، والتو�سيات والمقترحات، وتن�سهر �سوياً في 

عليه  يرتكز  الذي  الاأ�سا�سي  العماد  تمثِّل  والتي  للباحث،  الفكرية  الروؤية  هي  واحدة  بوتقة 

البحث العلمي.

د. نعمان �لمو�سوي تطوير معايير لتقويم منهجية �لبحث �لتربوي
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العمل  المركزي في  الثقل  �ض  الحالية تخ�سِّ الدرا�سة  اإليها في  ل  التو�سّ التي تم  المعايير  اإن   -3

�سخ�سية  ل  ت�سكِّ التي  الفكرية  والت�سوّرات  المعرفية،  والروؤى  التربوية،  للخلفية  البحثي 

�سوء  في  اأي  المنهجية  اأ�سا�ض  على  البحث  م�سكلة  تحديد  في  الا�ستقلالية  وتمنحه  الباحث، 

المقاربة النظرية التي يتبنّاها، ولي�ست المقاربة المفرو�سة عليه اأو ال�سائدة اأو الاأكثر �سيوعاً في 

الممار�سات البحثية بحكم تبنِّي معظم الباحثين لها وا�ستخدامها ب�سكلٍ اآلي، ومن ثم تحليل 

التو�سيات  وتقديم  ومناق�ستها،  النتائج  وعر�ض  الدرا�سة،  عينة  واختيار  ال�سابق،  الاأدب 

اأ�سا�سياً للحريّة  ل هذه المعايير رافداً  البحثية؛ ولذلك ت�سكِّ والمقترحات على خلفيّة المنهجية 

الاأكاديمية للاأ�ستاذ الجامعي كباحث تربوي م�ستقل.  

عند  تتوقّف  لا  الراهنة  الدرا�سة  في  المطوّرة  التربوي  البحث  منهجية  تقويم  معايير  اإن   -4

�سة ل�سيرورة العمل البحثي، بل ت�سعى في الاأ�سا�ض اإلى ت�سجيع  ا�ستخدام المقاربة النظرية الموؤ�سِّ

التربوية،  الم�ستجدات  مع  يتوافق  بما  وتطويرها  النظرية،  اإغناء  باتجاه  العمل  على  الباحث 

وحاجات الميدان.

5- اإن المعايير ال�سابقة تمثِّل اإطاراً معرفياً ونظرياً مهماً لت�سميم البحوث الكميّة، ومن ثم تحقيق 

ي والكيفي في العمل البحثي، ويمكن اعتبارها مر�سداً  الترابط والتكامل المن�سود بين الجانبين الكمِّ

اأ�سا�سياً لتحكيم البحث، بحيث يتم فح�ض الجوانب المركزية المت�سلة ب�سيرورة العمل البحثي، 

عو�ساً عن التركيز على م�سائل اأقل اأهميةً كطريقة توثيق المراجع، والاأخطاء اللغوية وغيرها.   

دات الخا�سة با�ستخدام معايير تقويم المنهجية  غير اأن الاأمانة العلمية تقت�سي اإبراز بع�ض المحدِّ

دات يمكن اإيجازها في الجوانب الاآتية:  لتقويم البحث التربوي، وهذه المحدِّ

1- تم �شرد هذه المعايير في �سوء تحليل الاأدب ال�سابق، واأدلة تحكيم البحوث الميدانية، لكن 

هذه المعايير لم تت�سمن بع�ض الجوانب المهمة في العمل البحثي، ك�سلامة العمليات الاإح�سائية 

وغيرها.

البحث التربوي  اأولًا بقراءة  التحكيم  يتولّى  ال�سخ�ض الذي  يُلزِم  اإن تطبيق هذه المعايير   -2

باأكمله قراءة ناقدةً ومتاأنية، وذلك بهدف ا�ستيعاب م�سمونه الاأ�سا�سي، ومن ثم الحكم على 

مدى التزام البحث المذكور بمعايير منهجية البحث المبينة اأعلاه، بيد اأن تنفيذ هذا العمل، اأي 

تحكيم البحث على خلفية موؤ�شرات المنهجية، يتطلب من المحكم درايةً وا�سعةً بالمنهجيات 

ب�سورة  منها  والنظرية  التربوية،  الاأبحاث  اإليها  ت�ستند  التي  الفكرية  والمدار�ض  والمقاربات 

م  المقوِّ اإلمام  يتطلب  والذاتية  التحيّز  من  يخلو  مو�سوعي  حكم  اإ�سدار  باأن  علماً  خا�سة، 

اأو مقاربة  اأو م�ستترة، لمدر�سة  بم�ستجدات الفكر التربوي المعا�شر، وانحيازه، ب�سورة معلنة 

فكرية محددة يطلّ منها على البحث.   
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اإنّ معايير )موؤ�شرات( جودة منهجية العمل 44 القول  ال�سابقة، يمكن   3- عطفاً على الخا�سية 

البحثي المقترحة في هذه الدرا�سة مترابطة فيما بينها ارتباطاً وثيقاً، ومن ثم ي�سعب الحكم على 

كل مجال بمعزل عن المجال الاآخر، كما هو الحال عند ا�ستخدام اأدلة تحكيم البحوث الميدانية 

توؤ�س�ض  ما  لمجال  المعطاة  الدرجة  فاإن  ذلك،  من  العك�ض  وعلى  الذكر.  �سابقة  النظرية  اأو 

الاأر�سية للدرجة التي يُتوقع اأن تُعطى لبقية المجالات، ولمنهجية العمل البحثي اإجمالًا، حيث 

د كل عمليات البحث، وت�سفي عليه طابع الر�سانة العلمية، كي يظهر عملًا  اإنّ المنهجية تحدِّ

فكرياً متما�سكاً ومتكاملًا.   

�لتو�سيات و�لمقترحات  

يمكن القول باأن معايير جودة المنهجية المقترحة في هذه الدرا�سة تت�سم بالاأ�سالة، اإذ لم تُراعى 

في ال�سابق عند تحكيم البحوث التربوية، ويمكن اعتبارها اإ�سافةً مهمة لمعايير تقويم البحوث 

التربوية المعتمدة في الدوريات الاأكاديمية العربية والاأجنبية، لذا يو�سي الباحث بالاآتي: 

1- درا�سة المعايير المطوّرة في البحث الراهن، والا�ستفادة منها في اإغناء المعايير المعتمدة لتقويم 

الاأبحاث الكميّة اأ�سا�سا، والنوعية اإلى حدٍ ما، وتعزيزها بما يخدم تطوير الفكر التربوي المعا�شر.

2- العمل باتجاه التوظيف التدريجي للمعايير بال�سورة ال�سليمة في تحكيم البحوث المقدّمة 

لغر�ض الن�شر في الدوريات التربوية، اأو الترقية الاأكاديمية، مما ي�سمن قدراً اأكبر من الم�سداقية 

اأ�سمى للبحث العلمي  اأعلى من الجودة للبحوث التربوية، ومكانةً  لنتائج الدرا�سة، ودرجةً 

الجامعي  العمل  جودة  وتح�سين  الجامعة،  اأداء  لتقويم  الاأ�سا�سية  ات  الموؤ�شرِّ اأحد  ب�سفته  عامةً 

)المو�سوي، 2006(.

البحث  كتابة  اأثناء  في  ال�سابقة  المعايير  توظيف  كيفيّة  على  التربويين  الباحثين  تدريب   -3

لتحكيم  المنهجية  تقويم  معايير  ا�ستخدام  اآلية  ب�ساأن  للمختّ�سين  اإر�سادات  وو�سع  العلمي،  

البحوث التربوية. 
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د. عطاف �أبوغالي

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/5/12م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/4/28م

فاعلية برنامج �إر�سادي �سلوكي معرفي في خف�ص قلق �لمتحان 

فاعلية برنامج �إر�سادي �سلوكي معرفي في خف�ص قلق �لمتحان لدى 

عينة من طالبات �لثانوية �لعامة بمحافظة رفح

�لملخ�ص

هدفت الدرا�سة الحالية اإلى الك�سف عن فاعلية برنامج اإر�سادي �سلوكي معرفي في خف�ص 

قلق المتحان لدى عينة من طالبات ال�سف الثاني ع�شر )التوجيهي( بمحافظة رفح. وتكونت 

17-18 عاماً، ممن ح�سلن على  اأعمارهن مابين  )24( طالبة تتراوح  الدرا�سة من  عينة 

اأعلى الدرجات في مقيا�ص قلق المتحان، وتم تق�سيمهن ع�سوائياً اإلى مجموعتين تجريبية 

و�سابطة عدد كل مجموعة )12( طالبة وتم التحقق من تكافوؤ المجموعتين، وقد خ�سعت 

طالبات المجموعة التجريبية اإلى برنامج اإر�سادي �سلوكي معرفي. واأظهرت نتائج الدرا�سة 

التجريبية،  المجموعة  درجات طالبات  متو�سطات  اإح�سائية بين  دللة  ذات  فروق  وجود 

المتحان  البعدي على مقيا�ص قلق  القيا�ص  ال�سابطة في  ومتو�سطات درجات المجموعة 

القيا�سين  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  ووجود  التجريبية،  المجموعة  طالبات  ل�سالح 

لم  حين  في  البعدي،  القيا�ص  ل�سالح  التجريبية  المجموعة  طالبات  لدى  والبعدي  القبلي 

لدى طالبات المجموعة  والتتبعي  البعدي  القيا�سين  اإح�سائية في  توجد فروق ذات دللة 

التجريبية.

الكلمات المفتاحية: برنامج اإر�سادي، ال�سلوكي المعرفي، قلق المتحان، طالبات الثانوية العامة.

د. عطاف محمود �أبوغالي

ق�سم ال�سحة النف�سية

كلية التربية-جامعة الاأق�سى
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

The Effectiveness of a Cognitive- Behavioral Counseling
Program for Reducing Test Anxiety Among the Twelfth

Female Graders in Rafah Governorate

Abstract

The current study aimed at revealing the effectiveness of a cognitive-Behav-
ioral Counseling program on reducing test anxiety among the twelfth female 
graders (Tawjehe) in Rafah Governorate. The sample of the study consisted 
of (24) female students whose age ranges from 17 to 18 years who scored the 
highest on test anxiety after administering the test anxiety scale .The subjects 
were randomly divided into two groups: the experimental group and the con-
trol one. Each group included (12) subjects and the two groups were equiva-
lent. The experimental group subjects were subjected to Cognitive-Behavioral 
Counseling program. The study resulted in the following findings: There were 
statistically significant differences between the mean scores of the experimen-
tal group female students and that of the control one on test anxiety scale in 
favor of the twelfth female graders in the experimental group. There were 
statistically significant differences between the pre and post administration 
among experimental group subjects in favor of the post administration while 
there were no statistically significant differences between post and follow up 
measures among the experimental group subjects.

Key words: counseling program; cognitive- behavioral; test anxiety; twelfth female 
grader.

Dr. Etaf M. Abu Ghali
Dept. of Mental Health

Faculty of Education - Al-Aqsa University
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د. عطاف �أبوغالي فاعلية برنامج �إر�سادي �سلوكي معرفي في خف�ص قلق �لمتحان 

فاعلية برنامج �إر�سادي �سلوكي معرفي في خف�ص قلق �لمتحان لدى 

عينة من طالبات �لثانوية �لعامة بمحافظة رفح

د. عطاف محمود �أبوغالي

ق�سم ال�سحة النف�سية

كلية التربية-جامعة الاأق�سى

�لمقدمة

مواقف  ت�ستثيره  الذي  القلق  جوانب  من  جانباً   (Test Anxiety) الامتحان  قلق  يُعد 

حيث  الطلبة  بع�ض  بها  يمر  خطيرة،  انفعالية  نف�سية  م�سكلة  عن  يعبر  والذي  الامتحانات، 

يعانون من التوتر وال�سيق والارتباك الذي يترتب عليه الاإخفاق الاأكاديمي.

وتقييم  لاإدراك  يتجهون  الامتحان  قلق  في  عالية  درجة  على  يح�سلون  الذين  فالاأفراد 

المواقف على اأنها مهددة لل�سخ�سية، وهم في مواقف الامتحانات غالباً ما يكونون متوترين، 

وخائفين، وع�سبيين، وفى حالة اإثارة انفعالية )الطيب، 1997(. وتم اإدراك قلق الامتحان 

 .(Sarson, 1984) الع�شرين  القرن  من  الثاني  الن�سف  في  وملحة  خطيرة  م�سكلة  بو�سفها 

 ،(Siepp, 1991) الجامعية  المراحل  حتى  الابتدائية  المراحل  من  الطلبة  اأو�ساط  في  تنت�شر  اإذ 

وتتراوح ن�سبة الطلبة الذين يعانون من قلق الامتحان على الاأقل ما بين) 16-20%(، و يزداد 

.(McDonald, 2001) عددهم بالتاأكيد في الامتحانات النهائية التي تحدد م�سيرهم

اإذ   ،(Zeider, 1998) الاأكاديمي  الاأداء  �سلبياً في  يوؤثر  الامتحان  قلق  اأن  الباحثون  ويتفق 

على  القدرة  نف�سية، وعدم  �سغوطات  على  ت�ستمل  �سلبية  نتاجات  اأ�سا�سياً في  عاملًا  ي�سكل 

 Harris & Coy, 2003;) الاأمان  بعدم  الاأكاديمي، وال�سعور  الدرا�سي، والف�سل  التح�سيل 

Hembree, 1988). ويتكون قلق الامتحان من ثلاثة مكونات رئي�سة: معرفية، وانفعالية، 
و�سلوكية، والطلاب الذين يعانون من قلق الامتحان لديهم ت�سورات من الناحية المعرفية، هم 

قلقون ب�سكل عام، تنق�سهم الثقة بالنف�ض، وربما هم م�سغولون باأفكار �سلبية، ولديهم �سك 

. (Sarason & Sarason, 1990)في قدراتهم الاأكاديمية والكفاءة العقلية

عتوم    ، )فرح  في  اإليه  الم�سار   )Boution & Tosi, 1983) وتو�سى  باوتن  ويلخ�ض 

الذين  الاأفراد  اأن  اإلى  بالاإ�سارة  المجال  هذا  في  الدرا�سات  من  عدد  نتائج   )1993 والعلي، 

وخلاله  الامتحان  قبل  وقتهم  من  كثيراً  يق�سون  الاختبار  قلق  من  عالية  درجة  من  يعانون 

وهم: 1-منزعجون حول اأدائهم ويفكرون في اأداء الاآخرين. 2-  يفكرون في البدائل التي 
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

العجز  م�ساعر  متكرر  ب�سكل  تنتابهم  الاختبار.3-  في  ف�سلهم  حالة  في  اإليها  اللجوء  يمكن 

فعل،  ردود  تنتابهم   -5 والتقدير،  الاحترام  العقاب، وفقدان  يتوقعون   -4 الكفاية،  وعدم 

الهيجان  اأو  الا�سطراب  من  نوبات  كله  هذا  عن  وينتج  مختلفة.  ف�سيولوجية  وا�سطرابات 

الانفعالي الاأمر الذي يعوق التركيز، والانتباه لمهمة الاإجابة عن اأ�سئلة الامتحان ومن ثمّ بالتالي 

اإلى �سعف الاأداء.

وفى هذا الاتجاه يرى ماينر وجولد (Minor & Gold, 1985) اأن قلق الامتحان يت�سمن 

مكونين اأ�سا�سيين هما:المكون المعرفي اأو الانزعاج (Worry) والمكون الانفعالي اأو الانفعالية 

.(Emotionality)
ويت�سمن قلق الامتحان ب�سكل وا�سع الا�ستثارة الف�سيولوجية العالية، وغالباً ما ترجع اإلى 

قلق  وي�سهم  الذريع.  الف�سل  وتوقعات  والانزعاج،  الفزع،  ي�ساحبها  انفعالية  ا�ستثارة  اأنها 

.(Hembree, 1988) الامتحان الزائد غالبا في اإ�سعاف الاأداء في الامتحان

واهتمت كثير من الدرا�سات بفح�ض قلق الامتحان وعلاقته بالعديد من المتغيرات، وقد 

الاأكاديمي،  الاأداء  �سعف  في  والمتمثلة  الامتحان،  قلق  الناتجة عن  ال�سلبية  الاآثار  اإلى  اأ�سارت 

 ،(Putwain; Connors & Symes, 2010) وانخفا�ض الدافعية فمنها: درا�سة بتوين واآخرين

 (Chapel; Blanding; Silverstein; واآخرين  و�سابيل   ،)2006( وهوا�ض  وعليمات 

 ،(Hancock, 2001) وهانكوك ،Takahashi; Newman; Gubi & McCann, 2005)
وزيدنر (Zeidner, 2001) والكريدي�ض )2000( واأبو م�سطفى )1998(.

اأنه  بَيد  ودافعيتهم،  الطلبة  تح�سيل  في  توؤثر  التي  المتغيرات  من  متغيراً  الامتحان  قلق  ويعدّ 

حياتهم  في  قرارات مهمة  نتائجها  خلال  تحدد من  تقويمية  لمواقف  التعر�ض  لابُدّ للطلبة من 

وم�ستقبلهم المهني كالالتحاق بالجامعة، واختيار التخ�س�ض. وتوؤدي الامتحانات دوراً مهماً 

منها  يجعل  ما  بها  يرتبط  قد  اأنه  اإلا  ال�شرورية  التقويم  اأ�ساليب  اأحد  وهي  الطلاب؛  حياة  في 

م�سكلة مخيفة ومقلقلة. ويتخذ قلق الامتحان اأهمية خا�سة، نظراً لارتباطه ال�سديد بتحديد 

م�سير الطالب وم�ستقبله الدرا�سي والعملي، ومكانته في المجتمع، ولذلك فهو يعدّ م�سكلة 

حقيقية لكثير من الطلاب واأ�شرهم اأي�سا، بل وبالن�سبة للمجتمع، مما حدا بكثير من الاأخ�سائيين 

في هذا المجال بالاهتمام بدرا�سة قلق الامتحان )زهران، 2000(. 

واإذا كان قلق الامتحان ي�سبب كل هذا التوتر في مختلف المراحل الدرا�سية، فاإن طلبة الثانوية 

العامة، ربما ينالون الن�سيب الاأكبر من الخوف اأو الانزعاج حيث تنبع اأهمية امتحان الثانوية 

اجتماعية،  اأهمية  الامتحان  الدرا�سية، ويكت�سب  للمرحلة  تتويجاً  )التوجيهي( كونه  العامة 

وتربوية ق�سوى، اإذ تُبنى على اأ�سا�ض نتائجه قرارات مهمة كونه المعيار الوحيد في القبول في 
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ويعانى المجتمع الفل�سطيني من ال�سغوط وال�سدمات، وخا�سة الطلبة الذين يعي�سون جواً 

ي�سوده التوتر والقلق، لذا فهو بحاجة ما�سة اإلى البرامج الاإر�سادية النف�سية، التي ت�ساعده على 

الحد من الم�ساكل التي تواجهه، وتركز معظم الدرا�سات على الجانب النظري في ت�سخي�ض 

الا�سطرابات النف�سية، دون الاهتمام بالجوانب التطبيقية الم�ستندة على اأ�س�ض علمية في اآلية 

مواجهة الم�سكلات والتعامل مع ال�سغوط، وت�سكل الامتحانات لطلبة الثانوية العامة مواقف 

�ساغطة ي�ساحبها حالات من المر�ض، والخوف، والتوتر ال�سديد؛ الذي ينعك�ض على الاأ�شرة، 

ولا�سيما لدى الطالبات اإذ ي�سل الاأمر اإلى التغيب عن بع�ض الامتحانات؛ لذا فاإن ثمة حاجة 

لتقديم البرامج الاإر�سادية لم�ساعدة الطلبة في حل م�ساكلهم، وكيفية التعامل مع قلق الامتحان، 

وقد راعت الباحثة في هذا البرنامج اأن يكون واقعياً مت�سمناً جميع الجوانب المختلفة المتعلقة 

لقلق  ال�سلبي  الاأثر  لهذا  ونظراً  التح�سيلية.  والاأكاديمية  والاجتماعية،  النف�سية،  بالطلبة: 

برامج  وتنفيذ  لت�سميم،  مختلفة  ومحاولات  جهود  ظهرت  الدرا�سي  التح�سيل  في  الامتحان 

يعانون من  الذين  الطلبة  لم�ساعدة  المختلفة  الاإر�ساد  نظريات  على  تعتمد  اإر�سادية، وعلاجية 

قلق الامتحان.

اأو  المكتوبة،  المواد  ا�ستخدام  فاعلية  الك�سف عن  اإلى  فرح )1997(  درا�سة  هدفت  فقد 

ما يُعرف با�ستراتيجية العلاج بالقراءة في تخفي�ض قلق الامتحان لدى عينة من طلبة جامعة 

دليلًا  الباحث  ا�ستخدم  من )55( طالباً وطالبة، وقد  العينة  الاأردن، وتكونت  في  اليرموك 

المجموعة  ل�سالح  اإح�سائياً  دالة  فروق  وجود  النتائج  اأظهرت  قد  الامتحان،  قلق  لعلاج 

التجريبية. كما هدفت درا�سة �سالح )1997( اإلى التعرف على مدي فعالية برنامج اإر�سادى 

العام،  اآخر  امتحان  في  الدرا�سي  الاأداء  م�ستوى  الامتحان، وتح�سين  قلق  خف�ض  في  �سلوكي 

وتكونت عينة الدرا�سة من )60( طالباً من الباقين للاإعادة في الثانوية العامة في م�شر، قُ�سموا 

على اأربع مجموعات تجريبية، و تم جمع المعلومات با�ستخدام قائمة قلق الاختبار. واأظهرت 

نتائج الدرا�سة وجود فروق دالة بين متو�سطي درجات اأفراد المجموعات التجريبية ل�سالح 

الاإر�ساد الجمعي المبا�شر.

ال�سلوكي  الاتجاه  فاعلية  من مدى  التحقق  اإلى  هدفت  بدرا�سة   )1997( الزراد  قام  كما 

في  بنغازي  بمدينة  الثانوية  المدار�ض  طالبات  من  عينة  لدى  الامتحان  قلق  حالات  علاج  في 

ليبيا. وتاألفت عينة الدرا�سة من )28( طالبة من طالبات الق�سم العلمي والاأدبي بلغ متو�سط 

الاأولى:  المجموعة  متجان�ستين؛  مجموعتين  اإلى:  العينة  تق�سيم  وتم  �ستة(   17  ،2( اأعمارهن 

اأ�ساليب  على  والتدريب  ال�سلوكي  المعرفي  العلاج  لجل�سات  خ�سعت  التي  وهي  التجريبية، 

د. عطاف �أبوغالي فاعلية برنامج �إر�سادي �سلوكي معرفي في خف�ص قلق �لمتحان 
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تاأكيد الذات والا�سترخاء لمدة ثلاثة اأ�سهر قبل الامتحانات النهائية بواقع جل�ستين اإلى ثلاث 

جل�سات مدة الجل�سة )90( دقيقة. والمجموعة الثانية: هي المجموعة ال�سابطة. وات�سح من 

نتائج الدرا�سة وجود فروق دالة اإح�سائيًا بين متو�سطات درجات طالبات المجموعة التجريبية 

ودرجات المجموعة ال�سابطة في القيا�ض البعدي ل�سالح المجموعة التجريبية.

كما هدفت درا�سة الغامدى )1998( اإلى التحقق من فاعلية البرنامج العلاجي الجمعي 

في خف�ض قلق الاختبار لدى عينة من طالبات جامعة الملك �سعود. وتكونت عينة الدرا�سة 

من )30( طالبة من جامعة الملك �سعود يُعانين من قلق الاختبار، تم تق�سيمهن اإلى مجموعتين 

متكافئتين من حيث العمر، والتح�سيل الدرا�سي، ودرجة القلق )الانزعاج والانفعالية والدرجة 

الكلية(، ودرجة الاأفكار اللاعقلانية، اإحداهما: �سابطة، والاأخرى تجريبية.واأظهرت نتائج 

الدرا�سة وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية في متو�سطات درجات قلق الاختبار؛ )الانزعاج، 

والانفعالية، والدرجة الكلية( بين نتائج المجموعتين التجريبية، وال�سابطة في القيا�ض البعدي 

وذلك ل�سالح المجموعة التجريبية.

كما اأو�سحت درا�سة زهران )1999( مدى فعالية برنامج الاإر�ساد الم�سغر في التعامل مع 

م�سكلتي قلق الدرا�سة، وقلق الاختبار باأ�سلوب الموديلات والمناق�سة الجماعية، وتكونت عينة 

الدرا�سة من )360( طالباً من طلاب ال�سف الثالث الاإعدادي في القاهرة، وتم تطبيق مقيا�ض 

قلق الدرا�سة، ومقيا�ض قلق الامتحان علي اأفراد العينة، واأظهرت نتائج الدرا�سة وجود علاقة 

ارتباطية موجبة علي مقيا�ض قلق الدرا�سة وقلق الامتحان، كما بينت نتائج الدرا�سة اأن هناك 

فروقاً دالة اإح�سائياً ل�سالح القيا�ض البعدي مما يوؤكد فاعلية البرنامج.

كما هدفت درا�سة عبد الظاهر )2005( التعرف على نمطي التعامل الاإيجابي/ال�سلبي مع 

قلق الامتحان لدى عينة من طلاب الجامعة. وتكونت عينة الدرا�سة من )420( طالباً وطالبة 

م�شر. واأظهرت  في  بقنا  كلية التربية  طلبة  من  اأعمارهم بين )17-22( عاماً  تراوحت  ممن 

نتائج الدرا�سة وجود فروق بين الذكور والاإناث في نمط التعامل الاإيجابي ل�سالح الذكور؛ 

قلق  في  الذكور  من  قلقاً  اأكثر  الاإناث  واأن  الاإناث،  من  اإيجابياً  تعاملًا  اأكثر  الذكور  اأن  اأي 

ال�سنة  اأو  التخ�س�ض،  لمتغيرات  تُعزى  الامتحان  قلق  في  فروق  توجد  لا  حين  الامتحان، في 

تحليلها  الطالبات، وتم  من  حالتين  على  طليقة  اإكلينيكية  بمقابلة  الباحث  قام  كما  الدرا�سية. 

وتف�سيرها في �سوء الطريقة الكلية وفق نظرية التحليل النف�سي.

كما قام اأبو عزب )2008( بدرا�سة هدفت اإلي التعرف علي مدى فعالية برنامج اإر�سادى 

الاأدبي  بفرعيها:  غزة  بمحافظات  العامة  الثانوية  طلبة  لدي  الامتحان  قلق  لخف�ض  مقترح 

والعلمي، ثم اخُتير من هذه العينة اأكثر الطلاب الذين �سجلوا اأعلى درجات على مقيا�ض قلق 
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الامتحان اإذ تم اختيار )30( طالباً، توزعوا على مجموعتين، وقد تكونت المجموعة التجريبية 56

من )15( طالباً، والمجموعة ال�سابطة من )15( طالباً، وتم تطبيق البرنامج الاإر�سادى عليهم، 

وتم ا�ستخدم عدة اأ�ساليب اإر�سادية منها: المحا�شرات، ولعب الدور، والا�سترخاء. وقد بينت 

نتائج الدرا�سة اأن م�ستوى قلق الامتحان انخف�ض ل�سالح اأفراد المجموعة التجريبية.

كما هدفت درا�سة �سوالحة وع�سفا )2008( اإلى تق�سي فاعلية ا�ستخدام اإجراءات التعزيز 

في خف�ض م�ستوى قلق الاختبار لدى عينة من طالبات ال�سف ال�ساد�ض في مبحث الريا�سيات. 

وتكونت عينة الدرا�سة من )60( طالبة من طالبات مدار�ض وكالة الغوث الدولية في مدينة 

اإربد في الاأردن. واأظهرت نتائج الدرا�سة وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية بين المجموعتين 

اإجراءات  ا�ستخدام  فاعلية  يوؤكد  مما  التجريبية،  المجموعة  اأفراد  ل�سالح  والتجريبية  ال�سابطة 

التعزيز المادي واللفظي في خف�ض قلق الاختبار.

كذلك اهتمت الدرا�سات الاأجنبية بالبرامج الاإر�سادية المتعلقة بقلق الامتحان منها: درا�سة 

با�ض واآخرين (Bass, Burroughs, Gallion & Hodel, 2002) التي هدفت التعرف اإلى 

طرق خف�ض قلق الامتحان لدى عينة من طلبة الف�سول: ال�سابع والثامن والتا�سع في ثلاث 

مدار�ض متو�سطة واأخرى عليا في منطقة ريفية في ميدو�سترن في الولايات المتحدة، وتم التاأكد 

من قلق الامتحان من خلال ملاحظات المعلمين للطلبة اأثناء تقديم الامتحان. وقد اأظهرت 

الامتحان، واأ�سلوب  تقديم  المذاكرة، وا�ستراتيجيات  مهارات  تح�سين  �شرورة  الدرا�سة  نتائج 

حل الم�سكلة، والا�سترخاء بو�سفها اأ�ساليب لخف�ض قلق الامتحان.

اأما درا�سة اإرجين (Ergene, 2003) فقد هدفت اإلى تحليل نتائج درا�سات تناولت برامج 

عينتها  اأفراد  عدد  بلغ  درا�سة   )56( نتائج  على  التحليل  واعتمد  الامتحان،  قلق  خف�ض 

)2،482( وبينت النتائج اأن العلاج كان ناجحاً ومنا�سباً للعملاء، واأن العلاج الاأكثر فاعلية 

الذي ي�سم مهارات تتركز على المجالين ال�سلوكي والمعرفي.

الك�سف  اإلى   (Egbockuku & Obodo, 2005) واأبودو  ايجب�سكو  درا�سة  هدفت  كما 

عن فاعلية اأ�سلوب تقليل الح�سا�سية التدريجي في خف�ض قلق الامتحان لدى مجموعة من ذوي 

قلق الامتحان المرتفع من المراهقين في مدار�ض نيجيريا. بالاإ�سافة اإلى فح�ض ثلاثة متغيرات 

م�ستقلة تمت درا�ستها خلال التجربة هي: م�ستوى القيا�ض القبلي لقلق الامتحان، والجن�ض، 

ومركز ال�سبط. واأظهرت نتائج الدرا�سة فاعلية اأ�سلوب تقليل الح�سا�سية التدريجي في خف�ض 

قلق الامتحان، في حين لم يوجد تاأثير لمتغير الجن�ض في خف�ض قلق الامتحان لدى الطلبة.

كما اأجرى تاتوم واآخرون (Tatum, Lundervold & Ament, 2006) درا�سة هدفت اإلى 

التعرف على فاعلية التدريب ال�سلوكي في خف�ض قلق الامتحان لدى طلبة الجامعة الاأمريكيين 

د. عطاف �أبوغالي فاعلية برنامج �إر�سادي �سلوكي معرفي في خف�ص قلق �لمتحان 
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المخت�شر  الامتحان  قلق  مقيا�ض  على  عالية  درجات  �سجلوا  واأفريقي، ممن  قوقازي  اأ�سل  من 

ومقيا�ض الانزعاج الذاتي للقلق. وتكونت عينة الدرا�سة من )20(طالباً منهم )10( مجموعة 

منها:  ال�سلوكي  التدريب  مهارات  الباحثون  وا�ستخدم  �سابطة.  مجموعة  و)10(  تجريبية 

.وقد  والمديح  والت�سكيل،  الراجعة،  والتغذية  والنمذجة،  المبا�شرة،  والتعليمات  الا�سترخاء، 

اأظهرت نتائج الدرا�سة اأن هناك فروقاً ذات دلالة اإح�سائية ل�سالح المجموعة التجريبية.

كما قام ميلر واآخرون (Miller, Morton, Driscoll & Davis, 2006) بدرا�سة هدفت 

في  الابتدائي  الخام�ض  ال�سف  طلبة  لدى  الامتحان  قلق  لخف�ض  اإر�سادى  برنامج  تقييم  اإلى 

�شرق ولاية تين�سي باأمريكا. وتكونت عينة الدرا�سة من )36( طالباً، ممن تم ت�سنيفهم باأنهم 

يُعانون من قلق الامتحان و�سمل البرنامج اأ�ساليب عديدة منها: الا�سترخاء، والتنف�ض العميق، 

والتفريغ، و�سل�سلة من المقترحات الاإيجابية لمواقف التعلم والمراجعة، والامتحان والدرا�سة 

با�ستخدام اأ�سلوب اختبارات التقييم ال�ساملة التي تم تدريب التلاميذ عليها قبل المعالجة. وقد 

بينت نتائج الدرا�سة فاعلية الجل�سات الاإر�سادية.

كما هدفت درا�سة اأوربا�ض واآخرين (Orbach, Lindsay & Grey, 2007) اإلى التحقق 

طلبة  الامتحان لدى  قلق  خف�ض  في  الاإنترنت  �سبكة  عبر  �سلوكي  معرفي  برنامج  فاعلية  من 

الجامعة. وتكونت عينة الدرا�سة من )90( من طلبة الجامعات في المملكة المتحدة. واأظهرت 

التي  التجريبية  المجموعة  اأفراد  لدى  الامتحان  قلق  خف�ض  في  كبيراً  تح�سناً  الدرا�سة  نتائج 

ا�ستخدمت العلاج المعرفي ال�سلوكي عبر الاإنترنت قبل تطبيق البرنامج وبعده، ومقارنة مع 

اأفراد المجموعة ال�سابطة ل�سالح المجموعة التجريبية.

من  التحقق  اإلى  هدفت  بدرا�سة   (Yahav & Cohen, 2008) وكوهين  يهاف  قام  كما 

وقلق  الحالة،  قلق  مع  للتعامل  المرتدة  البيولوجية  والتغذية  المعرفي،  ال�سلوكي  العلاج  فاعلية 

الامتحان، والم�سكلات ال�سلوكية، والعداء، وتقدير الذات لدى عينة من الطلاب المراهقين 

ال�سلوكي  المعرفي  العلاج  فاعلية  الدرا�سة  نتائج  اإ�شرائيل. واأظهرت  في  العرب، واليهود  من 

ما  الذات  تقدير  في  وتح�سن  ال�سلوكية  والم�سكلات  الامتحان  وقلق  الحالة،  قلق  خف�ض  في 

عدا العداء لدى اأفراد المجموعة التجريبية، واأن العلاج ال�سلوكي المعرفي اأثر في المراهقين من 

العرب اأكثر.

 Weems, Taylor, Costa, Marks, Romano, Verrett &) واآخرون  ويمز  واأجرى 

Brown, 2009) درا�سة هدفت اإلى معرفة فاعلية التدخل للحد من قلق الامتحان لدى اأو�ساط 
ال�سباب من الاأقليات الاإثنية. وتكونت عينة الدرا�سة من )94( من طلبة ال�سف التا�سع في 

مدينة نيو اورليانز في الولايات المتحدة الاأمريكية التي تعر�ست لاإع�سار كاترينا. و�سملت 
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تطبيق 58 تم  الاإع�سار، و  بعد  الامتحان  لقلق  مرتفعة  درجات  لديهم  الدرا�سة )30( طالباً ممن 

للقلق.  المحفزة  للمثيرات  التدريجي  الا�سترخاء، والتعر�ض  على  كالتدريب  �سلوكي  برنامج 

واأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى اأن هناك تاأثيراً كبيراً للبرنامج في خف�ض قلق الامتحان، وتح�سنا في 

ا في اأعرا�ض ما بعد ال�سدمة.  الاأداء الاأكاديمي، وانخفا�سً

كما قام �ستويل وبينيت (Stowell & Bennett, 2010) بدرا�سة هدفت اإلى معرفة تاأثير 

من  الدرا�سة  عينة  وتكونت  الامتحان.  قلق  خف�ض  في  الاإنترنت  �سبكة  على  الامتحان  اأداء 

الذين  الطلاب  اأن  الدرا�سة  نتائج  واأظهرت  الجامعة.  في  النف�ض  علم  ق�سم  من  طالباً   )69(

الامتحان  قلق  انخف�ض  الدرا�سية، قد  الف�سول  في  الامتحان  قلق  في  عالية  م�ستويات  لديهم 

لديهم عندما تقدموا للامتحانات عبر الاإنترنت، كما بينت نتائج الدرا�سة اأن العلاقة بين قلق 

الامتحان و اأداء الامتحان كان اأ�سعف على �سبكة الانترنت مقارنة بالف�سول الدرا�سية. 

ن�ستنتج من الدرا�سات ال�سابقة جدوى وفاعلية البرامج الاإر�سادية في خف�ض قلق الامتحان 

البرامج  تنوع  الباحثة  لاحظت  كما  مختلفة،  درا�سية  ومراحل  متباينة  عمرية  عينات  لدى 

الاإر�سادية الم�ستخدمة منها: العلاج العقلاني الانفعالي، والعلاج بالقراءة، والعلاج المتمركز 

حول العميل، واأ�سلوب الموديلات والمناق�سة الجماعية، وتح�سين مهارات المذاكرة، والاإر�ساد 

ال�سلوكي وما يحتوى من فنيات الا�سترخاء والتح�سين التدريجي؛ في حين اهتمت الدرا�سات 

الاأجنبية بالعلاج المعرفي ال�سلوكي، وهذا ما اعتمدت عليه الباحثة في الدرا�سة الحالية.

Cognitive Behavior Therapy لعلاج �ل�سلوكي �لمعرفي�

يرى كيندال(kendall, 1993)  اأن الطرق المعرفية ال�سلوكية هي محاولة دمج تهدف اإلى 

تحديد التاأثيرات الاإيجابية للنظرية ال�سلوكية مع النظرية المعرفية لاإحداث تغيّرعلاجي.

ويعدّ العلاج ال�سلوكي المعرفي اتجاهاً علاجياً حديثاً ن�سبياً، يعمل على الدمج بين العلاج 

مع  التعامل  اإلى  فنيات، ويهدف  يت�سمنه من  بما  ال�سلوكي  المتعددة، والعلاج  بفنياته  المعرفي 

الا�سطرابات المختلفة من منظور ثلاثي الاأبعاد؛ اإذ يتعامل معها معرفياً، وانفعالياً، و�سلوكياً؛ 

اأو  الانفعالي،  المنظور  اأو  المعرفي،  المنظور  من  �سواء  الفنيات  من  العديد  ي�ستخدم  بحيث 

ال�سلوكي )محمد، 2000(. 

فالافترا�ض الاأ�سا�سي للعلاج ال�سلوكي المعرفي هو: اأن المعارف توؤثر في العواطف وال�سلوك؛ 

فالفرد ي�ستجيب للتمثيلات المعرفية للاأحداث اأكثر من ا�ستجابته للاأحداث نف�سها، واأن الفرد 

التكيف  �سوء  اإلى  بدوره  يوؤدى  الذي  المعرفي،  التكيف  �سوء  من  التخل�ض  على  القدرة  لديه 

المختلفة  العلاج  هذا  ا�ستراتيجيات  خلال  انهزامية، فمن  �سلوكيات  عامة، وتنتج عنه  ب�سفة 

د. عطاف �أبوغالي فاعلية برنامج �إر�سادي �سلوكي معرفي في خف�ص قلق �لمتحان 
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الذاتية،  بالكفاءة  الثقة  وبناء  اإيجابية،  اأفكار  وتوليد  ال�سلوك،  تعديل  مهارات  اإك�سابه  يمكن 

والتخل�ض من الاأفكار اللاعقلانية والاتجاهات المختلة وظيفياً والاتجاهات الانهزامية، ومن 

المعرفي  ال�سلوكي  الاإر�ساد  برامج  1997(. وتت�سمن  )اإبراهيم،  النف�سي  بالتكيف  ي�سعر  ثمّ 

فنيات  عدة  الحالية  الدرا�سة  في  الباحثة  وا�ستخدمت  المعرفية.  ال�سلوكية  الفنيات  العديد من 

ت�ستعر�سها باخت�سار فيما يلي:

 (Systematic desensitization :تقليل �لح�سا�سية �لتدريجي )�لتح�سين �لتدريجي

معين، ويتم  حادث  اأو  ب�سيء  الم�سطرب  ال�سلوك  ارتباط  التدريجي من  التخل�ض  به  ويق�سد 

الا�سترخاء  حالة  في  وهو  المثيرات؛  لهذه  متدرج  بتكرار  الم�ستر�سد  وتعري�ض  بتحديد  ذلك 

حتى لاتنتج الا�ستجابة الم�سطربة ثم ي�ستمر التعر�ض للمثيرات المتدرجة في ال�سدة حتى يتم 

هذه  ا�ستخدام  2005(. وتم  )الداهرى،  الم�سطربة  للا�ستجابة  ا�ستثارتها  عدم  اإلى  الو�سول 

الفنية في الدرا�سة الحالية بعد اأن تم تدريب الطالبات على الا�سترخاء، واإعداد مدرج القلق.

Relaxation :ل�سترخاء�

يعرف علمياً باأنه: توقف كامل لكل الانقبا�سات، والتقل�سات الع�سلية الم�ساحبة للتوتر. 

وقد ابتكر “جيكب�سون Jacobson” اأ�سلوب الا�سترخاء الت�ساعدي مو�سحاً فوائد علاجية 

ملمو�سة بين من يعانون من القلق. وقد ا�ستطاع “ ولبى” اأن يطور هذا الاأ�سلوب من خلال 

نظريته في الكف المتبادل، مو�سحاً اأن الا�سترخاء يعدّ من العوامل الكامنة للقلق، فلا يمكن 

لل�سخ�ض اأن يكون م�سترخياً وقلقاً في الوقت نف�سه. وتعدّ الاأ�ساليب الحديثة في الا�سترخاء 

من اأ�سهر اأ�ساليب العلاج ال�سلوكي ويحتاج اإجراوؤه اإلى تدريب منظم )اإبراهيم، 1988(. 

وقد قامت الباحثة بتدريب طالبات المجموعة التجريبية على الا�سترخاء داخل الجل�سات كما 

�سجعت الطالبات على التدريب على الا�سترخاء من خلال الواجبات المنزلية.

Modeling :لنمذجة�

افترا�ض  اإلى  ت�ستند  وهى  ال�سلوك؛  لتعديل  كثيرة  برامج  اأ�سا�سياً �سمن  جزءاً  النمذجة  تُعد 

ب�سورة  وتعر�سه  الاآخرين،  �سلوك  ملاحظة  طريق  عن  التعلم  على  قادر  الاإن�سان  اأن  موؤداه 

نف�سه؛  العمل  اأداء  منه  ويطلب  نموذج  لملاحظة  فر�سة  ال�سخ�ض  ويعطى  للنماذج،  منتظمة 

اأو  ال�سلوكية  النماذج  ا�ستخدام  طريقة  وتقوم   .)1994 )مليكة،  النموذج  به  يقوم  الذي 

تو�سيل  الهدف  �سمني )تخيلي( للم�ستر�سد، ويكون  اأو  مبا�شر  نموذج  اإتاحة  على  النمذجة 

معلومات حول النموذج ال�سلوكي المعرو�ض للم�ستر�سد، بق�سد اإحداث تغيير ما في �سلوكه 

واإك�سابه �سلوكاً جديداً، اأو زيادة �سلوك موجود لديه اأو نق�سانه )ال�سناوي، 1996(. ولقد 

المرغوب  ال�سلوك  باأداء  النموذج  يقوم  اإذ  تعليمي  كاأ�سلوب  الفنية  هذه  الباحثة  ا�ستخدمت 
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وتنظيمه، 60 الوقت  اإدارة  ومهارات  الجيد،  الا�ستذكار  عادات  منها:  �سحيحة،  بطريقة  فيه 

والا�ستعداد للامتحانات.

Reinforcement:لتعزيز�

يعدّ التعزيز اأ�سلوباً في العلاج ال�سلوكي يقدم في كل مرة، يوؤدى فيها ال�سلوك المرغوب فيه؛ 

اأي الاإثابة تعتمد على ال�سلوك الم�شروط باأدائه )عبد الحميد و كفافى، 1990(. وا�ستخدمت 

المجموعة  لاأفراد  وال�سكر  الثناء  البرنامج، وكذلك  خلال  والمعنوي  المادي،  التعزيز  الباحثة 

التجريبية على مواظبتهن والتزامهن بالح�سور.

 Self-Instruction:لتعليم �لذ�تي�

يعدّ التدريب على التعليم الذاتي من الفنيات المهمة التي يت�سمنها اتجاه )ميت�سنبوم( وهي 

تت�سمن التعرف على الاأفكار والتعبيرات الذاتية ال�سلبية المرتبطة بال�سغوط التي ت�سبب ال�سيق 

والكدر والم�سقة للفرد وم�ساعدة العميل على تعديل التعبيرات الذاتية ال�سلبية لديه وا�ستبدالها 

بتعبيرات ذاتية ايجابية وهكذا من خلال التدريب على التعليم الذاتي يتعلم العميل اأن ما يعانيه 

من قلق و�سغوط هو نتيجة �سوء تف�سيره وتاأويله للمواقف التي يتعر�ض اإليها، واأي�ساً نتيجة 

لاأحاديث الذات ال�سلبية لديه )الحوار الداخلي ال�سلبي( ومن ثمّ لابُدَّ من �شرورة ا�ستبدالها 

باأحاديث ذات اإيجابية ومنطقية )ح�سين وح�سين، 2006(. 

ويذكر كوري (Corey, 1996) اأن ميت�سنبوم (Meichenbaum) قد ركز على التعليمات 

الذاتية في م�ساعدة الم�ستر�سدين ليكونوا اأكثر وعياً بالحوار الذاتي، وتت�سمن العملية العلاجية 

تدريب الم�ستر�سدين على تعديل التعليمات الذاتية لديهم لي�ستطيعوا التاأقلم ب�سكل اأكثر فاعلية 

الم�سكلات؛  مع  عملية  مهارات  اكت�ساب  على  والتركيز  يواجهونها،  التي  الم�سكلات  مع 

كال�سلوك العدواني، وال�سلوك المندفع، والخوف من الامتحانات، والخوف من الحديث اأمام 

الجمهور.ولقد ا�ستخدمت الباحثة هذه الفنية و�سجعت الطالبات على تعديل الحوار الذاتي 

الداخلي وا�ستبدال الاأفكار ال�سلبية باأفكار اإيجابية مع مقارنة اختلاف م�ساعرهن و�سلوكهن 

في كلا الموقفين.

Problem Solving Training :لتدريب على �أ�سلوب حل �لم�سكلة�

اقترح دزريلا وجولدفريد (D’Zurilla & Goldfried, 1971) نموذجاً من خم�ض مراحل 

و�سياغتها،  الم�سكلة  وتحديد  الم�سكلة،  نحو  التوجه  وهى  ال�سلوك؛  تعديل  في  لا�ستخدامه 

)ال�سناوي،  اختياره.  تم  الذي  الحل  من  والتحقق  القرار،  واتخاذ  البديلة،  الحلول  واإنتاج 

ثم  م�سكلته،  اإدراك  على  الفرد  م�ساعدة  منها  كثيرة:  فوائد  له  الاأ�سلوب  وهذا   .)1996

 Southam) ت�سجيعه على التركيز على تقديم الحلول الممكنة المتنوعة لحل الم�سكلة وتقييمها

د. عطاف �أبوغالي فاعلية برنامج �إر�سادي �سلوكي معرفي في خف�ص قلق �لمتحان 
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بتدريب  الباحثة  قامت  ولقد   .(– Gerow, Henin, Chu, Marrs & Kendall, 1997
وكيفية  وم�سكلات  لمواقف  نماذج  خلال  الفنية من  هذه  خطوات  على  التجريبية  المجموعة 

مواجهتها في الحا�شر والم�ستقبل.

Assignment:لو�جب �لمنزلي�

تلك الاأن�سطة والخبرات التي كانت تكلف بها الباحثة طالبات المجموعة التدريبية للقيام 

التالية،  الجل�سة  في  بمراجعتها  تقوم  الجل�سات، ثم  نهاية  في  المنزلي  الواجب  تحديد  بها، ويتم 

الواجب  يكون  اأن  الباحثة  راعت  المنزلي. وقد  الواجب  اأداء  على  الطالبات  بت�سجيع  وتقوم 

المنزلي من�سجماً مع طبيعة الجل�سات واأهدافها.

م�سكلة �لدر��سة

وم�سيرهم  م�ستقبلهم  اأنَّ  يدركون  الذين  العامة  الثانوية  طلبة  غالباً بين  القلق  حدة  تزداد 

مرهون بالنجاح والف�سل في هذا الامتحان اإذ اإن نتيجة هذا الامتحان هي التي تقرر دخولهم 

وما  ومعدلاتهم.  درجاتهم  بناءً على  يحدد  الذي  التخ�س�ض  ونوعية  والكلية  لا  اأو  الجامعة 

خلال  والاأقارب  المعلمين  وبع�ض  الوالدين  من  والمفرط  الزائد  الاهتمام  القلق  حالة  ي�سيف 

خلال  من  وحجمها  الم�سكلة  عمق  الباحثة  لم�ست  وقد  العامة.  الثانوية  طلبة  مع  تعاملهم 

وما  المدار�ض  في  الميداني  تدريبهن  اأثناء  الجامعة في  في  النف�سي  الاإر�ساد  ق�سم  طالبات  متابعة 

تعانيه الطالبات من الخوف، والتوتر الذي ينتابهن قبل وفي اأثناء الامتحانات والذي ات�سح 

كثرة  عن  الجمعي، ف�سلًا  التوجيه  ح�س�ض  في  الامتحان  قلق  حول  ا�ستف�ساراتهن  خلال  من 

الحالات المر�سية التي يتعر�ض اإليها الطلبة خلال تقديم امتحانات الثانوية العامة لي�سل الحد 

اإلى تغيبهم عن بع�ض المباحث خلال الامتحانات.ومن هنا كانت الحاجة �شرورية اإلى ت�سميم 

برنامج علاجي �سلوكي معرفي للتخفيف من حدة قلق الامتحان لدى طالبات الثانوية العامة، 

النظري  الاإطار  اإلى  ا�ستناداً  الدرا�سة  الم�سكلة، وعينة  طبيعة  تنا�سب  فنيات  خلال  وذلك من 

للدرا�سة وكذلك الدرا�سات ال�سابقة. 

�أهد�ف �لدر��سة

تهدف الدرا�سة اإلى معرفة فاعلية برنامج اإر�سادى �سلوكي معرفي لخف�ض قلق الامتحان لدى 

عينة من طالبات الق�سم العلمي في ال�سف الثاني ع�شر في محافظة رفح اللواتي تم تعري�سهن اإلى 

برنامج اإر�سادى تم اإعداده خ�سي�ساً للتعرف على اأثر هذا البرنامج في تحقيق الهدف، وللك�سف 

عن ا�ستمرارية تاأثير البرنامج بعد تطبيقه بفترة زمنية في خف�ض حدة قلق الامتحان. 
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فر�سيات �لدر��سة62

الفر�سية الاأولى : توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى )α = 0.05( بين متو�سط 

في  ال�سابطة  المجموعة  طالبات  درجات  ومتو�سط  التجريبية  المجموعة  طالبات  درجات 

مقيا�ض قلق الامتحان البعدي ل�سالح المجموعة التجريبية.

الفر�سية الثانية: توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى )α = 0.05( بين متو�سط 

وبعد  البرنامج،  تطبيق  قبل  الامتحان  قلق  مقيا�ض  في  التجريبية  المجموعة  طالبات  درجات 

تطبيقه ل�سالح التطبيق البعدي.

الفر�سية الثالثة: لاتوجد فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى )α = 0.05( في متو�سط 

البعدي  القيا�سين:  في  الامتحان  قلق  مقيا�ض  في  التجريبية  المجموعة  طالبات  درجات 

والتتبعي.

�أهمية �لدر��سة

تكمن اأهمية الدرا�سة في الحاجة اإلى توفير برامج علاجية فعالة، والتي يمكن ا�ستخدامها 

من قبل المر�سدين والاأخ�سائيين النف�سيين العاملين في مجال التربية والتعليم، اإذ �سعت الدرا�سة 

خلال  من  المعرفية، وذلك  ال�سلوكية  النظرية  على  ي�ستند  اإر�سادى  برنامج  و�سع  اإلى  الحالية 

الطالبات  من  مجموعة  لم�ساعدة  الاإيجابية  والا�ستراتيجيات  المهارات  من  العديد  اإك�سابهن 

التعامل  كيفية  اإلى  المهتمين  اأنظار  لتوجيه  الدرا�سة  جاءت  لديهن.كما  الامتحان  قلق  لخف�ض 

تحظَ  لم  اإذ  تطبيقية  علمية  باأ�س�ض  الاأكاديمي  الطلبة  م�ستقبل  تهدد  خطيرة  نف�سية  ظاهرة  مع 

الدرا�سات والبحوث التي تناولت مو�سوع القلق بالاهتمام الكافي في البرامج الاإر�سادية في 

البيئة الفل�سطينية. لذا جاءت الدرا�سة الحالية ل�سد النق�ض في هذا المجال، كما جاءت ا�ستجابة 

لتو�سيات ونداءات العاملين في الميدان، والحاجة لبناء برامج اإر�سادية؛ تهدف اإلى الحد من 

م�سكلات الطلبة، وتخفيف معاناتهم، وتح�سين العملية التعليمية. 

محدد�ت �لدر��سة

تتحدد الدرا�سة الحالية بطبيعة العينة الم�ستخدمة، وبالت�سميم التجريبي على اأ�سا�ض اأن المتغير 

الم�ستقل يتمثل في البرنامج الاإر�سادي ال�سلوكي المعرفي، الذي ت�سعى الدرا�سة لمعرفة فاعليته في 

خف�ض قلق الامتحان كمتغير تابع، كما تتحدد الدرا�سة بالاأدوات الم�ستخدمة، وهى مقيا�ض 

الاتجاه نحو الامتحان، والمعروف بقلق الامتحان اإعداد: ا�سبيلبرجر وعبدالحافظ )1984(، 

والبرنامج الاإر�سادى ال�سلوكي المعرفي من اإعداد الباحثة، وبالعينة الم�ستخدمة التي تتكون من 

د. عطاف �أبوغالي فاعلية برنامج �إر�سادي �سلوكي معرفي في خف�ص قلق �لمتحان 
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)24( طالبة ممن تراوحت اأعمارهن ما بين )17-18( عاماً، بواقع )12( طالبة تمثل المجموعة 

المقايي�ض  تطبيق  تم  حيث  المكانية  وبالحدود  ال�سابطة،  المجموعة  تمثل  و)12(  التجريبية، 

تطبيق  تم  حيث  الزمانية  بالحدود  ثم  برفح،  الثانوية  القد�ض  بمدر�سة  الدرا�سة  في  الم�ستخدمة 

البرنامج في الفترة الزمنية من 9/20 وحتى11/20 للعام الدرا�سي 2008-2009م.

م�سطلحات �لدر��سة

�لبرنامج �لإر�سادى �ل�سلوكي �لمعرفي Cognitive Behavioral Counseling Program: هو 

برنامج يقوم على اأ�س�ض علمية، يت�سمن مجموعة من الاأن�سطة، والخبرات المخططة والمنظمة، 

بع�ض  با�ستخدام  الطالبات  من  عينة  لدى  الامتحان  قلق  خف�ض  بهدف  زمنياً  والمحددة 

الفنيات المعرفية كالتحكم الذاتي، واأ�سلوب حل الم�سكلة، والفنيات ال�سلوكية كالا�سترخاء، 

والتح�سين التدريجي، والنمذجة، والتعزيز.

قلق �لمتحان Test Anxiety: حالة نف�سية اأو ظاهرة انفعالية يمر بها الطالب خلال الاختبار، 

وتن�ساأ عن تخوفه من الف�سل اأو الر�سوب في الاختبار، اأو تخوفه من عدم ح�سوله على نتيجة 

مر�سية له لتوقعات الاآخرين منه، وقد توؤثر هذه الحالة النف�سية في العمليات العقلية كالانتباه، 

والتذكر، والتركيز، والتفكير )اأبو زينة وزغل، 1984(.

وتعرف الباحثة قلق الامتحان اإجرائياً اأنه: “مجموع الدرجات التي تح�سل عليها الطالبات 

علي مقيا�ض قلق الامتحان الم�ستخدم في الدرا�سة الحالية”.

منهجة �لدر��سة و�إجر�ء�تها:

منهج �لدر��سة

اعتمدت الدرا�سة الحالية في �سوء اأهدافها على ا�ستخدام المنهج التجريبي الذي يعتمد على 

مجموعتين متكافئتين: اإحداهما تجريبية، والاأخرى: �سابطة وفقاً لما يلي، المجموعة التجريبية: 

وهى التي طُبق عليها مقيا�ض قلق الامتحان قبلياً، ثم التعر�ض للمتغير التجريبي، وهو برنامج 

اإر�سادى �سلوكي معرفي لخف�ض قلق الامتحان، ثم تم تطبيق مقيا�ض قلق الامتحان بعدياً ثم طُبق 

مقيا�ض قلق الامتحان مرة اأخرى بعد �سهر كاختبار تتبعي. والمجموعة ال�سابطة: المجموعة 

التي طُبق عليها مقيا�ض قلق الامتحان كاختبار قبلي ولم تتعر�ض للمتغير التجريبي، ثم اأعُيد 

مقيا�ض قلق الامتحان كاختبار بعدى. وتكونت مجموعة الدرا�سة من )24( طالبة من طالبات 

الثانوية العامة الق�سم العلمي في مدر�سة القد�ض الثانوية بمحافظة رفح، وقد اختيرت مجموعة 

اإلى  تق�سيمها  تم  الامتحان، وقد  قلق  مقيا�ض  على  الدرجات  اأعلى  على  ح�سلن  ممن  الدرا�سة 
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مجموعتين متكافتين في متغيرات التطبيق القبلي لمقيا�ض قلق الامتحان، والتح�سيل الدرا�سي، 64

والم�ستوى الاجتماعي الاقت�سادي للاأ�شرة الفل�سطينية )اإعداد: اأبو م�سطفى، 2000(. 

مجتمع �لدر��سة 

تكون مجتمع الدرا�سة من جميع طالبات ال�سف الثاني ع�شر )التوجيهي( في الق�سم العلمي 

عددهن )153(  والبالغ  الدرا�سي 2009/2008م  للعام  برفح  الثانوية  القد�ض  مدر�سة  في 

طالبة واللواتي تتراوح اأعمارهن ما بين )17-18( عاماً.

عينة �لدر��سة

تم اختيار عينة الدرا�سة بعد تطبيق مقيا�ض قلق الامتحان على جميع اأفراد مجتمع الدرا�سة، 

ومن ثم ح�شر الطالبات اللاتي ح�سلن على درجات في الربع الاأعلى على المقيا�ض، بحيث 

في  الم�ساركة  على  المبدئية  موافقتهن  اإلى  بالاإ�سافة  فوق،  فما  )60( درجة  درجاتهن  تكون 

)24( طالبة  عددهن  بلغ  الامتحان، وقد  قلق  التخل�ض من  منهن  رغبة  الاإر�سادى  البرنامج 

ممن انطبقت عليهن ال�شروط ال�سابقة، وتم توزيع هذه العينة توزيعاً ع�سوائياً با�ستخدام الاأرقام 

الع�سوائية اإلى مجموعتين تجريبية و�سابطة، بلغ عدد كل منهما )12( طالبة. وتم التحقق من 

تجان�ض المجموعتين من حيث القيا�ض القبلي لمقيا�ض قلق الامتحان، والم�ستوى الاقت�سادي، 

والاجتماعي، والتح�سيل الدرا�سي كما هو مبين في الجدول رقم )1(.

�لجدول رقم )1( 

نتائج �ختبار مان ويتنى للمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة في

متغير�ت �ل�سبط �لتجريبي

العددالمجم�عةالمتغيرات
مت��صط 

الرتب

مجم�ع 

الرتب
u قيمةz قيمة

م�صت�ى 

الدللة

التطبيق القبلي 

لمقيا�س قلق الامتحان

1214.17170.00التجريبية

52.001.160
0.266غير 

دالة اإح�سائياً 1210.83130.00ال�سابطة

الم�ستوى الاقت�سادي 

الاجتماعي

1213.46161.50التجريبية

60.5000.667
0.514غير 

دالة اإح�سائياً 1211.54138.50ال�سابطة

التح�سيل الدرا�سي

1211.96143.50التجريبية

65.5000.376
0.713غير 

دالة اإح�سائياً 1213.04156.50ال�سابطة

درجات  متو�سطات  بين  اإح�سائياً،  دالة  فروق  توجد  لا  اأنه  ال�سابق  الجدول  من  يت�سح 

الامتحان والم�ستوى  قلق  لمقيا�ض  القبلي  التطبيق  وال�سابطة في  التجريبية  المجموعتين:  اأفراد 

الاقت�سادي، والاجتماعي للاأ�شرة الفل�سطينية، والتح�سيل الدرا�سي، وهذا يدل على تكافوؤ 

د. عطاف �أبوغالي فاعلية برنامج �إر�سادي �سلوكي معرفي في خف�ص قلق �لمتحان 
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المجموعتين في هذه المتغيرات.

�أدو�ت �لدر��سة

1- مقيا�ص �لتجاه نحو �لمتحان: الذي اأعده بالاأ�سل ا�سبيلبرجر (Spiebrger) واآخرون 

اأبو  وقام   )1984( الحافظ  عبد  بالعربية  اأعدته  والذي  الامتحان؛  قلق  بمقيا�ض  والمعروف 

م�سطفى )1998( بالتاأكد من ثبات المقيا�ض على البيئة الفل�سطينية وذلك عن طريق اإعادة 

اأي�ساً  قام  ثبات عال. كما  يدل على معامل  )0.94(، وهذا  الثبات  الاختبار، وبلغ معامل 

الارتباط  معامل  وكان  الداخلي،  التنا�سق  طريق  عن  وذلك  المقيا�ض،  �سدق  من  بالتاأكد 

)0.67(، على بعدى القلق والانفعالية، بينما كانت باقي عبارات المقيا�ض )0.68(، وهى 

دالة اإح�سائيا.كما قامت الباحثة بالتاأكد من ثبات الاختبار با�ستخدام معامل األفا كرونباخ، 

وكان معامل الثبات )0.85(، بينما معامل الثبات با�ستخدام التجزئة الن�سفية )0.633(، 

ومعامل �سبيرمان- براون المعدلة )0.775( مما يدل على اأن المقيا�ض على ثبات عال.

2-�لبرنامج �لإر�سادى 

من  ويتكون  المعرفية،  ال�سلوكية  النظرية  على  الحالية  الدرا�سة  الاإر�سادى في  البرنامج  يعتمد 

�ست ع�شرة جل�سة تم تنفيذها بحيث تتنا�سب مع طبيعة العينة، وخ�سائ�سها، وطبيعة الم�سكلة، 

وتم تنظيم الجل�سات ب�سكل منطقي ومت�سل�سل.وقامت الباحثة بعر�ض البرنامج على مجموعة 

من المحكمين من ذوي الاخت�سا�ض في علم النف�ض، والاإر�ساد النف�سي، وذلك للتحقق من 

�سدق محتوى البرنامج، وتم اأخذ بع�ض الملاحظات بعين الاعتبار وتعديلها، ومن ثم اإعداد 

اأن تعقد بواقع جل�ستين  اأ�سابيع على  البرنامج ب�سكله النهائي وقد تم تنفيذه على مدى )8( 

اأ�سبوعياً، وا�ستغرق الزمن المحدد لكل جل�سة من )50-60( دقيقة وتم تطبيق البرنامج في 

يلي  المدر�سة.وفيما  في  التربوية  والمر�سدة  الباحثة  من  العمل  فريق  وتكون  المدر�سة،  مكتبة 

ملخ�ض جل�سات البرنامج.

�لجل�سة �لأولى: التعارف: هدفت هذه الجل�سة اإلى اإقامة علاقة تفاعلية بين الباحثة، واأفراد 

المجموعة الاإر�سادية، وبين اأفراد المجموعة اأنف�سهن، كذلك اإتاحة الفر�سة لتحقيق درجة من 

الاألفة والم�ساركة والتعاون بين الباحثة واأفراد المجموعة الاإر�سادية. كما تم التعريف بالبرنامج 

الطالبات من  تعود على  التي  الفائدة  اإلى  اإ�سافة  واأهدافه ومحتوى جل�ساته وزمانه ومكانه. 

البرنامج، كما تم تقديم اأهم الاإجراءات، والقواعد الاأ�سا�سية المتبعة في الجل�سات، اإ�سافةً اإلى 

توقعات الطالبات الم�ساركات من البرنامج.

النف�سية، والج�سمية،  التعريف بمفهوم قلق الامتحان واأعرا�سه  اإلى  �لجل�سة �لثانية: هدفت 
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والعقلية، وتاأثيره في العمليات العقلية كالذاكرة، والتركيز. وما تعانيه الطالبات من ظاهرة 66

فراغ العقل في اأثناء تقديم الامتحان، وعر�ست الطالبات خبراتهن ال�سخ�سية وما ينتابهن من 

التوتر، والخوف، والارتباك قبل الامتحان وفي اأثنائه. واأتاحت الباحثة المجال اأمام الطالبات 

للتعبير عما بداخلهن من اأفكار وم�ساعر في حالة الخوف من الامتحان.

ومنها:  الامتحان،  قلق  بم�سادر  الطالبات  تعريف  اإلى  هدفتا  و�لر�بعة:  �لثالثة  �لجل�سة 

نموذجاً  الطالبات  اإحدى  وعر�ست  والاأقران.  والمعلمون،  والوالدان،  اأنف�سهن،  الطالبات 

لموقف قلق في اأثناء تاأدية الامتحان والاأفكار ال�سلبية التي تراودها والحديث الداخلي الذي 

يدور داخلها وكيف ي�سيع الوقت وما ت�سعر به من الخوف، والتوتر، والاأع�ساب الم�سدودة، 

ويدور  الامتحانات  من  القلق  نف�سها  في  اأدخلت  بها  المحيطين  من  لها  تعر�ست  وخبرات 

للح�سول على  الاآخرين  مناف�سة  الوالدين والرغبة في  العالية من  التوقعات  م�سمونها حول 

من  بداخلهن  عما  الانفعالي  للتنفي�ض  للطالبات  الفر�سة  الباحثة  واأتاحت  الدرجات.  اأعلى 

م�ساعر ومواقف ف�سعرت الطالبات بالراحة.

�لجل�سة �لخام�سة و�ل�ساد�سة: هدفتا اإلى تعريف الطالبات بالعوامل الم�سببة لقلق الامتحان، 

ومنها: م�سكلات عدم الا�ستعداد الجيد للامتحان، و�سوء اإدارة الوقت، وعادات الا�ستذكار. 

كما هدفتا اإلى توعية وتدريب الطالبات علي بع�ض مهارات، وا�ستراتجيات تطبيق الامتحان، 

مثل: )مهارة المراجعة ومهارة الا�ستعداد للامتحان(. وتم عر�ض )نموذج عملي مو�سح فيه 

يومي، وجدول  اإعداد جدول  كيفية  الطالبات في  الباحثة  ناق�ست  ثم  الوقت(  اإدارة  كيفية 

اأ�سبوعي للمذاكرة وتنظيم الواجبات المنزلية. ثم قامت الباحثة باإعطاء الطالبات واجباً منزلياً 

»اإعداد جدول لتنظيم الوقت« يتم من خلاله تحديد الاأولويات العاجلة والمهمة. ثم قامت 

والا�ستعداد  الوقت،  واإدارة  الجيد،  الا�ستذكار  عادات  تربوية حول  ن�شرات  بتوزيع  الباحثة 

الجيد للامتحان، وكيفية التعامل مع ورقة الاإجابة في اأثناء الامتحان.

�لجل�سة �ل�سابعة و�لثامنة: هدفتا اإلى تقديم مفهوم الحوار الذاتي فاإنه عندما يحدث لنا موقف 

يت�سمن تفكيرنا،  الذي  اأنف�سنا، وتظهر علينا م�ساعر ب�سبب حديثنا  بيننا وبين  نجرى حديثاً 

لل�سخ�ض،  المزاجية  والحالة  للذات،  الموجهة  التلقينات  بين  علاقة  فهناك  �سلوكنا  في  ويوؤثر 

قلق  لموقف  نموذجاً  الباحثة  وقدمت  النف�سية.  با�سطراباته  مرتبطة  الفرد  ومعارف  فاأفكار 

الامتحان وما يدور من الحديث ال�سلبي، وما ي�ساحبه من م�ساعر، واإ�سارات ج�سمية مو�سحة 

اأن هناك اأفكاراً انهزامية تقتحم عقلك، مثل: »الامتحانات �ستكون �سعبة جداً هذا العام .. 

اأنا �ساأكون اأقل من زملائي .. اأنا فهمي بطيء وقدرتي على التفكير لي�ست مثل بقية زملائي 

باحتقار«.  اإليَّ الجميع  �سينظر  النتيجة  تق�سيري.. حين تظهر  تلومني على  اأ�شرتي �سوف   ..

د. عطاف �أبوغالي فاعلية برنامج �إر�سادي �سلوكي معرفي في خف�ص قلق �لمتحان 
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وحثت الباحثة الطالبات على �شرورة التعود على وقف ممار�سة التفكير ال�سلبي وا�ستبدالها 

بالتفكير الاإيجابي كاأن تقول: » لقد اأديت ما في ا�ستطاعتي وذاكرت ب�سكل جيد و�سيكون 

اأدائي جيداً في الامتحان .. هذا لي�ض اأول امتحان ولا اآخره .. دائماً هناك فر�سة للتعوي�ض«. 

ثم قدمت اإحدى الطالبات نموذجاً للاأفكار التي تراودها في اأثناء تقديم الامتحان والتي تعبر 

عن الحوار ال�سلبي الذاتي، وناق�ست الطالبات ما تعر�سه زميلتهن وكيف اأدى بها الاأمر اإلى 

عدم التركيز والن�سيان والتوتر و�سياع الوقت؛ وطلبت الباحثة من الطالبات اإعداد واجب 

منزلي عبارة عن موقف مررت به قبل اأوفي اأثناء اأو بعد الامتحان، ما الاأفكار التي تراودك ؟ 

وما الم�ساعر والانفعالات والاإ�سارات الج�سمية الم�ساحبة لها؟.

الا�سترخاء  تمارين  على  التدريب  مهارات  الطالبات  اإك�ساب  اإلى  هدفت  �لتا�سعة:  �لجل�سة 

للتخفيف من اآثار قلق الامتحان، وو�سحت الباحثة اإجراءات التدريب على الا�سترخاء: غلق 

العينين ونف�ض عميق )�سهيق وزفير( مع عدم التفكير ب�سيء، ثم طلبت �سد بع�ض الع�سلات 

في الج�سم ثم اإرخائها، وهكذا مع بقية اأجزاء الج�سم خطوة خطوة مع ملاحظة الفرق بين 

حالتي: ال�سد والارتخاء للع�سلات مع ا�ستخدام عبارات الت�سجيع، منها: احتفظي بع�سلاتك 

م�سترخية، دافئة وثقيلة وم�سترخية، تمتعي بالطاقة الهادئة في ج�سمك، اأنت الاآن م�سترخية، 

اأنت الاآن هادئة، وب�سوت هادئ ومريح، وطلبت الباحثة من الطالبات التدرّب على هذه 

التمرينات كواجب منزلي في اأوقات اأخرى.

ثم  التدريجي،  الح�سا�سية  تقليل  باأ�سلوب  الطالبات  تعريف  اإلى  هدفت  �لعا�سرة:  �لجل�سة 

اإلى  يقود  ذلك  فاإنه  بدقة  الخطوات  اتبعنا  اإذا  اأنه  مو�سحة  التالية  خطواتها  الباحثة  �شرحت 

التخفيف من اأعرا�ض القلق. وتعتمد الخطوات على اأربع مراحل تطبق كل مرحلة في جل�سة 

علاجية منفردة، حيث تبداأ بتمرينات التنف�ض والا�سترخاء، ثم اإعداد مدرج قلق الامتحان، 

ثم ترتيب المنبهات المثيرة للقلق واأخيراً التعر�ض لهذه المنبهات المثيرة للقلق عن طريق التخيل. 

على  التدرّب  على  الطالبات  وحثت  الا�سترخاء  على  الطالبات  بتدريب  الباحثة  قامت  ثم 

الا�سترخاء في المنزل.

لمدة  الا�سترخاء  تمارين  على  التدرّب  الطالبات  من  الباحثة  طلبت  �لجل�سة �لحادية ع�سرة: 

)15( دقيقة قبل البدء بالمرحلة الثانية من فنية )تقليل الح�سا�سية التدريجي(، ثم طلبت منهن 

تحديد المواقف التي ي�سعرن فيها بقلق الامتحان، ومن ثم طلبت الباحثة منهن تحديد مدرج 

القلق، وهو ما ت�سعر به الطالبات من مواقف ومثيرات ترتبط بقلق الامتحان. وطلبت الباحثة 

المنبهات  الطالبات تم تحديد  اإثارة، وانطلاقاً مما عر�سته  الاأكثر  اإثارة حتى  الاأقل  ترتيبها من 

المثيرة لقلق الامتحان بعد اأن اأتاحت الباحثة للطالبات الفر�سة للتفكير.
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الجل�سة 68 في  تم  ما  بتلخي�ض  الباحثة  قامت  ع�سرة:  �لر�بعة  وحتى  ع�سرة  �لثانية  �لجل�سة 

قدمت  ثم  دقيقة،   )15( لمدة  الا�سترخاء  تمارين  على  الطالبات  بتدريب  قامت  ثم  ال�سابقة، 

الباحثة المنبهات المثيرة لقلق الامتحان )هرم القلق(، وتم ترتيبها من الموقف الاأقل اإلى الاأعلى 

حتى  الواحد  للم�سهد  عرو�ض   )4-3( بمعدل  الواحدة  الجل�سة  في  م�ساهد   )4-2( بواقع 

تتمكن ا�ستجابة الا�سترخاء من التغلب على ا�ستجابة القلق، ثم طلبت من الطالبات م�ستخدمة 

التخيل اأن يت�سورن اأنف�سهن في المواقف التي تقدم لهن، بحيث تبداأ من اأقل درجة الاإثارة اإلى 

اأعلى درجة للمنبهات، وعندما تح�ض كل طالبة بالقلق في اأي موقف من المواقف فعليها اأن 

ترفع اأ�سبعها لمدة )10( ثوان، وطلبت الباحثة من الطالبات تكرار المزاوجة بين الا�سترخاء، 

بع�ض  تنطفئ  حتى  الطالبات  بمتابعة  الباحثة  وقامت  الامتحانات.  لقلق  الم�سببة  والمواقف 

المنبهات )لا ترفع الطالبات اأيديهن(. 

�لجل�سة �لخام�سة ع�سرة: هدفت هذه الجل�سة اإلى الم�ساعدة في حل الم�سكلات، وذلك من 

حجم  وتقدير  م�سكلتي؟(  هي  )ما  وتحديدها  بالم�سكلة  المق�سود  وتعريف  تو�سيح،  خلال 

والبدائل  الحلول،  البحث عن  ثم  بها، ومن  المرتبطة  والعوامل  واآثارها،  واأ�سبابها،  الم�سكلة 

حول  القلق  لموقف  نموذجاً  الباحثة  وقدمت  تطبيقها.  اإمكانية  مدى  ومناق�سة  المطروحة، 

تنظيم الوقت في اأثناء الامتحانات، وطرحت مجموعة من الاأ�سئلة منها ما الذي يخبرني باأنها 

انفعالات؟ وما الذي ي�ساحبها من خوف وتوتر وعدم التركيز وال�سعور بالملل؟ وهذه الخطوة 

الاأ�سياء  الذاتي وتوقع  فيها ؟ ما هو حواري  اأفكر  التي  الثاني: ما الاأفكار  الاأولى، وال�سوؤال 

ال�سيئة ؟ هذه هي الخطوة الثانية، و�سجعت اأفراد المجموعة على الحوار والا�ستف�سار والمناق�سة، 

ثم طرحت الخطوة الثالثة؛ ا�ستراتيجية حل الم�سكلة ومن هنا ناق�ست الباحثة اأفراد المجموعة 

في خطوات حل الم�سكلة، وفى الحلول الممكنة، واأف�سل هذه الحلول، وتطبيق الحل المنا�سب، 

واأهمية تقييم النتائج بعد تقديم الحل المنا�سب. واأن الحل غير الفعال للم�سكلات يوؤدى اإلى 

زيادة الا�سطرابات الانفعالية متمثلة في القلق والتوتر واأن التوجه نحو حل الم�سكلة باأ�سلوب 

علمي يجعل الاأفراد اأكثر توافقاً وتكيفاً مع ال�سغوط والم�سكلات.

الباحثة  وناق�ست  الدرا�سة  اأداة  وتطبيق  البرنامج  اإنهاء  اإلى  هدفت  ع�شرة:  ال�ساد�سة  الجل�سة 

الطالبات  و�سجعت  البرنامج،  من  الا�ستفادة  ومدى  المهارات،  من  تعلمنه  فيما  الطالبات 

على تبادل الاأفكار و�سكرتهن على اهتمامهن والتزامهن، ثم تم تطبيق مقيا�ض قلق الامتحان 

)التطبيق البعدى(.

د. عطاف �أبوغالي فاعلية برنامج �إر�سادي �سلوكي معرفي في خف�ص قلق �لمتحان 
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

�لأ�ساليب �لإح�سائية

-اختبار ولكوك�سون (Wilcoxon test) اللابارامترى لح�ساب دلالة الفروق بين متو�سطات 

المجموعة المرتبطة.

-اختبار مان ويتنى (Mannwhnity test) اللابارمترى لح�ساب دلالة الفروق بين متو�سطات 

درجات طالبات المجموعتين التجريبية وال�سابطة.

عر�ص �لنتائج ومناق�ستها

نتائج �لفر�سية �لأولى ومناق�ستها

)0.05 = α( ن�ست هذه الفر�سية على اأنه »توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى

المجموعة  طالبات  درجات  ومتو�سط  التجريبية،  المجموعة  طالبات  درجات  متو�سط  بين 

ال�سابطة في مقيا�ض قلق الامتحان البعدى ل�سالح المجموعة التجريبية”.

لاختبار هذه الفر�سية تم ا�ستخدام اختبار مان ويتنى (Mannwhnity test) اللابارمترى 

لح�ساب متو�سطات ومجموع الرتب وقيمة )z( كما تو�سح نتائج الجدول رقم )2(. 

�لجدول رقم )2(

دللة �لفروق وقيمة )Z( بين متو�سطات درجات طالبات �لمجموعتين �لتجريبية 

و�ل�سابطة على مقيا�ص قلق �لمتحان في �لقيا�ص �لبعدى )ن=24(

م�صت�ى الدللةقيمة zقيمة uمجم�ع الرتبمت��صط الرتبالعددالبيان

126.5078.00التجريبية

0.0004.160

دالة اإح�سائياً عند 

م�ستوى 0.01 1218.50222.00ال�سابطة

يت�سح من الجدول ال�سابق اأن هناك فروقاً دالة اإح�سائياً بين متو�سطات طالبات المجموعة 

اإذ كانت قيمة  التجريبية،  التجريبية وال�سابطة على مقيا�ض قلق الامتحان ل�سالح المجموعة 

نتائج  مع  النتائج  هذه  وتتفق   ،0.01 م�ستوى  عند  اإح�سائيا  دالة  وهى   )4.160(  (Z)
 Dendato) درا�سات اعتمدت على العلاج المعرفي ال�سلوكي، منها: درا�سة دينداتو ودينير 

Diener, 1986 &) ، ودرا�سة وي�سل ومير�س�ض (Wessel & Mersch, 1994)، ودرا�سة 
 Kennedy) ودوبكى  كيندي  ودرا�سة   ،(Weachlka & Katz, 1999( وكاتز  وي�سلكا 

 ،(Egbockuku & Obodo, 2005) واأوبدو  ايجب�سكو  Doepke, 1999 &)، ودرا�سة 
 (Yahav & يهاف وكوهين  (Orbach et al., 2007) ودرا�سة  واآخرين  اأوربا�ض  ودرا�سة 

.Cohen, 2008)
ال�سابطة  المجموعة  بطالبات  مقارنة  التجريبية  المجموعة  طالبات  تح�سن  الباحثة  وتف�شر 
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منه 70 الطالبات  وا�ستفادة  الدرا�سة،  الم�ستخدم في  المعرفي  ال�سلوكي  للبرنامج  الايجابي  بالاأثر 

لما ت�سمنه من فنيات، واأن�سطة، وخبرات �ساعدت الطالبات على التعبير عما بداخلهن من 

مخاوف وقلق، حيث اأتيحت لهن الفر�سة للتنفي�ض الانفعالي في جو اآمن خال من الخوف اأو 

اللوم. فالجو الاإر�سادى القائم على التفاعل الاإيجابي بين الباحثة واأفراد المجموعة الاإر�سادية، 

وبين بع�سهن البع�ض، وتبادل الاآراء والحوار المقنع، واإ�سعار الطالبات بذواتهن عزز ثقتهن 

باأنف�سهن مما �سكل عاملًا معززاً لتحقيق الا�ستفادة من البرنامج، اإ�سافةً اإلى ما قدمته الباحثة من 

مهارات، تم تدريب الطالبات عليها، وقد اأحدثت لديهن تح�سناً جوهرياً في مهارات المذاكرة 

الجيدة، واإدارة الوقت وتنظيمه، والا�ستعداد الكافي للامتحان، واأ�سلوب حل الم�سكلات.

على  كالتدرّب  الامتحان  قلق  من  التخل�ض  مهارات  من  الطالبات  اكت�سبته  عما  ف�سلًا 

الا�سترخاء، وتطبيق فنية التح�سين التدريجي في عدة جل�سات اإذ �سعرت الطالبات بالراحة 

والطماأنينة. ويمكن تف�سير هذه النتيجة اأي�ساً في �سوء ما اأدركته الطالبات من �شرورة تعديل 

التعليمات  فنية  �ساهمت  الاإيجابي حيث  بالتفكير  وا�ستبدالها  وال�سلبية،  الخاطئة  المعتقدات 

الذاتية في م�ساعدة طالبات المجموعة التجريبية على تغيير طريقة تفكيرهن، وذلك بتعديل 

الحوار الذاتي ال�سلبي اإلى حوار ذاتي ايجابي.

وفى هذا ال�سدد ي�سير اإبراهيم )1988( اإلى اأنه نمت في ال�سنوات الاأخيرة اتجاهات العلاج 

ال�سلوكي المعرفي التي تتفق في مجملها على تاأكيد نجاح العلاج النف�سي اأو نجاح اأي �سخ�ض 

في العلاج، يجب اأن يكون م�سحوباً بتح�سن في طريقة تفكيره واإدراكه لنف�سه والعالم. كما 

يوؤكد ميت�سنبوم (Meichenbaum) على دور العوامل المعرفية في تعديل ال�سلوك، وركز على 

اأو  التغيير في الكلام  اإذا كان هذا  اأو تفهمه ليرى ما  اإلى تغييره وتمثله  الداخلي �سعياً  الكلام 

الحوار الذاتي �سيوؤدي اإلى تغييرات في التفكير وال�سعور ال�سلوك )باتر�سون، 1990(.

نتائج �لفر�سية �لثانية ومناق�ستها

 )0.05 = α( ن�ست هذه الفر�سية على اأنه »توجد فروق ذات دلالة اإح�سائياً عند م�ستوى

تطبيق  قبل  الامتحان  قلق  مقيا�ض  في  التجريبية  المجموعة  طالبات  درجات  متو�سطات  بين 

البرنامج، وبعد تطبيقه ل�سالح التطبيق البعدي”.

لاختبار هذه الفر�سية تم ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سون (Wilcoxon test) اللابارمترى 

لح�ساب متو�سطات ومجموع الرتب وقيمة )z( كما تو�سح نتائج الجدول رقم )3(.

د. عطاف �أبوغالي فاعلية برنامج �إر�سادي �سلوكي معرفي في خف�ص قلق �لمتحان 



20
11

  
بر

م
ت
ب
�ص

  
3  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

71

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

 �لجدول رقم )3(

)Z(دللة �لفروق بين متو�سطات درجات طالبات �لمجموعة �لتجريبية وقيمة

على مقيا�ص قلق �لمتحان في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي )ن=12(

م�صت�ى الدللةقيمة zمجم�ع الرتبمت��صط الرتبالعددالبيان

126.5078.00الرتب ال�سالبة

3.069
دالة اإح�سائياً عند 

م�ستوى0.002

0الرتب الموجبة

0الت�ساوي

12المجموع

متو�سطات درجات طالبات  اإح�سائية بين  دالة  فروق  ال�سابق وجود  يت�سح من الجدول 

القبلي والبعدى، وكانت قيمة  القيا�سين  التجريبية على مقيا�ض قلق الامتحان في  المجموعة 

)z( بين القيا�سين 3.069، وهي دالة عند م�ستوى )0.002(.

الم�ستخدم  المعرفي  ال�سلوكي  الاإر�سادى  البرنامج  اإلى جدوى وفاعلية  النتيجة  وت�سير هذه 

الجل�سات،  بداية  الاإر�سادية في  المجموعة  اآراء طالبات  الباحثة كيف كانت  حيث لاحظت 

واأفكارهن المتمثلة في �سعوبة التخل�ض من حالة القلق التي تنتابهن في الامتحانات، وما طراأ 

عليهن من اختلاف بعد عدد من الجل�سات. ويرجع ذلك اإلى وجود مدى وا�سع من الاأ�ساليب 

واإمكانياتهن،  قدراتهن،  تنمي  التي  المهارات  واختيار  المنا�سبة،  الفنيات  وانتقاء  العلاجية، 

باأنف�سهن،  ثقتهن  عزز  مما  والتفاهم؛  والود،  الثقة،  على  القائم  الجل�سات  اأجواء  اإلى  اإ�سافة 

وغير  ال�سلبية  اأفكارهن  ولا�سيما  التغيير،  نحو  الوا�سح  و�سعيهن  الذاتية،  كفاءتهن  وزيادة 

المنطقية.

لتحدي  تُ�ستخدم  وال�سلوكية  المعرفية  الاأ�ساليب  اأن  اإلى   )1996( ال�سناوي  وي�سير 

الاأفكار المعطلة ولتطوير تفكير تكيفي اأكثر واقعية، ويهتم العلاج المعرفي اأولًا بالتخل�ض من 

النهائي؛  هدفه  ولكن  المنطق،  واختلالات  الم�سكلة  �سلوكيات  على  ت�ستمل  التي  الاأعرا�ض 

التدرّب  مهارة  من  الطالبات  اكت�سبته  عما  ف�سلًا  التفكير.  في  المنتظمة  التحيزات  اإزالة  هو 

على الا�سترخاء، حيث اأبدت الطالبات ال�سعادة والاهتمام والا�ستمتاع بخبرة التدرّب على 

الا�سترخاء وممار�ستها كواجب منزلي، فالا�سترخاء يخفف من التوتر ويلعب دوراً مهماً في 

مقاومة ال�سغوط والقلق، واأف�سل و�سيلة لت�سفية العقل من الاأفكار.

ا�ستغرقت عدة جل�سات حيث تعلمت  التدريجي والتي  التح�سين  فنية  اإلى تطبيق  اإ�سافة 

وح�سين  ح�سين  يذكر  ال�سدد  هذا  وفى  للقلق.  المثيرة  المواقف  مواجهة  كيفية  الطالبات 

وتقدير  بالنف�ض،  الثقة  وزيادة  بالهدوء،  ال�سعور  في  للا�سترخاء  النف�سية  الفوائد   )2006(

الذات، وزيادة التركيز، والانتباه، وتقوية الذاكرة. كذلك يمكن تف�سير هذه النتيجة في �سوء 
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والالتزام 72 الفعالة،  والم�ساركة  واهتمام،  بانتظام،  الجل�سات  ح�سور  على  الطالبات  حر�ض 

اأثره محدوداً ما لم يتم ممار�سة  بالمواعيد، ف�سلًا عن القيام بالواجبات المنزلية، فالبرنامج يظل 

المهارات في مواقف الحياة الواقعية.

نتائج �لفر�سية �لثالثة ومناق�ستها

 = α( اإح�سائية عند م�ستوى اأنه »لا توجد فروق ذات دلالة  الفر�سية على  ن�ست هذه 

0.05( في متو�سط درجات طالبات المجموعة التجريبية في مقيا�ض قلق الامتحان في القيا�سين 

 Wilcoxon) البعدي والتتبعي" وللتحقق من ذلك ا�ستخدمت الباحثة اختبار ويلكوك�سون

test) اللابارمترى كما هو مبين في الجدول رقم )4(.

�لجدول رقم )4(

)Z( دللة �لفروق بين متو�سطات درجات طالبات �لمجموعة �لتجريبية وقيمة

على مقيا�ص قلق �لمتحان في �لقيا�سين �لبعدى و�لتتبعى )ن=12(

م�صت�ى الدللةقيمة zمجم�ع الرتبمت��صط الرتبالعددالبيان

55.2026.00الرتب ال�سالبة

غير دالة اإح�سائيا1.032

77.4552.00الرتب الموجبة

0الت�ساوي

12الاجمالى

يت�سح من الجدول ال�سابق عدم وجود فروق دالة اإح�سائية بين متو�سطات درجات طالبات 

المجموعة التجريبية على مقيا�ض قلق الامتحان في القيا�سين البعدي والتتبعي، وكانت قيمة 

(z) بين القيا�سين )1.032( وهذا ي�سير اإلى ا�ستقرار اأثر البرنامج.
البرنامج  فاعلية  اإلى  اأ�سارت  التي   )2001( العطية  درا�سة  نتائج  مع  النتائج  هذه  وتتفق 

ال�سلوكي المعرفي في خف�ض القلق لدى الاأطفال في دولة قطر بعد �سهر من المتابعة، ودرا�سة 

العلاج  ا�ستخدمت  التي   (Barrett, Duffy, Dadds & Rapee, 2001) واآخرين  باريت 

الاأطفال  لدى  التح�سن  ا�ستمرار  اإلى  اأ�سارت  والتي  الاأطفال  قلق  لخف�ض  ال�سلوكي  المعرفي 

 (Kendall, Flannery-Schroeder, Panichelli-Mindel,واآخرين كيندال  ودرا�سة 

�سنة  بعد  العلاج  فاعلية  اأثبتت  التي   Southam-Gerow, Henin & Warman, 1997)
من المتابعة. ويعود ذلك اإلى البرنامج الاإر�سادى الم�ستخدم، الذي اعتمد على فنيات النظرية 

وتميزها  الاإر�سادية  الجل�سات  في  الفنيات  وتنوع  بال�سمولية،  يت�سف  اإذ  المعرفية،  ال�سلوكية 

بالدينامية والوظيفية، اإذ اأثرت في �سخ�سية الطالبات اإيجابياً.

د. عطاف �أبوغالي فاعلية برنامج �إر�سادي �سلوكي معرفي في خف�ص قلق �لمتحان 
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باأ�ساليب  اأن تدريب الطالبات على طرق التعامل مع المواقف المثيرة لقلق الامتحان  كما 

التفكير  تغيير  نحو  موجهة،  تفاعلية  عملية  خطة  من  البرنامج  ت�سمنه  وما  وعلمية،  واقعية 

اأنف�سهن  عن  التعبير  على  الطالبات  �ساعدت  اإذ  الوعي،  م�ستوى  على  وال�سلوك،  والم�ساعر 

واأفكارهن  معتقداتهن  تغيير  بهدف  الحياتية  والمواقف  خبراتهن  وعن  تردد  اأو  خوف  دون 

ال�سلوكية،  للناحية  علاجاً  لي�ض  ال�سلوكي  المعرفي  العلاج  اأن  اأي  وت�شرفاتهن؛  وم�ساعرهن 

والج�سمية، واإنما يمتد اإلى الناحية المعرفية ويخاطب الاأفكار مما يوؤدي اإلى ا�ستمرار تاأثير هذا 

النوع من الاإر�ساد.

اختلفت  مهما  النف�سي  للعلاج  اأ�سلوب  اأي  اأن   )1987( محمد  يذكر  ال�سدد  هذا  وفى 

وتعديل  تغيير  خلال  من  اإلا  واإيجابية  فعالة  نتائج  اإلى  يوؤدي  اأن  لايمكن  لها  التابع  المدر�سة 

وتوقعاته،  ومعتقداته،  الفرد  اأفكار  وت�سحيح  تعديل  في  اأ�سا�ساً  والمتمثلة  المعرفية  النواحي 

وكذلك ت�سوراته عن نف�سه والاآخرين. ناهيك عن اكت�ساب الطالبات العديد من المهارات 

خلال البرنامج التدريبي، منها: الا�سترخاء كم�ساد للقلق، والتوتر واأ�سلوب حل الم�سكلات، 

والا�ستراتيجيات الاإيجابية والفعالة للدرا�سة، ومهارات اإدارة الوقت وتنظيمه.

�لتو�سيات

في �سوء نتائج الدرا�سة الحالية تو�سى الباحثة بما ياأتي:

- الاهتمام بتطبيق البرامج الاإر�سادية القائمة على التدخل ال�سلوكي المعرفي في خف�ض قلق 

الامتحان لدى الطلبة في مختلف المراحل نظراً لفعاليتها.

- تدريب المر�سدين التربويين على البرنامج الاإر�سادى )ال�سلوكي المعرفي( من خلال تنظيم 

دورات وور�ض عمل لتطوير اأدائهم في ا�ستخدام فنياته المتعددة لخف�ض قلق الامتحانات لدى 

الطلبة.

�لمر�جع

الريا�ض:  النف�س الكلنيكى - مناهج الت�سخي�س والعلاج.  علم  ال�ستار )1988(.  اإبراهيم، عبد 

دار المريخ للن�شر.

في  البحث  مجلة  ال�سلوكي.  العلاج  في  الحديثة  الاتجاهات   .)1997( اإبراهيم  على  اإبراهيم، 

التربية وعلم النف�س، جامعة المنيا، 3)10(، 334-297.

اأبوزينة، فريد كامل وزغل، اإيمان ح�سين )1984(. اأثر قلق الاختبار وترتيب فقراته ح�سب 

درجة �سعوبتها على تح�سيل طلبة ال�سف التا�سع في مبحث الريا�سيات. مجلة درا�سات 

العلوم الجتماعية والتربية، الجامعة الاأردنية، 11)6(، 155-139.
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د. محمد �لعمر�ت، د. �أحمد �لثو�بية

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/11/4م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/4/15م

بناء �أد�ة لقيا�ص درجة ر�سا �لطلبة

بناء �أد�ة لقيا�ص درجة ر�سا �لطلبة عن �لدر��سة في

جامعة �لطفيلة �لتقنية 

�لملخ�ص

هدفت الدرا�سة اإلى بناء اأداة تتمتع بخ�سائ�ص �سيكومترية عالية لقيا�ص درجة الر�سا 

عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة التقنية، والتحقق من مدى اختلاف تلك الدرجة بدللة كل 

من النوع الجتماعي، والم�ستوى الدرا�سي، والكلية، وقد تم بناء اأداة مكونة من )47( فقرة 

توزعت على )5( مجالت، وتم ا�ستخراج دللت �سدق الأداة با�ستخدام التحليل العاملي، 

الدرا�سة  عن  العام  الطلبة  ر�سا  درجة  اأن  الدرا�سة:  نتائج  اأظهرت  وقد  المحكمين،  و�سدق 

فروق  وجود  عدم  النتائج  واأظهرت  متو�سط،  م�ستوى  في  يقع  التقنية  الطفيلة  جامعة  في 

درجة  تقدير  الدرا�سي في  والم�ستوى  الجتماعي،  النوع  تُعْزا لمتغير  اإح�سائية  دللة  ذات 

الر�سا، في حين كانت هناك فروق ذات دللة اإح�سائية في مجال الخدمات ول�سالح طلبة 

الم�ستوى  تفاعل  لأثر  اإح�سائية  دللة  ذات  فروقاً  هناك  واأن  التربية،  وكلية  العلوم،  كلية 

الدرا�سي مع الكلية ول�سالح طلبة ال�سنة الأولى في كلية الآداب في مجالي اأ�ساليب التدري�ص، 

والخدمات، ول�سالح طلبة ال�سنة الرابعة في كلية الآداب في مجال الإر�ساد الأكاديمي.

ويو�سي الباحثان باأن يهتم متخذو القرار في الجامعة بم�ساألة ر�سا الطلبة، والعمل على 

رفع م�ستواها، وال�ستمرار في اإجراء الدرا�سات ذات العلاقة.

الكلمات المفتاحية: مقيا�ص، ر�سا الطلبة، بناء اأداة، جامعة الطفيلة التقنية.

د. محمد �سالم �لعمر�ت

ق�سم علم النف�س التربوي 

كلية العلوم التربوية-جامعة الطفيلة التقنية

د. �أحمد محمود �لثو�بية

ق�سم علم النف�س التربوي 

كلية العلوم التربوية-جامعة الطفيلة التقنية
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Constructing an Instrument to Measure Student’s Satisfaction 
about Studying at Tafila Technical University

Abstract

This study aimed at constructing a valid and reliable instrument to assess 
student’s satisfaction about studying at tafila technical university (TTU) and 
to investigate the influence of gender, study level and college on student’s 
satisfaction towards studying at TTU.

To accomplish these objectives an instrument was built, It consists of (47) 
items distributed on ( 5) fields, the validity was assessed using factor analysis 
and expert judgments, the reliability index was found by using cronbach (α)

The study findings were: Student’s satisfaction about studying at TTU was 
moderate. There is no statistically significant differences related to satisfac-
tion about studying at TTU attributed to gender and study level, but there 
are statistically significant differences attributed to college variable, these dif-
ferences were found in science and educational sciences faculties. also there 
were no statistically significant differences related to the interaction between 
college and studying level to the favor of 1st year art college students in the 
fields of teaching methods and university services, also to the 4th year art col-
lege student’s regarding academic counseling.

The researchers recommend that university decision makers must take into 
account the student’s satisfaction and work to raise it.

Key words: measure student’s satisfaction, constructing an instrument, tafelah tech-
nical university.

Dr. Mohammad S. Amarat
Faculty of Educational Sciences

 Tafila Technical University

Dr. Ahmad M. Thawabieh
Faculty of Educational Sciences

 Tafila Technical University
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بناء �أد�ة لقيا�ص درجة ر�سا �لطلبة عن �لدر��سة في

جامعة �لطفيلة �لتقنية 

د. محمد �سالم �لعمر�ت

ق�سم علم النف�س التربوي 

كلية العلوم التربوية- جامعة الطفيلة التقنية

د. �أحمد محمود �لثو�بية

ق�سم علم النف�س التربوي 

كلية العلوم التربوية- جامعة الطفيلة التقنية

�لمقدمة

ي�سكل جو العمل والمناخ الذي يعي�سه العاملون في النظام التعليمي متغيًرا فاعلًا في درجة 

في  والرغبة  والثقة،  والطماأنينة،  بالراحة،  �سعورهم  وفي  النظام،  هذا  اأداء  نجاح  وم�ستوى 

اتجاهات  ت�سكل  2005(.كما  )الطويل،  اأدوارهم  متطلبات  لاإنجاز  جهودهم  اأق�سى  بذل 

اأو نحو الاآخرين،  اأنف�سهم،  اأو يدركونه عن  المتعلمين دورًا هاماً في تحديد ما ي�سعرون به، 

التنبوؤ  في  عليها  الاعتماد  يمكن  موجهات  فهي  معين،  واقع  تجاه  اأو  معينة،  اأن�سطة  نحو  اأو 

اأهم  المختلفة، وتعد درا�سة الاتجاهات من  المواقف  الاأفراد في  به  يقوم  الذي  ال�سلوك  بنوع 

الاأمور لتف�سير ال�سلوك الاإن�ساني، بغر�ض مواجهة الموؤثرات التي تعمل على تكوين الاتجاهات 

 )2009 الطلبة )ال�شريفين،  التي تنمي الاتجاهات الاإيجابية لدى  الموؤثرات  ال�سلبية، وتعزيز 

وقد حظي مو�سوع الاتجاهات باهتمام كبير لدى علماء القيا�ض التربوي والنف�سي، ونظرًا 

لاأهميته برزت الحاجة اإلى بناء اأدوات لقيا�سه، حيث ت�سكل اأدوات القيا�ض عن�شًرا اأ�سا�سيًا في 

الدرا�سات ال�سيكومترية، اإذ لا تخلو درا�سة واحدة من اأداة لقيا�ض المتغيرات التي تعالجها، اأو 

ال�سمات التي تحاول قيا�سها، وتتمثل خطوات بناء اأدوات القيا�ض في: تحديد اأهداف المقيا�ض 

قيا�سها،  المراد  ال�سمة  التي تمثل  ال�سلوك  اأو جوانب  المحتوى،  بناوؤه، وتحديد عنا�شر  المنوي 

وبناء فقرات المقيا�ض، والتي تتاأثر بثلاثة مظاهر رئي�سة هي:�سكل الفقرة، وم�سمونها، وطريقة 

الحكم عليها. )النبهان، 2004(، ولقد تنوعت وتعددت اأدوات القيا�ض نظرًا لتنوع وتعدد 

ال�سمات التي يراد قيا�سها، ومنها المقايي�ض المتعلقة بالاتجاهات والميول، والقيم ال�سخ�سية، 

اإنّ ال�سخ�ض ي�ستجيب اإلى عدد  ومعظم هذه الاأدوات تعرف باأنها اأدوات تقرير ذاتي، اأي 

من الاأ�سئلة ليعبر عن نف�سه (Gay & Airaisan, 2000)، ويرى مولوني وفيلد، )2000(، 

اأن المنظمة التي ت�ستخدم مقايي�ض الاأداء تترك القليل للم�سادفة، وتكون م�ستويات الاأداء فيها 

مرتفعة، وهذا �سينعك�ض على ر�سا العاملين واإطلاق طاقاتهم الاإبداعية والابتكارية. 

م�ساعرهم  عن  العاملين  تعبير  واأنه  والحاجات،  التوقعات  بين  باأنه علاقة  الر�سا  ويعرّف 

د. محمد �لعمر�ت، د. �أحمد �لثو�بية بناء �أد�ة لقيا�ص درجة ر�سا �لطلبة
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نحو اأعمالهم، بحيث تعتمد هذه الم�ساعر على اإدراك الفرد لما تحققه له مهنته من حاجات 

فاإذا لم يكن هناك علاقة،   ،(Sari, 2004) مادية، ومعنوية  منافع  تقدمه من  ورغبات، وما 

اأو تناغم بين توقعات النظام، وحاجات العاملين فيه فاإنه من ال�سعب تنظيم بعد الر�سا، اأما 

الر�سا عن الدرا�سة فهو الاأحكام التي تعك�ض �سعور العاملين نحو اأداء المدر�سين، واأ�ساليب 

ن�ساطات،  من  للطلبة  الجامعة  تقدمها  التي  والخدمات  الدرا�سية،  والمقررات  التدري�ض، 

الطلابية،  وخدمات ت�سجيل، وخدمات مكتبية، وال�سكن والطعام وال�شراب، والجمعيات 

والخدمات ال�سحية والاإر�ساد الاأكاديمي وغيرها. 

وقد اأ�سار العديلي )1995(، اإلى بع�ض العوامل التي يمكن اأن يتحقق الر�سا من خلالها 

تنظيمًا جيدًا،  منظم  العمل غير  اإذا كان  قا�شًرا  يكون  قد  فالاإنجاز  المهام:  ت�سميم  تتمثل في 

وكانت طرق العمل لا تتما�سى مع الاأهداف المرغوب فيها، كما اأن الاإنجاز يعتمد على نوع 

التكنولوجيا المتوافرة. ويتحدد الر�سا بنمط العلاقات التي ت�سود اأجواء الموؤ�س�سة، والتي من 

�ساأنها اأن ت�سهم في كيفية تحقيق الاأهداف التي تتوخاها نتيجة لعملية تفاعل الجهد الب�شري، 

العمل  �سير  الذي يحكم  القانوني  البعد  الر�سا من خلال  يتحدد  فيها، كما  المتاحة  والموارد 

)القوانين، والاأنظمة، والتعليمات(، ومن خلال نمط التوا�سل، والتفاعل ال�سائد بين العاملين 

من خلال �سعيهم لتفعيل اأدوارهم لتحقيق الاأهداف المر�سومة. 

مدخلاتها  باأداء  الارتقاء  يجب  التعليمية  للموؤ�س�سات  مبدع  عطاء  اأكبر  على  وللح�سول 

على  توؤثر  الر�سا  درجة  واأن  وعطائها،  ت�سغيلها،  مراحل  وعبر  اإن�سائها،  لحظة  من  الب�شرية 

الاإنجاز اأكثر من تاأثير الاإنجاز على الر�سا (Seldin, 1982)، فاإذا لم يكن هناك علاقة، اأو تناغم 

بين توقعات النظام، وحاجات العاملين فيه فاإنه من ال�سعب التنظيم بعد الر�سا. 

الفرد  التوافق بين ما يح�سل عليه  الر�سا يتحقق نتيجة  اأن   ،)2002 كما بينت )ح�سن، 

فعلًا من نواتج، وما يرغب فيه الفرد من هذه النواتج، فكلما ح�سل الفرد على نواتج ذات قيمة 

كلما �سعر بالر�سا، وبينت اأن الر�سا يمكن اأن يتحدد بعدد من العوامل منها: التباعد، فالر�سا 

يتحقق من التقارب بين النواتج التي يرغب الفرد بتحقيقها وتلك التي يح�سل عليها فعلًا في 

مجال عمله اأو درا�سته، و�سعور الفرد بالعدالة عند ح�سوله على ما يعتقد اأنه ي�ستحقه والموقف 

ال�سخ�سي الم�سبق للفرد قد يوؤثر على م�ستوى �سعوره بالر�سا بالرغم من المتغيرات الاإيجابية 

في البيئة، وقد اأورد �سلطان وال�سعود )2006( �ستة عوامل مهمة للر�سا، تت�سل ثلاثة منها 

بالعمل مبا�شرة وهي:كفاية الاإ�شراف المبا�شر، والر�سا عن العمل، والاندماج مع الزملاء، في 

الاأهداف في  توافر  بالعمل وهي  اأو جوانب ذات علاقة  اأخرى بظروف  تت�سل ثلاثة  حين 

المنظمة، وتوافر مناخ من العدالة، والمو�سوعية في العمل، والحالة ال�سحية، كما اأ�سار النبهان 
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بالطالب 84 تتعلق  اإلى عوامل  يعود  الجامعة ربما  الدرا�سة في  الر�سا عن  اأن عدم  اإلى   )2001(

نف�سه ، وتتمثل في �سعف حبه للمهنة التي �ستوؤول اإليها درا�سته، اأو اأن هناك �سببًا يت�سل بذكاء 

المتعلم، اأو م�ستوى تح�سيله، اأو مدى ملاءمة الدرا�سة في اإ�سباع حاجاته النف�سية، كما اأن حالة 

الر�سا قد ترتبط بالمناخ الاجتماعي والمادي الذي ي�سود الموؤ�س�سة التعليمية مثل التدري�ض ومن 

يقوم به، وكيفية تقديمه، وطرق تقييمه.

التي  لما�سلو،  الاإنجاز  نظرية  منها  الاأفراد  بر�سا  المتعلقة  النظريات  هذا وقد ظهر عدد من 

اأكدت على اأن ال�سبب الرئي�ض في انتماء النا�ض لاأي تنظيم والتم�سك به، والعمل على تحقيق 

اأهدافه هو الترتيب الت�سل�سلي لهرم الحاجات، بحيث يتم اإ�سباع هذه الحاجات تبعاً لت�سل�سلها 

)بني �سلامة، 1999(.

التقدير  هما  حاجتين  على  الدوافع  ا�ستملت  وقد  لهيرزبيرج،  وال�سحة  الدوافع  ونظرية 

اإ�سباع  والتربية، وفي حالة  والم�سوؤولية،  والاإدراك،  بالاإنجاز  ربطهما  تم  وقد  الذات  وتحقيق 

هذه الحاجات فاإنها توؤدي اإلى الر�سا والقناعة، اأما عامل ال�سحة فا�ستمل على الحاجات الدنيا 

الثلاث التابعة لما�سلو وهي )ال�سلامة، والاأمن، والاندماج الاجتماعي(، وتوافرها يوؤدي اإلى 

�سعور بالر�سا والقناعة )الطويل، 2006( ونظرية الاإنجاز لديفيد مكليلاند، التي اأكدت على 

ثلاث حاجات اأ�سا�سية وهي: الحاجة اإلى الاإنجاز والحاجة اإلى الاندماج، والحاجة اإلى القوة 

)�سهاب، 1992(، غير اأن الر�سا ظاهرة معقدة ولا توجد حتى الاآن نظرية وفقت فيما بينها 

وال�سعود،  )�سلطان  للدافعية  الاأداء محركٌ  الر�سا عن  اأن  ترى  النظريات  بع�ض  اأن  اإلا  جميعا 

)2006

المقدمة  البرامج  وفاعلية  كفاءة  على  والدالة  الجيدة  الموؤ�شرات  اأحد  الدرا�سي  الر�سا  ويعد 

حَ من  للطلبة كما اأنه يلعب دورًا في زيادة الاإنتاجية، وتطوير الاأداء في الموؤ�س�سة، ولقد اتَّ�سَ

ا�ستعرا�ض بع�ض الدرا�سات اأن درا�سة م�ستوى الر�سا عن البرنامج الدرا�سي ي�ساعد في توفير 

بين  ما  العلاقة  واأن   ،)2004 )محمد،  البرنامج  نجاح  م�ستوى  على  الدالة  الموؤ�شرات  بع�ض 

الر�سا، والاإنجاز علاقة وطيدة على الرغم من اختلاف وجهات النظر في ذلك، فالبع�ض يرى 

اأن الر�سا يقود اإلى الاإنجاز، وزيادة الاإنتاجية ويدعم هوؤلاء وجهة نظرهم باأن الحالة النف�سية 

للفرد لها تاأثير قوي على اأدائه، في حين يرى البع�ض الاآخر باأن الاأداء المتميز للفرد �سيوؤدي 

اإلى تحفيزه، ومن ثم اإ�سباع حاجاته غير الم�سبعة، وبالتالي فاإنه يعظم م�ستوى الر�سا لدى الفرد 

)النجار وراغب، 1992(.

اإن الهدف النهائي من عملية تقييم مو�سوع الر�سا عن الدرا�سة في الجامعات هو اإحداث 

تح�سين وتطوير، واإ�سباع للحاجات غير الم�سبعة، واإن الح�سول على التغذية الراجعة من قبل 

د. محمد �لعمر�ت، د. �أحمد �لثو�بية بناء �أد�ة لقيا�ص درجة ر�سا �لطلبة
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التدري�ض الجامعي،  القوة، وال�سعف، ويُ�سْهِمُ في تح�سين  ي�سخ�ض ويحدد م�سادر  الطلاب 

ويعدل من اأنماط ال�سلوك التدري�سي لمدر�سي الجامعة، ويوؤكد على اأن الطالب الجامعي ملاحظ 

دقيق، وموؤهل لر�سد اأنماط ال�سلوك )رداح، 1988(، وقد تناولت هذه الدرا�سة مجالات عدة 

لقيا�ض مدى ر�سا الطلبة في جامعة الطفيلة التقنية عنها منها : المدر�سون، فالطالب خلال �سني 

حياته الدرا�سية تتاأثر اتجاهات نموه بالمواقف الفكرية والاجتماعية للموؤ�س�سة الاجتماعية، والتي 

يتاأثر  (Robie, & Kidwel, 2003)، كما  الاأ�ستاذ الجامعي و�سلوكه  تتج�سد في ممار�سات 

الطلبة باتجاهات المدر�سين نحو المو�سوعات التي يدر�سونها ومدى اهتمامهم بمتابعة المعرفة 

المتجددة، وحر�سهم على التح�سير الم�سبق والمنظم للموقف التعليمي كذلك ال�سلوكات التي 

يمار�سها المدر�ض، والمتمثلة في احترامه للطلبة، وتقبله لاأفكارهم واآرائهم )الر�سيد، 2004(، 

كما اأن لعوامل الاإعداد الثقافي، والاأكاديمي للمدر�ض تاأثيًرا كبيًرا في تكوين اتجاهات اإيجابية 

لدى الطلبة نحو الدرا�سة؛ فالمدر�ض يلعب دورًا كبيًرا في �سلوك طلابه واأفكارهم )الجمل، 

ون�سوج،  وحيوية،  وحما�ض،  وجدية،  لباقة،  من  للمدر�ض  ال�سخ�سية  فال�سفات   )1988

واتزان، وروح معنوية عالية، وعدل واإن�ساف وحب التلاميذ، والرغبة ال�سادقة في خدمتهم 

ب�سحة ج�سمية  والتمتع  العالية،  والثقافة  الت�شرف  وال�سماحة، والحزم، وح�سن  وتعليمهم، 

لائقة تنعك�ض على ر�سا الطلبة وحبهم للجامعة.

كما اأن اأ�ساليب التدري�ض التي يمار�سها المدر�سون في الجامعة لها مردود اإيجابي على العملية 

التربوية وعلى ر�سا الطلبة عن الدرا�سة ، فمهمة الاأ�ستاذ الجامعي لي�ست في ملء عقول الطلبة 

ببو�سلة  الطلبة  تزويد هوؤلاء  اأهمية هي كيفية  الاأكثر  المهمة  اإن  بل  بالعلم والمعرفة فح�سب، 

توجههم وتهديهم في�ستفيدون من العلم والمعرفة، ويتعلمون ا�ستعمالها في حياتهم الم�ستقبلية 

)الحوراني وطنا�ض، 2007( اإ�سافة اإلى �شرورة تقدير جهودهم والاعتراف بها، وان درجة 

ر�سا الطالب عن برنامج درا�سته ينعك�ض بال�سلب، اأو الاإيجاب على م�ستوى اإنجازه الدرا�سي 

.(Carif, 1990) وذلك كما حدده كرايف

اأما في مجال الاختبارات فاإن هناك مجموعة عوامل توؤثر في م�ستوى الر�سا عن الدرا�سة في 

الجامعة تتمثل في مراعاة المدر�ض للعدل والمو�سوعية والاإن�ساف في عمليات تقييم اأداء الطلبة، 

بغ�ض النظر عن معتقداتهم واتجاهاتهم الفكرية، والحر�ض على مراقبتهم خلال الامتحانات، 

والحزم والجدية في تنفيذها )اإ�سماعيل، 2000(، وعدم تغا�سي المدر�سين عن عمليات الغ�ض 

 Kuther,) ،في الامتحانات، ومنح الطالب ذي ال�سخ�سية المحبوبة لديهم علامات اإ�سافية

والفئوية،  والاإقليمية  الجغرافية،  بالعوامل  للطلبة  تقيميه  في  المدر�ض  تاأثر  اإلى  اإ�سافة   (2003
ودرجة القرابة.
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وفي مجال الاإر�ساد الاأكاديمي للطلبة فاإن معظم جامعات العالم تتبنى �سمن برامجها برنامج 86

حيث  الطلاب،  من  مجموعة  مع  دوري  وب�سكل  المدر�ض  يلتقي  حيث  الاأكاديمي،  الاإر�ساد 

تقوم عمادة الكلية بتعيين م�شرفٍ اأكاديمي لهم، حيث يلتقي بهم الم�شرف وب�سكل منتظم اأثناء 

مراحل الدرا�سة، ويعد الاإ�شراف الاأكاديمي الم�سكلة الاأعظم من بين الم�سكلات التي يواجهها 

الطلاب في معظم الجامعات، فما زال اأع�ساء هيئة التدري�ض يقاومون الاأدوار الموكلة اإليهم، 

مما يجعل بع�ض الطلبة يفتقدون بع�ض المهارات ال�سخ�سية، وعدم القدرة على اإدارة برنامجهم 

خدمات  عن  الر�سا  ويعد  الدرا�سية  المواد  اختيار  �سوء  عليه  يترتب  الذي  الاأمر  الدرا�سي، 

الاإر�ساد الاأكاديمي المفتاح والمدخل الرئي�ض لنجاح الطالب في الحياة الجامعية الموؤثرة في توافق 

الاأكاديمي  الاإر�ساد  اإن  كما  النف�سي،  والاطمئنان  بالراحة  وي�سعره  الجامعة،  داخل  الطالب 

والاأكاديمي  المهني  خياره  عن  الطالب  لدى  داخلي  ر�سا  تحقيق  في  ي�سهم  �سوف  الفعال 

 (Gordon, 1995) 2008( ويرى جوردون  )�سليمان،  يدر�سه  الذي  العلمي  والتخ�س�ض 

اأنَّ معظم الطلاب يح�شرون اإلى الم�شرف الاأكاديمي بهدف الموافقة على نموذج ت�سجيل المواد 

الدرا�سية، وعند مراجعة اأهداف الطالب وخطته المهنية يجد الم�شرف الاأكاديمي اأن الطالب 

لا يمتلك تلك الروؤية للتخطيط الاأكاديمي، واأن الطالب لا ي�سعه اإلا اأن ي�ستمع اإلى اإر�سادات 

الم�شرف الاأكاديمي فقط، و كل ما يحتاجه هو موافقة الم�شرف على برنامجه للت�سجيل.

كما تتعدد الجهات والاأق�سام التي ت�سعى جاهدة لتقديم الخدمات للطلاب في موؤ�س�سات 

التعليم العالي حيث تت�سافر الجهود في النهاية لخلق جو تعليمي م�شرق وتطوير خطة تربوية 

اأن�سطة مختلفة هدفها  اأهداف الحياة، وانطلاقًا من الاأُطر التربوية الحديثة توفر الجامعة  تحقق 

تطوير و�سقل �سخ�سية الطالب، ورعاية �سلوك الطلبة من خلال برامج مدرو�سة لتنمية روح 

الم�سوؤولية والانتماء لديهم، وتهيئة مناخ جامعي منا�سب له واإتاحة الفر�سة لاأكبر عدد ممكن 

ال�سلامة وال�سحة  المختلفة، وتوفير عوامل  باأنواعها  لتحقيق رغباتهم وهواياتهم  الطلبة  من 

العامة للطلبة، وذلك من خلال توفير عيادة طبية مجهزة ب�سكل دائم طوال فترة دوام الطلبة 

تهتم ببرامج التوعية ال�سحية واإجراء الفحو�سات الطبية الدورية وت�شرف على جوانب ال�سحة 

العامة في الجامعة، وتوفير بنية متكاملة لخدمة الطلبة مثل كافيتيريا الطلبة التي تقدم خدمات 

غذائية �سحية متميزة وتوفير المكتبات التقليدية، والاإلكترونية بمحتواها الغني بم�سادر التعلم 

ومواقعها الجاذبة للدرا�سة والت�سهيلات في الو�سول اإلى المعلومة واإتاحة الفر�سة اأمام الطلبة 

مجالات  مختلف  بين  اإيجابية  علاقة  وجود  اإلى   (Elrod, 2002) اأ�سار  وقد  العلمي،  للبحث 

الخدمة الجامعية، من اإر�ساد، وت�سجيل للمواد، وخدمات مكتبَّية، و�سحية، وغذائية، وبين 

م�ستوى الر�سا عن الدرا�سة في الجامعة.

د. محمد �لعمر�ت، د. �أحمد �لثو�بية بناء �أد�ة لقيا�ص درجة ر�سا �لطلبة
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لقد اأ�س�ست جامعة الطفيلة التقنية في عام 2005، وهي اأول جامعة تقنية في الاأردن، وهي 

الهند�سة  كلية  هي:  اأكاديمية  كليات  وت�سم خم�ض  العربية،  الجامعات  اتحاد  فاعل في  ع�سو 

ويتبع لها اأربعة اأق�سام وت�ستمل على اأحد ع�شر برنامًجا، وكلية العلوم، ويتبع لها اأربعة اأق�سام، 

وت�سمل ثلاثة برامج، وكلية العلوم التربوية، ويتبع لها ق�سمان، وت�سمل ثلاثة برامج، وكلية 

العلوم الاإدارية والمالية، ويتبع لها ثلاثة اأق�سام وت�سمل اأربعة برامج، وكلية الاآداب، ويتبع لها 

ق�سمان، وت�سمل برنامجين، )جامعة الطفيلة، 2009(، وعليه فهناك جملة من الاأ�سباب التي 

ت�ستدعي بناء اأداة لقيا�ض درجة الر�سا عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة التقنية منها: 

- وجود جهات اإدارية، وفنية في الجامعة مهتمة بمعرفة درجة الر�سا عن الدرا�سة في الجامعة 

وم�سح اآراء الطلبة بهدف التح�سين والتطوير، لذا لا بد من توفير الاأداة المنا�سبة لتحقيق هذا 

الهدف 

الر�سا عن  اإلى الاأداة نف�سها، والتي يمكن بو�ساطتها تقييم م�ستوى  افتقار جامعة الطفيلة   -

الدرا�سة

ونظرًا لاأهمية الر�سا فقد اأجريت العديد من الدرا�سات في العديد من دول العالم لا�ستق�ساء 

لاآل  قام  فقد   ،(Koastelios, 2001) به  المرتبطة  العوامل  وا�ستك�ساف  الر�سا  م�ستوى 

)1999( بدرا�سة �سعت للك�سف عن ر�سا بع�ض الطلبة عن الدرا�سة في بع�ض كليات التربية 

من  الدرا�سة  عينة  تكونت  وقد  العليا،  الدرا�سات  برامج  ال�سعودية عن  الجامعات  بع�ض  في 

)90( طالبًا وطالبة في ثلاثة تخ�س�سات مختلفة في ثلاث كليات من ثلاث جامعات �سعودية، 

وقد بينت نتائج الدرا�سة عدم وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية لمتغير الجن�ض، والتخ�س�ض 

على الر�سا عن الدرا�سة في البرنامج. 

لقيا�ض درجة ر�سا  �سيكومترية جيدة  تتمتع بخ�سائ�ض  اأداة   )2001( النبهان  كما طور 

التربوية في جامعة موؤته، وقد تكونت الاأداة من )33(  العلوم  الدرا�سة في كلية  الطلبة عن 

فقرة موزعة على اأربعة مجالات، اأو�سحت نتائج الدرا�سة اأن درجة ر�سا الطلبة عن الدرا�سة 

اأو  باختلاف جن�سهم،  الطلبة لا تختلف  واأن درجة ر�سا  متو�سطة  التربوية  العلوم  كلية  في 

المرحلة الدرا�سية. 

عن  الطلبة  ر�سا  درجة  ا�ستك�ساف  اإلى  درا�سته  هدفت  فقد   (Elrod, 2002) اإلرود  اأما 

الخدمات المقدمة من قبل الجامعة، وقد ا�ستخدم فيها مقيا�ض الر�سا لجمع البيانات، واأظهرت 

نتائج الدرا�سة وجود علاقة ايجابية بين مختلف مجالات الخدمة الجامعية مثل:خدمة الاإ�شراف 

الاأكاديمي، وخدمة الاإر�ساد النف�سي، وخدمة الت�سجيل، والان�سحاب، والاإ�سافة للمواد، ولم 

تظهر النتائج اأي اأثر لكل من النوع الاجتماعي، والكلية، والم�ستوى الدرا�سي على م�ستوى 
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الر�سا عن الخدمات المقدمة للطلبة.88

وهدفت درا�سة محمد )2004( اإلى معرفة الر�سا الدرا�سي لطلاب كلية التربية في جامعة 

اآب باليمن للا�ستفادة منها في تقييم اأن�سطة الاأق�سام العلمية المختلفة في الكلية، وقد تكونت 

اأن جميع  الدرا�سة  نتائج  اأظهرت  وقد  الدرا�سة،  مجتمع  من  فردًا   )149( من  الدرا�سة  عينة 

فروق ذات دلالة  توجد  واأنه لا  عاليًا،  الدرا�سي  الاأق�سام كان ر�ساهم  الطلاب من مختلف 

اإح�سائية في متو�سطات الر�سا الدرا�سي بينهم. 

الماج�ستير  برنامجي  واقع  اإلى  التعرف  اإلى   )2004( وعو�ض  عابدين  درا�سة  هدفت  وقد 

الطلبة والخريجين  فيهما من وجهة نظر  المتوافرة  القد�ض وبير زيت، والخدمات  في جامعة 

والمتوقع تخرجهم، وقد تكون مجتمع الدرا�سة من )298( طالبًا من جامعتي القد�ض، وبير 

زيت يتوزعون على )3( تخ�س�سات في العلوم التربوية، وقد اأظهرت نتائج الدرا�سة اأن التقييم 

تاي�سوم  درا�سة  اأما  متو�سطًا،  كان  زيت  وبير  القد�ض،  جامعتي  في  الماج�ستير  لبرنامجي  العام 

(Tysome, 2006)، فقد هدفت اإلى التعرف اإلى ر�سا طلبة جامعة بري�ض تول في بريطانيا، 
وقد اأظهرت النتائج اإلى اأن طريقة التدري�ض التي يتبعها المدر�سون توؤثر على ر�سا الطلبة، واأن 

ا عن الدرا�سة في الجامعة الطالبات البي�ض اللواتي تزيد اأعمارهن عن )30(  اأكثر الطلبة ر�سً

اأقل  واأن  واللغات،  الفل�سفة،  هي  بالر�سا  الطلبة  ت�سعر  التي  الدرا�سية  المواد  اأكثر  واأن  �سنة، 

الطلبة ر�سا هم الاأ�سيويون الذين يدر�سون الزراعة والعلوم الاجتماعية.

كما اأجرى كليم�ض، وجان، وتزوهو (Clems, Gan & Tzu-hu, 2007) درا�سة بعنوان 

ر�سا الطلاب الجامعيين، درا�سة تجريبية، هدفت اإلى التعرف اإلى ر�سا الطلاب عن خبراتهم 

جامعة  في  التجارة  كلية  طلبة  من  طالب   )500( من  الدرا�سة  مجتمع  تكون  وقد  الجامعية، 

اإلى وجود علاقة  الدرا�سة  تو�سلت  وقد   ،2006 الدرا�سي  العام  نيوزيلندا في  لينكولن في 

اإيجابيَّة بين ر�سا الطلبة عن الجامعة مقابل نوعية الخدمة التي تقدمها لهم، وعدم وجود علاقة 

ذات دلالة اإح�سائية بين الر�سوم الجامعية التي يدفعها الطلبة ور�ساهم عن الجامعة.

خدمات  عن  الر�سا  مدى  ا�ستك�ساف  اإلى  هدفت  درا�سة   ،)2008( �سليمان  واأجرت 

متغيرات  �سوء  في  وذلك  قابو�ض،  ال�سلطان  جامعة  لطلاب  المقدمة  الاأكاديمي  الاإ�شراف 

الجن�ض، والكلية، وم�ستوى ال�سنة الدرا�سية، ومعدل التح�سيل، وتكونت عينة الدرا�سة من 

)767( طالبًا وطالبة، طبق عليهم مقيا�ض م�ستوى الر�سا الذي تكون من )29( فقرة تقي�ض 

ثلاثة مجالات، واأظهرت نتائج الدرا�سة اأن م�ستوى ر�سا الطلاب العام عن خدمات الاإ�شراف 

الاأكاديمي يقع في المدى المتدني، كما اأظهرت النتائج اأن م�ستوى الر�سا عن خدمات الاإ�شراف 

الاأكاديمي جاءت ل�سالح الطلاب الذكور، كما هي ل�سالح الطلاب في كلية الاآداب والعلوم 

د. محمد �لعمر�ت، د. �أحمد �لثو�بية بناء �أد�ة لقيا�ص درجة ر�سا �لطلبة



20
11

  
بر

م
ت
ب
�ص

  
3  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

89

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

مقبول  تقديرهم  الذين  الطلاب  ل�سالح  الطب، وكذلك  وكلية  العلوم،  وكلية  الاجتماعية، 

فما دون ولم تظهر النتائج اأثرًا لمتغير ال�سنة الدرا�سية في م�ستوى الر�سا عن خدمات الاإ�شراف 

الاأكاديمي .

واأجرى ليم، وكيم، وريدر (Lim, Kim, & Ryder, 2008)، درا�سة هدفت اإلى ا�ستق�ساء 

التقليدي،  والتعليم  التقليدي،  والتعليم  الاإلكتروني،  )التعليم  تدري�سية  طرق  ثلاث  اأثر 

والاإلكتروني معًا( في تح�سيل ور�سا الطلاب في جامعة ميدوي�سترن، وتكونت عينة الدرا�سة 

التعلم  بطريقة  تعلموا  الذين  الطلبة  اأن  النتائج  اأظهرت  وقد  وطالبة،  طالبًا   )153( من 

التعليم  بطريقة  تعلموا  الذين  الطلاب  اأكثر تح�سيلًا من  التقليدي كانوا  والتعلم  الالكتروني، 

التقليدي، وبالتالي هم اأكثر ر�ساً عن الجامعة. 

في  اإيجابي  مناخ  وتوفير  الطلبة،  حاجات  اإ�سباع  اأن  اإلى  الدرا�سات  نتائج  ت�سير  وهكذا 

ماتعاً  الجامعي  التعليم  الطلبة، ويجعل  لدى  الر�سا  زيادة  فاعلًا في  اإ�سهاماً  ي�سهم  الجامعات 

لهم، واأن طبيعة العلاقة بين الطلبة ومدر�سيهم، ومراعاتهم للفروق الفردية، وكذلك محتوى 

اأمور  الت�سجيل كلها  واإجراءات  والمكتبية،  الاإر�سادية  الخدمات  وتوافر  الدرا�سية،  المقررات 

لها علاقة بدرجة الر�سا، ونظراً لقلة الدرا�سات التي تناولت مو�سوع الر�سا عن الدرا�سة في 

الجامعات في الاأردن- وذلك في حدود علم الباحثين- فقد جاءت هذه الدرا�سة لا�ستبانته.

م�سكلة �لدر��سة

معظم  وركزت  الكافي،  الاهتمام  الجامعات  في  الدرا�سة  عن  الر�سا  مو�سوع  ينل  لم 

الدرا�سات التي تناولت هذا المو�سوع على م�ستوى برنامج جامعي محدد، اأو كلية معينة، ومن 

هنا جاءت هذه الدرا�سة للك�سف عن ر�سا الطلبة عن الدرا�سة في برامج الجامعة المختلفة، لما 

لذلك من دور في الح�سول على الكثير من المعلومات التي تفيد في تقييم الواقع والبناء عليه، 

وتح�سين م�ستوى الاأداء واإعداد الطلبة لمهنة الم�ستقبل، وفي �سوء ذلك تتحدد م�سكلة الدرا�سة 

في بناء اأداة لقيا�ض درجة ر�سا الطلبة عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة التقنية، و تعرف درجة 

ر�سا الطلبة عن الدرا�سة في الجامعة.

�أهد�ف �لدر��سة

هدفت هذه الدرا�سة اإلى بناء اأداة تتمتع بخ�سائ�ض �سيكومترية مقبولة لقيا�ض درجة ر�سا 

طلبة جامعة الطفيلة التقنية عن الدرا�سة في الجامعة، و تعرف درجة ر�سا الطلبة عن الدرا�سة 

في الجامعة.
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�أ�سئلة �لدر��سة90

1- ما الخ�سائ�ض ال�سيكومترية لاأداة قيا�ض درجة ر�سا الطلبة عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة التقنية ؟

2- ما درجة فاعلية فقرات اأداة قيا�ض درجة ر�سا الطلبة عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة التقنية؟ 

3- ما درجة ر�سا طلبة جامعة الطفيلة التقنية عن الدرا�سة في الجامعة ؟

د فروق ذات دلالة اإح�سائية لدرجة ر�سا الطلبة عن الدرا�سة في الجامعة تعزا  4- هل توجِِ

لمتغير النوع الاجتماعي، والم�ستوى الدرا�سي، والكلية، ودرجة التفاعل بينها؟

�أهمية �لدر��سة

تنبع اأهمية درا�سة الر�سا من منطلق اأن ارتفاع درجة الر�سا عن الدرا�سة في الجامعة موؤ�شر 

على م�ستوى الاأداء الجامعي في بناء القوى الب�شرية الموؤهلة لمهنة الم�ستقبل، كما اأن انخفا�ض 

الخوف،  م�ستوى  بارتفاع  معقولة  بدرجة  مرتبط  الجامعة  في  الدرا�سة  عن  الر�سا  موؤ�شر 

والا�سطراب، و�سعف الاإنتاج والقلق، والف�سل الدرا�سي )النبهان، 2001(، وهذه الدرا�سة 

�ستك�سف عن درجة ر�سا الطلبة في الجامعة الاأمر الذي قد ي�ساعد �سناع القرار، والعاملين 

فيها من اإداريين، واأع�ساء هيئة تدري�ض على اتخاذ القرارات المنا�سبة في تعميق عنا�شر القوة 

وتجذيرها، والوقوف على عنا�شر ال�سعف ومعالجتها من اأجل تعميق ر�سا الطلبة، وتوفير مناخ 

تنظيمي يدعم اإعدادهم وتعلمهم، ومن الموؤمل اأن تفتح هذه الدرا�سة الاأبواب اأمام الباحثين 

لاإجراء المزيد من الدرا�سات المتعلقة بم�ساألة الر�سا عن الدرا�سة في الجامعات الاأخرى.

حدود �لدر��سة

- اقت�شرت الدرا�سة على بناء اأداة لقيا�ض درجة ر�سا الطلبة عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة التقنية.

الدرا�سي  للعام  التقنية  الطفيلة  جامعة  في  البكالوريو�ض  برامج  على  الدرا�سة  اقت�شرت   -

.2008/2007

م�سطلحات �لدر��سة

�لر�سا: هو الفرق بين ما يحققه المرء فعلًا، وما يطمح اإلى تحقيقه، اأو هو الفرق بين �سعور 

ال�سخ�ض تجاه ما ينبغي اأن يح�سل عليه، وما يدرك ال�سخ�ض اأنه حا�سل عليه بالفعل. )محمد، 

.)2004

عن  تعبر  والتي  التقنية،  الطفيلة  جامعة  في  للطالب  ال�سخ�سية  الحالة  �لدر��سي: هو  �لر�سا 

البحث وهي:اأع�ساء  اأداة  الواردة في  المتغيرات، والاأبعاد  قبوله لمجموعة  اأو  م�ستوى ر�ساه 

د. محمد �لعمر�ت، د. �أحمد �لثو�بية بناء �أد�ة لقيا�ص درجة ر�سا �لطلبة
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والخدمات،  والاختبارات،  التدري�ض،  واأ�ساليب  الدرا�سي،  والمحتوى  التدري�ض،  هيئة 

والاإر�ساد الاأكاديمي.

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:

منهج �لدر��سة

تم  التحليلي  الو�سفي  والمنهج  القيا�ض،  اأداة  بناء  في  النوعي  البحث  منهج  الباحثان  اتبع 

اتباع المنهج الو�سفي التحليلي الذي يهتم بو�سف درجة ر�سا الطلبة عن الدرا�سة في جامعة 

الطفيلة التقنية.

مجتمع �لدر��سة

طالبا   )2933( وعددهم  التقنية  الطفيلة  جامعة  طلبة  جميع  من  الدرا�سة  مجتمع  تكون 

وطالبة للعام الدرا�سي 2008/2007.

عينة �لدر��سة

اقت�شرت عملية اختيار اأفراد عينة الدرا�سة على الطلبة الذين اأكملوا ف�سلًا درا�سياً واحداً 

اأو اأكثر، وقد تم توزيع الا�ستبانة على اأفراد العينة المكونة من )590( طالباً وطالبة من طلبة 

وبطريقة  التربوية،  والعلوم  والاإدارية،  المالية  والعلوم  والاآداب،  والعلوم  الهند�سة،  كليات: 

العينة الع�سوائية متعددة المراحل، وقد تم ا�ستعادة )575( ا�ستبانة، تم ا�ستثناء )9(، منها لعدم 

بن�سبة  طالباً   )566( من  تكونت  قد  الدرا�سة  عينة  تكون  وبذلك  فيها،  البيانات  ا�ستكمال 

تقدر ب )19%( من مجتمع الدرا�سة، ويبن الجدول رقم )1( توزيع اأفراد عينة الدرا�سة ح�سب 

النوع الاجتماعي، والم�ستوى الدرا�سي، والكلية.

�لجدول رقم )1(

توزيع �أفر�د عينة �لدر��سة ح�سب �لنوع �لجتماعي، و�لم�ستوى �لدر��سي، و�لكلية

اإناثذك�رالن�ع الجتماعي
المجم�ع

رابعةثالثةثانية�أولىرابعةثالثةثانية�أولىالم�صت�ى الدرا�صي

الكلية

1514151212161315112الهند�سة

1415111316151414112علوم

201391216171215114الآداب

1311181611161415114علوم مالية

121491516181515114علوم تربوية

7467646971826874566المجموع
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ويتلخ�ض الاأ�سلوب الذي اتبعه الباحثان في بناء اأداة قيا�ض درجة ر�سا الطلبة عن الدرا�سة 92

في جامعة الطفيلة التقنية بالخطوات الاآتية:

تم  الخطوة  هذه  وفي  التقويم،  اأداة  مجموعها  في  تكون  التي  الاأبعاد  �لأولى: تحديد  �لخطوة 

النظري  الاأدب  الباحثان في ذلك من  اأفاد  واأهدافه، ومكوناته، وقد  الر�سا،  تحديد مفهوم 

الذي و�سعه )لاآل، 1999، و�سليمان، 2008، وElrod, 2002(، كما تم الاإفادة من الاإطار 

النظري الذي و�سعه م�سممو اأدوات القيا�ض ومطورها في بناء الاأداة، والتعرف اإلى المحكات 

التي يجب مراعاتها في كتابة الفقرات )النبهان، 2001(.

كما تم تحليل النتائج التي تم الح�سول عليها من ا�ستجابات )100( طالب من الم�سجلين في 

عدد من الم�ساقات الدرا�سية في الكليات الخم�ض للف�سل الدرا�سي الثاني للعام 2008/2007 

في جامعة الطفيلة التقنية على الاأ�سئلة الثلاثة المفتوحة وهي: 

الطفيلة  جامعة  في  بها  التحقت  التي  الكلية  بها  تتمتع  التي  الاإيجابيات  اأبرز  هي  ما   -1

التقنية؟

الطفيلة  جامعة  في  بها  التحقت  التي  الكلية  في  لاحظتها  التي  ال�سلبيات  اأبرز  هي  ما   -2

التقنية؟

3- اكتب ثلاثة مقترحات لتح�سين الاأو�ساع في الكلية لت�سبح كما تحب.

وبناءً على تحليل ا�ستجابات الطلبة، واعتماداً على الاإطار النظري تم تبويب الاأبعاد اإلى �ستة 

اأبعاد اأ�سا�سية هي اأع�ساء هيئة التدري�ض، والمقررات الدرا�سية، واأ�ساليب التدري�ض، والخدمات، 

والاإر�ساد الاأكاديمي، والاختبارات.

اأ�سا�سها الاأداة بالاعتماد على خبرة  التي بنيت على  المقيا�ض  �لخطوة �لثانية: كتابة فقرات 

وال�سعوان،  )المقد�سي  المقايي�ض  بناء  مجال  في  الدرا�سات  بع�ض  من  وبالا�ستفادة  الباحثين 

اأبعاد،  �ستة  على  موزعة  فقرة   )70( كتابة  من  الباحثان  تمكن   )1999 والعزام،   ،1991

وا�ستخدمت الدرجات الخم�ض الاآتية للا�ستجابة: )بدرجة عالية جداً، بدرجة عالية، بدرجة 

متو�سطة، بدرجة قليلة، بدرجة قليلة جداً(.

�لخطوة �لثالثة: تجريب الاأداة، تم تجريبها ب�سورتها الاأولية )70 فقرة(، على عينة ا�ستطلاعية 

ثم  الدرا�سة،  التقنية من خارج عينة  الطفيلة  موؤلفة من )50( طالباً وطالبةً من طلبة جامعة 

التي  العبارات  تعديل  وبناءً على ذلك تم  ا�ستجاباتهم،  تفريغ  جمعت ملاحظاتهم، وجرى 

اأبديت حولها الملاحظات كما تم التاأكد من �سدق المحتوى عن طريق عر�سها على مجموعة 

الاأردنية،  الجامعات  التربوية في  العلوم  كليات  التدري�ض في  هيئة  اأع�ساء  من  المحكمين  من 

التقنية، وبناءً على ملاحظاتهم تم  وعلى عدد من روؤ�ساء الاأق�سام في كليات جامعة الطفيلة 

د. محمد �لعمر�ت، د. �أحمد �لثو�بية بناء �أد�ة لقيا�ص درجة ر�سا �لطلبة
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حذف )5( فقرات من فقرات الاأداة، وذلك لوجود اإجماع من قبل المحكمين على عدم 

اأ�سبح عدد فقرات  التي و�سعت فيها وبذلك  انتمائها للاأبعاد  ملاءمتها وغمو�سها، وعدم 

الاأداة ب�سورتها الاأولية )65( فقرة. 

�لخطوة �لر�بعة: تطبيق الاأداة، جرى تطبيق الاأداة ب�سورتها الاأولية )65 فقرة( على اأفراد عينة 

الدرا�سة الموؤلفة من )566( طالباً وطالبةً موزعين على كليات الجامعة الخم�ض، وتم ا�ستردادها 

جميعاً وذلك لاأغرا�ض التو�سل اإلى دلالات ال�سدق، والثبات، وفاعلية الفقرات.

العاملي  والبناء  الفقرات،  خ�سائ�ض  اإلى  للتعرف  الاأداة،  بيانات  تحليل  �لخام�سة:  �لخطوة 

للاأداة.

�لأ�ساليب �لإح�سائية �لم�ستخدمة

لتبويب البيانات وترميزها واإدخالها ذاكرة الحا�سوب با�ستخدام برنامج الحزمة الاجتماعية، 

ا�ستخدمت الو�سائل الاإح�سائية الاآتية:

.Factor Analysis ا�ستخدم اأ�سلوب التحليل العاملي -

اأفراد الدرا�سة لكل مجال  - ح�ساب المتو�سطات الح�سابية، والانحرافات المعيارية لاإجابات 

من مجالات الدرا�سة.

- ا�ستخدم اأ�سلوب تحليل التباين، والمقارنات البعدية للتعرف اإلى الفروق ذات الدلالة الاإح�سائية.

بالطريقة  الدرا�سة  عينة  اأفراد  الح�سابية لا�ستجابات  المتو�سطات  لقيم  قطع  نقاط  - تم تحديد 

الاآتية: 

- عالية = عندما تكون قيمة المتو�سط الح�سابي = 3.50 فما فوق

- متو�سطة = عندما تكون قيمة المتو�سط الح�سابي = 3.49 -2.50

- �سعيفة = عندما تكون قيمة المتو�سط الح�سابي = اأقل من 2.49

عر�ص �لنتائج

�أولً: عر�ص نتائج �ل�سوؤ�ل �لأول

ن�ض ال�سوؤال على »ما الخ�سائ�ض ال�سيكومترية لاأداة قيا�ض درجة ر�سا الطلبة عن الدرا�سة 

في جامعة الطفيلة التقنية؟« للاإجابة عن هذا ال�سوؤال تم التعرف اإلى:

خ�سائ�ص فقر�ت �لمقيا�ص

 Shrigley & Koballa,) بالاعتماد على الاأوزان والمحكات التي و�سعها �شريغلي وكوبالا
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(1983 وبالا�ستفادة من المعايير الم�ستخدمة في الدرا�سات ال�سابقة )الخليلي، 1989، وعودة، 94
1990 والعزام، 1999( تم حذف كل فقرة بمتو�سط ح�سابي خارج المدى )3.75-2.75( 

وبعد تطبيق المعيار ال�سابق على فقرات المقيا�ض ب�سورته الاأولية والبالغة )65( فقرة، تم حذف 

)14( فقرة فتبقى منها )51( فقرة، وحذف هذا العدد من الفقرات ربما يعزا اإلى عدد من 

اأفراد  عينة  وميل  بمو�سوعية،  الدرا�سة  اأداة  تعبئة  في  الطلبة  بع�ض  جدية  عدم  منها:  الاأمور 

الدرا�سة لموافقة العديد من الفقرات الواردة، ويعد هذا المعيار من المعايير المهمة، الم�ستخدمة 

في اختيار فقرات الاأداة كونه موؤ�شراً للقدرة التميزية التي تُعَتدَّ اإحدى الخ�سائ�ض الاإح�سائية 

للفقرات.

�لبناء �لعاملي للاأد�ة

للتعرف اإلى البناء العاملي للاأداة تم اإجراء التحليل العاملي (factor analysis) على م�ستوى 

درجة  ولتح�سين   (principle components) الرئي�سة  المكونات  تحليل  نوع  من  الفقرات 

تف�سير العوامل تم اإجراء التدوير المتعامد (Varimax Rotation) باأخذ العوامل التي كانت 

عوامل  عنه خم�سة  نتج  �سحيح،  واحد  من  اأكبر  لها   (Eigen value) الكامن  الجذر  قيمة 

الكامن  قيمة الجذر  بلغت  الكلي، وقد  التباين  ف�شرت مجتمعة ما مجموعه )51.64% ( من 

   )%48.36( البواقي  تباين  وي�سكل   )1.46-(16.31 بين  ما  الخم�سة  العوامل  من  لكل 

من مجمل التباين، والجدول رقم )2( يبين م�سفوفة البناء العاملي، حيث يبين العوامل الناتجة، 

والجذر الكامن لكل منها، ون�سبة التباين المف�شر، بالاإ�سافة اإلى ن�سبة التباين التراكمي المف�شر.

�لجدول رقم )2(

نتائج �لتحليل �لعاملي لأد�ة قيا�ص درجة ر�سا �لطلبة عن

�لدر��سة في جامعة �لطفيلة �لتقنية

ن�صبة التباين التراكمين�صبة التباين المف�صرالجذر الكامن�لعامل

116.6334.6634.66

22.735.6940.55

32.364.7145.06

41.693.5348.59

51.463.0451.64

ت�سير النتائج الواردة في الجدول رقم )2( اإلى اأن العامل الاأول ف�شر اأكثر من ثلث التباين 

الكلي )34.66(، وبالاعتماد على قيمة الجذر الكامن كموؤ�شر على وجود عامل عام واحد، 

فقد ذكر لورد الم�سار اإليه في )ال�شريفين، 2006(، اأن الفقرات تكون اأحادية البعد اإذا كانت 

د. محمد �لعمر�ت، د. �أحمد �لثو�بية بناء �أد�ة لقيا�ص درجة ر�سا �لطلبة
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الثاني، واأن  قيمة الجذر الكامن للعامل الاأول كبيرة بالمقارنة مع قيمة الجذر الكامن للعامل 

متحقق في هذه  )2(، وهذا  وتزيد على  الثاني كبيرة  العامل  اإلى  الاأول  الكامن  الجذر  ن�سبة 

للعامل  المف�شر  التباين  ن�سبة  بلغت  حيث  المف�شر  التباين  ن�سبة  هو  الاآخر  والمحك  الدرا�سة، 

الاأول )34.66( من التباين الكلي، مما يوؤكد وجود عامل عام (general factors)، وت�سير 

يعتبر  فاإن ذلك  الاأقل،  المف�شر على  التباين  الاأول )20%( من  العامل  اإذا ف�شر  اأنه  الدرا�سات 

موؤ�شراً كافياً على وجود عامل واحد، وهذا بدوره اأدى اإلى الاعتقاد باأنَّ هذا المقيا�ض يقي�ض 

 (Hambleton, & Swaminathan, درجة ر�سا الطلبة عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة التقنية

. 1985, Hattie, 1985)
ولدى ا�ستعرا�ض توزيع فقرات المقيا�ض كافة البالغ عددها )51( فقرة على العوامل الناتجة 

ف�شرت  فقط  عوامل  خم�سة  فرز  معه  اأمكن  الذي  الاأمر  التوزيع،  في  تفاوتاً  هناك  اأن  وجد 

بمجموعها )51.64%( من التباين، وقد حددت هوية العوامل في هذه الدرا�سة بتبني منهجية 

مايكل و�سميث ومايكل (Michael, Smith, & Michael, 1975)، التي تحدد هوية العامل 

اإذا ت�سبع عليه باأربع فقرات على الاأقل، وتكون قيمة ت�سبع اإحداها على العامل تزيد على اأو 

ت�ساوي )0.60(، و قيمة ت�سبع الفقرة الثانية على هذا العامل تزيد على اأو ت�ساوي )0.50(، 

وقيمة ت�سبع الفقرة الثالثة والرابعة على هذا العامل تزيد على اأو ت�ساوي )0.30(، كما تم 

الذي  العامل  على  الفقرة  ت�سبع  يكون  بحيث  (Guilford)؛  جليفورد  محك  معايير  اعتماد 

اأكثر  اأكثر من )0.30( على  الفقرة تتمتع بت�سبع  اأكثر، واإذا كانت  اأو  اإليه )0.30(،  تنتمي 

من عامل فتعد مت�سبعة للعامل الذي يكون ت�سبعها عليه اأعلى وبفارق )0.10( على الاأقل 

عن اأي عامل اآخر، اأما هاتي (Hattie, 1985)؛ فيو�سي باإ�سقاط الفقرة التي ت�سبعها اأقل من 

)0.30( على العامل الذي تنتمي اإليه، كما اأفاد الباحث من اقتراحات كومري الم�سار اإليها 

الذي   ،(Factor Loading) العوامل  على  الفقرات  ت�سبع  تف�سير  )1999(، في  العزام  في 

يعطي رتباً لهذه الاأوزان كما ياأتي:

فاأكثر ممتاز.  الت�سبع بمقدار0.70	 

جيد جداً. الت�سبع بمقدار0.63 لاأقل من0.70	 

الت�سبع بمقدار 0.55 لاأقل من0.63	  جيد.

الت�سبع بمقدار 0.45 لاأقل من0.55	  مقبول.

الت�سبع بمقدار 0.32 لاأقل من0.45	  �سعيف.

اأمكن  عوامل  خم�سة  المنهجية  هذه  �شروط  حققت  التي  العوامل  عدد  يكون  وبذلك 

ت�سميتها:
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�لعامل �لأول: المدر�سون والمحتوى الدرا�سي، كان جذره الكامن )16.63(، وف�شر ما ن�سبته 96

)34.66(، من التباين، وكان عدد الفقرات المنتمية اإليه )10( فقرات تراوحت قيم ت�سبعاتها 

بهذا العامل من )0.33–0.58(، منها خم�ض فقرات زادت ت�سبعاتها عن )0.50(، واأربع 

فقرات زادت ت�سبعاتها عن )0.40( وفقرة واحدة زاد ت�سبعها عن 0.30، وهي قيم مرتفعة 

لجميع الفقرات. 

�أما �لعامل �لثاني: اأ�ساليب التدري�ض، فكان جذره الكامن )2.73(، وف�شر ما ن�سبته )5.69( 

اإليه )13( فقرة، وقد تراوحت قيم ت�سبعاتها بهذا  من التباين، وكان عدد الفقرات المنتمية 

العامل من )0.30-0.69(، منها اأربع فقرات زادت ت�سبعاتها عن 0.60، وخم�ض فقرات 

زادت  فقرات  وثلاثة  عن0.40،  ت�سبعها  زاد  واحدة  وفقرة   ،0.50 عن  ت�سبعاتها  زادت 

ت�سبعاتها عن 0.30، وهي قيم مقبولة.

 ،)%4.71( ن�سبته  ما  وف�شر   ،)2.36( الكامن  جذره  كان  الاختبارات،  �لثالث:  �لعامل 

من التباين وكان عدد الفقرات المنتمية اإليه )10( فقرات، وقد تراوحت قيم ت�سبعاتها بهذا 

)0.70(، وفقرتان  ت�سبعاتها عن  زادت  فقرات  منها خم�ض   )0.79-0.51( العامل من 

زادت ت�سبعاتهما عن )0.60(، وثلاث فقرات زادت ت�سبعاتها عن )0.50(.

من   ،)%3.53( ن�سبته  ما  وف�شر   ،)1.69( الكامن  جذره  كان  الخدمات،  �لر�بع:  �لعامل 

التباين وكان عدد الفقرات المنتمية اإليه )7( فقرات، وقد تراوحت قيم ت�سبعاتها بهذا العامل 

ت�سبعها عن )0.50(، واأربع فقرات زادت  0.64(، منها فقرة واحدة زاد  من )0.40- 

ت�سبعاتها عن )0.40(.

�أما �لعامل �لخام�ص: الاإر�ساد الاأكاديمي، كان جذره الكامن )1.46(، وف�شر ما ن�سبته )3.04( 

من التباين، وكان عدد الفقرات المنتمية اإليه )7( فقرات، وقد تراوحت قيم ت�سبعاتها بهذا 

العامل من )0.38- 0.70( منها فقرة واحدة زاد ت�سبعها عن )0.70( وفقرة واحدة زاد 

ت�سبعها عن )0.60( وفقرة واحدة زاد ت�سبعها عن )0.50( وثلاث فقرات زادت ت�سبعاتها 

عن )0.40( وفقرة واحدة زاد ت�سبعها عن )0.30(.

ثبات �لأد�ة

 Internal Consistency للتحقق من درجة ثبات الاأداة تم ا�ستخدام معامل الات�ساق الداخلي

بح�ساب معادلة األفا كرونباخ لاأبعاد المقيا�ض، وقد بلغت قيمة األفا كرونباخ للمقيا�ض الكلي 

)0.95( وللمجالات: )0.86(، )0.89(، )0.85(، )0.70(، )0.83(، على التوالي، 

وتعتبر قيماً عالية وموؤ�شراً على مدى تجان�ض فقرات المقيا�ض في قيا�سها لما تقي�سه.

د. محمد �لعمر�ت، د. �أحمد �لثو�بية بناء �أد�ة لقيا�ص درجة ر�سا �لطلبة
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ثانياً: عر�ص نتائج �ل�سوؤ�ل �لثاني

ن�ض هذ ا ال�سوؤال على: »ما درجة فاعلية فقرات اأداة قيا�ض درجة ر�سا الطلبة عن الدرا�سة 

في جامعة الطفيلة التقنية؟« 

لقد تم التو�سل اإلى دلالات لفاعلية فقرات الاأداة من خلال ا�ستجابات اأفراد عينة الدرا�سة، 

بين  الارتباط  معامل  ح�ساب  طريق  عن  الفقرة:  اإح�ساءات  من  نوعين  ا�ستخراج  تم  حيث 

الكلي  بالبعد  وارتباطها  اإليه،  تنتمي  الذي  الكلي  البعد  على  والدرجة  الفقرة  على  الدرجة 

ت�سبع  اإليه، ويبين الجدول رقم )3( مقدار  تنتمي  الذي  بالبعد  الفقرة  ت�سبع  للاأداة، ومقدار 

الفقرة بالبعد، اأو العامل الذي تتبع له، وكذلك معاملات ارتباط الفقرة بكل من البعد الذي 

تنتمي اإليه، وبالاأداة ككل، اأما اأرمر، فيو�سي باإ�سقاط الفقرة التي ت�سبعها اأقل من )0.30( 

.(Hattie, 1985) على العامل الذي تنتمي اإليه

�لجدول رقم )3(

ت�سبع �لفقر�ت ومعامل �لرتباط للفقرة بالبعد وللفقرة بالمقيا�ص ككل

م
ق

ر
ل
رقم ا

فقرة 

الأداة

�لفقرة

مقد�ر ت�شبع 

�لفقرة 

بالعامل

معامل 

�رتباط 

�لفقرة بالبعد

معامل �رتباط 

�لفقرة بالأد�ة

مجال/ المدر�سين

11
تو�سيل  على  عالية  بقدرة  الكلية  مدر�سو  يتمتع 

المعلومات والاأفكار.
0.400.340.60

22
ي��وظ��ف م��در���س��و ال��ك��ل��ي��ة ت��ق��ن��ي��ات م��ت��ن��وع��ة في 

التدري�س.
0.330.330.49

33
تعاملهم  في  الخلق  بدماثة  الكلية  مدر�سو  يتميز 

مع الطلبة .
0.460.370.57

44
تدري�س  عند  ب��الج��دي��ة  الكلية  م��در���س��و  يتميز 

مقررات البرنامج .
0.540.330.51

55
ي��ع��ام��ل م���در����س���و ال��ك��ل��ي��ة ال��ط��ل��ب��ة بم���ا يتفق 

وخ�سائ�سهم و�سخ�سياتهم.
0.460.270.45

0.420.410.62اأ�سعر اأن محتويات البرنامج تر�سي طموحي.612

713
تنمي المقررات الدرا�سية لدي القدرة على تحمل 

الم�سوؤولية.
0.520.310.67

816
المراجع  م�ستمرة  ب�سفة  الجامعة  مكتبة  توفر 

العلمية اللازمة للمقررات الدرا�سية.
0.520.530.64

917
مع  تتنا�سب  حا�سوب  اأج��ه��زة  للبرنامج  تتوافر 

اأعداد الطلبة .
0.560.390.69

1018
بالمعارف  للبرنامج  الدرا�سية  المقررات  تزودني 

التي ت�ساعدني على مواجهة الم�سكلات.
0.580.400.68

اأ�ساليب التدري�س

116

على  للبرنامج  الدرا�سية  الم��ق��ررات  ت�ساعدني 

في  والتكنولوجية  العلمية  الم�ستجدات  مواكبة 

مجال تخ�س�سي.

0.410.500.63
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م
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ل
رقم ا

فقرة 

الأداة

�لفقرة

مقد�ر ت�شبع 

�لفقرة 

بالعامل

معامل 

�رتباط 

�لفقرة بالبعد

معامل �رتباط 

�لفقرة بالأد�ة

127
القدرة  لدي  للبرنامج  الدرا�سية  المقررات  تنمي 

على الاكت�ساف والا�ستق�ساء.
0.580.430.64

138
الكلية  في  الم�ستخدمة  التدري�س  اأ�ساليب  تربط 

التعليم بحياة الطالب اليومية.
0.300.400.62

149
ربط  من  للبرنامج  الدرا�سية  المقررات  تمكنني 

النظرية بالتطبيق.
0.690.460.59

0.550.320.54تدعم المقررات الدرا�سية الروح الوطنية لدي .1510

1611
على  ي�سجعني  ال��واح��د  الم�ساق  في  الطلبة  ع��دد 

التعلم .
0.540.280.59

1715
ت�سجعني اأ�ساليب التدري�س الم�ستخدمة في الكلية 

على التعلم الذاتي.
0.470.300.59

1825
اأ�سعر اأن اأ�ساليب التدري�س الم�ستخدمة في الكلية 

تجعل عملية التعلم ممتعة.
0.560.430.67

1926
ت�سجعني اأ�ساليب التدري�س الم�ستخدمة في الكلية 

على الحوار والمناق�سة ال�سفية.
0.640.410.66

2027
الكلية  في  الم�ستخدمة  التدري�س  اأ�ساليب  تبعدني 

عن الحفظ والتلقين اإلى التاأمل والتفكير.
0.670.410.64

2128

الكلية  في  الم�ستخدمة  التدري�س  اأ�ساليب  ت��ري 

للتح�سير  تدفعني  مفتوحة  باأ�سئلة  المحا�سرات 

والبحث.

0.660.330.63

2229
الكلية  في  الم�ستخدمة  التدري�س  اأ�ساليب  تراعي 

الفروق الفردية في المواقف التعليمية المختلفة.
0.550.410.61

2330
الكلية  في  الم�ستخدمة  التدري�س  اأ�ساليب  تنمي 

قدرتي على كتابة التقارير والاأبحاث.
0.390.430.62

الاختبارات

2438
يحدد مدر�سو الكلية مواعيد الامتحانات بالتعاون 

مع الطلبة. 
0.540.300.58

2539
اأ�سئلة  م�����س��ت��وي��ات  في  ال��ك��ل��ي��ة  م��در���س��و  ي��ن��وع 

الاختبارات.
0.630.240.54

2640
الكلية  في  الامتحان  واإدارة  مراقبة  عملية  ت�سير 

بكل حزم.
0.510.290.55

2741
اأتلقى تغذية راجعة تف�سيلية على اأعمالي خلال 

الف�سل )اختبارات مقالات، م�ساريع(.
0.590.240.56

2842
تتواءم اأ�ساليب التقويم في الكلية وطبيعة اأ�ساليب 

التدري�س الم�ستخدمة.
0.760.330.60

2943
ترفع الامتحانات في الكلية م�ستوى القلق والتوتر 

عندي.
0.780.280.65

3044
العقلية  العمليات  على  التقويم  اأ�ساليب  تركز 

العليا )تحليل، تركيب، اإ�سدار اأحكام(.
0.790.320.57

0.740.390.59يتم التركيز في الكلية على الامتحانات النهائية.3145

3246
اأ�سعر بالعدالة و الاإن�ساف عند تقييمي من قبل 

مدر�سي الكلية.
0.730.340.53

تابع �لجدول رقم )3(

د. محمد �لعمر�ت، د. �أحمد �لثو�بية بناء �أد�ة لقيا�ص درجة ر�سا �لطلبة
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فقرة 

الأداة

�لفقرة

مقد�ر ت�شبع 

�لفقرة 

بالعامل

معامل 

�رتباط 

�لفقرة بالبعد

معامل �رتباط 

�لفقرة بالأد�ة

3347
بكل  للعلامات  مراجعتي  الكلية  مدر�سو  يتقبل 

احترام.
0.640.350.63

الخدمات

3419

�سكن،  �سحية،  )عناية  خدمات  الجامعة  توفر 

تغذية، اأن�سطة( ت�سهم في ا�ستمراري في الدرا�سة 

في الجامعة.

0.430.300.55

3520
المراجع  م�ستمرة  ب�سفة  الجامعة  مكتبة  توفر 

العلمية اللازمة للمقررات الدرا�سية.
0.480.410.61

3621

م�ساغل،  ع��ل��وم،  »مخ��ت��برات  للبرنامج  يتوافر 

مركز و�سائل �سمعية وب�سرية« تتنا�سب مع اأعداد 

الطلبة.

0.640.370.64

3722
تحقيق  على  تعمل  الكلية  في  فاعلة  اإدارة  هناك 

اأهداف البرنامج.
0.500.450.61

3823
من  يلزمهم  م��ا  للطلبة  ال��برن��ام��ج  اإدارة  توفر 

معلومات وخدمات اإر�سادية.
0.400.470.56

3924
تب�سط دائرة القبول والت�سجيل اإجراءاتها للطلبة 

اأثناء الت�سجيل والمراجعة.
0.620.400.66

4014
الاأن�سطة  م��ن  م��ت��ع��ددة  اأن���واع���اً  ال��ك��ل��ي��ة  ت��وف��ر 

اللا�سفية. 
0.460.270.57

الاإر�ساد الاأكاديمي

4131
بال�ساعات  يلتزم  الاأك��اديم��ي  المر�سد  اأنَّ  اأ�سعر 

المكتبية التي يحددها لمراجعة طلابه.
0.450.280.66

4232
ي�ساعد المر�سد الاأكاديمي الطلبة على التكيف مع 

البيئة الجامعية.
0.400.310.51

4333
يوجهني المر�سد الاأكاديمي عند الت�سجيل لاختيار 

الم�ساقات ح�سب خطة التخ�س�س.
0.380.340.56

4434
يخ�س�س المر�سد الاأكاديمي وقتاً كافياً لاإر�سادي 

اأكاديمياً.
0.700.400.61

4535
يتابع المر�سد الاأكاديمي الم�سكلات التي تواجهني 

اأثناء ت�سجيل المواد.
0.640.300.55

4636

كامل  اإلم��ام  لديه  الاأك��اديم��ي  المر�سد  اأنَّ  اأ�سعر 

من  عليها  يطراأ  وما  للطالب  الدرا�سية  بالخطة 

تعديلات.

0.590.410.57

4737
يتقبل المر�سد الاأكاديمي الطلبة حين مراجعتهم 

له.
0.440.380.52

وبتطبيق معيار كل من، (Michael, Smith, &Michael, 1975)، والم�سار اإليها �سابقاً تم 

حذف )اأربع فقرات(، كان مقدار ت�سبعها على العامل اأقل من )0.30(، لت�سبح اأداة قيا�ض 

درجة الر�سا عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة ب�سورتها النهائية مكونة من )47( فقرة، ومن 

خلال ا�ستعرا�ض معاملات الارتباط الواردة في الجدول اأعلاه نلاحظ اأن معاملات ارتباط 

الفقرة مع بعدها تراوح ما بين )0.24-0.50(، واأن معاملات ارتباط الفقرة مع المقيا�ض 

تابع �لجدول رقم )3(
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الكلي 100 البعد  مع  الفقرة  ارتباط  اأن  اإلى  ي�سير  0.69(، وهذا   -0.45( بين  ما  تراوح  ككل 

للاأداة اأكبر من ارتباطها مع البعد الذي تنتمي اإليه.

�لرتباطات �لد�خلية للمقيا�ص

تم اإيجاد قيم معاملات الارتباط بين الاأبعاد التي تكونت منها اأداة قيا�ض درجة ر�سا الطلبة 

عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة، وكيفية ارتباطها معًا من ناحية، وبالمقيا�ض ككل من ناحية 

اأخرى با�ستخدام معاملات ارتباط بير�سون كما في الجدول رقم )4( .

�لجدول رقم )4(

قيم معاملات �لرتباط بين �لأد�ة و�أبعادها

�لكليالإر�صاد الأكاديميالخدماتالختباراتاأ�صاليب التدري�سالمدر�ص�نالمجالت

*0.89*0.61*0.65*0.67*0.77المدر�سون
*0.90*0.68*0.65*0.58اأ�ساليب التدري�س

*0.82*0.69*0.47الاختبارات
*0.76*0.53الخدمات

*0.82الاإر�ساد الاأكاديمي
1.00الكلي

 )0.05 = α( دال اإح�سائياً عند م�ستوى الدلالة*

 )0.47( بين  تراوحت  الاأبعاد  بين  الارتباط  معاملات  اأن   )4( رقم  الجدول  من  يلاحظ 

و)0.77(، وهي قيم مقبولة لغايات ا�ستخدام المقيا�ض، اإ�سافة اإلى اأنها ترتبط بالمقيا�ض ارتباطا 

اأقوى من ارتباطها بع�سها ببع�ض حيث تراوحت بين )0.76( و)0.90(، كما يلاحظ اأن 

م�ستوى  عند  اإح�سائيا  دالة  قيم  ككل  وبالاأداة  ببع�ض  بع�سها  الاأبعاد  ارتباط  معاملات  قيم 

.)0.05 = α( الدلالة

ثالثاً: عر�ص نتائج �ل�سوؤ�ل �لثالث

ن�ض هذا ال�سوؤال على: »ما درجة ر�سا طلبة جامعة الطفيلة التقنية عن الدرا�سة في الجامعة؟«

وللتعرف اإلى ر�سا الطلبة عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة التقنية تم تطبيق المقيا�ض ب�سورته 

الم�ساقات  من  عدد  في  الملتحقين  الجامعة  طلبة  من  ع�سوائية  عينة  على  فقرة   )47( النهائية 

الدرا�سية في كليات جامعة الطفيلة التقنية للف�سل الدرا�سي الثاني 2008/2007، وبواقع 

الدرا�سة في الجامعة،  اإلى درجة ر�ساهم عن  التعرف  )300( طالب وطالبة وذلك بهدف 

الدرا�سي؟  والم�ستوى  والكلية،  الاجتماعي،  النوع  باختلاف  الدرجة  هذه  تختلف  وهل 

د. محمد �لعمر�ت، د. �أحمد �لثو�بية بناء �أد�ة لقيا�ص درجة ر�سا �لطلبة
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ولتحقيق ذلك تم ا�ستخراج المتو�سط الح�سابي لكل مجال من مجالات اأداة الدرا�سة، والجدول 

رقم )5( يو�سح ذلك.

�لجدول رقم )5(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية لكل مجال من مجالت �لدر��سة �لخم�سة

النحراف المعياري�لو�شط �لح�شابيالأبعاد

2.940.57المدر�سون

2.920.69اأ�ساليب التدري�س

3.310.58الاختبارات

2.890.54الخدمات

3.080.48الاإر�ساد الاأكاديمي

3.070.48الكلي

يلاحظ من الجدول )5( اأن متو�سط الاأبعاد تراوح ما بين )3.31-2.89 (، واأن المتو�سط 

اأن التقييم العام للر�سا عن الدرا�سة في جامعة  الكلي للاأبعاد بلغ )3.07(، وهذا ي�سير اإلى 

الطفيلة التقنية من قبل الطلبة كان متو�سطاً.

ر�بعاً: عر�ص نتائج �ل�سوؤ�ل �لر�بع

الطلبة عن  اإح�سائية لدرجة ر�سا  د فروق ذات دلالة  توجِِ ال�سوؤال على: »هل  ن�ض هذا 

الدرا�سة في جامعة الطفيلة، تعزا لمتغير النوع الاجتماعي، والم�ستوى الدرا�سي، والكلية؟«

�لجدول رقم )6(

نتائج تحليل �لتباين تبعاً لمتغير�ت �لدر��سة

�لمجال
مجم�ع 

المربعات

درجات 

�لحرية

مت��صط 

المربعات
F قيمة

م�صت�ى

الدللة

النوع 

الاجتماعي

1.53411.5340.0510.82المدر�سون

0.62110.6211.3890.24اأ�ساليب التدري�س

0.51310.5131.5700.21الاختبارات

0.23310.2330.8890.35الخدمات

0.16010.1600.7110.40الاإر�ساد الاأكاديمي

الم�ستوى 

الدرا�سي

1.34840.3371.1240.30المدر�سون

1.23940.3100.6930.60اأ�ساليب التدري�س

1.72940.4351.3300.26الاختبارات

2.44046.0990.0230.99الخدمات

0.50340.1260.5580.72الاإر�ساد الاأكاديمي

2.69140.6732.2440.07المدر�سونالكلية
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�لمجال

مجم�ع 

المربعات

درجات 

�لحرية

مت��صط 

المربعات
F قيمة

م�صت�ى

الدللة

الكلية

1.92540.4811.0670.37اأ�ساليب التدري�س

0.30247.5480.2310.92الاختبارات

4.12241.0303.9280.004الخدمات

1.01840.2541.1300.34الاإر�ساد الاأكاديمي

ولمعرفة اأثر كل من النوع الاجتماعي، والم�ستوى الدرا�سي، والكلية على درجة الر�سا عن 

الدرا�سة في جامعة الطفيلة، تم ا�ستخدام تحليل التباين في الاإجابة عن هذا ال�سوؤال.

يت�سح من خلال الجدول رقم )6( عدم وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى 

النوع الاجتماعي كما يلاحظ عدم وجود فروق ذات دلالة  لمتغير  تعزا   0.05≤  α الدالة 

اأبعاد  جميع  في  الدرا�سي  الم�ستوى  لمتغير  تعزا   0.05  ≤  α الدالة  م�ستوى  عند  اإح�سائية 

 0.05≤ α الدرا�سة، كما يلاحظ عدم وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى الدالة

تعزا لمتغير الكلية في جميع الاأبعاد ما عدا البعد الرابع »الخدمات«، ولمعرفة اأي فئة من فئات 

توكي  اختبار  ا�ستخدام  تم  فقد  اإح�سائية،  دلالة  ذات  فروق  فيها  توجد  الدرا�سي  الم�ستوى 

للمقارنات البعدية لدرجة ر�سا الطلبة عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة التقنية، ويبين الجدول 

رقم )7( المقارنات البعدية بطريقة توكي لدرجة ر�سا الطلبة.

�لجدول رقم )7(

�لمقارنات �لبعدية بطريقة توكي لدرجة ر�سا �لطلبة عن �لدر��سة

في جامعة �لطفيلة وفقاً لمتغير �لكلية

الفئاتالبعد
هند�صة

2.68

علوم

3.10

اآداب

2.91

علوم مالية

2.74

علوم تربوية

3.05

الخدمات

هند�سة

2.68
------*0.24580.2053-*0.1341-0.2682-*

علوم

3.10
------------0.405130.11170.2230-*

اآداب

2.91
-------------0.07120.0628-

علوم مالية

2.74
-----------------------0.1341-

علوم تربوية

3.05
--------------------------

 )0.05 = α( دال اإح�سائياً عند م�ستوى الدلالة*

ي�سير الجدول رقم )7( اإلى وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى الدالة = ≥0.05 

في بعد )الخدمات( بين كلية الهند�سة، وكلية العلوم من جهة، ول�سالح كلية العلوم، ولمعرفة 

اأثر التفاعل بين متغيرات الدرا�سة تم ا�ستخدام تحليل التباين كما في الجدول رقم )8(.

تابع �لجدول رقم )6(

د. محمد �لعمر�ت، د. �أحمد �لثو�بية بناء �أد�ة لقيا�ص درجة ر�سا �لطلبة



20
11

  
بر

م
ت
ب
�ص

  
3  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

103

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

�لجدول رقم)8(

تحليل �لتباين لأثر �لتفاعل بين متغير�ت �لدر��سة 

الأبعادالمتغير
مجم�ع 

المربعات

درجات 

�لحرية

مت��صط 

المربعات
قيمة ف

م�صت�ى 

الدللة

النوع الاجتماعي* 

الم�ستوى الدرا�سي

0.82140.2050.6850.60المدر�سون

.1.85640.4661.0430.39اأ�ساليب التدري�س

0.95040.2380.7260.58الاختبارات

0.76740.1920.7310.57الخدمات

0.51340.1280.5690.69الاإر�ساد الاأكاديمي

النوع الاجتماعي* 

الكلية

0.76840.1920.6400.63المدر�سون

1.43140.3580.8000.53اأ�ساليب التدري�س

1.36340.3411.0420.39الاختبارات

0.45140.1130.4300.79الخدمات

0.98440.2461.0920.36الاإر�ساد الاأكاديمي

الم�ستوى الدرا�سي* 

الكلية

5.002120.4171.3900.17المدر�سون

13.274121.1042.4690.005اأ�ساليب التدري�س

4.644120.3871.1840.30الاختبارات

4.383120.6152.3460.007الخدمات

6.279120.5232.2230.008الاإر�ساد الاأكاديمي

النوع الاجتماعي* 

الم�ستوى الدرا�سي* 

الكلية

2.21690.2460.8210.60المدر�سون

3.39190.3770.8430.58اأ�ساليب التدري�س

4.06290.4511.3800.20الاختبارات

2.04890.2280.8680.56الخدمات

1.25090.1390.6170.78الاإر�ساد الاأكاديمي

يلاحظ عدم وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية تعزا لتفاعل النوع الاجتماعي والم�ستوى 

والكلية،  الدرا�سي،  والم�ستوى  الاجتماعي،  والنوع  والكلية،  الاجتماعي  والنوع  الدرا�سي 

في حين هناك فروق ذات دلالة اإح�سائية تعزا لتفاعل الم�ستوى والكلية في مجالات: اأ�ساليب 

ا�ستخدام  تم  الفروق  هذه  من  ل�سالح  ولمعرفة  الاأكاديمي  والاإر�ساد  والخدمات،  التدري�ض، 

المتو�سطات الح�سابية كما في الجدول رقم )9(.
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 �لجدول رقم )9(104

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية لتفاعل �لم�ستوى �لدر��سي مع �لكلية في 

مجالت:�أ�ساليب �لتدري�ص، و�لخدمات، و�لإر�ساد �لأكاديمي

�لكليةالم�صت�ى�لمجال
المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري
�لكليةالم�صت�ى

المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري

اأ�ساليب 

التدري�س

2.80.45الهند�سةثانية2.600الهند�سةاأولى

3.00.45العلوم3.00.39العلوم

2.70.54الآداب3.40.57الآداب

2.90.42المالية2.70.58التربية

3.00.51التربية

2.60.51الهند�سةرابعة2.770.63الهند�سةثالثة

3.30.80العلوم2.90.40العلوم

3.20.50الآداب2.80.45الآداب

2.50.47المالية2.70.46المالية

2.90.41التربية3.00.52التربية

الخدمات

3.00.34الهند�سةثانية3.200الهند�سةاأولى

3.00.23العلوم3.10.49العلوم

2.90.57الآداب3.50.37الآداب

3.20.39المالية2.90.77التربية

3.20.43التربية

2.60.54الهند�سةرابعة3.00.24الهند�سةثالثة

3.20.66العلوم3.20.55العلوم

3.50.53الآداب3.10.47الآداب

2.90.43المالية2.70.44المالية

2.80.37التربية3.20.55التربية

الاإر�ساد 

الاأكاديمي

2.90.52الهند�سةثانية3.0000الهند�سةاأولى

2.50.36العلوم2.80.70العلوم

2.60.72الآداب3.30.45الآداب

3.20.70المالية2.61.16المالية

3.10.67التربيةالتربية

2.50.73الهند�سةرابعة2.80.40الهند�سةثالثة

3.10.79العلوم3.00.70العلوم

الاإر�ساد 

الاأكاديمي

3.40.65الآداب3.00.64الآداب

2.80.60المالية2.90.71المالية

2.60.58التربية3.20.72التربية

لطلبة  كان  التدري�ض  اأ�ساليب  مجال  في  متو�سط  اأعلى  اأن   )9( رقم  الجدول  من  يلاحظ 

ال�سنة الاأولى في كلية الاآداب بمتو�سط ح�سابي مقداره )3.3(، كما اأن اأعلى متو�سط لمجال 

د. محمد �لعمر�ت، د. �أحمد �لثو�بية بناء �أد�ة لقيا�ص درجة ر�سا �لطلبة
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الخدمات كان لطلبة ال�سنة الاأولى في كلية الاآداب بمتو�سط ح�سابي مقداره )3.4(، واأن اأعلى 

متو�سط للاإر�ساد الاأكاديمي كان لطلبة ال�سنة الرابعة في كلية الاآداب بمتو�سط ح�سابي مقداره 

.)3.5(

مناق�سة �لنتائج

بناء  عملية  عن  الناتجة  للبيانات  الاأول  بال�سوؤال  المتعلقة  العاملي  التحليل  نتائج  اأ�سارت 

اأداة لقيا�ض درجة ر�سا الطلبة عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة التقنية اإلى تمييز خم�سة عوامل 

للمقيا�ض وت�سميتها هي: المدر�سون والمحتوى الدرا�سي، واأ�ساليب التدري�ض، والاختبارات، 

والخدمات، والاإر�ساد الاأكاديمي، كما اأن دلالة ما ف�شره العامل الاأول نتيجة التحليل العاملي 

)34.66(، بالاإ�سافة اإلى الموؤ�شرات العالية للثبات، والات�ساق الداخلي للمقيا�ض ككل ت�سير 

اإلى اأن درجة الر�سا عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة التقنية تتكون من مجموعة من المكونات 

ت�سكل بمجموعها مفهوماً عاماً عن الر�سا عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة التقنية 

وعند النظر في نتائج ال�سوؤال الثاني المتمثل في درجة فاعلية فقرات اأداة قيا�ض درجة ر�سا 

الطلبة عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة التقنية، وفي �سوء نتائج هذه الدرا�سة تم ا�ستقاق بع�ض 

الحقائق كان من اأبرزها اأن نتائج معاملات الارتباط بين اأبعاد المقيا�ض من ناحية ومقارنة كل 

منها مع معاملات ارتباط المقيا�ض ككل اأ�سارت اإلى وجود ارتباط قوي بين فقرات المقيا�ض 

والبعد الذي تنتمي اإليه والبعد الكلي للمقيا�ض واإلى اأن ارتباط الاأبعاد بالمقيا�ض تفوق ارتباط 

اأي منها بع�سها البع�ض، كما اأن دلالات ال�سدق والثبات التي يتمتع بها المقيا�ض وذلك من 

العاملي،  التحليل  نتائج  بنائه، ومن خلال  ا�ستخدمت في  التي  الطريقة والاإجراءات  خلال 

تجعل من ا�ستخدامه امراً ممكناً لاأغرا�ض تقويمية في الدرا�سات والبحوث ، اأو لاإغرا�ض اإدارية 

في الجامعة.

الطفيلة  جامعة  في  الدرا�سة  عن  الر�سا  درجة  اأن  اإلى  الثالث  ال�سوؤال  نتائج  اأ�سارت  كما 

الطلبة  وتوقعات  يتلاءم  ب�سكل  النظر  اإعادة  اإلى �شرورة  يدعو  الذي  الاأمر  متو�سطة،  التقنية 

وطموحاتهم، وهذا يعني اأن الجامعة لم تُلَبِّ الطموحات المختلفة للطلبة وتوقعاتهم ب�سكل 

كاف، واأن هناك حاجة ملحة لاإعادة النظر ب�سكل يتلاءم وتوقعات الطلبة، وطموحاتهم، 

وربما يعزا تدني درجة الر�سا عن الدرا�سة في جامعة الطفيلة التقنية اإلى درجة المتو�سط اإلى اأن 

الجامعة حديثة الن�ساأة حيث لم يم�ضِ على تاأ�سي�سها اأكثر من اأربع �سنوات، فلم تكتمل فيها البنية 

التحتية بعد، ولم تتكامل خدماتها بالم�ستوى المطلوب ربما نتيجة الظروف الاقت�سادية، واأنها 

التدري�ض، ولدى  اأع�ساء هيئة  ما زالت ت�سق طريقها في مجالات عدة من خدمات وتطوير 
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اإليه درا�سة النبهان )2001( ودرا�سة ال�سادة، والبوهي 106 مقارنة هذه النتيجة مع ما تو�سلت 

)1995(، حيث يلاحظ وجود توافق بينها اإلى درجة كبيرة في تحديد درجة الر�سا.

وعند النظر في نتائج ال�سوؤال الرابع المتمثل في دور النوع الاجتماعي، والم�ستوى الدرا�سي 

اأن درجة  فقد وجد  التقنية،  الطفيلة  الدرا�سة في جامعة  الطلبة عن  والكلية في درجة ر�سا 

اإلى  ذلك  يعزا  وقد  الدرا�سي،  والم�ستوى  الاجتماعي،  النوع  باختلاف  تختلف  لا  الر�سا 

اأو نوع  �سنة واأخرى  تفريق بين  للطلبة دون  الاأكاديمية والاإدارية  تقدم خدماتها  اأن الجامعة 

اجتماعي واآخر، في حين كان هناك اأثر ذو دلالة اإح�سائية لمتغير الكلية في مجال الخدمات، 

وت�سير نتائج اختبار توكي للمقارنات البعدية اإلى اأن الفرق جاء ل�سالح كليتي العلوم، والعلوم 

م�ساقاتها مع  الجامعة، وتداخل  الهند�سة في  اإلى كثرة تخ�س�سات  يعزا ذلك  التربوية، وربما 

الم�ساقات في الكليات الاأخرى مثل: كلية العلوم، والعلوم التربوية، والاآداب، وكذلك وجود 

مختبرات علمية، ومختبرات حا�سوب كافية في كلية العلوم، ووجود هيئة تدري�سية متكاملة في 

هذه الكلية، وربما يعزا ذلك اإلى اأن الخدمات المتوافرة في كلية العلوم التربوية كافية مقارنة 

واأجهزة  ومرا�سم  واأدوات  تجهيزات،  من  الهند�سة  كلية  طلبة  يحتاجها  التي  الخدمات  مع 

حوا�سيب، وكتب علمية، ودوريات متخ�س�سة تتلاءم وطبيعة كل تخ�س�ض من تخ�س�سات 

كلية الهند�سة. وربما يعود اأي�سا اإلى اأن معظم الطلبة في الكلية هم من اأبناء المنطقة التعليمية التي 

توجد فيها الجامعة، وبالتالي خدمات الطعام وال�شراب وال�سكن لا ت�سكل اإ�سكالية بالن�سبة 

اإليهم، وتتفق هذه النتيجة مع نتائج درا�سة، ال�سادة والبوهي )1995( ودرا�سة لاآل )1999( 

ودرا�سة محمد )2004(.

كما اأظهرت نتائج التحليل اأن الفروق ذات الدلالة الاإح�سائية لتفاعل الم�ستوى الدرا�سي 

مع الكلية في مجال اأ�ساليب التدري�ض جاءت ل�سالح طلبة ال�سنة الاأولى في كلية الاآداب، وربما 

يعزا ذلك اإلى اأن طلبة ال�سنة الاأولى هم اأكثر ر�ساً من طلبة ال�سنوات الاأخرى لكونهم م�شرورين 

الثانوية، كذلك محدودية  المدر�سة  اأجواء  اأجواء تختلف عن  بقبولهم في الجامعة، ويعي�سون 

الاإنجليزية، واللغة  اللغة  بتخ�س�سين هما  الاآداب حيث ح�شرت  التخ�س�سات في كلية  عدد 

العربية، اإ�سافة اإلى اأن جميع اأع�ساء هيئة التدري�ض في الكلية، وح�سب معرفة الباحثين مروا 

اإ�ستراتيجيات  اأثناء خدمتهم في ملاك وزارة التربية، وتلقوا تدريباً في مجال  بخبرات تربوية 

التدري�ض الفعال. وتتفق هذه النتيجة مع نتائج درا�سةالنبهان )2001(.

كما اأظهرت نتائج التحليل اأن الفروق ذات الدلالة الاإح�سائية لتفاعل الم�ستوى الدرا�سي 

مع الكلية في مجال الخدمات جاء ل�سالح طلبة ال�سنة الاأولى في كلية الاآداب وربما يعزا ذلك 

اإلى قلة عدد الطلبة في الكلية فهم الاأقل عدداً مقارنة مع كليات الجامعة الاأخرى، بالاإ�سافة 

د. محمد �لعمر�ت، د. �أحمد �لثو�بية بناء �أد�ة لقيا�ص درجة ر�سا �لطلبة
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اإلى اأن تخ�س�ض اللغة العربية لا يحتاج اإلى خدمات كبيرة من مختبرات وم�ساغل، وتجهيزات 

مثل بقية التخ�س�سات الاأخرى في الجامعة، وخا�سة الكليات العلمية منها، وربما يعود اإلى 

وبالتالي  الجامعة،  فيها  تتواجد  التي  الطفيلة  اأبناء محافظة  من  الكلية هم  الطلبة في  معظم  اأن 

خدمات الطعام وال�شراب وال�سكن لا ت�سكل اإ�سكالية بالن�سبة اإليهم.

كما اأظهرت نتائج التحليل اأن الفروق ذات الدلالة الاإح�سائية لتفاعل الم�ستوى الدرا�سي 

مع الكلية في مجال الاإر�ساد الاأكاديمي، جاء ل�سالح طلبة ال�سنة الرابعة في كلية الاآداب وربما 

والعلاقة  للمواد،  والاإ�سافة  وال�سحب  الت�سجيل  عمليات  في  الطلبة  خبرة  اإلى  ذلك  يعزا 

الاإيجابية بين المر�سد الاأكاديمي والطلبة، ب�سبب طول الفترة الزمنية التي ق�سوها معاً، وتعاون 

اأن  اإلى  بالاإ�سافة  التخرج،  ل�شرورات  فتح م�ساقات درا�سية  الطلبة في  الاأكاديمي مع  المر�سد 

عدد الطلبة في كلية الاآداب قليل، وبالتالي من ال�سهولة بمكان تقديم خدمة الاإر�ساد الاأكاديمي 

لهم بفاعلية وكفاية.

وبناء عليه تكون الدرا�سة قد حققت اأهدافها وهي بناء اأداة لقيا�ض درجة الر�سا عن الدرا�سة 

في جامعة الطفيلة التقنية، وقيا�ض درجة ر�سا الطلبة عن الدرا�سة في الجامعة.

�لتو�سيات و�لمقترحات

في �سوء النتائج ال�سابقة يو�سي الباحثان بما ياأتي:

م�ستوى  تقييم  الجامعة في  اإدارة  قبل  فقرة(، من   47( المطورة  ب�سورتها  الاأداة  ا�ستخدام   -

الر�سا عن الدرا�سة والخدامات الجامعية المقدمة للطلبة في الجامعة.

-  زيادة الخدمات المقدمة من قبل الجهات المعنية في الجامعة لطلبة كلية الهند�سة والعلوم المالية 

والاإدارية من حيث خدمات الت�سجيل، وخدمات الطعام وال�شراب، وتوفير مطاعم داخل 

ال�سكن  توفير خدمات  الغذائية، وكذلك  �سد حاجاتهم  الطلبة على  ت�ساعد  الجامعي  الحرم 

للطلبة القادمين من خارج منطقة الطفيلة، باأ�سعار معقولة تتنا�سب ومداخيل الطلبة المادية، 

وخدمات الاإنترنت وزيادة عدد المختبرات الحا�سوبية في الجامعة ليتمكن الطلبة من توظيفها 

في عمليات التعلم.

- تاأهيل اأع�ساء هيئة التدري�ض في الجامعة م�سلكياً، وذلك لتح�سين اأدائهم التدري�سي، وعقد 

دورات متخ�س�سة في اأ�ساليب وطرائق التدري�ض الجامعي ، وا�ستخدام التكنولوجيا في عمليات 

التعلم والتعليم، من خلال اإيجاد مركز في الجامعة لتطوير اأداء اأع�ساء هيئة التدري�ض.

مجال  في  العاملين  تدريب  خلال  من  الجامعة  لطلبة  الاأكاديمي  الاإر�ساد  خدمات  تح�سين   -

عمليات  اأثناء  مكاتبهم  في  المر�سدين  وتواجد  الاأكاديمي،  الاإر�ساد  عمليات  على  الاإر�ساد 
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الاإر�ساد والت�سجيل على المواد، والتزامهم بال�ساعات المكتبية المحددة من قبلهم.واإن�ساء ق�سم 108

للاإر�ساد والتاأهيل الطلابي في الجامعة.

كما يقترح الباحثان ما ياأتي:

	•اإجراء المزيد من الدرا�سات لح�شر العوامل، والمتغيرات التي تقف خلف تدني ن�سبة الر�سا 
لدى الطلبة في جامعة الطفيلة التقنية.

عن  والر�سا  التقنية  الطفيلة  جامعة  الدرا�سة في  عن  الطلبة  ر�سا  بين  مقارنة  درا�سة  	•اإجراء 
الدرا�سة في الجامعات الاأردنية الر�سمية.
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�لإبد�عي لدى تلاميذ �ل�سف �ل�ساد�ص �لبتد�ئي 

�لموهوبين في مادة �لريا�سيات بالمد�ر�ص

�لحكومية بمدينة مكة �لمكرمة
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ق�سم المناهج وطرق التدري�س - كلية المعلمين
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* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/9/27م                         * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/2/18م

�أثر ��ستخد�م لأن�سطة �لإثر�ئية في تنمية �لتفكير �ل�إبد�عي

�أثر ��ستخد�م �لأن�سطة �لإثر�ئية في تنمية �لتفكير �لإبد�عي لدى 

تلاميذ �ل�سف �ل�ساد�ص �لبتد�ئي �لموهوبين في مادة �لريا�سيات 

بالمد�ر�ص �لحكومية بمدينة مكة �لمكرمة

�لملخ�ص

التفكير  تنمية  في  الإثرائية  الأن�سطة  ا�ستخدام  اأثر  عن  الك�سف  اإلى  الدرا�سة  هذه  هدفت 

والتفكير  والتفا�سيل،  والأ�سالة،  والمرونة،  )الطلاقة،  قدرة  تنمية  خلال  من  الإبداعي 

الموهوبين  البتدائي  ال�ساد�ص  ال�سف  تلاميذ  لدى  الريا�سيات  مادة  في  ككل(  الإبداعي 

بالمدار�ص الحكومية في مدينة مكة المكرمة.

وتكونت عينة الدرا�سة من )41( تلميذاً من تلاميذ ال�سف ال�ساد�ص البتدائي الموهوبين 

بالمدار�ص الحكومية في مدينة مكة المكرمة، خلال الف�سل الدرا�سي الأول للعام 1429هـ 

- 1430هـ، تم تق�سيمهم اإلى مجموعتين: تجريبية )20( تلميذاً، )در�ست بم�ساندة الأن�سطة 

الإثرائية(، و�سابطة )21( تلميذاً، )در�ست بم�ساندة الأن�سطة التقليدية(. 

وا�ستخدمت الدرا�سة اختبار توران�ص للتفكير الإبداعي ال�سكلي )ال�سورة ب(. وتم اختبار 

تلاميذ  اأن  عام  ب�سكل  الدرا�سة  نتائج  واأظهرت  )ت(.  اختبار  با�ستخدام  الفرو�ص  �سحة 

درجات  متو�سط  في  ال�سابطة  المجموعة  في  نظرائهم  على  تفوقوا  التجريبية  المجموعة 

التفكير الإبداعي في جميع قدرات التفكير الإبداعي التي تم قيا�سها. 

الكلمات المفتاحية: الأثر، الإثراء، الأن�سطة، الإبداع، التفكير، الريا�سيات، المدر�سة، البتدائية.

د. عبد�لله عبّا�ص قبّا�ص

ق�سم المناهج وطرق التدري�س - كلية المعلمين

جامعة اأم القرى - المملكة العربية ال�سعودية
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Effect of using some Enrichment Activities in Teaching Mathemat-
ics on the development of Creative Thinking Skills among the 

Gifted Sixth Grade Students at Public Elementary
School in Makkah Almukaramah

Abstract

This study aimed to examine the effect of using some enrichment activities 
in teaching mathematics on the development of creative thinking skills just as 
(Fluency, Flexibility, Originality, Elaboration, Total creative thinking) among 
the Gifted Sixth Grade students at Public Elementary School students in Mak-
kah Almukaramah. 

The study sample was comprised of (41) Gifted Sixth Grade students at 
Public Elementary School students in Makkah Almukaramah studying in the 
First Academic Term of 1429/1430H.  These students were assigned to two 
groups: experimental (20) students, (which learned with the assistant of the 
Enrichment Activities) and control (21) students, (which learned with the as-
sistant of the traditional Activities). The measuring instrument used in the 
study was Torrance test of Creative Thinking, and the testing of hypotheses 
was performed using the (T.test) analysis.

The study’s results revealed in general that the experimental group’s stu-
dents outperformed their counterparts in the control group in the mean scores 
of Post-creative thinking at all creative skills.

Key words: effect, enrichment, activities, creative, thinking, Mathematics, primary, 
school.

Dr. Abdullah A. Gubbad
Dept. of Curricula & Instruction - Teachers’ College 

Umm Al-Qura University
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د. عبد�لله قبّا�ص �أثر ��ستخد�م لأن�سطة �لإثر�ئية في تنمية �لتفكير �ل�إبد�عي

�أثر ��ستخد�م �لأن�سطة �لإثر�ئية في تنمية �لتفكير �لإبد�عي لدى 

تلاميذ �ل�سف �ل�ساد�ص �لبتد�ئي �لموهوبين في مادة �لريا�سيات 

بالمد�ر�ص �لحكومية بمدينة مكة �لمكرمة

�لمقدمة

والاختراعات  والتقني،  العلمي  والتقدم  النه�سة  ع�شر  اليوم  المعا�شرة  المجتمعات  تعي�ض 

والابتكارات التي لها اأثر متعاظم في �ستى مناحي الحياة الاجتماعية المختلفة. فالتدفق الكبير 

اإلى  و�شريعة  ملحة  حاجة  في  المجتمعات  جعل   الات�سال  و�سائل  تنامي  و�شرعة  للمعلومات 

من يتولى جوانب البحث والاختراع، لم�سايرة التطورات العلمية والتقنية. وقد زاد الاهتمام 

بجميع كفاءات القوى الب�شرية وا�ستعداداتها، حيث يعد هذا الاهتمام ركيزة اأ�سا�سية لا�ستثمار 

الطاقات الب�شرية في المجتمعات النامية والمتقدمة بغر�ض تقدم الاأمم ونموها وازدهارها. 

والموهوبون هم اأهم اأنماط هذه القوى الب�شرية ، فهم عتاد الحا�شر وقادة الم�ستقبل، وتُعَدُّ 

رعايتهم مجالًا اأ�سا�سياً من مجالات التجديد والتطوير التربوي المن�سود. ويرى المربون اأن ق�سية 

الاهتمام برعاية الموهوبين والك�سف عنهم والتعرف اإليهم وا�ستثمار مواهبهم وقدراتهم من 

الق�سايا المحورية والمهمة في عالمنا المعا�شر. 

فقد  لهم.  المنا�سبة  الرعاية  وتوفير  الموهوبين،  باأبنائها  الاهتمام  نحو  الاأمم  تدافعت  وقد 

تزايدت الدرا�سات التي اهتمت بالموهوبين في الولايات المتحدة الاأمريكية، وتم اإن�ساء العديد 

 Marin School for Gifted من المدار�ض للموهوبين مثل مدر�سة )مارين( لتعليم الموهوبين

(Education). وفي اليابان تم و�سع نظام تعليمي للموهوبين يعتمد على توفير مجموعة من 
البرامج التربوية المتنوعة ح�سب قدرات ومواهب التلميذ. واعتمد في اأ�ستراليا برنامج تقوم 

العقلية  القدرات  ذوي  الطلاب  برنامج   عليه  اأطلق  الموهوبين  لتعليم  مدار�ض  �سبع  بتنفيذه 

لتعليم   )بيلين(  مدر�سة  مثل:  بالموهوبين  الخا�سة  المدار�ض  اأن�سئت  بريطانيا  وفي  الفائقة. 

الموهوبين (Belin School for Gifted Education) )بيومي، 2000(. 

وللدول العربية جهود مقدرة في رعاية الموهوبين والاهتمام بهم، ففي م�شر ظهرت عام 

المدار�ض  اأ�سلوب  الاأردن  واعتمدت  عقلياً.  للمتفوقين  الخا�سة  الف�سول  حركة   )1959(

د. عبد�لله عبّا�ص قبّا�ص

ق�سم المناهج وطرق التدري�س - كلية المعلمين

جامعة اأم القرى - المملكة العربية ال�سعودية
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حيث  من  بارز  دور  ال�سعودية  العربية  وللمملكة  للموهوبين.  اليوبيل  مدر�سة  مثل  الخا�سة 

الفر�ض  الموهوبين ورعايتهم، واإتاحة  اكت�ساف  اأكدت على  الموهوبين، فقد  رعاية الطلاب 

المختلفة لنمو مواهبهم وقدراتهم في اإطار البرامج العامة، وت�سافرت الجهود الر�سمية خلال 

الاأعوام )1410هـ - 1416هـ( بدعم من مدينة الملك عبدالعزيز للعلوم والتقنية والتعاون 

بحثي  م�شروع  اعتماد  تم  حيث  البنات،  لتعليم  العامة  والرئا�سة  والتعليم  التربية  وزارة  مع 

متكامل با�سم )برنامج الك�سف عن الموهوبين ورعايتهم(، والذي تمخ�ض عنه اإعداد وتقنين 

مقايي�ض الذكاء والاإبداع، كما ت�سمن اإعداد برنامجين اإثرائيين تجريبيين في العلوم والريا�سيات 

)اآل غالب، 2005(.

وقد اأثبتت الدرا�سات والاأبحاث العلمية اأن حاجات الطلاب الموهوبين العلمية والنف�سية 

تتنا�سب  خا�سة  رعاية  اإلى  تحتاج  فئة  فهم  غيرهم،  عن  كبيراً  اختلافاً  تختلف  والاجتماعية 

التعليم  اأن مقررات  الفئات الخا�سة الاأخرى. ويلاحظ  وحاجتها ومتطلباتها كما هو حال 

الموحدة واأن�سطة التعلم في البرامج التقليدية لا تفي بحاجات الموهوبين ولا تُ�سْهِمُ في حثهم 

على التفكير الاإبداعي، ولا ت�ستثمر اإمكاناتهم وقدراتهم وا�ستعداداتهم المتميزة. فقد ذهبت 

اأجريت في  التي    )2002 و)ال�شرفي،   )2005 عامر،  و)اآل   )2005 )الراجحي،  درا�سة 

اإلى برامج رعاية تربوية خا�سة  الطلبة الموهوبين يحتاجون  اأن  اإلى  ال�سعودية  العربية  المملكة 

جروان  اأ�سار  وقد  العادية.  للمدر�سة  التقليدية  البرامج  في  عادة  يقدم  لما  اإ�سافة  ومتميزة 

تبعاً  تتنوع  الموهوبين  الطلبة  رعاية  برامج  تقدمها  التي  التربوية  الخبرات  اأن  اإلى   )2002(

لتباين فل�سفة واأهداف واإمكانات وطبيعة المجتمع الم�ستهدف بخدماتها، وهي ثلاثة اأنواع 

)الت�شريع، والتجميع، والاإثراء(، وقد اختار الباحث الاإثراء (Enrichment) لاأنه ي�سمح بتنمية 

اإليه  اأقرانه العاديين وهذا ما ذهب  التلميذ الموهوب من خلال بيئة طبيعية تبقيه مع  قدرات 

كثير من التربويين. فقد ذكر ال�سخ�ض )1990( اأن الاإثراء ي�سمح للموهوبين بدرا�سة المفاهيم 

والوحدات والمو�سوعات التي يدر�سها بقية تلاميذ الف�سل ولكن يوفر لهم فر�ساً ليندمجوا في 

المنهج الدرا�سي لم�ستوى اأكثر تعقيداً على اأنه ي�سمل اأن�سطة بديلة للطلاب الموهوبين من �ساأنها 

اأن تقدم لهم تحدياً اأكبر. ويرى المليجي )1972( اأن الاإثراء هو اإ�سافة اأجزاء في كل وحدة اأو 

مو�سوع في الكتاب المدر�سي اأو التعمق في مو�سوع الوحدة �سواء بمعرفة اإ�سافية اأو اأن�سطة 

يقوم بها التلميذ ويطلق عليها الاأن�سطة الاإثرائية كالاألغاز، والاألعاب والم�سكلات الريا�سية، 

والطرائف العلمية والنوادر التاريخية.

والتح�سيل  الاإبداعي  التفكير  تنمية  في  بارزاً  دوراً  الاإثرائية  والبرامج  الاأن�سطة  وتلعب 

الدرا�سي والاتجاه الاإيجابي نحو المادة والمدر�سة ب�سورة عامة، فقد تو�سل الحموري )2009( 
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وال�ساعدي )2006( و�سالح )2006( اإلى اأن هنالك اأثراً اإيجابياً لبرامج الن�ساط الاإثرائي 118

 Cara &) علي تنمية التفكير الاإبداعي وزيادة م�ستوى تح�سيل المتعلمين. واأكد كارا وباميلا

Pamela, 2006) على فعالية الاأن�سطة الاأدبية في تنمية الاأفكار المبدعة ومهارات الات�سال 
اإلى فاعلية الاأن�سطة الواردة في برنامج كورت في  في الريا�سيات. واأ�سار الجلاد )2006( 

تنمية قدرات التفكير الاإبداعي لدى طالبات اللغة العربية والدرا�سات الاإ�سلامية. واأكد جير 

(Geyer,2009) ومورقان (Morgan, 2007) على تطور م�ستوى التعبير الاإبداعي وتح�سن 
م�ستوى الطلبة الموهوبين اجتماعياً واأكاديمياً بعد تعر�سهم للاأن�سطة والبرامج الاإثرائية.

حيث  الموهوبين  عن  الك�سف  مجال  في  الناجحة  والطرق  ال�سبل  من  كبير  عدد  وهناك 

الاأمريكي   (DISCOVER) دي�سكفر مقيا�ض   )Sarouphim, 2008) ساروفيم� ا�ستخدم 

للك�سف عن الموهوبين في لبنان، واأ�سار اآل كزمان )2005( اإلى اأن اأكثر المقايي�ض ا�ستخداماً في 

الك�سف عن الموهوبين في مدينة الريا�ض هي: التح�سيل العلمي للطلاب، واختبار القدرات، 

ومقيا�ض الاإبداع لتوران�ض، واختبار الذكاء الفردي، ومقيا�ض وك�سلر لذكاء الاأطفال المعدل، 

�ساك  واأكد  الاأمور.  اأولياء  واآراء  الذكاء الجمعي،  المعلمين، واختبار  وتقديرات وتر�سيحات 

عن  الك�سف  في   (M3) الثلاثي  الريا�سية  القدرات  اختبار  ا�ستخدام  فعالية   (Sak, 2009)
 Arancibia; Lissi) الطلبة الموهوبين في مجال الريا�سيات، واأ�سارت اأران�سيبيا ولي�سي وناريا

Narea, 2008 &) اإلى اأن البرنامج الاإثرائي اللا�سفي له اأثر اإيجابي على عمليات الك�سف 
عن الموهوبين اأكاديمياً والتعرف اإليهم. 

ذكر  فقد  الموهوبين  اكت�ساف  عمليات  تواجه  التي  المعوقات  من  العديد  هنالك  اأن  كما 

وقلة  والمناهج،  المدر�سية،  بالبيئة  مرتبط  هو  ما  المعوقات  هذه  من  اأن   )2002( ال�شرفي 

الاأ�شري  الوعي  و�سعف  والمالية،  الاإدارية،  والمعوقات  الموهوبين،  رعاية  في  المتخ�س�سين 

باأهمية مواهب اأبنائهم، وكثرة الاأعباء على المعلم، وعدم تقدير المعلمين للتلاميذ الموهوبين. 

وتو�سل جولي (Julie, 2007) اإلى اأن غالبية المدار�ض ت�ستخدم مقايي�ض للك�سف تحد وت�سيق 

من عدد الموهوبين المكت�سفين. 

تعليم  اأ�ساليب  من  كاأ�سلوب  الاإثراء  مدخل  على  الحالية  الدرا�سة  هذه  الباحث في  وركز 

الموهوبين ممثلًا في الاأن�سطة الاإثرائية )كالاألغاز، والاألعاب، والم�سكلات الريا�سية(. وعمل 

الباحث على اإعداد اأن�سطة اإثرائية تتنا�سب وريا�سيات ال�سف ال�ساد�ض الابتدائي وتتلاءم مع 

الم�ستوى العقلي للموهوبين وت�ساعدهم على تنمية اإمكاناتهم الاإبداعية .

د. عبد�لله قبّا�ص �أثر ��ستخد�م لأن�سطة �لإثر�ئية في تنمية �لتفكير �ل�إبد�عي
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م�سكلة �لدر��سـة

تبرز م�سكلة الدرا�سة الحالية من خلال الاإجابة عن ال�سوؤال الاآتي: 

اأثر ا�ستخدام الاأن�سطة الاإثرائية في تنمية قدرات التفكير الاإبداعي )الطلاقة - المرونة -  ما 

ال�سف  تلاميذ  لدى  الريا�سيات  مادة  الاإبداعي ككل( في  التفكير   - التفا�سيل   - الاأ�سالة 

ال�ساد�ض الابتدائي الموهوبين بمدينة مكة المكرمة؟ 

�أهد�ف �لدر��سة 

اأثر  معرفة  اإلى  الدرا�سة  هذه  في  الباحث  ي�سعى  وت�ساوؤلاتها  الدرا�سة  م�سكلة  �سوء  في 

ا�ستخدام الاأن�سطة الاإثرائية في: تنمية قدرة الطلاقة والمرونة والاأ�سالة والتفا�سيل باعتبارها 

ال�ساد�ض  ال�سف  تلاميذ  لدى  الريا�سيات  مادة  في  الاإبداعي  للتفكير  الاأ�سا�سية  القدرات 

الابتدائي الموهوبين، ومن ثم معرفة الاأثر على هذه القدرات مجتمعة. 

فر�سيات �لدر��سة 

1- لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سط درجات المجموعة التجريبية ومتو�سط 

درجات المجموعة ال�سابطة في التطبيق البعدي لاختبار التفكير الاإبداعي فيما يتعلق بقدرة 

الطلاقة. 

2- لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سط درجات المجموعة التجريبية ومتو�سط 

درجات المجموعة ال�سابطة في التطبيق البعدي لاختبار التفكير الاإبداعي فيما يتعلق بقدرة 

المرونة. 

3- لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سط درجات المجموعة التجريبية ومتو�سط 

درجات المجموعة ال�سابطة في التطبيق البعدي لاختبار التفكير الاإبداعي فيما يتعلق بقدرة 

الاأ�سالة. 

4- لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سط درجات المجموعة التجريبية ومتو�سط 

درجات المجموعة ال�سابطة في التطبيق البعدي لاختبار التفكير الاإبداعي فيما يتعلق بقدرة 

التفا�سيل. 

5- لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سط درجات المجموعة التجريبية ومتو�سط 

درجات المجموعة ال�سابطة في التطبيق البعدي لاختبار التفكير الاإبداعي فيما يتعلق بالقدرات 

الكلية للتفكير الاإبداعي. 
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�أهمية �لدر��سة120

ترجع اأهمية هذه الدرا�سة اإلى اأنها ت�سهم في الك�سف عن اأثر ا�ستخدام الاأن�سطة الاإثرائية 

في تنمية التفكير الاإبداعي لدى تلاميذ ال�سف ال�ساد�ض الابتدائي الموهوبين. وتوفر مرجعية 

منا�سبة للمعلمين عن كيفية تخطيط وتنفيذ الاأن�سطة الاإثرائية المنا�سبة لتلاميذ ال�سف ال�ساد�ض 

الابتدائي الموهوبين. كما تُلفت هذه الدرا�سة انتباه الم�سئولين اإلى اإعداد برامج خا�سة للتلاميذ 

الموهوبين ت�ساعدهم على تنمية التفكير الاإبداعي، وانتباه العاملين في مجال مناهج الريا�سيات 

وتطويرها في المرحلة الابتدائية اإلى اإ�سافة اأن�سطة اإثرائية تنا�سب اإمكانات وقدرات المتعلمين.

الاإبداعي  والتفكير  بوجه عام،  التفكير  تعليم  اأهمية  تاأكيد  الدرا�سة على  تعمل هذه  كما 

بوجه خا�ض لدى المعلمين في مراحل التعليم العام.

ال�سابقة، وتقدم مجموعة  الدرا�سات  لتو�سيات ومقترحات  ا�ستجابة  الدرا�سة  وتاأتي هذه 

اآفاق جديدة في مجال ترقية مناهج وطرق  التي تعمل على فتح  التو�سيات والمقترحات  من 

تدري�ض الريا�سيات. كما يمكن اأن تُعد هذه الدرا�سة اإحدى الاإ�سهامات لتحقيق نه�سة جادة 

في مجال طرق تدري�ض الريا�سيات للموهوبين بالمملكة العربية ال�سعودية.

محدد�ت �لدر��سة 

تتحدد الدرا�سة الحالية بعدد من الحدود منها: 

1-  تقت�شر عينة التجربة في الدرا�سة الحالية على تلاميذ ال�سف ال�ساد�ض الابتدائي الموهوبين 

بالمدار�ض الحكومية بمدينة مكة المكرمة للعام الدرا�سي 1429هـ/1430هـ.

2- تقت�شر الدرا�سة الحالية على اإعداد اأن�سطة اإثرائية )الاألغاز، والاألعاب والم�سكلات الريا�سية( 

في وحدة الك�سور والاأعداد الع�شرية في كتاب ريا�سيات ال�سف ال�ساد�ض الابتدائي الف�سل 

الدرا�سي الاأول.

الاأ�سالة،  المرونة،  )الطلاقة،  الاإبداعي  التفكير  قدرات  قيا�ض  على  الدرا�سة  تقت�شر   -3

التفا�سيل( والقدرة الكلية للتفكير الاإبداعي.

م�سطلحات �لدر��سة 

اعتمد الباحث التعريفات الاإجرائية الاآتية:

�أثر (Effect): وهو “القيمة الفعلية المتبقية من ا�ستخدام الاأن�سطة الاإثرائية )الاألغاز، والاألعاب 

التفكير  تنمية  على  المنعك�سة  الريا�سيات  لتدري�ض  م�ساند  كعن�شر  الريا�سية(  والم�سكلات 

الاإبداعي لدى تلاميذ ال�سف ال�ساد�ض الابتدائي الموهوبين”.

د. عبد�لله قبّا�ص �أثر ��ستخد�م لأن�سطة �لإثر�ئية في تنمية �لتفكير �ل�إبد�عي
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والاألعاب  الاألغاز  “مجموعة  وهي   :(Enrichment Activities) �لإثر�ئية  �لأن�سطة 

والم�سكلات الريا�سية التي يتم اإ�سافتها اإلى وحدة التجربة في مقرر ريا�سيات ال�سف ال�ساد�ض 

للتلاميذ الموهوبين  الابتدائي، وتكون متعلقة بها وتعمل على تعميقها وتتيح فر�ساً منا�سبة 

لممار�سة الاأن�سطة التي تثير تفكيرهم وتنمي قدراتهم الاإبداعية”.

�لموهوبون (Gifted): وهم “تلاميذ ال�سف ال�ساد�ض الابتدائي الذين اأحرزوا تقدماً ملحوظاً 

25% من مجموعة  اأعلى من  ال�سابقة، وح�سلوا على  ال�سنة  الريا�سيات في  في تح�سيل مادة 

درجـات اختبار الذكاء لرافن في الم�سفوفات المتتابعة الذي يجريه مكتب رعاية الموهوبين«. 

ابتدائي  ال�ساد�ض  ال�سف  تلاميذ  “قدرة  وهو   :(Creative Thinking) �لإبد�عي  �لتفكير 

الموهوبين على توليد واإنتاج  اأفكار جديدة اأ�سيلة ومتميزة وغير ماألوفة، والانتقال من فكرة 

التلميذ في اختبار  التي يتح�سل عليها  اأخرى بمرونة و�سهولة وي�شر، ويقا�ض بالدرجات  اإلى 

توران�ض ال�سكلي للتفكير الاإبداعي)ال�سورة ب(”. 

قدر�ت �لتفكير �لإبد�عي: 

�أ-�لطلاقة Fluency: وهي “القدرة على اإنتاج وا�ستدعاء اأكبر عدد ممكن من الاأفكار المنا�سبة 

في وحدة زمنية ثابتة اأو موقف مثير في اختبار توران�ض ال�سكلي للتفكير الاإبداعي )ال�سورة 

اختبار  الطلاقة في  قدرة  لقيا�ض  التلميذ  عليها  يتح�سل  التي  الدرجات  وتقا�ض بمقدار  ب(، 

توران�ض ال�سكلي للتفكير الاإبداعي )ال�سورة ب(”. 

ب-�لمرونة Flexibility: وهي “قدرة التلميذ على تغيير الحالة الذهنية بتغير الموقف، والتحرر 

للتفكير  ال�سكلي  توران�ض  اختبار  بالتنوع في  تت�سم  ا�ستجابات  واإنتاج  النمطية  الاأفكار  من 

لقيا�ض قدرة  التلميذ  التي يتح�سل عليها  الدرجات  الاإبداعي )ال�سورة ب(، وتقا�ض بمقدار 

المرونة  في اختبار توران�ض ال�سكلي للتفكير الاإبداعي )ال�سورة ب(”. 

التكرار  وقليلة  اأفكار جديدة،  توليد  على  التلميذ  “قدرة  Originality: وهي  جـ-�لأ�سالة 

المثير  بالموقف  ترتبط  والتي  الاآخرين  التلاميذ  عند  تبرز  التي  الاأفكار  مع  بالمقارنة  اإح�سائياً 

في اختبار توران�ض ال�سكلي للتفكير الاإبداعي )ال�سورة ب(، وتقا�ض بمقدار الدرجات التي 

الاإبداعي  للتفكير  ال�سكلي  توران�ض  اختبار  الاأ�سالة في  قدرة  لقيا�ض  التلميذ  عليها  يتح�سل 

)ال�سورة ب(”. 

د- �لتفا�سيل Elaboration: وهي “قابلية التلميذ على اإعطاء تف�سيلات ذات معنى لفكرة 

معينة اأو اإعطاء مزيد من الاإ�سافات المحورية لهذه الفكرة في اختبار توران�ض ال�سكلي للتفكير 

لقيا�ض قدرة  التلميذ  التي يتح�سل عليها  الدرجات  الاإبداعي )ال�سورة ب(، وتقا�ض بمقدار 

التفا�سيل في اختبار توران�ض ال�سكلي للتفكير الاإبداعي )ال�سورة ب(”. 
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منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:122

منهج �لدر��سة

اأجُريت هذه الدرا�سة بهدف التعرف اإلى اأثر ا�ستخدام الاأن�سطة الاإثرائية في تنمية التفكير 

الاإبداعي في مادة الريا�سيات لدى تلاميذ ال�سف ال�ساد�ض الابتدائي الموهوبين في المدار�ض 

الحكومية في مدينة مكة المكرمة. وطبق المنهج �سبه التجريبي، وا�ستُخدم الت�سميم )القبلي/

البعدي( لمجموعتين تمثل الاأولى المجموعة ال�سابطة وتمثل الثانية المجموعة التجريبية.

عينة �لدر��سة

تم ح�شر جميع المدار�ض الابتدائية الحكومية التابعة لوزارة التربية والتعليم بمدينة مكة المكرمة 

والملحق بها الموهوبون، حيث بلغ عددها )34( مدر�سة. وتم اختيار مدر�ستين ابتدائيتين من 

بين قائمة هذه المدار�ض ع�سوائياً، وتم اختيار ف�سل واحد ع�سوائياً من كل مدر�سة، واختيار 

اأحد الف�سول كمجموعة تجريبية والاآخر كمجموعة �سابطة. وقد بلغ الحجم الكلي الاأ�سلي 

المجموعة  يمثلون  موهوباً  تلميذاً   )27( منهم  موهوباً  تلميذاً   )51( اختيارها  التي تم  للعينة 

ال�سابطة، و)24( تلميذاً موهوباً يمثلون المجموعة التجريبية. وقد ا�ستُبعد من الحجم الكلي 

للعينة )10( تلاميذ لتغيبهم عن الاختبار البعدي، وبذلك بلغ حجم العينة الكلي الم�ستركة 

في تجربة الدرا�سة )41( تلميذاً موهوباً بواقع )21( تلميذاً موهوباً في المجموعة ال�سابطة و 

)20( تلميذاً موهوباً في المجموعة التجريبية.

متغير�ت �لدر��سة

1- المتغير الم�ستقل وهو طريقة التدري�ض ولها م�ستويان هما: 

اأ- ا�ستخدام الاأن�سطة الاإثرائية.

ب- ا�ستخدام الاأن�سطة التقليدية.

2- المتغير التابع وهو التفكير الاإبداعي للتلاميذ الموهوبين بال�سف ال�ساد�ض الابتدائي الذي 

يقي�سه اختبار توران�ض ال�سكلي للتفكير الاإبداعي )ال�سورة ب( باأبعاده الاأربعة.

�أد�ة �لدر��سة

لقيا�ض اأثر ا�ستخدام الاأن�سطة الاإثرائية )الاألغاز والاألعاب الريا�سية والم�سكلات الريا�سية( 

الابتدائي  ال�ساد�ض  ال�سف  تلاميذ  لدى  الريا�سيات  مادة  في  الاإبداعي  التفكير  تنمية  في 

الموهوبين في المدار�ض الحكومية في مدينة مكة المكرمة، طبقت هذه الدرا�سة اختبار توران�ض 

د. عبد�لله قبّا�ص �أثر ��ستخد�م لأن�سطة �لإثر�ئية في تنمية �لتفكير �ل�إبد�عي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

جميع  مع  يتنا�سب  الذي   ،(Torrance, 1998) ب(  )ال�سورة  الاإبداعي  للتفكير  ال�سكلي 

الفئات العمرية. والمدة الزمنية اللازمة لتطبيق هذا الاختبار ن�سف �ساعة، توزع بالت�ساوي 

على الاأن�سطة الثلاثة )تكوين ال�سورة، تكملة ال�سكل، الدوائر( بواقع )10( دقائق لكلٍّ منها 

 .(Torrance, 1976)
طُبق الاختبار على عينة ا�ستطلاعية بلغت )20( تلميذاً موهوباً، وتم التو�سل اإلى اأن قيمة 

0.88( بالن�سبة للقدرات الاإبداعية  اإعادة الاختبار تراوحت بين )0.72-  الثبات بطريقة 

األفا كرونباخ للقدرات الاإبداعية الاأربع  الاأربع والدرجة الكلية. كما تراوحت قيم معامل 

وللدرجة الكلية بين )0.71- 0.82(. وحُ�سب �سدق الاختبار بطريقة التحليل العاملي، 

واأ�سفرت نتائج التحليل العاملي عن ثبات قدره )0.84(.

الموهوبين،  الابتدائي  ال�ساد�ض  ال�سف  تلاميذ  مع  يتنا�سب  بما  الاختبار  تعليمات  يغت  �سِ

اإعداد  تم  الاختبار،  تطبيق  من  الانتهاء  وبعد  ال�سياغة.  ودقة  وال�سهولة  الو�سوح  من حيث 

المعد  توران�ض  لاختبار  الت�سحيح  دليل  مراجعة  بعد  التلاميذ،  ا�ستجابات  لت�سحيح  دليل 

)اآل  ال�سعودية  العربية  بالمملكة  ورعايتهم  الموهوبين  عن  الك�سف  برنامج  م�شروع  قبل  من 

�سارع، القاطعي، ال�سبيان، الحازمي، 1416هـ(، والاطلاع على معايير الت�سحيح لجرادات 

ر�سد  تم  كما  )ب(،  ال�سكلية  لل�سورة  المعد  الدليل  ذلك  وفق  الت�سحيح  وثم   .)2006(

الدرجات في نماذج ر�سد الدرجات.

�لخطو�ت �لإجر�ئية لتجربة �لدر��سة 

�أ- �إجر�ء�ت ما قبل �لتطبيق:

الموهوبين في  التلاميذ  ك�سوفات  على  بالاطلاع  الباحث  قام  المجموعتين  اأفراد  - لاختيار 

الموهوبين  رعاية  مركز  قبل  من  كموهوبين،  م�سبقاً  والم�سنفين  الابتدائي،  ال�ساد�ض  ال�سف 

التابع لاإدارة التربية والتعليم بالعا�سمة المقد�سة، واختار عينة الدرا�سة ع�سوائياً من بينهم.

- وبهدف �سبط تكافوؤ المجموعتين التجريبية وال�سابطة والح�سول على المعلومات القبلية 

التي ت�ساعد في العمليات الاإح�سائية الخا�سة بنتائج الدرا�سة، قام الباحث بتطبيق اأداة الدرا�سة 

مجموعتي  تلاميذ  على  قبلياً  ب-(  الاإبداعي-ال�سورة  للتفكير  ال�سكلي  توران�ض  )اختبار 

اأنه  وات�سح  وال�سابطة  التجريبية  للمجموعتين  القبلي  القيا�ض  نتائج  مقارنة  وتمت  الدرا�سة. 

التجريبية  المجموعة  من  كل  درجات  متو�سطات  بين  اإح�سائية  دلالة  ذات  فروق  توجد  لا 

)ال�سورة ب( مما  الاإبداعي  للتفكير  ال�سكلي  القبلي لاختبار توران�ض  التطبيق  وال�سابطة في 

يوؤكد تكافوؤ المجموعتين في م�ستوى التفكير الاإبداعي القبلي.
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- تم تق�سيم تلاميذ المجموعة التجريبية اإلى اأربع مجموعات عمل �سغيرة ت�سمنت كل مجموعة 124

الاأربعة، وذلك بطباعتها وتعليقها  باأ�سماء المجموعات  )5( تلاميذ. كما تم تجهيز لوحات 

على طاولة كل مجموعة.

الدرا�سة من واقع الاأن�سطة  تنفيذ تجربة  يتطلبها  التي  المواد والاأدوات والاأجهزة  - تم ح�شر 

الاإثرائية ودليل المعلم، ثم مقابلتها بما هو موجود في معمل المدر�سة )الذي �سيتم فيه تطبيق 

الاأن�سطة الاإثرائية من قبل المجموعة التجريبية( ل�سد النق�ض الذي يظهر.

- بعد مراجعة كتابات (Joshua, 1993) و(Bolt, 1982) قام الباحث بتجهيز وتهيئة الاأن�سطة 

تطبيقها  الريا�سية والمراد  التعليمية  الاألعاب والاألغاز والم�سكلات  اإعداد  الاإثرائية عن طريق 

الابتدائي، حيث  ال�ساد�ض  ال�سف  بكتاب  الع�شرية  والاأعداد  الك�سور  موا�سيع وحدة  على 

تمت اإعادة ترتيب وتنظيم محتوى وحدة التطبيق بما يتنا�سب والاألعاب والاألغاز والم�سكلات 

الريا�سية الم�ستخدمة في التطبيق. وتم عر�ض الاأن�سطة الاإثرائية ب�سورتها الاأولية على مجموعة 

من المحكمين من ذوي الاخت�سا�ض بهدف ا�ستخراج �سدق المحكمين للاأن�سطة الاإثرائية. 

وكيفية  تنظيمها،  وكيفية  الاإثرائية  الاأن�سطة  بم�سمون  التجريبية  المجموعة  معلم  تعريف  وتم 

ا�ستخدامها وتطبيقاتها على وحدة الك�سور والاأعداد الع�شرية.

ب- �إجر�ء�ت تطبيق �لتجربة:

البدء  تم  )ال�سورة ب(،  الاإبداعي  للتفكير  ال�سكلي  توران�ض  القبلي لاختبار  التطبيق  بعد   -

بتدري�ض مو�سوعات الوحدة المختارة للمجموعتين في بداية الف�سل الاأول للعـام الدرا�سي 

وتدري�ض  الاإثرائية،  الاأن�سطة  بمعاونة  التجريبية  المجموعة  تدري�ض  وتم  1430/1429هـ. 

المجموعة ال�سابطة بمعاونة الاأن�سطة التقليدية.

ج- �إجر�ء�ت ما بعد �لتجربة:

باإعادة  الباحث  قام  للمجموعتين  المختارة  الوحدة  تدري�ض مو�سوعات  من  الانتهاء  بعد   -

المجموعتين  تلاميذ  على  ب(  )ال�سورة  الاإبداعي  للتفكير  ال�سكلي  توران�ض  اختبار  تطبيق 

التابع  المتغير  الاإثرائية( على  )الاأن�سطة  الم�ستقل  المتغير  اأثر  التجريبية وال�سابطة بهدف معرفة 

)التفكير الاإبداعي البعدي(.

- ثم قام الباحث بت�سحيح كرا�سات الاختبار ور�سد درجاتها والاحتفاظ بها تمهيداً لمعالجتها 

اإح�سائياً.

الاأن�سطة،  لتطبيق  الاأولى  الح�سة  بداية  في  التلاميذ  بع�ض  وحذر  توج�ض  الباحث  لاحظ   -

مع  التفاعل  في  وا�سعة  انطلاقة  وبداأت  الحالة  تلك  التلاميذ  غالب  تجاوز  ما  �شرعان  ولكن 

التلاميذ،  بع�ض  لدى  ونوعية  خا�سة  اإبداعية  قدرات  ظهور  ولاحظ  المطروحة.  الاأن�سطة 

د. عبد�لله قبّا�ص �أثر ��ستخد�م لأن�سطة �لإثر�ئية في تنمية �لتفكير �ل�إبد�عي
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

فائقة في  اإبداعية  قدرة  المجموعة. كما ظهرت  اأثناء تحمل م�سئولية  متميزة  قيادية  وقدرات 

تاأليف الاألغاز والاألعاب والم�سكلات الريا�سية، ومهارة عالية في طرحها على زملائهم، مما 

اأعطى عمقاً اأكبر لما يطرح من اأن�سطة.

وتنقلهم من  التلاميذ  بع�ض  تمثلت في: كثرة حركة  ال�سعوبات  بع�ض  التجربة  - وواجهت 

و�سيق  الفو�سى،-  من  �سئ  اإحداث  اإلى  اأدى  مما  الن�ساط-  ممار�سة  اأثناء  اأخرى  اإلى  مجموعة 

معمل الريا�سيات الذي ت�سبب في تقليل اإمكانية اإ�سافة بع�ض اأنواع الاأجهزة التي تحقق �سيئاً 

من الترويح والت�سلية للم�ساركين.

د- �لمعالجة �لإح�سائية: 

الاإح�سائي)الحزم  البرنامج  ا�ستُخدم  عدمها  من  الاإح�سائية  الفرو�ض  �سحة  ولاختبار 

لاأهداف  المنا�سبة  الاإح�سائية  المعالجات  لاإجراء   (SPSS) الاجتماعي  للعلوم  الاإح�سائية 

لمعرفة  الم�ستقلة  للعينات   )T-test اختبار )ت،  ا�ستخدام  تم  وقد  المتغيرات.  وطبيعة  الدرا�سة 

الفروق بين المتو�سطات.

مناق�سة نتائج �لدر��سة

�أولً: �لنتائج �لمتعلقة بالفر�ص �لأول )�لطلاقة(

اأنه: لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سط درجات  ين�ض الفر�ض الاأول على 

المجموعة التجريبية ومتو�سط درجات المجموعة ال�سابطة في التطبيق البعدي لاختبار التفكير 

الاإبداعي فيما يتعلق بقدرة الطلاقة.

وللتحقق من �سحة هذا الفر�ض، تم ا�ستخدم اختبار )ت( لمعرفة دلالة الفروق بين متو�سطي 

درجات مجموعتي الدرا�سة في اختبار التفكير الاإبداعي البعدي فيما يتعلق بقدرة الطلاقة، 

والجدول رقم )1( اأدناه يو�سح ملخ�ض النتائج التي تم الح�سول عليها. 

�لجدول رقم )1(

ملخ�ص نتائج �ختبار )ت( لمعرفة �لفروق في �ختبار �لتفكير �لإبد�عي �لبعدي فيما 

يتعلق بقدرة �لطلاقة بين �أفر�د �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة

م�صت�ى الدللةدرجة �لحريةقيمة )ت(النحراف المعياريالعددالمت��صطالعينة

49.91202.10التجريبية

5.184390.006

35.29213.31ال�سابطة

ويت�سح من الجدول رقم )1( اأن قيمة )ت( لاختبار الفرق بين متو�سطي درجات مجموعتي 



20
11

  
بر

م
ت
ب
�ص

  
3  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

الدرا�سة )التجريبية وال�سابطة(، في اختبار التفكير الاإبداعي البعدي فيما يتعلق بقدرة الطلاقة 126

بلغت )5.184(، وهي قيمة دالة اإح�سائياً عند م�ستوى دلالة )0.05(، وهذا يوؤدي اإلى رف�ض 

الفر�ض ال�سفري الاأول، وقبول الفر�ض البديل لذلك الفر�ض، حيث جاءت النتائج معبرة عنه 

)الذين در�سوا مو�سوعات  التجريبية  المجموعة  تفوق تلاميذ  يت�سح  �سبق  له. ومما  وموؤكدة 

در�سوا  )الذين  ال�سابطة  المجموعة  اأقرانهم في  على  الاإثرائية(  الاأن�سطة  بم�ساندة  الريا�سيات 

المو�سوعات نف�سها بم�ساندة الاأن�سطة التقليدية( في متو�سط درجات التفكير الاإبداعي فيما 

اإح�سائياً عند م�ستوى دلالة )0.05( وبمتو�سط مقداره  يتعلق بقدرة )الطلاقة(، تفوقاً دالًا 

)49.91( لقدرة الطلاقة. 

وقد اتفقت هذه النتيجة مع درا�سة كل من: جير (Geyer, 2009)، والخ�شر )2000(، 

فيما  الاإبداعي  التفكير  زيادة  الاإثرائية في  الاأن�سطة  لا�ستخدام  الاإيجابي  الاأثر  اأكدت  والتي 

يتعلق بقدرة )الطلاقة(. 

الريا�سية الاأ�سا�سية لموا�سيع  اأن عر�ض المفاهيم  اإلى:  النتيجة تعود  اأن هذه  الباحث  ويرى 

الاألعاب  خلال  من  واإثرائها  ومتتابعة،  منظمة  ب�سورة  التجريبية  الوحدة  في  الريا�سيات 

واأن  لذلك.  الحاجة  عند  �ستى  ب�سور  عنها  والتعبير  تذكرها  الم�ساركين  على  �سهل  والاألغاز 

ربط المفاهيم الجديدة المتعلمة مع المفاهيم )ال�سابقة(، من خلال مواقف م�سلية يوؤدي اإلى تعلم 

باأ�سكال  ا�ستدعائها  القدرة على  المتعلمة والاحتفاظ بها، مع  المادة  ينتج عنه فهم  ذي معنى 

متنوعة كلما ا�ستدعى الاأمر ذلك. واأن العمل في مجموعات الاأن�سطة الاإثرائية الحرة يوؤدي اإلى 

تبادل المعلومات والاأفكار، وزيادة فعالية البحث عن المعلومات الذي يوؤدي بدوره اإلى زيادة 

القدرة على توليد الاأفكار عند التعر�ض للمثيرات المنا�سبة. 

ثانياً: �لنتائج �لمتعلقة بالفر�ص �لثاني )�لمرونة( 

اإح�سائية بين متو�سط درجات  اأنه: لا توجد فروق ذات دلالة  الثاني على  الفر�ض  ين�ض 

المجموعة التجريبية ومتو�سط درجات المجموعة ال�سابطة في التطبيق البعدي لاختبار التفكير 

الاإبداعي فيما يتعلق بقدرة المرونة.

بين  الفروق  دلالة  لمعرفة  )ت(  اختبار  ا�ستخدم  تم  الفر�ض،  هذا  �سحة  من  وللتحقق 

بقدرة  المتعلق  البعدي  الاإبداعي  التفكير  اختبار  في  الدرا�سة  مجموعتي  درجات  متو�سطي 

المرونة، والجدول رقم )2( يو�سح ملخ�ض النتائج التي تم الح�سول عليها.

د. عبد�لله قبّا�ص �أثر ��ستخد�م لأن�سطة �لإثر�ئية في تنمية �لتفكير �ل�إبد�عي
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�لجدول رقم )2(

ملخ�ص نتائج �ختبار )ت( لمعرفة �لفروق في �ختبار �لتفكير �لإبد�عي �لبعدي فيما 

يتعلق بقدرة �لمرونة بين �أفر�د �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة

م�صت�ى الدللةدرجة �لحريةقيمة )ت(النحراف المعياريالعددالمت��صطالعينة

41.07203.67التجريبية

6.381390.000

21.09212.48ال�سابطة

ويت�سح من الجدول رقم )2( اأن قيمة )ت( لاختبار الفرق بين متو�سطي درجات مجموعتي 

الدرا�سة )التجريبية وال�سابطة(، في اختبار التفكير الاإبداعي البعدي فيما يتعلق بقدرة المرونة 

بلغت )6.381(، وهي قيمة دالة اإح�سائياً عند م�ستوى دلالة )0.05(، وهذا يوؤدي اإلى رف�ض 

الفر�ض ال�سفري الثاني، وقبول الفر�ض البديل لذلك الفر�ض، حيث جاءت النتائج معبرة عنه 

)الذين در�سوا مو�سوعات  التجريبية  المجموعة  تفوق تلاميذ  يت�سح  �سبق  له. ومما  وموؤكدة 

در�سوا  )الذين  ال�سابطة  المجموعة  اأقرانهم في  على  الاإثرائية(  الاأن�سطة  بم�ساندة  الريا�سيات 

المو�سوعات نف�سها بم�ساندة الاأن�سطة التقليدية( في متو�سط درجات التفكير الاإبداعي فيما 

مقداره  وبمتو�سط   )0.05( دلالة  م�ستوى  عند  اإح�سائياً  دالًا  تفوقاً  )المرونة(،  بقدرة  يتعلق 

)41.07( لقدرة المرونة. 

 Cara) النتيجة مع درا�سة كل من الحموري )2009(، وكارا وباميلا  اتفقت هذه  وقد 

زيادة  الاإثرائية في  الاأن�سطة  الاإيجابي لا�ستخدام  الاأثر  اأكدت  والتي   ،(& Pamela, 2006
التفكير الاإبداعي فيما يتعلق بقدرة )المرونة(.

ويرى الباحث اأن هذه النتيجة تعود اإلى: اأن التعلم بم�ساندة الاأن�سطة الاإثرائية عملية معرفية 

ن�سطة، تركز على اإيجابية المتعلم ون�ساطه، وتُوجهه للح�سول علي المعلومات الاإ�سافية في 

، يقود اإلى زيادة قدرته على التحرر من الاأفكار النمطية وتغيير الحالة  لٍّ اإطار وظيفي مثير ومُ�سَ

الذهنية بتغير الموقف، وا�ستخلا�ض النتائج التي تتعلق بالحل الاأف�سل للم�سكلة التي تواجهه. 

واأن طبيعة الاأن�سطة الاإثرائية تعمل على انتقال اأثر التعلم، وتعميم الخبرات ال�سابقة في مواقف 

جديدة من خلال ممار�سة الاألعاب والاألغاز والم�سكلات الريا�سية المثيرة والم�سلية، مما يزيد من 

قدرة المتعلم على تغيير زاوية تفكيره وبالتالي ا�ستخدام ما لديه من مفاهيم ومعلومات ب�سورة 

مرنة متى ما ا�ستدعى الموقف.

ثالثاً: �لنتائج �لمتعلقة بالفر�ص �لثالث )�لأ�سالة(

ين�ض الفر�ض الثالث على اأنه: لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سط درجات 
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الاإبداعي فيما يتعلق بقدرة الاأ�سالة.

وللتحقق من �سحة هذا الفر�ض، تم ا�ستخدم اختبار )ت( لمعرفة دلالة الفروق بين متو�سطي 

درجات مجموعتي الدرا�سة في اختبار التفكير الاإبداعي البعدي فيما يتعلق بقدرة الاأ�سالة، 

والجدول رقم )3( اأدناه يو�سح ملخ�ض النتائج التي تم الح�سول عليها.

 �لجدول رقم )3(

ملخ�ص نتائج �ختبار )ت( لمعرفة �لفروق في �ختبار �لتفكير �لإبد�عي �لبعدي فيما 

يتعلق بقدرة �لأ�سالة بين �أفر�د �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة

م�صت�ى الدللةدرجة �لحريةقيمة )ت(النحراف المعياريالعددالمت��صطالعينة

26.11201.91التجريبية

9.510390.022

25.91211.35ال�سابطة

ويت�سح من الجدول رقم )3( اأن قيمة )ت( لاختبار الفرق بين متو�سطي درجات مجموعتي 

الدرا�سة )التجريبية وال�سابطة(، في اختبار التفكير الاإبداعي البعدي فيما يتعلق بقدرة الاأ�سالة 

بلغت )9.510(، وهي قيمة دالة اإح�سائياً عند م�ستوى دلالة )0.05(، وهذا يوؤدي اإلى رف�ض 

الفر�ض ال�سفري الثالث، وقبول الفر�ض البديل لذلك الفر�ض، حيث جاءت النتائج معبرة 

عنه وموؤكدة له. ومما �سبق يت�سح تفوق تلاميذ المجموعة التجريبية )الذين در�سوا مو�سوعات 

در�سوا  )الذين  ال�سابطة  المجموعة  اأقرانهم في  على  الاإثرائية(  الاأن�سطة  بم�ساندة  الريا�سيات 

المو�سوعات نف�سها بم�ساندة الاأن�سطة التقليدية( في متو�سط درجات التفكير الاإبداعي فيما 

يتعلق بقدرة )الاأ�سالة(، تفوقاً دالًا اإح�سائياً عند م�ستوى دلالة )0.05( وبمتو�سط مقداره 

)26.11( لقدرة الاأ�سالة. 

 ،)2006( )2006(، و�سالح  ال�ساعدي  درا�سة كل من:  النتيجة مع  اتفقت هذه  وقد 

والتي اأكدت الاأثر الاإيجابي لا�ستخدام برامج الاأن�سطة الاإثرائية في زيادة التفكير الاإبداعي 

فيما يتعلق بقدرة )الاأ�سالة(. 

ويرى الباحث اأن هذه النتيجة تعود اإلى: اأن ممار�سة الاأن�سطة الاإثرائية تعتمد على ن�ساط 

المتعلم، وعلى البحث والتق�سي بهدف بناء تطبيقات ونماذج للمعرفة بنف�سه، مما يتيح فر�ساً 

مميزة لتوليد اأفكار وتطبيقات ونماذج معرفية حديثة واأ�سيلة وغير م�سبوقة. واأن بع�ض الاألعاب 

والاألغاز والم�سكلات الريا�سية - التي قدمتها الدرا�سة – ت�ستثمر الاأفكار التي ت�سيطر على 

لب المتعلم لتكوين خبرات ومعلومات جديدة، اأو اإ�سافة معلومات حديثة اإلى بنيته المعرفية 

ب�سورة غير م�سبوقة. 

د. عبد�لله قبّا�ص �أثر ��ستخد�م لأن�سطة �لإثر�ئية في تنمية �لتفكير �ل�إبد�عي
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ر�بعاً: �لنتائج �لمتعلقة بالفر�ص �لر�بع )�لتفا�سيل(

اإح�سائية بين متو�سط درجات  اأنه: لا توجد فروق ذات دلالة  الرابع على  ين�ض الفر�ض 

المجموعة التجريبية ومتو�سط درجات المجموعة ال�سابطة في التطبيق البعدي لاختبار التفكير 

الاإبداعي فيما يتعلق بقدرة التفا�سيل.

وللتحقق من �سحة هذا الفر�ض، تم ا�ستخدم اختبار )ت( لمعرفة دلالة الفروق بين متو�سطي 

درجات مجموعتي الدرا�سة في اختبار التفكير الاإبداعي فيما يتعلق بقدرة التفا�سيل، والجدول 

رقـم )4( يو�سح ملخ�ض النتائج التي تم الح�سول عليها.

�لجدول رقم )4(

ملخ�ص نتائج �ختبار )ت( لمعرفة �لفروق في �ختبار �لتفكير �لإبد�عي �لبعدي فيما 

يتعلق بقدرة �لتفا�سيل بين �أفر�د �لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة

م�صت�ى الدللةدرجة �لحريةقيمة )ت(النحراف المعياريالعددالمت��صطالعينة

97.91202.19التجريبية

12.267390.001

49.69214.45ال�سابطة

درجات  متو�سطي  بين  الفرق  لاختبار  )ت(  قيمة  اأن   )4( رقم  الجدول  من  ويت�سح 

يتعلق  فيما  البعدي  الاإبداعي  التفكير  اختبار  في  وال�سابطة(،  )التجريبية  الدرا�سة  مجموعتي 

بقدرة التفا�سيل بلغت )12.267(، وهي قيمة دالة اإح�سائياً عند م�ستوى دلالة )0.05(، 

وهذا يوؤدي اإلى رف�ض الفر�ض ال�سفري الرابع، وقبول الفر�ض البديل لذلك الفر�ض، حيث 

جاءت النتائج معبرة عنه وموؤكدة له. ومما �سبق يت�سح تفوق تلاميذ المجموعة التجريبية )الذين 

در�سوا مو�سوعات الريا�سيات بم�ساندة الاأن�سطة الاإثرائية( على اأقرانهم في المجموعة ال�سابط 

)الذين در�سوا المو�سوعات نف�سها بم�ساندة الاأن�سطة التقليدية( في متو�سط درجات التفكير 

 )0.05( دلالة  م�ستوى  عند  اإح�سائياً  دالًا  تفوقاً  )التفا�سيل(،  بقدرة  يتعلق  فيما  الاإبداعي 

النتيجة مع درا�سة كل من  اتفقت هذه  التفا�سيل. وقد  وبمتو�سط مقداره )97.91( لقدرة 

برامج  لا�ستخدام  الاإيجابي  الاأثر  اأكدت  والتي   ،)2006( وال�ساعدي   ،)2006( الجلاد 

الاأن�سطة الاإثرائية في زيادة التفكير الاإبداعي فيما يتعلق بقدرة )التفا�سيل(.

ويرى الباحث اأن هذه النتيجة تعود اإلى: اأن الاأن�سطة الاإثرائية اأك�سبت الم�ساركين مجموعة 

من المهارات والمعارف باأ�سلوب علمي ات�سف بالمتعة والت�سلية، و�سجعهم على تقديم اأ�سئلة 

مفتوحة وا�ستجابات متعددة ومتنوعة ومف�سلة تف�سيلًا دقيقاً، مما اأ�سهم في اإثراء خبراتهم في 

مجال اإ�سافة التفا�سيل المنا�سبة لكل مو�سوع من موا�سيع الوحدة التجريبية. واأن التعاون الن�سط 

وتبادل الاأفكار بين اأفراد المجموعة الواحدة حول تفا�سيل المعلومات والمهارات والممار�سات 
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خام�ساً: �لنتائج �لمتعلقة بالفر�ص �لخام�ص )�لتفكير �لإبد�عي �لكلي(

ين�ض الفر�ض الخام�ض على اأنه: لا توجد فروق ذات دلالة اإح�سائية بين متو�سط درجات 

المجموعة التجريبية ومتو�سط درجات المجموعة ال�سابطة في التطبيق البعدي لاختبار التفكير 

الاإبداعي فيما يتعلق بالقدرات الكلية للتفكير الاإبداعي.

وللتحقق من �سحة هذا الفر�ض، تم ا�ستخدم اختبار )ت( لمعرفة دلالة الفروق بين متو�سطي 

درجات مجموعتي الدرا�سة في التطبيق البعدي لاختبار التفكير الاإبداعي فيما يتعلق بالقدرات 

الكلية للتفكير الاإبداعي، والجدول رقم )5( يو�سح ملخ�ض النتائج التي تم الح�سول عليها.

�لجدول رقم )5(

ملخ�ص نتائج �ختبار )ت( لمعرفة �لفروق في �ختبار �لتفكير �لإبد�عي �لبعدي

 فيما يتعلق بالقدر�ت �لكلية للتفكير �لإبد�عي بين �أفر�د

�لمجموعتين �لتجريبية و�ل�سابطة

م�ستوى الدلالةدرجة الحريةقيمة )ت(الانحراف المعياريالعددالمتو�سطالعينة

134.462019.121التجريبية

3.001390.05

89.882114.611ال�سابطة

ويت�سح من الجدول رقم )5( اأن قيمة )ت( لاختبار الفرق بين متو�سطي درجات مجموعتي 

بالقدرات  يتعلق  فيما  البعدي  الاإبداعي  التفكير  اختبار  وال�سابطة(، في  )التجريبية  الدرا�سة 

دلالة  م�ستوى  عند  اإح�سائياً  دالة  قيمة  وهي   ،)3.001( بلغت  الاإبداعي  للتفكير  الكلية 

لذلك  البديل  الفر�ض  وقبول  الخام�ض،  ال�سفري  الفر�ض  رف�ض  اإلى  يوؤدي  وهذا   ،)0.05(

الفر�ض، حيث جاءت النتائج معبرة عنه وموؤكدة له. ومما �سبق يت�سح تفوق تلاميذ المجموعة 

اأقرانهم  على  الاإثرائية(  الاأن�سطة  بم�ساندة  الريا�سيات  مو�سوعات  در�سوا  )الذين  التجريبية 

في  التقليدية(  الاأن�سطة  بم�ساندة  نف�سها  المو�سوعات  در�سوا  )الذين  ال�سابطة  المجموعة  في 

متو�سط درجات التفكير الاإبداعي فيما يتعلق بالقدرات الكلية للتفكير الاإبداعي، تفوقاً دالًا 

اإح�سائياً عند م�ستوى دلالة )0.05( وبمتو�سط مقداره )134.46( للقدرة الكلية للتفكير 

الاإبداعي.

وقد اتفقت هذه النتيجة مع درا�سة كل من الجلاد )2006(، وال�ساعدي )2006(، التي 

فيما  الاإبداعي  التفكير  زيادة  الاإثرائية في  الاأن�سطة  برامج  الاإيجابي لا�ستخدام  الاأثر  اأكدت 

يتعلق بالقدرات الكلية للتفكير الاإبداعي.

د. عبد�لله قبّا�ص �أثر ��ستخد�م لأن�سطة �لإثر�ئية في تنمية �لتفكير �ل�إبد�عي
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اأن الاأن�سطة الاإثرائية - التي قدمتها الدرا�سة–  ويرى الباحث اأن هذه النتيجة تعود اإلى: 

تميزت با�ستخدام اأدوات عملية، وتدريبات واقعية تعمل على ا�ستثارة تفكير الم�ساركين اأثناء 

عامة  ب�سورة  التفكير  تنمية  اإلى  اأدى  الذي  الاأمر  و�سحيحة،  دقيقة  ب�سورة  معها  التفاعل 

والتفكير الاإبداعي على وجه اأخ�ض. واأن تنفيذ الاأن�سطة الاإثرائية في مجموعات �سغيرة اأ�سهم 

في زيادة تفاعل الم�ساركين، واأتاح فر�ساً اأكبر لمناق�سة الاأفكار المطروحة بعمق، الاأمر الذي 

اأ�سهم في تنمية جميع قدرات التفكير الاإبداعي لديهم.

�ل�ستنتاج و�لتو�سيات

مو�سوعات  در�سوا  )الذين  التجريبية  المجموعة  تلاميذ  اأن  اإلى  الحالية  الدرا�سة  تو�سلت 

ال�سابطة  المجموعة  في  اأقرانهم  على  تفوقوا  الاإثرائية(  الاأن�سطة  بم�ساندة  الريا�سيات  وحدة 

)الذين در�سوا المو�سوعات نف�سها بم�ساندة الاأن�سطة التقليدية( في متو�سط درجات التفكير 

الاإبداعي البعدي فيما يتعلق بقدرة الطلاقة والمرونة و الاأ�سالة و التفا�سيل والتفكير الاإبداعي 

ككل.

وفي �سوء نتائج البحث يو�سي الباحث بما ياأتي:

1- اإدماج الاأن�سطة الاإثرائية ونماذجها التدري�سية )الاألعاب والاألغاز والم�سكلات الريا�سية( 

ب�سورة خا�سة  الابتدائية  بالمرحلة  الريا�سيات  تدري�ض  تفعيل  بغر�ض  الريا�سيات  مناهج  في 

والتعليم العام ب�سكل عام.

2- اإعداد دورات لتدريب المعلمين والمعلمات اأثناء الخدمة على ا�ستخدام الاأن�سطة الاإثرائية 

في تفعيل تدري�ض الريا�سيات.

3- اإعداد برامج وخطط للك�سف المبكر عن الموهوبين بهدف توفير الرعاية المنا�سبة لهم.

4- اإجراء درا�سة مماثلة وتطبيقها على عينة اأكبر لتاأكيد نتائج الدرا�سة الحالية.

5- اإجراء درا�سة بهدف تحديد موا�سفات وكفايات معلم الموهوبين.

�لمر�جع
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درجة ممار�سة مديري �لمد�ر�ص �لثانوية �لخا�سة 

باإمارة �ل�سارقة للقيادة �لأخلاقية وعلاقتها

بدرجة تمكين �لمعلمين

د. عبا�ص عبد مهدي �ل�سريفي

ق�سم الاإدارة التربوية والقيادة - كلية العلوم التربوية

جامعة ال�سرق الاأو�سط للدرا�سات العليا

�أ. منال محمود �لتنح

كلية العلوم –الجامعة الاأردنية

المملكة الاأردنية الها�سمية 
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د. عبا�ص �ل�سريفي، �أ. منال �لتنح

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/12/7م                                    * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/4/1م

درجة ممار�سة مديري �لمد�ر�ص �لثانوية �لخا�سة 

درجة ممار�سة مديري �لمد�ر�ص �لثانوية �لخا�سة باإمارة �ل�سارقة 

للقيادة �لأخلاقية وعلاقتها بدرجة تمكين �لمعلمين

�لملخ�ص

ف درجة ممار�سة مديري المدار�ص الثانوية الخا�سة باإمارة 
ّر
هدفت الدرا�سة الحالية اإلى تعر

الدرا�سة  عينة  تكونت  وقد  المعلمين،  تمكين  بدرجة  وعلاقتها  الأخلاقية  للقيادة  ال�سارقة 

الطبقية  بالطريقة  اختيارهم  الثانوية الخا�سة، تم  المدار�ص  )200( معلم ومعلمة في  من 

المديرين  ممار�سة  درجة  لقيا�ص  الأولى:  البيانات،  لجمع  اأداتان  وا�ستخدمت  الع�سوائية. 

المتو�سطات  وا�ستخدمت  المعلمين.  تمكين  درجة  لقيا�ص  والثانية:  الأخلاقية،  للقيادة 

الح�سابية والنحرافات المعيارية، ومعامل ارتباط بير�سون، لمعالجة البيانات اإح�سائياً. 

واأظهرت النتائج اأن درجة ممار�سة المديرين للقيادة الأخلاقية كانت متو�سطة من وجهة 

ال�ستة،  وللمجالت  ب�سكل عام،  المعلمين كانت متو�سطة  واأن درجة تمكين  المعلمين،  نظر 

من وجهة نظر المعلمين اأنف�سهم. وكانت هناك علاقة ارتباطية اإيجابية دالـة اإح�سائياً بين 

درجة ممار�سة المديرين للقيادة الأخلاقية، ودرجة تمكين المعلمين. ومن بين التو�سيات 

التي قدمتها الدرا�سة: )1( عقد دورات تدريبية في القيادة التربوية مع التركيز على القيادة 

الثقة بهم،  اأكثر لتعزيز  )2( تفوي�ص المعلمين والمعلمات �سلطات و�سلاحيات  الأخلاقية، 

ولتمكينهم من اأداء مهماتهم بفاعلية.

الكلمات المفتاحية:  مديري المدار�ص الثانوية، مديري المدار�ص الثانوية الخا�سة باإمارة ال�سارقة، 

القيادة الأخلاقية، وتمكين المعلمين.

د. عبا�ص عبد مهدي �ل�سريفي

ق�سم الاإدارة التربوية والقيادة - كلية العلوم التربوية

جامعة ال�سرق الاأو�سط للدرا�سات العليا

�أ. منال محمود �لتنح

كلية العلوم –الجامعة الاأردنية

المملكة الاأردنية الها�سمية 
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 The Degree Of Practicing Ethical Leadership by Private Second-
ary School Principals in Al- Sharjah Emirate and its Relationship 

to the Degree of Teachers Empowerment

Abstract

This study aimed at finding out the degree of practicing ethical leadership 
by private secondary school principals in Al- Sharjah Emirate and the degree 
of empowering teachers, and the relationship between them. The sample con-
sisted of (200) male and female teachers, in private secondary schools, drawn 
by using stratified random sample method. Two instrument were used to col-
lect data, the first was to measure the degree of practicing ethical leadership 
by principals, the second was to measure the degree of teachers empower-
ment. Means, standard deviations and Pearson correlation coefficient were 
used to manipulate data statistically. The finding showed that: (1) The degree 
of practicing ethical leadership by principals from teachers’ point of view was 
medium, (2) The degree of teachers empowerment in general, and for each of 
the six areas, as perceived by teachers themselves were medium too, (3) There 
was a significant positive relationship between the degree of practicing ethical 
leadership by principals, and the degree of teachers empowerment. Among 
the recommendations were: (1) Conducting training courses in educational 
leadership with emphasis on ethical leadership, (2) Delegating teachers some 
authorities, to reinforce trust with them, and to empower them performing 
their tasks effectively.

Key words: secondary school principals, private secondary school principals in al-
sharjah emirate, ethical leadership, teachers empowerment.
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د. عبا�ص �ل�سريفي، �أ. منال �لتنح درجة ممار�سة مديري �لمد�ر�ص �لثانوية �لخا�سة 

درجة ممار�سة مديري �لمد�ر�ص �لثانوية �لخا�سة باإمارة �ل�سارقة 

للقيادة �لأخلاقية وعلاقتها بدرجة تمكين �لمعلمين

د. عبا�ص عبد مهدي �ل�سريفي

ق�سم الاإدارة التربوية والقيادة - كلية العلوم التربوية

جامعة ال�سرق الاأو�سط للدرا�سات العليا

�أ. منال محمود �لتنح

كلية العلوم –الجامعة الاأردنية

المملكة الاأردنية الها�سمية 

�لمقدمة

يمثل العامل الاأخلاقي اأحد العوامل الرئي�سة في العملية الاإدارية التربوية، بو�سفه القاعدة 

الاأ�سا�ض لانطلاق مختلف اأنواع الن�ساطات والممار�سات. وتعد القيادة المدر�سية ملزمة اأخلاقياً 

برعاية كل ما يهم الطلبة والعاملين. لذا يحتاج رجل الاإدارة المدر�سية اإلى قاعدة اأخلاقية تحكم 

ممار�سته لل�سلطة، وتنعك�ض اإيجابياً في اإ�شراك العاملين في �سنع القرارات الر�سيدة، وتفوي�سهم 

بع�ض ال�سلطات التي تمكّنهم من اأداء اأعمالهم باقتدار.

وهناك اتفاق بين عدد من الباحثين في مجال الاإدارة التربوية على تاأكيد و�سع القيم الاأخلاقية 

اإدارة المدر�سة، لا يمكن اإغفاله عند تحقيق التميز الاأكاديمي… ف�سلًا عن  كجزء تكاملي في 

الا�ستناد اإلى المبادئ الاأخلاقية التي تر�سد العاملين في مجال الاإدارة المدر�سية، وتو�سح م�سوؤولية 

المعلمين في تحملّهم لمهمات تنمية القواعد الاأخلاقية وتنفيذها في المدر�سة )علي، 1997(.

اأمراً  اإ�سباعها  يُعد  التي  اإلا بالاأخلاق  البقاء  لا ي�ستطيع الاإن�سان ولا المجتمع الحفاظ على 

لاأنهم  التربوي،  النظام  في  يعملون  الذين  اأولئك  وبخا�سة  كافة،  الاأفراد  على  مفرو�ساً 

البعد  ي�سكل  يومياً مواقف عدة تختبر من خلالها خ�سائ�سهم الاأخلاقية. لذلك  يواجهون 

الاإداريين  اختيار  عند  الاعتبار  اأخذه في  ينبغي  رئي�ساً،  عاملًا  التربويين  للاإداريين  الاأخلاقي 

والقادة.

اأما  اأهداف محددة.  اأو  لتحقيق هدف  منظمة  منظمة في جماعة  تاأثير  القيادة عملية  تعد 

القيادة الاأخلاقية، فاإنها، كما اأ�سار ميلتر ورو�سون (Melter, & Rosson,  2009)، تفر�ض 

على القادة اتخاذ قرارات يترتب عليها كثير من النتائج لا نتيجة واحدة، ولا النتيجة المخطط 

لها. ولذلك يُحذّر القادة الاأخلاقيون من العمل )وربما من غير ق�سد( ب�سكل متحيز.

هناك حاجة  باأن   (Prince, 2006) برن�ض  اإليها  اأ�سار  التي  المعا�شرة  الدرا�سات  اقترحت 

لقادة اأخلاقيين بارعين في كل م�ستوى. واإن م�ستقبل المجتمع يتوقف على مثل هوؤلاء القادة 

الذين با�ستطاعتهم ممار�سة قيادة قوية تت�سمن خدمة للاآخرين وتعهداً لهم، لاأن نجاح القادة في 
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اأداء اأعمالهم يتوقف على مدى التزامهم الاأخلاقي في تحقيق اأهداف المنظمة.

عمله  ينبغي  ما  تت�سمن  و�سعية  قواعد  على  قائماً  فكرياً  نظاماً  الاأخلاقية  القيادة  تعد 

التي  القيم  في  تتمثل  الاأخلاقية  القيادة  لفهم  البداية  نقطة  واإن   ،(Rubenstien, 2006)
ت�شرفاتهم،  م�سوؤولية  الاآخرين  وتحميل  والا�ستقامة،  والعدالة  والاأمانة  ال�شرف  بقيم  تتحدد 

قيمية،  لمنظومة  الاأخلاقية  القيادة  تحتاج  لذلك  الاأخلاقي.  القائد  لدى  توافرها  ينبغي  التي 

تت�سمن معايير اأخلاقية، واأنماطاً من ال�سلوك القيادي المن�سجمة مع هذه المنظومة، ف�سلًا عن 

اأخلاقي   اأم غير  اأخلاقياً  اإذا كان  فيما  قراره،  اأو  اإرادته  توؤثر في  التي  للقائد  ال�سخ�سية  القيم 

.(Groner, 1996)
تتعلق الممار�سات القيادية بالاأخلاق، لاأن هناك بُعداً اأخلاقياً للقيادة ينبغي عدم الا�ستخفاف 

به، اإلّا اأن القادة الذي ي�ستخدمون هذه الممار�سات قد يكونون اأخلاقيين اأو غير اأخلاقيين في 

تعاملهم مع الاأتباع )ال�سبلي، 2009(، وعليه فاإن اأحد المتطلبات الاأ�سا�سية للقيادة الاأخلاقية 

هو العمل على خدمة الاآخرين بما يحقق اإطلاق الطاقات والقدرات الكامنة لديهم.

يُنظر اإلى المدار�ض اليوم بو�سفها موؤ�س�سات اأخلاقية، �سممت لدعم المعايير الاجتماعية، 

قيم  بتف�سيل  قرارات  اتخاذ  عليهم  ينبغي  ما  غالباً  اأخلاق،  المدار�ض هم وكلاء  واإن مديري 

اأخلاقية،  بطريقة  ال�سلطة  ممار�سة  تتمثل في  م�سوؤولية خا�سة  وعليهم  اأخرى،  على  اأخلاقية 

لاأن معظم �سلطة المدير –في جوهرها- �سلطة اأخلاقية (Greenfield, 1991)، لذلك تحظى 

المجتمعات  اأحرزته  الذي  التقدم  باهتمام خا�ض، لاأن  التربوي  النظام  الاأخلاقية في  القيادة 

كان نتيجة لتاأثرها بالم�ستوى الاأخلاقي الذي عك�سته تلك النظم التربوية نظرياً وعملياً.

اإنها م�سوؤولية  اأحوالهم،  الطلبة وتح�سين  �سوؤون  برعاية  اأخلاقياً  التربوية ملزمة  القيادة  اإن 

وتطوير  الطلبة،  تعلم  لتح�سين  المدير  جانب  من  الدوؤوب  والعمل  الالتزام  تعني  اأخلاقية، 

(Robbins & Alvy, 2004)، وهذا  التعلم  اإلى مرحلة متميزة من  بهم  للو�سول  قدراتهم 

الاإداريين  من  الاآخرين  والعاملين  المعلمين  جميع  المدر�سة  مدير  اأ�شرك  اإذا  اإلّا  تحقيقه  يتعذر 

اأ�سلوب العمل في  والتربويين في ر�سم �سيا�سة المدر�سة، وفي اتخاذ القرارات المدر�سية، لاأن 

المدر�سة قائم على التعاون والم�ساركة في الن�ساطات المتنوعة، ولتفعيل هذا الاأ�سلوب لا بد من 

تمكين المعلمين من خلال منحهم الا�ستقلالية واعتبارهم �شركاء في اإنجاز المهمات التربوية.

يُعد التمكين (Empowerment) عملية وعي وبناء للاإمكانات، يوؤدي اإلى م�ساركة اأكثر 

ومقدرة اأكبر على �سنع القرار واإجراء التغيير، ويت�سمن مقدرة الفرد على التفاو�ض والتاأثير 

اإطار هذه العلاقات  (Karl, 1995)، لذلك  في طبيعة العلاقات والقرارات التي تتخذ في 

يحتل تمكين المعلم اأهمية ا�ستثنائية في اأي نظام تربوي ين�سد التغيير والتطوير، لاأن المعلم هو 
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اإعطائه الدور المنا�سب في �سنع القرار، ومنحه 140 المحور الرئي�ض للعملية التربوية، ولا بد من 

التمكين عملية  يعني  المدر�سة، ولا  تهم  التي  الق�سايا  الفاعلة في  للم�ساركة  الكافية  الفر�سة 

الم�ساركة في القوة والتفوي�ض فقط، بل ي�سير اإلى كيف اأن الدافعية الحقيقية، والفاعلية الذاتية 

والقيم  والحاجات،  المنظمة،  وهيكلية  العمل،  وخ�سائ�ض  القيادي،  بال�سلوك  تتاأثر  للنا�ض 

الخا�سة (Yukl, 2006)، ويرتبط التمكين بدافعية المهمة ارتباطاً عالياً، ويتطلب تطبيقه على 

المعلمين اإعداداً للكادر الاإداري، وتوفيراً لم�ستلزمات التطوير الاإداري والتكنولوجي، ف�سلًا 

عن قيام مدير المدر�سة بالعديد من اأنواع التفاعل مع المعلمين بتبني اأ�سلوب قيادي يت�سق مع 

فل�سفة التمكين.

 Whittington) ويت�سمـن التمكيـن اأربعـة اأبعـاد نف�سـية رئي�سـة حددها ويتنغتون واإيفانز

Evans , 2005 &) باأنها: اإ�سفاء معنى على العمل من خلال العلاقات ال�سخ�سية في العمل، 
وتقرير الم�سير الذي يعني الحرية والاجتهاد في العمل، والكفاءة التي تعني ثقة الفرد بقدراته مما 

يزيد من كفاءته ال�سخ�سية، والتاأثير الذي يعني المقدرة على اإحداث فرق في الاأداء والاإنتاج، 

وقد اأ�سار �سورت (Short, 1994) اإلى اأن تمكين المعلمين ي�ستمل على �ستة اأبعاد هي: �سنع 

القرار، والنمو المهني، والفاعلية، والا�ستقلالية، والمكانة، والتاأثير.

وفي �سوء ما تقدم، يمكن القول اإنّ التمكين – ب�سكل عام - ي�سمن فاعلية الاأداء، وفاعلية 

ا�ستثمار الموارد الب�شرية، ويجعل العمل اأكثر قيمة واأكثر تحفيزاً، مما ي�ساعد على تحقيق الاأهداف 

التربوية بي�شر واقتدار.

والقيادة  المهنة  اأو  العمل  اأخلاقيات  تناولت  التي  الدرا�سات  من  العديد  اأ�سارت  لقد 

الاأخلاقية اإلى اأهمية الاأخلاق والقيادة الاأخلاقية في المنظمات، فقد تو�سلت درا�سة حيدر 

)2000(، التي هدفت اإلى تعرّف اأخلاقيات المهنة )من روؤية اإ�سلامية( ومدى التزام المعلمين 

اإلى وجود فروق ذات دلالة  المديرين والمعلمين والطلبة،  بهذه الاأخلاقيات من وجهة نظر 

اإح�سائية بين المديرين والمعلمين والطلبة في وجهات نظرهم اإزاء اأخلاقيات المهنة، وكانت 

الفروق ل�سالح المديرين.

وهدفت درا�سة دراو�سة )2004( اإلى بناء برنامج تدريبي مقترح لتنمية اأخلاقيات المهنة 

لمديري المدار�ض الحكومية في الاأردن في �سوء احتياجاتهم التدريبية، وقد تكونت العينة من 

)150( مديراً و)1440( معلماً اختيروا بالطريقة الطبقية الع�سوائية، وا�ستخدمت الا�ستبانة 

لقيا�ض درجة ممار�سة المديرين لاأخلاقيات المهنة، ومن بين النتائج التي تم التو�سل اإليها، ارتفاع 

درجة ممار�سة المديرين لاأخلاقيات مهنتهم، واأن هناك فروقاً ذات دلالة اإح�سائية بين تقديرات 

المعلمين والمديرين في درجة ممار�سة المديرين لاأخلاقيات المهنة ول�سالح المديرين.

د. عبا�ص �ل�سريفي، �أ. منال �لتنح درجة ممار�سة مديري �لمد�ر�ص �لثانوية �لخا�سة 
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في  الاأق�سام  روؤ�ساء  التزام  درجة  تعرّف  في  هدفها  تمثّل  فقد   )2005( قزق  درا�سة  اأما 

هيئة  ع�سو   )458( من  الدرا�سة  عينة  تكونت  وقد  المهنة،  باأخلاقيات  الاأردنية  الجامعات 

تدري�ض، وا�ستخدمت الا�ستبانة و�سيلة لجمع البيانات، وقد اأظهرت النتائج اأن التزام روؤ�ساء 

الاأق�سام باأخلاقيات المهنة كان بدرجة مرتفعة من وجهة نظر اأع�ساء هيئة التدري�ض، وكانت 

هناك فروق ذات دلالة اإح�سائية في درجة الالتزام باأخلاقيات المهنة تعزا للتفاعل بين متغيري 

التخ�س�ض والرتبة الاأكاديمية.

(Ab. Samad & Nor, 2007) في درا�ستهما المو�سومة »هل  وناق�ض عبدال�سمد ونور 

يحتاج قادة المدار�ض اإلى القيادة الاأخلاقية لتكوين مدار�ض فاعلة؟« تعريف القيادة الاأخلاقية 

الاأخلاقية  القيادة  بين  العلاقة  تف�سير  على  وركزا  المدار�ض،  في  تُطبق  وكيف  ومفهومها، 

والنماذج القيادية التقليدية المتنوعة، كما ناق�سا اإيجابيات تطبيق القيادة الاأخلاقية في المدار�ض، 

وتو�سلا اإلى تحديد عدد من النقاط المرتبطة بالق�سايا الاأخلاقية.

 )Walker, Haiyan & Shuangye, وكان الغر�ض من درا�سة ووكر وهاين و�سوبنجي

المتعددة، وقد  الثقافات  المدار�ض ذات  الاأخلاقي في  التثقيف  يعنيه  ما  اكت�ساف  (2007 هو 
واطلاع  معرفة  لديهم  قادة  يتطلب  التثقيف  هذا  مثل  لتطوير  الاأ�سا�ض  اأن  النتائج  اأظهرت 

وا�سعين، ويعملون على ت�سجيع الف�سائل الاأخلاقية، ويطورون ت�سورات اأخلاقية ف�سلًا عن 

امتلاكهم مهارات التفكير الاأخلاقي. 

اأما درا�سة عي�سى )2009( فقد هدفت اإلى تعرّف درجة ا�ستخدام روؤ�ساء الاأق�سام بكليات 

اإدارة ال�شراع وعلاقتها باأخلاقيات  التمري�ض في الجامعات الاأردنية الخا�سة لاإ�ستراتيجيات 

العمل الاإداري لديهم من وجهة نظر اأع�ساء هيئة التدري�ض، وقد بلغ عدد اأفراد العينة )85( 

ا�ستخدام  درجة  لقيا�ض  اإحداهما  البيانات  لجمع  اأداتان  وا�ستخدمت  تدري�ض،  هيئة  ع�سو 

العمل  اأخلاقيات  م�ستوى  لقيا�ض  والثانية  ال�شراع،  اإدارة  لاإ�ستراتيجيات  الاأق�سام  روؤ�ساء 

لروؤ�ساء  الاإداري  العمل  اأخلاقيات  م�ستوى  اأن  النتائج  واأظهرت  الاأق�سام،  لروؤ�ساء  الاإداري 

الاأق�سام كان مرتفعاً، واأن هناك علاقة دالة اإح�سائياً بين اإ�ستراتيجيات اإدارة ال�شراع الاأربع 

)التعاون، والتوفيق، والا�ستر�ساء، والتجنب( واأخلاقيات العمل الاإداري، ولا توجد علاقة 

ذات دلالة اإح�سائية بين الاإ�ستراتيجية الخام�سة )الهيمنة( واأخلاقيات العمل الاإداري.

وفيما يتعلق بالدرا�سات التي تناولت مو�سوع التمكين، فقد جاءت نتائجها مت�سقة مع 

اأهدافها وكما ياأتي: 

 Sweetland & Hog,) �سويتلاند وهوي  درا�سة  اإليها  تو�سلت  التي  النتائج  اأيدت  لقد 

المتحدة  )الولايات  نيوجير�سي  في  متو�سطة  مدر�سة   )86( على  اأجريت  التي   ،(2000
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واأظهرت 142 المدر�سة،  فاعلية  المعلم في  لتمكين  الحيوية  الاأهمية   ،(New Jersey) الاأمريكية( 

نتائج الدرا�سة التي اأجراها دي وهنكن وديومر (Dee, Henkin، & Duemer, 2003) اأن 

التنظيمي  الالتزام  عالية من  م�ستويات  اأبدوا   (teachers  Empowered) الممكنين  المعلمين 

واأن فريق العمل يميز بين الاإدارة التمكينية والاإدارة غير التمكينية، واأن قادة المدار�ض الذين 

يهتمون بتطوير اإ�ستراتيجية �سخ�سية لتمكين المعلم، يجب عليهم ابتكار طرق خا�سة لنمذجة 

ال�سلوك التمكيني للمعلمين.

معلمي  تمكين  درجة  بين  العلاقة  تعرّف  اإلى   (Hung, 2005) هونك  درا�سة  وهدفت 

المدر�سة المتو�سطة في منطقة كوم�سيونج التعليمية في تايوان ور�ساهم عن العمل، وقد تكونت 

العينة من )450( معلماً في المدار�ض الحكومية التايوانية، وتو�سلت الدرا�سة اإلى وجود علاقة 

ارتباطية دالة اإح�سائياً بين تمكين المعلم واأبعاد الر�سا عن العمل، با�ستثناء بُعد واحد هو بُعد 

)الاأمن(.

في حين هدفت درا�سة الع�ساف )2006( اإلى تعرّف م�ستوى التمكين المهني للقيادات 

الاأكاديمية في الجامعات الاأردنية العامة وعلاقته بالالتزام التنظيمي والا�ستقرار المهني الطوعي 

لدى اأع�ساء هيئة التدري�ض فيها، وقد تكونت عينة الدرا�سة من )541( ع�سو هيئة تدري�ض 

نتائج  بين  ومن  البيانات،  ا�ستبانات لجمع  ثلاث  وا�ستخدمت  الع�سوائية،  بالطريقة  اأخُتيروا 

الدرا�سة، التي تم التو�سل اإليها، اأن م�ستوى ممار�سة التمكين المهني لدى القيادات الاأكاديمية في 

الجامعات الاأردنية العامة كان متو�سطاً، واأن هناك علاقة بين م�ستوى ممار�سة التمكين المهني 

والا�ستقرار  المهني  للتمكين  الممار�سة  م�ستوى  بين  علاقة  وجدت  كما  التنظيمي،  والالتزام 

الوظيفي لدى اأع�ساء هيئة التدري�ض من وجهة نظرهم.

اأما درا�سة ال�شرايرة )2008( فقد بحثت في العلاقة بين م�ستوى الن�سج الوظيفي لمديري 

اأفراد  بلغ عدد  المعلمين، وقد  الاإداري وتمكين  واأدائهم  الاأردن،  العامة في  الثانوية  المدار�ض 

العينة )300( معلم ومعلمة، وا�ستخدمت ثلاث ا�ستبانات لجمع البيانات، ومن بين النتائج 

التي تم التو�سل اإليها، اأن درجة تمكين المعلمين كانت مرتفعة، واأن هناك علاقة اإيجابية دالة 

اإح�سائياً بين م�ستوى الن�سج الوظيفي ودرجة تمكين المعلمين، وبين م�ستوى الاأداء الاإداري 

ودرجة تمكين المعلمين اأي�ساً.

المتغيرين ب�سكل م�ستقل، ولم تكن هناك درا�سة  ال�سابقة كلًا من  الدرا�سات  تناولت  لقد 

الباحثين - تناولت المتغيرين معاً لبحث العلاقة بينهما، لذا جاءت الدرا�سة  ح�سب علم   –
ال�سارقة  باإمارة  الخا�سة  الثانوية  المدار�ض  مديري  ممار�سة  درجة  بين  العلاقة  لتعرّف  الحالية 

للقيادة الاأخلاقية ودرجة تمكين المعلمين العاملين معهم.

د. عبا�ص �ل�سريفي، �أ. منال �لتنح درجة ممار�سة مديري �لمد�ر�ص �لثانوية �لخا�سة 
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

م�سكلة �لدر��سة 

لا يمكن الف�سل بين القيادة الفاعلة والاأخلاق لارتباطهما الوثيق ببع�ض، فقد اأكد الاأدب 

القيادة  (Jones, 1995)، واأن  للقادة  الاأخلاقي  ال�سلوك  اأهمية  القيادة  النظري الحديث في 

القائد  اأ�سا�سيتين هما:  اإنها عملية تقوم على ركيزتين  الاأخلاقية لي�ست مجرد �شرد للقيم، بل 

ك�سخ�ض اأخلاقي، والقائد كاإداري اأخلاقي، ولا يكفي اأن يكون القائد �سخ�ساً اأخلاقياً فقط 

.(Trevion, Hartman, & Brown,  2000)
اإن مديري المدار�ض ملزمون بالتعامل مع واقع اجتماعي معقد، تكتنفه ال�شراعات، وهم 

بحاجة اإلى قدرات معينة يجب تنميتها وممار�ستها، ولا بد اأن تت�سمن برامج الاإعداد لوظائف 

الطرق  اأن�سب  با�ستخدام  والاأخلاقيات،  القانون  في  لمو�سوعات  درا�سة  التربوية  الاإدارة 

بينها:  اأخلاقية من  المديرون عدة تحديات  يواجه هوؤلاء  اإذ   ،(Van-Geal, 1995) واأف�سلها 

اإدارة الموؤ�س�سات التربوية باأ�سلوب اأخلاقي، وتدري�ض الاأخلاقيات للطلبة، �سواء في قاعات 

للمجتمع  الاأخلاقيين  القادة  بدور  القيام  عن  ف�سلًا  �سلوكياً،  معهم  التعامل  عند  اأم  الدر�ض 

.(Perlman, 1992) المحلي

ولما كان مدير المدر�سة الثانوية لا يعمل بمعزل عن الاآخرين، فهو بحاجة اإلى من يقدم له 

بناء  المعلمين  ا�ستجابة  مدى  على  يتوقف  وهذا  المدر�سة،  اأهداف  لتحقيق  والم�ساعدة  العون 

على العلاقة والتفاعل القائمين بين الطرفين، فقد اأ�سار اأفندي )2003( اإلى اأن البحوث التي 

اأُجريت في مجال التمكين اأظهرت اأن المعلمين غالباً ما يعانون من اإح�سا�ض بالعزلة، واأنّ كثيراً 

من اأنماط التفاعل بينهم تت�سم بال�سطحية، والابتعاد عن التعاون المطلوب بين العاملين.

ب�سياغة  المتعلقة  وال�سلاحيات  ال�سلطات  بع�ض  لممار�سة  المعلمين  اأمام  الفر�سة  اإتاحة  اإن 

ي�ساعد على  قد  بعملهم،  ال�سلة  القرارات ذات  واتخاذ  �سيا�ستها،  المدر�سة، ور�سم  اأهداف 

–كما ذكر  المعلمون  ي�سكو  ما  غالباً  اإذ  اأف�سل،  ب�سكل  بهم  المنوطة  المهمات  اإنجاز كثير من 

واأنهم  لل�سلطة  فقدانهم  من   -  (Stimson & Appelbaum, 1988) وابيليوم  �ستيم�سون 

في الحلقة الاأخيرة من �سل�سلة تدرج ال�سلطة، اإذ يحدد لهم ما ينبغي القيام به، �سواء ما يتعلق 

بعمليات التعليم، اأم باإجراء الامتحانات، من غير ا�ست�سارتهم اأو اأخذ راأيهم.

ممار�سة  من خلال  المعلمين،  �سلوك  تاأثير في  من  الاأخلاقي  وال�سلوك  للاأخلاق  لما  ونظراً 

المديرين للقيادة الاأخلاقية، وانعكا�ض ذلك على تمكين المعلمين فقد تبلورت م�سكلة الدرا�سة 

الحالية في ال�سوؤال الاآتي: 

للقيادة  ال�سارقة  باإمارة  الخا�سة  الثانوية  المدار�ض  مديري  ممار�سة  درجة  بين  العلاقة  ما 

الاأخلاقية ودرجة تمكين المعلمين؟
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�أهد�ف �لدر��سة 144

تتحدد اأهداف الدرا�سة بما ياأتي:

	  تعرّف درجة ممار�سة مديري المدار�ض الثانوية الخا�سة باإمارة ال�سارقة للقيادة الاأخلاقية.

	 تعرّف درجة تمكين معلمي المدار�ض الثانوية الخا�سة باإمارة ال�سارقة.

	 تعرّف العلاقة بين درجة ممار�سة المديرين للقيادة الاأخلاقية ودرجة تمكين المعلمين.

�أ�سئلة �لدر��سة 

ت�سعى هذه الدرا�سة للاإجابة عن الاأ�سئلة الاآتية: 

	 ما درجة ممار�سة مديري المدار�ض الثانوية الخا�سة باإمارة ال�سارقة للقيادة الاأخلاقية من وجهة 

نظر معلميهم؟

	 ما درجة تمكين معلمي المدار�ض الثانوية الخا�سة باإمارة ال�سارقة من وجهة نظرهم؟

( بين درجة ممار�سة مديري   	0.05 ≤ α( هل هناك علاقة ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى

المدار�ض الثانوية الخا�سة باإمارة ال�سارقة للقيادة الاأخلاقية ودرجة تمكين المعلمين؟

�أهمية �لدر��سة

تبدو اأهمية الدرا�سة الحالية من خلال اأهمية الاأخلاق ب�سكل عام، واأهمية القيادة الاأخلاقية 

تمكين  اأهمية  عن  ف�سلًا  المدر�سة،  اأهداف  تحقيق  في  مهم  دور  من  لهما  لما  خا�ض،  ب�سكل 

المعلمين، بو�سفه عاملًا رئي�ساً ي�ساعد المعلمين على اأداء اأعمالهم با�ستقلالية، بعيداً عن التقيد 

والاأوامر الم�سددة، ويوؤمل من هذه الدرا�سة اأن: 

	 ت�سهم في ت�سهيل اأداء المديرين من خلال تعرّف الجوانب الاإيجابية وال�سلبية لممار�سة المديرين 

للقيادة الاأخلاقية، وانعكا�سها  على تمكينهم للمعلمين.

تفيد نتائجها العاملين في مجال التدريب الاإداري، بتوظيفها في اإعداد البرامج التدريبية للمديرين.	 

 – يُعد 	  الذي  الاأبحاث،  النوع من  بهذا  الاإماراتية،  العربية والمكتبة  المكتبة  ت�سهم في رفد 

ح�سب علم الباحثين - الاأول على م�ستوى الاإمارات العربية المتحدة، والذي ي�سكل اإ�سافة 

ذات �سلة بالقيادة الاأخلاقية، وتمكين المعلمين، اإ�سافة اإلى بنائه لاأداتين، تم التاأكد من �سدقهما 

وثباتهما، يمكن ا�ستخدامهما في درا�سات واأبحاث م�ستقبلية.

محدد�ت �لدر��سة 

اقت�شرت الدرا�سة الحالية على معلمي المدار�ض الثانوية الخا�سة ومعلماتها باإمارة ال�سارقة بدولة 

د. عبا�ص �ل�سريفي، �أ. منال �لتنح درجة ممار�سة مديري �لمد�ر�ص �لثانوية �لخا�سة 
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الاإمارات العربية المتحدة للعام الدرا�سي 2009/2008، وتتحدد نتائجها في �سوء �سدق 

الاأداتين وثباتهما ومو�سوعية الم�ستجيبين، واإن تعميم النتائج لا ي�سح اإلّا على المجتمع الذي 

�سحبت منه العينة، والمجتمعات المماثلة.

م�سطلحات �لدر��سة

اأ�سا�سيين تم تعريفهما مفاهيمياً واإجرائياً، كما  الدرا�سة الحالية على م�سطلحين  ا�ستملت 

ياأتي:

ال�سلوك المنا�سب الذي يُظهره  باأنها:  �لقيادة �لأخلاقية (Ethical Leadership): عُرّفت 

الفرد من خلال ن�ساطاته وعلاقاته البني�سخ�سية (Interpersonal)، وتعزيز هذا ال�سلوك لدى 

 Brown &) القرار  الات�سال ذي الاتجاهين، والتعزيز، واتخاذ  الاأتباع عن طريق عمليات 

.(Trevino, 2002
وتعرّف اإجرائياً باأنها: درجة ا�ستجابة اأفراد عينة الدرا�سة من المعلمين والمعلمات في المدار�ض 

قيادتهم لمدار�سهم،  الممار�سات الاأخلاقية لمديريهم عند  ال�سارقة عن  باإمارة  الثانوية الخا�سة 

وكما تعك�سها فقرات الا�ستبانة الم�ستخدمة في هذه الدرا�سة.

تمكين �لمعلمين (Teachers Empowerment): عُرف باأنه: اإتاحـة الفر�سـة للمعلميـن لتحمّـل 

والا�ستقلالية  المهني،  والتطوير  القرار،  �سنع  فـي  والم�ساركة  المهني  عملهم  عـن  الم�سوؤوليـة 

.(Edwards, Green & Lyons, 2002) المهنية، والكفاءة ال�سخ�سية

ويُعرّف اإجرائياً باأنه: اإعطاء المعلمين والمعلمات في المدار�ض الثانوية الخا�سة باإمارة ال�سارقة 

لتحقيق  اأمامهم  الفر�سة  واإتاحة  بعملهم،  الخا�سة  الاأهداف  لو�سع  الكافية  ال�سلاحية 

والات�سال،  المهني،  والنمو  القرار،  �سنع  في  والم�ساركة  ال�سخ�سي،  والنمو  الا�ستقلالية، 

والمكافاأة، وكما تعك�ض ذلك ا�ستجابات اأفراد عينة الدرا�سة عن فقرات ا�ستبانة تمكين المعلمين 

الم�ستخدمة في هذه الدرا�سة.

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها: 

منهج �لدر��سة

 ا�ستخدم في هذه الدرا�سة منهج البحث الم�سحي الارتباطي، بو�سفه المنهج الاأكثر ملاءمة، 

وا�ستخدمت الا�ستبانة و�سيلة لجمع البيانات عن متغيري الدرا�سة.
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مجتمع �لدر��سة وعينتها 146

تكون مجتمع الدرا�سة من جميع المعلمين والمعلمات في المدار�ض الثانوية الخا�سة التي تطبق 

بين   )610( عددهم  والبالغ  ال�سارقة،  باإمارة  والتعليم(  التربية  وزارة  )منهج  العربي  المنهج 

مُعَلِّمٍ ومعلمة للعام الدرا�سي 2009/2008 بواقع )253( معلماً، و)357( معلمة.

اأما عينة الدرا�سة، فقد اختيرت بالطريقة الطبقية الع�سوائية الن�سبية من المعلمين والمعلمات 

معلم   )200( العينة  اأفراد  بلغ عدد  وقد  تقريباً،   %33 وبن�سبة  الخا�سة  الثانوية  المدار�ض  في 

ومعلمة، بواقع )83( معلماً، و)117( معلمة، وكان عدد الا�ستبانات الم�سترجعة وال�سالحة 

لاأغرا�ض  مقبولة  ن�سبة  وهي   ،%82.5 قدرها  وبن�سبة  اأداة،  لكل  ا�ستبانة   )165( للتحليل 

الدرا�سة الحالية، والجدول رقم )1( يبين مجتمع الدرا�سة وعينتها.

�لجدول رقم )1(

�أفر�د مجتمع �لدر��سة وعينتها موزعين ح�سب �لجن�ص

عدد �أفر�د عينة �لدر��شةعدد �أفر�د مجتمع �لدر��شةالجن�س

25383المعلمون

357117المعلمات

610200المجموع

�أد�تا �لدر��سة 

تم بناء اأداتين لجمع البيانات هما: »ا�ستبانة القيادة الاأخلاقية« التي بنيت في �سوء الاأدب 

النظري ذي العلاقة والدرا�سات ال�سابقة ذات ال�سلة، مثل درا�سة دراو�سة )2004( ودرا�سة 

قزق )2005(، وقد بلغ عدد فقراتها ب�سيغتها الاأولية )47( فقرة.

اأما الاأداة الثانية فكانت »ا�ستبانة تمكين المعلمين« التي تم بناوؤها بالرجوع اإلى الاأدب النظري 

والدرا�سات ال�سابقة ذات العلاقة مثل درا�سة الع�ساف )2006( وال�شرايرة )2008(، وقد 

ال�سخ�سي،  النمو  هي:  �ستة مجالات  على  موزعة  فقرة   )75( من  الاأولية  ب�سيغتها  تكونت 

والا�ستقلالية، والم�ساركة في �سنع القرار، والنمو المهني، والات�سال والكفاءة.

�سدق �لأد�تين

للتاأكد من �سدق الاأداتين، فقد تم عر�سهما على عدد من المحكمين في الاإدارة التربوية، وبعد 

الاأخذ بالملاحظات التي قدمها المحكمون، اأ�سبحت الاأداة الاأولى »ا�ستبانة القيادة الاأخلاقية« 

مكونة من )39( فقرة، واأ�سبحت الاأداة الثانية »ا�ستبانة تمكين المعلمين« مكونة من )63( 

فقرة موزعة على �ستة مجالات، وقد تراوح عدد فقرات كل مجال ما بين )9-12(.

د. عبا�ص �ل�سريفي، �أ. منال �لتنح درجة ممار�سة مديري �لمد�ر�ص �لثانوية �لخا�سة 
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ثبات �لأد�تين 

الثبات الم�سحح  ا�ستخدمت طريقة التجزئة الن�سفية لاإيجاد ثبات الاأداتين، وقد بلغ معامل 

القيادة الاأخلاقية، و)0.96( لا�ستبانة  با�ستخدام معادلة �سبيرمان براون )0.95( لا�ستبانة 

تمكين المعلمين، كما ا�ستخدمت معادلة األفا كرونباخ (Alpha Cronbach) لاإيجاد معامل 

الات�ساق الداخلي لكلتا الاأداتين، فبلغت قيمة هذا المعامل لا�ستبانة القيادة الاأخلاقية )0.97(، 

ال�سخ�سي  النمو  )0.95( لمجالي  بين  ما  ال�ستة  المجالات  المعلمين ح�سب  ولا�ستبانة تمكين 

والنمو المهني، و)0.90( لمجال المكافاأة، والجدول رقم )2( يبين ذلك.

�لجدول رقم )2(

قيم معامل �لت�ساق �لد�خلي للمجالت �ل�ستة ل�ستبانة تمكين �لمعلمين

معامل كرونباخ �ألفاعدد �لفقر�ت�لمجالالرقم

100.95النمو ال�سخ�سي

100.93الا�ستقلالية 

120.94الم�ساركة في �سنع القرار

120.95النمو المهني

90.93الات�سال

100.90المكافاأة

وتعد هذه القيم مرتفعة ومقبولة لاأغرا�ض هذا البحث.

ح�ساب درجة الممار�سة للقيادة الاأخلاقية 

ودرجة  منخف�سة،  درجة  م�ستويات:  ثلاثة  اإلى  الاأخلاقية  القيادة  ممار�سة  درجة  ق�سمت 

متو�سطة، ودرجة مرتفعة، واعتمدت المعادلة الاآتية في ذلك: 

  القيمة العليا للبديل – القيمة الدنيا للبديل       1-5        4        

                      عدد الم�ستويات                            3           3 
1.33  مدى الفئة===

وبذلك تكون الدرجة المنخف�سة من 1 + 1.33 = 2.33

وتكون الدرجة المتو�سطة من اأكثر من 2.33 + 1.33 = 3.66

اأما الدرجة المرتفعة فتكون من اأكثر من 3.66 – 5

كما ا�ستخدمت المعادلة نف�سها في ح�ساب درجة تمكين المعلمين، وق�سمت درجة التمكين 

اإلى ثلاثة م�ستويات اأي�ساً )درجة منخف�سة، ودرجة متو�سطة، ودرجة مرتفعة(.
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�لأ�ساليب �لإح�سائية148

ا�ستخدمت المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية للاإجابة عن ال�سوؤالين الاأول والثاني، 

وا�ستخدم معامل ارتباط بير�سون للاإجابة عن ال�سوؤال الثالث، ولاإيجاد معامل الثبات بطريقة 

الن�سفية، كما ا�ستخدمت معادلة �سبيرمان براون لت�سحيح معامل ارتباط بير�سون،  التجزئة 

وا�ستخدمت معادلة كرونباخ األفا لاإيجاد معامل الات�ساق الداخلي للاأداتين.

عر�ص �لنتائج ومناق�ستها

فيما ياأتي عر�ض للنتائج وفقاً لاأ�سئلة الدرا�سة:

عر�ص نتائج �ل�سوؤ�ل �لأول

ن�ض هذا ال�سوؤال: »ما درجة ممار�سة مديري المدار�ض الثانوية الخا�سة باإمارة ال�سارقة للقيادة 

الاأخلاقية من وجهة نظر معلميهم«؟

تمت الاإجابة عن هذا ال�سوؤال باإيجاد المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاإجابات 

اأفراد العينة، وحددت الرتبة ودرجة الممار�سة لكل فقرة من فقرات الا�ستبانة، وللاأداة ككل، 

والجدول رقم )3( يبين ذلك.

�لجدول رقم )3(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية و�لرتبة ودرجة �لممار�سة لإجابات 

�أفر�د �لعينة عن فقر�ت ��ستبانة �لقيادة �لأخلاقية مرتبة تنازلياً

م
ق

ر
ل
ا

�لفقر�ت
المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري
الرتبة

درجة 

الممار�صة

مرتفعة3.981.211ي�سرك المعلمين في اتخاذ القرارات المتعلقة بعملهم15

مرتفعة3.941.412ي�سارك المعلمين في منا�سباتهم الاجتماعية خارج المدر�سة1

مرتفعة3.811.323يت�سف بالحلم فلا يغ�سب من اأعمال الاآخرين32

متو�سطة3.361.204يقيم علاقات اجتماعية مع المعلمين داخل المدر�سة2

متو�سطة3.361.054يلتزم بالقيم التربوية4

متو�سطة3.351.016يت�سف بالنزاهة في تعامله اليومي مع الاآخرين16

متو�سطة3.351.176لا يذكر الاآخرين بال�سوء في غيابهم25

متو�سطة3.331.198يلتزم المو�سوعية عند تقويمه للاآخرين3

متو�سطة3.311.089يت�سف بالاأمانة في اأداء المهام الموكلة اإليه18

متو�سطة3.301.2310يتوا�سع في تعامله مع المعلمين7

متو�سطة3.301.1510يتم�سك بالدين فلا ي�سيء اإلى اأحد من المعلمين17

متو�سطة3.291.2012يمد يد العون والم�ساعدة للمعلمين5

متو�سطة3.271.3113يتقبل نقد الاآخرين برحابة �سدر19

20
باب مكتبه مفتوح لا�ستقبال المراجعين من داخل المدر�سة 

وخارجها
متو�سطة3.271.2113

21
يميل اإلى ا�ستخدام الاأ�سلوب الديمقراطي في اإدارة �سوؤون 

المدر�سة
متو�سطة3.271.2013

34
معه  العاملين  اإلى  المدر�سة  تحققه  الذي  النجاح  ين�سب 

كافة
متو�سطة3.271.1413

متو�سطة3.260.9917يحب للمعلمين مثلما يحب لنف�سه33

د. عبا�ص �ل�سريفي، �أ. منال �لتنح درجة ممار�سة مديري �لمد�ر�ص �لثانوية �لخا�سة 
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م
ق

ر
ل
ا

�لفقر�ت
المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري
الرتبة

درجة 

الممار�صة

متو�سطة3.261.1817يتمتع بثقة عالية من المعلمين11

متو�سطة3.241.2419يتيح الفر�سة للمعلمين للتعبير عن اآرائهم27

متو�سطة3.231.1720يلتزم بتطبيق العدالة في تعامله مع المعلمين6

22
من  التاأكد  بعد  المق�سرين  محا�سبة  في  يتردد  لا 

تق�سيرهم
متو�سطة3.231.1320

متو�سطة3.221.2122يتفقد العاملين معه للاطمئنان عليهم9

متو�سطة3.211.1123لا يجامل على ح�ساب م�سلحة المدر�سة26

متو�سطة3.191.1824لا ينحاز اإلى فرد اأو جماعة من العاملين في المدر�سة28

متو�سطة3.191.2124ي�سجع العمل التعاوني بين المعلمين في المدر�سة30

متو�سطة3.191.1524يحافظ على اأ�سرار العمل الاإداري37

متو�سطة3.181.1327يت�سف بال�سدق في تعامله مع المعلمين8

متو�سطة3.181.1527يثق بالمعلمين العاملين معه12

متو�سطة3.181.1627اإذا ارتكب خطاأ يعترف بذلك اأمام الاآخرين24

متو�سطة3.161.2730يتحلى بال�سبر في اإنجاز المهمات13

متو�سطة3.161.2130يوزع الواجبات على المعلمين بعدالة29

متو�سطة3.161.1930يت�سف بالمو�سوعية في اتخاذ القرارات الاإدارية35

متو�سطة3.161.2630يعطي انطباعاً اإيجابياً للم�سوؤولين عن العاملين معه36

متو�سطة3.131.1334يت�سف بالمرونة في تعامله مع الاآخرين10

متو�سطة3.121.1935يت�سف بالهدوء فلا ينفعل عند تعامله مع الاآخرين23

متو�سطة3.111.2836يخل�س في اأداء الواجبات المنوطة به38

متو�سطة3.111.2636يحر�س على اأن يكون اأ�سوة ح�سنة للاآخرين39

متو�سطة3.051.3438ي�سامح المخطئ اإن اعتذر31

متو�سطة2.951.2239لا يخالف قوله فعله14

متو�سطة-3.271.18الدرجة الكلية

تراوحت المتو�سطات الح�سابية للفرات ما بين )3.98 – 2.95( وجاءت الفقرة )15( 

التي تن�ض على »ي�شرك المعلمين في القرارات المتعلقة بعملهم« بالرتبة الاأولى بمتو�سط ح�سابي 

التي  الاأولى  الفقرة  وجاءت  مرتفعة  ممار�سة  ودرجة   )1.21( معياري  وانحراف   )3.98(

تن�ض على »ي�سارك المعلمين في منا�سباتهم الاجتماعية خارج المدر�سة« بالرتبة الثانية، بمتو�سط 

ح�سابي )3.94( وانحراف معياري )1.41( ودرجة ممار�سة مرتفعة، وجاءت الفقرة )32( 

التي تن�ض على »يت�سف بالحلم فلا يغ�سب من اأعمال الاآخرين« بالرتبة الثالثة بمتو�سط ح�سابي 

)3.81( وانحراف معياري )1.32( ودرجة ممار�سة مرتفعة.

قبل  بالرتبة  جاءت  فقد  اعتذر«  اإن  المخطئ  »ي�سامح  على  تن�ض  التي   )31( الفقرة  اأما 

الاأخيرة، بمتو�سط ح�سابي )3.05( وانحراف معياري )1.34( وبدرجة ممار�سة متو�سطة

اإذ  الاأخيرة،  الرتبة  فعله« على  قوله  يخالف  تن�ض على »لا  التي   )14( الفقرة  وح�سلت 

متو�سطة،  ممار�سة  وبدرجة   )1.22( المعياري  وانحرافها   )2.95( الح�سابي  متو�سطها  بلغ 

وفيما يتعلق بالاأداة ككل، فقد بلغ متو�سطها الح�سابي )3.27( وانحرافها المعياري )1.18( 

تابع �لجدول رقم )3(
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عر�ص نتائج �ل�سوؤ�ل �لثاني

ال�سارقة من  باإمارة  الثانوية الخا�سة  المدار�ض  ال�سوؤال: »ما درجة تمكين معلمي  ن�ض هذا 

وجهة نظرهم«؟

المعيارية لمجالات  المتو�سطات الح�سابية والانحرافات  اإيجاد  ال�سوؤال تم  للاإجابة عن هذا 

التمكين ال�ستة، كما حددت رتبها ودرجتها، وكما مبين في الجدول رقم )4(

�لجدول رقم )4(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية و�لرتبة ودرجة تمكين �لمعلمين لمجالت 

�ل�ستبانة �ل�ستة مرتبة تنازلياً

�لمجالم
عدد 

�لفقر�ت

المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري
الرتبة

درجة 

التمكين

متو�سطة103.341.211النمو ال�سخ�سي

متو�سطة103.331.172الا�ستقلالية

متو�سطة123.331.202الم�ساركة في �سنع القرار

متو�سطة123.311.274النمو المهني

متو�سطة93.281.225الات�سال

متو�سطة103.281.165المكافاأة

متو�سطة-633.311.23الدرجة الكلية

يتبين من الجدول رقم )4( اأن درجة التمكين للمجالات ال�ستة كانت متو�سطة، اإذ تراوحت 

المتو�سطات الح�سابية ما بين )3.34 – 3.28( فقد جاء مجال النمو ال�سخ�سي بالرتبة الاأولى 

بمتو�سط ح�سابي )3.34( وانحراف معياري )1.21(، وجاء مجال الا�ستقلالية والم�ساركة في 

�سنع القرار بالرتبة الثانية بمتو�سط ح�سابي )3.33( وانحرافين معياريين )1.17( و)1.20( 

 )3.31( ح�سابي  بمتو�سط  الرابعة  الرتبة  على  المهني  النمو  مجال  ح�سل  بينما  التوالي،  على 

وانحراف معياري )1.27( وجاء مجالا الات�سال والمكافاأة بالرتبة الخام�سة والاأخيرة بمتو�سط 

ح�سابي )3.28( وانحرافين معياريين )1.22( و)1.16( على التوالي، اأما الدرجة الكلية 

للاأداة فقد بلغ متو�سطها الح�سابي )3.31( وانحرافها المعياري )1.23(.

�أما �لنتائج �لمتعلقة بفقر�ت كل مجال فكانت على �لنحو �لآتي: 

)1( مجال �لنمو �ل�سخ�سي: تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لفقرات 

هذا المجال، كما حددت الرتبة ودرجة التمكين لكل فقرة، والجدول رقم )5( يبين ذلك.

د. عبا�ص �ل�سريفي، �أ. منال �لتنح درجة ممار�سة مديري �لمد�ر�ص �لثانوية �لخا�سة 
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�لجدول رقم )5(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية و�لرتبة ودرجة �لتمكين لكل فقرة من 

فقر�ت مجال »�لنمو �ل�سخ�سي«

م
ق

ر
ل
ا

�لفقر�ت
المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري
الرتبة

درجة 

التمكين

3
مع  التعامل  مهارات  تطوير  على  المعلمين  ي�ساعد 

الاآخرين
مرتفعة3.991.151

مرتفعة3.671.232يهتم للاآراء التي يطرحها المعلمون1

متو�سطة3.421.003ي�سجع المعلمين على احترام بع�سهم بع�سا4ً

متو�سطة3.331.194يتخذ موقفاً مدافعاً عن المعلمين10

متو�سطة3.241.135ي�سجع المعلمين على النقد المو�سوعي8

7
الاأعمال  بع�س  اإنجاز  �سلاحية  المعلمين  بع�س  يخوّل 

الاإدارية
متو�سطة3.211.186

متو�سطة3.191.157ي�سجع المبادرات ال�سخ�سية للمعلمين9

متو�سطة3.161.178يعمل على تعزيز ثقة المعلمين باأنف�سهم2

متو�سطة3.141.259يقيم علاقات ودية مع المعلمين كافة6

متو�سطة3.061.2210ي�سجع المعلمين على مناق�سة الاأمور التربوية بجراأة5

متو�سطة-3.341.21الدرجة الكلية للمجال

يتبين من الجدول رقم )5( اأن هناك فقرتين ح�سلتا على درجة تمكين مرتفعة بلغ متو�سطيهما 

التوالي  على  و)1.23(   )1.15( معياريين  وبانحرافين  و)3.67(   )3.99( الح�سابيين 

متو�سطاتها  تراوحت  وقد  متو�سطة  تمكين  درجة  على  الاأخرى  الثمان  الفقرات  وح�سلت 

الح�سابية بين )3.42 – 3.06( وانحرافاتها المعيارية ما بين )1.25 – 1.00(

)2( مجال �ل�ستقلالية: تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لفقرات هذا 

المجال، وحددت الرتبة ودرجة التمكين لكل فقرة، كما هو مبين في الجدول رقم )6(.

�لجدول رقم )6(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية و�لرتبة ودرجة �لتمكين

لفقر�ت مجال »�ل�ستقلالية«

م
ق

ر
ل
ا

�لفقر�ت
المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري
الرتبة

درجة 

التمكين

1
الاأمور  في  اأفكارهم  عن  التعبير  حرية  المعلمين  يمنح 

الخا�سة بالمدر�سة
متو�سطة3.511.201

متو�سطة3.421.042يترك للمعلمين حرية اختيار الو�سيلة التعليمية المنا�سبة4

متو�سطة3.411.193لا يفر�س على المعلمين ما لا يوافقون عليه اإلا القانون5

متو�سطة3.381.194لا يتدخل في �سوؤون المعلمين7

متو�سطة3.311.195ي�سمح للمعلمين باختيار كتاب م�ساند للكتاب المدر�سي8
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م
ق

ر
ل
ا

�لفقر�ت
المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري
الرتبة

درجة 

التمكين

10
لاإدارة  المنا�سب  النمط  اختيار  حرية  للمعلمين  يترك 

�سفوفهم
متو�سطة3.311.275

6
يترك للمعلمين حرية الم�ساركة في برامج التقوية للطلبة 

ال�سعفاء
متو�سطة3.301.157

9
لتقويم  المنا�سب  الاأ�سلوب  اختيار  حرية  للمعلمين  يترك 

الطلبة
متو�سطة3.261.268

3
اإحداث  على  قدراتهم  لاإثبات  للمعلمين  الفر�سة  يتيح 

التغيير المن�سود في المدر�سة
متو�سطة3.201.229

2
يتيح الفر�سة للمعلمين لاأداء مهماتهم التربوية بطرقهم 

الخا�سة
متو�سطة3.180.9910

متو�سطة-3.331.17الدرجة الكلية للمجال

درجة تمكين  على  المجال ح�سلت  هذا  فقرات  اأن جميع   )6( رقم  الجدول  من  يُلاحظ 

متو�سطة، فقد تراوحت متو�سطاتها الح�سابية ما بين )3.51 – 3.18( بانحرافات معيارية 

ما بين )1.27 – 0.99(.

)3( مجال �لم�ساركة في �سنع �لقر�ر: تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية، 

والرتبة ودرجة التمكين لكل فقرة من فقرات هذا المجال، والجدول رقم )7( يبين النتائج.

�لجدول رقم )7(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية و�لرتبة ودرجة �لتمكين 

لفقر�ت مجال »�لم�ساركة في �سنع �لقر�ر«
م

ق
ر

ل
ا

�لفقر�ت
المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري
الرتبة

درجة 

التمكين

4
بالان�سباط  المتعلقة  القرارات  �سنع  في  المعلمين  ي�سرك 

المدر�سي
مرتفعة3.931.241

متو�سطة3.481.212يثق بقدرات المعلمين على �سنع القرارات المدر�سية1

8
ي�سرك المعلمين في �سنع القرارات ذات ال�سلة بالعلاقة بين 

المدر�سة والمجتمع المحلي
متو�سطة3.361.093

7
ي�سرك المعلمين في �سنع القرارات المتعلقة بتوزيع الطلبة على 

ال�سفوف
متو�سطة3.341.274

5
الدرو�س  المتعلقة بجدول  القرارات  المعلمين في �سنع  ي�سرك 

الاأ�سبوعي
متو�سطة3.311.145

6
اللجان  بت�سكيل  المتعلقة  القرارات  �سنع  في  المعلمين  ي�سرك 

المدر�سية
متو�سطة3.291.186

11
برامج  باإعداد  المتعلقة  القرارات  �سنع  في  المعلمين  ي�سرك 

تقوية للطلبة ال�سعفاء
متو�سطة3.291.216

متو�سطة3.261.178يبين للمعلمين نطاق الم�ساركة في �سنع القرارات2

9
الكتب  ب�سراء  المتعلقة  القرارات  �سنع  في  المعلمين  ي�سرك 

لمكتبة المدر�سة
متو�سطة3.261.218

متو�سطة3.211.2610ي�سرك المعلمين في �سنع القرارات المتعلقة بمهامهم التربوية3

تابع �لجدول رقم )6(

د. عبا�ص �ل�سريفي، �أ. منال �لتنح درجة ممار�سة مديري �لمد�ر�ص �لثانوية �لخا�سة 
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م
ق

ر
ل
ا

�لفقر�ت
المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري
الرتبة

درجة 

التمكين

12
ال�سلاحيات  �سوء  في  المتخذة  المعلمين  قرارات  يدعم 

المفو�سة اليهم
متو�سطة3.191.1711

10
بالامتحانات  المتعلقة  القرارات  �سنع  في  المعلمين  ي�سرك 

المدر�سية
متو�سطة3.101.1512

متو�سطة-3.331.20الدرجة الكلية للمجال

يتبين من الجدول رقم )7( اأن هناك فقرة واحدة ح�سلت على درجة تمكين مرتفعة، بلغ 

متو�سطها الح�سابي )3.93( وانحرافها المعياري )1.24(، اأما الفقرات الباقية فقد ح�سلت 

 – جميعها على درجة تمكين متو�سطة، وقد تراوحت متو�سطاتها الح�سابية ما بين )3.48 

3.10( بانحرافات معيارية ما بين )1.27 – 1.09(.

والرتبة  المعيارية  والانحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  ح�ساب  تم  �لمهني:  �لنمو  مجال   )4(

ودرجة التمكين لكل فقرة من فقرات هذا المجال، والجدول رقم )8( يو�سح ذلك.

�لجدول رقم )8(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية و�لرتبة ودرجة

�لتمكين لفقر�ت مجال »�لنمو �لمهني«

�لفقر�تالرقم
المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري
الرتبة

درجة 

التمكين

مرتفعة 3.941.241يقوم بزيارات منتظمة للمعلمين في �سفوفهم7

12
ال�سفية  بالزيارات  للقيام  المعلمين  اأمام  المجال  يف�سح 

المتبادلة
متو�سطة3.391.222

10
المواقف  مواجهة  على  القدرة  المعلمين  لدى  ينمّي 

ال�صعبة 
متو�سطة3.391.242

8
ال�سفية  زياراته  بعد  للمعلمين  الراجعة  التغذية  يقدم 

لهم
متو�سطة3.321.074

5
مجال  في  للمعلمين  تدريبية  فر�س  توفير  على  يعمل 

طرائق التدري�س
متو�سطة3.271.245

متو�سطة3.271.295ير�سد المعلمين اإلى المراجع ذات ال�سلة بتخ�س�ساتهم 6

4
تهم  التي  الاأمور  في  المعلمين  ا�ست�سارة  على  يحر�س 

المدر�سة
متو�سطة3.241.127

متو�سطة3.241.247ي�سجع المعلمين على الم�ساركة في المعار�س المدر�سية2

متو�سطة3.241.137يطلع المعلمين على الاأنظمة والتعليمات المدر�سية1

متو�سطة3.191.2310يتيح الفر�سة للمعلمين للم�ساركة في الن�ساطات التربوية3

9
المجالات  في  التربوية  التجديدات  على  المعلمين  يطلع 

المختلفة
متو�سطة3.151.1711

11
في  المعا�سرة  التكنولوجيا  توظيف  على  المعلمين  ي�سجع 

التعليم
متو�سطة3.101.1212

متو�سطة-3.311.23الدرجة الكلية للمجال

تابع �لجدول رقم )7(
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درجة تمكين 154 على  المجال ح�سلت  هذا  فقرات  اأن جميع   )8( رقم  الجدول  من  يُلاحظ 

بلغ متو�سطها الح�سابي  فقرة واحدة ح�سلت على درجة تمكين مرتفعة،  با�ستثناء  متو�سطة، 

)3.94( وانحرافها المعياري )1.24(، وتراوحت المتو�سطات الح�سابية للفقرات الاأخرى 

ما بين )3.39 – 3.10( وانحرافات معيارية ما بين )1.29 – 1.07(.

)5( مجال �لت�سال: تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لفقرات هذا 

المجال، كما حددت رتبها ودرجة التمكين لكل فقرة، والجدول رقم )9( يو�سح ذلك.

�لجدول رقم )9(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية و�لرتبة ودرجة

�لتمكين لكل فقرة من فقر�ت مجال »�لت�سال«

م
ق

ر
ل
ا

�لفقر�ت
المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري
الرتبة

درجة 

التمكين

1
الاإدارة  من  ال�سادرة  الر�سمية  الكتب  على   المعلمين  يطلع 

العليا
متو�سطة3.491.171

متو�سطة3.360.982ي�سجع المعلمين على ا�ستخدام و�سائل الات�سال المتنوعة4

متو�سطة3.331.143يو�سح للمعلمين كيفية توظيف مهارات الات�سال6

متو�سطة3.311.234يعمل على توفير و�سائل الات�سال الحديثة في المدر�سة2

5
في  المعا�سرة  التكنولوجيا  ا�ستخدام  على  المعلمين  ي�سجع 

الات�سال
متو�سطة3.281.155

متو�سطة3.241.186يو�سح للمعلمين اأن التعليم لا يتم اإلّا بالات�سال9

مرتفعة 3.191.157يو�سح للمعلمين اأهمية الاإن�سات في الات�سال7

متو�سطة3.191.207يبين للمعلمين اأهمية الات�سال غير اللفظي8

3
ي�سجع المعلمين على الم�ساركة في الدورات التدريبية في مجال 

الات�سال
متو�سطة3.131.169

متو�سطة-3.281.22الدرجة الكلية للمجال

تمكين  درجة  على  ح�سلت  المجال  هذا  فقرات  جميع  اأن   )9( رقم  الجدول  من  يتبين 

متو�سطة، فقد تراوحت متو�سطاتها الح�سابية بين )3.49 – 3.13( بانحرافات معيارية ما 

بين )1.23 – 0.98(.

لفقرات هذا  المعيارية  الح�سابية والانحرافات  المتو�سطات  �لمكافاأة: تم ح�ساب  )6( مجال 

المجال، كما حددت الرتبة ودرجة التمكين لكل فقرة، والجدول رقم )10( يبين ذلك.

د. عبا�ص �ل�سريفي، �أ. منال �لتنح درجة ممار�سة مديري �لمد�ر�ص �لثانوية �لخا�سة 
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

�لجدول رقم )10(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية و�لرتبة ودرجة

�لتمكين لكل فقرة من فقر�ت مجال »�لمكافاأة«

م
ق

ر
ل
ا

�لفقر�ت
المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري
الرتبة

درجة 

التمكين

مرتفعة3.751.221يو�سي بترقية المعلمين المتميزين علميا6ً

متو�سطة3.331.262يكافئ المعلمين على الجهود التي يبذلونها1

متو�سطة3.321.133يكافئ المعلمين المتميزين 8

متو�سطة3.321.293يولي اهتماماً اأكر للمكافاآت المادية10

متو�سطة 3.280.955يثني على الاأخلاق الحميدة التي يتحلى بها المعلمون7

متو�سطة3.271.206يكافئ المعلمين الملتزمين في اأداء العمل3

متو�سطة3.151.167عادل في مكافاأة المعلمين5

متو�سطة3.151.267يكافئ على اأ�سا�س العمل المنجز لا الفرد الذي اأنجزه9

متو�سطة3.131.059ينوّع في مكافاأة المعلمين )مادياً ومعنوياً(4

متو�سطة3.131.119ي�سجع المعلمين على مكافاأة المعلمين المتميزين2

متو�سطة-3.281.16الدرجة الكلية للمجال

يُلاحظ من الجدول رقم )10( اأن هناك فقرة واحدة ح�سلت على درجة تمكين مرتفعة، 

بلغ متو�سطها الح�سابي )3.75( وانحرافها المعياري )1.22(، اأما الفقرات الت�سع الاأخرى 

فقد ح�سلت على درجة تمكين متو�سطة، وتراوحت متو�سطاتها الح�سابية ما بين )3.33 – 

3.13( بانحرافات معيارية ما بين )1.29 – 0.95(.

عر�ص نتائج �ل�سوؤ�ل �لثالث

ن�ض هذا ال�سوؤال: »هل هناك علاقة ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى )α ≥ 0.05( بين 

درجة ممار�سة مديري المدار�ض الثانوية الخا�سة باإمارة ال�سارقة للقيادة الاأخلاقية ودرجة تمكين 

المعلمين؟«

يبين  ارتباط بير�سون والجدول رقم )11(  ا�ستخدام معامل  ال�سوؤال، تم  للاإجابة عن هذا 

ذلك.
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�لجدول رقم )11(156

قيم معامل �لرتباط بين درجة ممار�سة �لقيادة �لأخلاقية ودرجة تمكين �لمعلمين

                                 مجالت التمكين

�لقيادة �لأخلاقية
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معامل ارتباط بير�سون

*0
.

8
8

*0
.

8
6

*0
.

8
5

*0
.

8
2

*0
.

8
0

*0
.

7
9

*0
.

8
9

)0.01 ≤  α( ذو دلالة اإح�سائية عند م�ستوى *

عند  اإح�سائية  دلالة  ذات  اإيجابية  ارتباطية  علاقة  وجود   )11( رقم  الجدول  من  يتبين 

≥ 0.01(، بين درجة ممار�سة مديري المدار�ض الثانوية الخا�سة باإمارة ال�سارقة   α( م�ستوى

للقيادة الاأخلاقية، ودرجة تمكين المعلمين، اإذ بلغت قيمة معامل الارتباط )0.89(.

كما وجدت علاقة ارتباطية اإيجابية ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى )α ≥ 0.01(، بين 

درجة الممار�سة للقيادة الاأخلاقية، ودرجة تمكين المعلمين وفقاً للمجالات ال�ستة للتمكين، 

فقد تراوحت قيم معامل ارتباط بير�سون ما بين )0.88 – 0.79(.

مناق�سة نتائج �ل�سوؤ�ل �لأول

للقيادة  ال�سارقة  باإمارة  الخا�سة  الثانوية  المدار�ض  مديري  ممار�سة  درجة  ما  ال�سوؤال:  ن�ض 

الاأخلاقية من وجهة نظر معلميهم؟

اأظهرت النتائج في الجدول رقم )3( اأن درجة ممار�سة المديرين للقيادة الاأخلاقية من وجهة 

نظر المعلمين العاملين معهم كانت متو�سطة  ب�سكل عام، وقد يعزا ذلك اإلى اأن غالبية المعلمين 

بفقراتها،  الالتزام  من  بد  لا  معهم،  اأبرمت  خا�سة  عقود  وفق  يعملون  الذي  المغتربين  من 

ويكون تعامل المديرين معهم بما ي�سمن عدم مخالفتها، مما قد يتطلب نوعاً من ال�سلوك الذي 

قد يكون في بع�ض الاأحيان مت�سدداً لتنفيذ بنود العقد اأو التقيد بها، وربما راأى المعلمون في 

القيادة الاأخلاقية لمديريهم باأنها دون الم�ستوى المطلوب، لعدم ارتقائها اإلى ما ينبغي اأن تكون 

عليه، ومع اأن الدرجة المتو�سطة للممار�سة لي�ست �سلبية، اإلّا اأن ما ينبغي القيام به من ممار�سات 

لا بد اأن تكون بدرجة مرتفعة، لت�سجيع المعلمين على بذل جهد اأكثر، وحثهم على الاندفاع 

اأدائهم  على  اإيجابياً  ينعك�ض  قد  مما  بمديرهم،  الاقتداء  ف�سلًا عن  عالية،  بدافعية  العمل  نحو 

لمهامهم التربوية.

واأظهرت النتائج في الجدول رقم )3( اأن هناك ثلاث فقرات ح�سلت على درجة ممار�سة 

د. عبا�ص �ل�سريفي، �أ. منال �لتنح درجة ممار�سة مديري �لمد�ر�ص �لثانوية �لخا�سة 
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

مرتفعة للقيادة الاأخلاقية، وقد تعزا نتيجة الفقرة )15( التي تن�ض على »ي�شرك المعلمين في 

الذي  الت�ساركي،  الديمقراطي  بالمبداأ  المديرين  التزام  على  بعملهم«  المتعلقة  القرارات  اتخاذ 

يدعو اإلى اإ�شراك المعلمين في عملية اتخاذ القرار، انطلاقاً من فكرة اأن تعدد العقول خير من 

لهم  وال�سماح  القرارات،  اتخاذ  عملية  في  م�ساركتهم  المعلمون  لم�ض  وربما  الواحد،  العقل 

باإبداء اآرائهم اإزاء الاأمور المتعلقة بعملهم، اأما الفقرة الاأولى التي تن�ض على »ي�سارك المعلمين 

في منا�سباتهم الاجتماعية خارج المدر�سة«، فقد تعزا الدرجة المرتفعة لا�ستجابات المعلمين 

اإلى اأن لدى المديرين رغبة في اإقامة علاقات اجتماعية مع معلميهم خارج المدر�سة، لتوطيد 

داخل  العلاقات  على  اإيجاباً  �سينعك�ض  ذلك  باأن  منهم  اإيماناً  الاإن�سانية،  العلاقات  روابط 

المدر�سة، و�سي�سهم في تكوين مناخ مدر�سي قد يوؤثر في الناتج النهائي للعلمية التربوية ب�سكل 

فاعل.

اأما بالن�سبة للفقرة )32( التي تن�ض على »يت�سف بالحلم فلا يغ�سب من اأعمال الاآخرين«، 

اإلى اأن الحلم �سمة  فقد يكون ال�سبب وراء هذه الدرجة المرتفعة لا�ستجابات المعلمين عائداً 

من  تمكنه  مرموقة،  ومكانة  طيبة،  �سمعة  �ساحبها  عن  تعك�ض  اإيجابية  �سمة  وهو  الرجال، 

تجاوز المع�سلات والعقبات والم�سكلات، ومن ناحية اأخرى، فاإن المدير بو�سفه قائداً تربوياً 

اأي  عنه  ي�سدر  واألا  للاآخرين،  قدوة  ليكون  ال�سدر  و�سعة  بالهدوء والحلم  يتميز  واأن  بد  لا 

 Walker, Haigan,) رد فعل �سلبي، واتفقت هذه النتيجة مع درا�سة وكر وهاين و�سونجي

نتائج درا�سات كل من دراو�سة )2004(، وقزق  Shuangye, 2007 &)، واختلفت مع 
)2005(، وعي�سى )2009(، اإذ جاءت درجة الالتزام باأخلاقيات المهنة مرتفعة.

مناق�سة نتائج �ل�سوؤ�ل �لثاني

ن�ض ال�سوؤال: ما درجة تمكين معلمي المدار�ض الثانوية الخا�سة باإمارة ال�سارقة من وجهة 

نظرهم؟

ب�سكل  متو�سطة  كانت  المعلمين  تمكين  درجة  اأن   )4( رقم  الجدول  في  النتائج  من  يبدو 

المديرين  قناعة  اإلى  النتيجة  هذه  تعزا  وقد  لتمكين،  ال�ستة  المجالات  من  مجال  ولكل  عام، 

على تحقيق  العمل  المطلوبة، من خلال  المهمات  اأداء  واأهميتها في  التمكين  بعملية  اأنف�سهم 

عملية  في  واإ�شراكهم  اأعمالهم،  اإنجاز  في  والا�ستقلالية  للمعلمين،  والمهني  ال�سخ�سي  النمو 

التفاهم والتعاون بين  العمل، وتحقيق  لت�سيير  ات�سال منا�سبة  القرارات، وتوفير قنوات  �سنع 

العاملين ومكافاأة المعلمين المجدين الملتزمين، وعلى الرغم من اأن الدرجة المتو�سطة لتمكين 
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المعلمين لي�ست �سلبية اإلّا اأنها دون م�ستوى طموح المعلمين الذين قد يرون في هذه الدرجة 158

اهتماماً اأقل بهم، وعدم منحهم ال�سلطات وال�سلاحيات بدرجة كافية.

واتفقت هذه النتيجة مع درا�سة الع�ساف )2006(، التي تو�سلت اإلى اأن م�ستوى التمكين 

المهني للقيادات الاأكاديمية في الجامعات الاأردنية العامة كان متو�سطاً، واختلفت مع درا�سة 

ال�شرايرة )2008(، التي اأظهرت اأن درجة تمكين المعلمين الاأردنيين كانت مرتفعة.

وفيما يتعلق بمجالات التمكين، فقد اأظهرت النتائج في الجداول رقم )5 – 10( اأن درجة 

التمكين في كل مجال من المجالات ال�ستة كانت متو�سطة، وربما جاءت نتيجة مجال »النمو 

المقدرة على  اأنَّ مديريهم لا يرون فيهم  يعتقدون  المعلمين  ال�سخ�سي« متو�سطة، لاأن بع�ض 

النمو ال�سخ�سي اأو تطوير اأنف�سهم، اأما مجال »الا�ستقلالية« فقد تعزا النتيجة المتو�سطة له اإلى 

قناعة بع�ض المعلمين باأن المديرين لا يرون فيهم اإمكانية الاعتماد على اأنف�سهم والا�ستقلالية 

في اأداء اأعمالهم، اإما لحداثة خبرتهم، اأو حاجتهم اإلى الاآخرين، وعليه لا بد اأن يُوجهوا اأولًا 

باأول.

لا  المديرين  بع�ض  اأن  اإلى  القرار«  �سنع  في  »الم�ساركة  لمجال  المتو�سطة  النتيجة  تعزا  وقد 

يرون في المعلمين المقدرة على القيام بدور فاعل عند اإ�شراكهم في �سنع القرارات المدر�سية، 

الكافية، وربما جاءت هذه  الوافية، ولا الخبرة  المعلومات  يمتلكون  المعلمين لا  اأنَّ  منهم  ظناً 

النتيجة ل�سعف ثقة المديرين بالمعلمين، فلا يعتمدون عليهم في اآرائهم ولا ي�شركونهم في �سنع 

القرار.

وقد تعك�ض الدرجة المتو�سطة لمجال »النمو المهني« �سعف رغبة بع�ض المعلمين في التطوير 

عن  النظر  بغ�ض  نف�سها  والامتيازات  الرواتب  على  يح�سلون  الجميع  اأن  باعتبار  المهني، 

م�ساركتهم في دورات تدريبية مهنية اأو موؤتمرات علمية تربوية، وربما راأى بع�ض المديرين اأن 

النمو المهني اأمر متروك للمعلمين اأنف�سهم، ولي�ض هناك اأي دور للمدير في ذلك، لاأنه ق�سية 

�سخ�سية خا�سة بالمعلمين.

اأما الدرجة المتو�سطة في مجال »الات�سال« فقد تعزا اإلى �سعف اإلمام المديرين بو�سائل الات�سال 

المختلفة وقنواتها المتنوعة، وربما اقت�شر بع�ض المديرين على ا�ستخدام و�سيلة اأو و�سيلتين عبر 

قناة اأو قناتين للات�سال، اأو قد لا يرى بع�ض المديرين �شرورة للات�سال اليومي بمعلميهم، بما 

اأنهم يح�شرون اإلى المدر�سة ،ويدخلون �سفوفهم، ولا يثيرون اأية م�سكلات.

دون  ربما تحول  الاإدارية  التعليمات  اأن  اإلى  »المكافاأة«  لمجال  المتو�سطة  الدرجة  تعزا  وقد 

تقديم المكافاآت التي يرغب المديرون بتقديمها اإلى المعلمين، واإن �سمحت التعليمات بذلك، 

فقد لا تكون المكافاأة مجزية لبع�ض المعلمين.

د. عبا�ص �ل�سريفي، �أ. منال �لتنح درجة ممار�سة مديري �لمد�ر�ص �لثانوية �لخا�سة 
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مناق�سة نتائج �ل�سوؤ�ل �لثالث

ن�ض ال�سوؤال: هل هناك علاقة ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى )α ≥ 0.05( بين درجة 

تمكين  ودرجة  الاأخلاقية  للقيادة  ال�سارقة  باإمارة  الخا�سة  الثانوية  المدار�ض  مديري  ممار�سة 

المعلمين؟

اأظهرت النتائج في الجدول )11( وجود علاقة ارتباطية اإيجابية ذات دلالة اإح�سائية عند 

م�ستوى )α ≥ 0.01( بين الدرجة الكلية لممار�سة القيادة الاأخلاقية والدرجة الكلية لتمكين 

المعلمين، اإذ بلغت قيمة معامل الارتباط )0.89(، كما وجدت علاقة ارتباطية اإيجابية ذات 

دلالة اإح�سائية عند م�ستوى )α ≥ 0.01( بين الدرجة الكلية للقيادة الاأخلاقية ودرجة كل مجال 

من المجالات ال�ستة للتمكين، وقد تعزا هذه النتيجة اإلى اأن ممار�سة القيادة الاأخلاقية قد تنعك�ض 

اإيجابياً على درجة تمكين المعلمين، اإذ يدرك المدير الذي يمار�ض هذا النوع من القيادة اأهمية التمكين 

و�شرورته للعملية الاإدارية التربوية، وربما تعزا هذه النتيجة اإلى دور مدير المدر�سة بو�سفه قائداً 

 

�سواء  المعلمين  بتمكين  العلاقة  ذات  التربوي  العمل  مجالات  في  اأثراً  يترك  اأن  بد  لا  تربوياً، 

اإ�شراكهم في عملية �سنع  اأم  اأم تمتعهم بالا�ستقلالية في عملهم،  يتعلق بنموهم ال�سخ�سي  ما 

القرارات، وحيث اإنَّ القيادة – اأياً كان نوعها - تحدث اأثراً في المتغيرات التي تتفاعل معها، 

فاإن ارتباط القيادة الاأخلاقية بالمجالات ال�ستة لتمكين المعلمين، يعك�ض نتيجة اإيجابية، تُف�شّر 

في  المتمثلة  التمكين  متطلبات  تحقيق  اإلى  يوؤدي  موؤثر  عامل  القيادة  من  النوع  هذا  اأن  على 

مجالاته ال�ستة المحددة في هذه الدرا�سة.

�ل�ستنتاج و�لتو�سيات 

في �سوء النتائج التي تم التو�سل اإليها يمكن الا�ستنتاج باأنه كلما ارتفعت درجة الممار�سة 

للقيادة الاأخلاقية، ارتفعت درجة تمكين المعلمين.

اأما التو�سيات فهي:

	 عقد دورات تدريبية في القيادة التربوية لمديري المدار�ض الثانوية الخا�سة باإمارة ال�سارقة، مع 

التركيز على القيادة الاأخلاقية.

	 تفوي�ض المعلمين �سلاحيات اأكثر لتعزيز الثقة بهم وتمكينهم في اأداء واجباتهم بفاعلية.

	 اإجراء درا�سة عن العلاقة بين القيادة الاأخلاقية لمديري المدار�ض ومتغيرات اأخرى، مثل: الثقة 

التنظيمية، والا�ستقرار الوظيفي، والروح المعنوية، و�سلوك المواطنة التنظيمية للمعلمين.
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فاعلية برنامج تدريبي في تنمية مهارة تكوين 

�لأ�سدقاء لتح�سين �لتفاعل �لجتماعي بين

�لتلميذ�ت �لمدمجات في �لمد�ر�ص

�لحكومية بمملكة �لبحرين

د. مريم عي�سى �ل�سير�وي 

ق�سم �سعوبات التعلم

كلية الدرا�سات العليا-جامعة الخليج العربي

�أ. نهى عبد�لرحمن �لنجار

ق�سم التربية الخا�سة

كلية التربية للبنات-جامعة الملك في�سل

�أ.د. فتحي �ل�سيد عبد�لرحيم 

ق�سم �سعوبات التعلم

كلية الدرا�سات العليا-جامعة الخليج العربي
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د. مريم �ل�سير�وي، �أ. د. فتحي عبد�لرحيم، �أ. نهى �لنجار

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/9/21م                                  * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/9/29م

فاعلية برنامج تدريبي في تنمية مهارة تكوين �لأ�سدقاء

فاعلية برنامج تدريبي في تنمية مهارة تكوين �لأ�سدقاء

لتح�سين �لتفاعل �لجتماعي بين �لتلميذ�ت �لمدمجات

في �لمد�ر�ص �لحكومية بمملكة �لبحرين

�لملخ�ص

هدفت الدرا�سة اإلى تح�سين م�ستوى التفاعل الجتماعي لدى التلميذات من ذوات الإعاقة 

الذهنية الب�سيطة في اإحدى المدار�ص الحكومية بمملكة البحرين، من خلال تطبيق برنامج 

تدريبي ي�سعى لتنمية مهارة تكوين الأ�سدقاء وتعميمها في المواقف الجتماعية المختلفة.

وقد حاولت الدرا�سة التحقق من الفر�سين التيين:

1. يوؤدي تطبيق البرنامج التدريبي الم�ستخدم اإلى تنمية مهارة تكوين الأ�سدقاء لدى اأفراد 

المجموعة التجريبية من التلميذات ذوات الإعاقة الذهنية الب�سيطة.

2. يوؤدي التدريب على مهارة تكوين الأ�سدقاء اإلى تح�سين م�ستوى التفاعل الجتماعي لدى 

اأفراد المجموعة التجريبية من التلميذات ذوات الإعاقة الذهنية.

وبلغت عينة الدرا�سة ع�شرة تلميذات من ذوات الإعاقة الذهنية الب�سيطة المدمجات في �سف 

من  اأعمارهن  تتراوح  واللاتي  البحرين،  بمملكة  للبنات  البتدائية  �سمية  بمدر�سة  الدمج 

)9-12( �سنة.

واأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى فاعلية البرنامج التدريبي، حيث اأدى هذا البرنامج اإلى تنمية 

ذوات  من  التلميذات  لدى  الجتماعي  التفاعل  م�ستوى  وتح�سين  الأ�سدقاء  تكوين  مهارة 

والبعدي على  القبلي  الختبارين  دالة بين  الفروق  الب�سيطة، حيث كانت  الذهنية  الإعاقة 

قائمة تقدير مهارة تكوين الأ�سدقاء ل�سالح القيا�ص البعدي.

الكلمات المفتاحية: فاعلية برنامج تدريبي، مهارة تكوين الأ�سدقاء، التفاعل الجتماعي، الإعاقة 

الذهنية.

د. مريم عي�سى �ل�سير�وي

ق�سم �سعوبات التعلم

كلية الدرا�سات العليا-جامعة الخليج العربي

�أ. نهى عبد�لرحمن �لنجار

ق�سم التربية الخا�سة

كلية التربية للبنات-جامعة الملك في�سل

�أ.د. فتحي �ل�سيد عبد�لرحيم

ق�سم �سعوبات التعلم

كلية الدرا�سات العليا-جامعة الخليج العربي
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The Effectiveness of a Training Program in the Development of 
the Making Friends Skill on the Improvement of Social Interac-

tion between Female Students With Mild Intellectual
Disability in the Kingdom of Bahrain

Abstract

The objective of this study was to improve the level of social interaction of 
girls with intellectual disability in Bahraini public school through applying a 
training program to develop a social skill which is the skill of making friends 
and generalize it in different social situations.

The study attempted to examine these two hypotheses:
1. The application of the used training program leads to the development of 
the making friends Skill within the experimental group members of girls with 
intellectual disability.
2. The training on the skills of making friends lead to improve the level of 
social interaction within the experimental group members of girls with intel-
lectual disability.

The study participants were (10) girls with intellectual disability integrated 
into a regular classroom at Somaiah Primary School for girls in the kingdom 
of Bahrain. Their ages were between (9-12).

The study confirmed the fact that applying the program led to developing 
the skills of making friends as well as improving the level of social interaction 
to the intellectual disabled girls. It also revealed that there were significant 
differences between the pre-and post-tests of making friends skills in favor of 
the post-test results.

Key words: the effectiveness of a training program, making friends skills, social in-
tellectual disability.
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فاعلية برنامج تدريبي في تنمية مهارة تكوين �لأ�سدقاء

فاعلية برنامج تدريبي في تنمية مهارة تكوين �لأ�سدقاء

لتح�سين �لتفاعل �لجتماعي بين �لتلميذ�ت �لمدمجات

في �لمد�ر�ص �لحكومية بمملكة �لبحرين

�لمقدمة 

اإن �سعور الاإن�سان بذاته واإح�سا�سه بكيانه واإ�سباعه لبع�ض حاجاته، وبنائه ل�سخ�سية �سوية 

منذ  فالفرد  الاآخرين.  مع  والتوا�سل  الاجتماعي  التفاعل  طريق  عن  اإلا  ياأتي  لا  وم�ستقلة، 

الاآخرين،  مع  الفعالة  الاجتماعية  العلاقات  اإن�ساء  على  بالتدريج  القدرة  لديه  تنمو  طفولته 

فهو يكت�سب الاأ�ساليب ال�سلوكية والاجتماعية والاتجاهات والقيم والمعايير، ويتعلم الاأدوار 

الاجتماعية، كما يتعلم التفاعل الاجتماعي والذي يبداأ من اللحظات الاأولى لتكوينه، فمن 

العلاقة الحميمة بالاأم اإلى الاأ�شرة، والمدر�سة ثم المجتمع الاأكبر.

 ومع كل مرحلة عمرية تزداد المتطلبات الاإن�سانية وتتعقد وت�سبح بحاجة ما�سة اإلى مهارات 

اجتماعية توائم بين الات�ساع الطردي للعلاقات وتعقدها، ولايبتعد الاأطفال من ذوي الاإعاقة 

الذهنية كثيراً عن هذه القاعدة. فالاإعاقة لا تفقد ال�سخ�ض الحاجة للحب والتقدير والرغبة 

بالرغم من هذه  اإيجابية، ولكن  التفاعل مع الاآخرين في مواقف الحزن والفرح بطريقة  في 

الحقيقة اإلا اأن الق�سور الذهني ينعك�ض على مهارات الطفل الاجتماعية ويحول دون تحقيقه 

لتلك الحاجات، فالزيادة والنق�ض في هذه ال�سلوكيات تحدد كيفية قبول الفرد لدى الاآخرين، 

 .(Jacobson & Mulick, 2000) ي�سادقهم  الذين  والاأ�سدقاء  الاأفراد  ونوعية  عدد  مثل 

ومن هنا يلعب النمو الاجتماعي دوراً مهماً مثل النمو الانفعالي والمعرفي والعقلي في مرحلة 

الطفولة، ويوؤثر على تكيف الفرد لي�ض فقط في هذه المرحلة بل في مراحل الحياة كلها. ويتعلم 

الاأفراد مهارات اجتماعية وحركية ومعرفية مهمة من خلال تفاعلاتهم مع الاأقران، وتمنحهم 

المراهقون في  اأو  الاأطفال  يكون  عندما  ال�شروري  القرين  دعم  والتفاعلات  العلاقات  هذه 

د. مريم عي�سى �ل�سير�وي

ق�سم �سعوبات التعلم

كلية الدرا�سات العليا-جامعة الخليج العربي

�أ. نهى عبد�لرحمن �لنجار

ق�سم التربية الخا�سة

كلية التربية للبنات-جامعة الملك في�سل

�أ.د. فتحي �ل�سيد عبد�لرحيم

ق�سم �سعوبات التعلم

كلية الدرا�سات العليا-جامعة الخليج العربي

د. مريم �ل�سير�وي، �أ. د. فتحي عبد�لرحيم، �أ. نهى �لنجار
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مواقف جديدة اأو �سعبة، كما يوؤثر الاأمان العاطفي والاندماج في البيئة الاجتماعية وقبول 

الاأقران  تطوير �سداقات مع  الاآخرين وعلى  التفاعل مع  الطفل على  قدرة  المجتمع في  قيم 

 .(Hepler, 1994)
لذلك فاإن اكت�ساب الطفل للمهارات الاجتماعية وال�سلوك الاجتماعي يعد اأمراً �شرورياً 

العلاقات  من  مقبولًا  قدراً  منه  يتطلب  كما  المختلفة،  العمرية  مراحله  في  حياته  على  يوؤثر 

الاجتماعية مع من يمثلون اأهمية في حياته كالاأ�سدقاء والمدر�سين والاآباء. واإذا كان م�ستوى 

المهارات الاجتماعية لا يوحي باأن الطفل قادر على الاأداء الوظيفي الناجح في ظل الاأو�ساع 

التعليمية المدمجة، فمن ال�شروري في مثل هذه الحالة و�سع الطفل في ظل برنامج تعليمي اأكثر 

)ال�سيد  الاجتماعية  المهارات  من  المطلوب  الم�ستوى  تحقيق  من  يتمكن  اأن  اإلى  وتنظيماً  بناءً 

جماعة  اأي  في  الفرد  لقبول  الاأ�سا�ض  الاجتماعي  التفاعل  ويعد   .)1985 الرحيم،  عبد 

المعاقون  فالاأطفال  معها.  اإيجابي  ب�سكل  ويتفاعل  الجماعة  هذه  دوره في  له  ع�سواً  ليكون 

ذهنياً يعي�سون في المجتمع وي�ستجيبون للمتطلبات الاجتماعية نف�سها ويذهبون اإلى المدار�ض 

في  اإعاقتهم  وتوؤثر  واأقارب،  واآباء  اأخوة  ولهم  اأ�شر  في  ويعي�سون  لرفاق  وينتمون  والاأندية 

تكيفهم لهذه الجماعات ومتطلباتها فنجد اأن كثيراً منهم قد لا ي�ستطيع القيام بهذه المتطلبات 

مما يجعل تواجده وتفاعله وعلاقاته المختلفة م�سطربة. 

اإدماجهم  تعزيز  في  ذهنياً  المعاقين  للاأفراد  مهماً  دوراً  تلعب  الاجتماعية  فالمهارات  لذا 

المهارات  تنمية  اأن  الدرا�سات  من  العديد  توؤكد  حيث  العامة،  والحياة  العادية  المدار�ض  في 

الاجتماعية ت�سهم ب�سكل فعال في تح�سين التفاعل الاجتماعي بين الاأطفال المعاقين واأقرانهم 

فيما  ال�سداقة  مفهوم  وتطور  الاجتماعي  الدعم  تبادل  خلال  من  وذلك  العام،  التعليم  في 

من  تزيد  التي  التعليمية  الاأهداف  كاإدراج  معينة  اإ�ستراتيجيات  على  بناءً  يتم  والذي  بينهم، 

تفاعل الاأقران ب�سكل متكرر في برامج التعليم الفردي وزيادة فر�ض التفاعل الاجتماعي بين 

الاأطفال المعاقين واأقرانهم في التعليم العام، حيث و�سعت اأهمية كبرى لتعزيز تفاعل الاأقران 

من قبل عدة اأ�سخا�ض في المدر�سة ت�سمل المعلمين والاأطفال العاديين واأولياء الاأمور واإدارة 

.(Carolyn, Carlo & Guth, 2005) المدر�سة

التفاعل  مهارات  تنمية  اإلى  هدفت  التي   (Smith, 1991) �سميث  درا�سة  اأ�سارت  وقد 

الاجتماعي للاأطفال المعاقين ذهنياً بدرجة ب�سيطة، وذلك من خلال تطبيق برنامج تدريبي 

وت�سجيع  التلقين  واأ�سلوب  الم�سورة  الق�س�ض  طريق  عن  المعاقين  الاأطفال  لتدريب  �سمم 

الاأطفال للعب الاأدوار وم�ساعدة كل طفل في التعبير عن دوره الاجتماعي الذي يجب اأن 

يقوم به، واأ�ستغرقت فترة تطبيق البرنامج ثلاثة اأ�سهر، بواقع اأربع جل�سات اأ�سبوعياً، مدة كل 
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في  ملحوظاً  تطوراً  الدرا�سة  نتائج  واأظهرت  �سنوات،   )10-5( بين  اأعمارهم  تراوحت 

مهارات التفاعل الاجتماعي لدى المجموعة التجريبية خلال تطبيق البرنامج، وبعد الانتهاء 

تنميتها  تمت  التي  المهارات  اأن  منها  ات�سح  تتبعية  بدرا�سة  الباحث  قام  البرنامج  تطبيق  من 

انخف�ست قليلًا، اإلا اأن الاأطفال احتفظوا بجزء كبير من المهارات التي تم التدريب عليها.

اإلى زيادة  التي هدفت   (Nabuzoka & Roning, 1997) اأما درا�سة روننج ونابوزوكا 

لهم  الابتدائية مع عدد مماثل  بالمرحلة  اأطفال معاقين ذهنياً  ثمانية  لدى  التفاعل الاجتماعي 

من الاأطفال العاديين، تم تدريبهم على مهارات اللعب الجماعي، وا�ستغرق تطبيق البرنامج 

من  الاجتماعي  التفاعل  تقييم  وتم  دقيقة،   )20( لمدة  يومياً  واحدة  مرة  بمعدل  اأ�سابيع  �ستة 

التفاعل  الدرا�سة عن وجود فروق دالة في  نتائج  ا�ستمارة ملاحظة يومية، واأ�سفرت  خلال 

الاجتماعي لدى الاأطفال المعاقين ذهنياً بعد التدريب على مهارات اللعب الجماعي، حيث 

تح�سنت مهارات التفاعل الاجتماعي، والمبادرة لدى عينة الدرا�سة.

تاأثير  معرفة  اإلى  هدفت   (McMahon, et al., 1996) واآخرون  مكماهون  درا�سة  اأما 

الاأقران من الاأطفال العاديين في مدر�سة ابتدائية يوجد بها ف�سول دمج للاأطفال المعاقين على 

الاإعاقة  تلاميذ من ذوي  اأربعة  من  الدرا�سة  عينة  الاجتماعية. وتكونت  المهارات  اكت�ساب 

الذهنية الب�سيطة بم�ساركة ثلاثين من اأقرانهم في ال�سف الثالث الابتدائي، حيث يتم اأ�سلوب 

تدري�ض القرين عن طريق تدريب قرين المعاق ذهنياً على بع�ض المهارات الاجتماعية من خلال 

األعاب متنوعة، وتو�سلت الدرا�سة اإلى نتائج مهمة اأدت اإلى زيادة تدريجية عبر الجل�سات في 

التفاعلات الاجتماعية مع الاأقران، وذلك بالاعتماد على اأنف�سهم وقلة اعتمادهم على تلقي 

الاأربعة عينة  ل�سالح ثلاثة تلاميذ من  النتيجة كانت  العاديين، وهذه  اأقرانهم  التعليمات من 

الدرا�سة.

بينما درا�سة اإلي�ض (Ellis, 1997) التي هدفت اإلى و�سف التفاعلات الاجتماعية التربوية 

لتلاميذ معاقين ذهنياً بدرجة ب�سيطة من خلال ح�س�ض التربية البدنية، وتكونت عينة الدرا�سة 

الملحقة  الدمج  ف�سول  في  والمتو�سطة  الب�سيطة  الذهنية  الاإعاقة  ذوي  من  تلاميذ  ع�شرة  من 

التفاعل الاجتماعي  اأثناء  اأ�سلوب الملاحظة  الباحثة  بمدار�ض المرحلة الابتدائية، وا�ستخدمت 

مع الاأقران اأثناء اأن�سطة التربية الريا�سية، كانت نتائج الدرا�سة ت�سير اإلى عدم وجود فروق دالة 

في التفاعل الاجتماعي بين المعاقين ذهنياً واأقرانهم في اأن�سطة التربية البدنية.

ومن الدرا�سات التجريبية التي تناولت تنمية المهارات الاجتماعية في المجتمعات العربية 

الخليجية درا�سة القحطاني )2000(، والتي هدفت اإلى تقييم برنامج تدريبي في تنمية بع�ض 

د. مريم �ل�سير�وي، �أ. د. فتحي عبد�لرحيم، �أ. نهى �لنجارفاعلية برنامج تدريبي في تنمية مهارة تكوين �لأ�سدقاء
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المهارات الاجتماعية للاأطفال المعاقين ذهنياً بدرجة ب�سيطة، والتي تتمثل في مهارة اإلقاء التحية 

)ال�سلام عليكم(، ومهارة قول �سكراً ومهارة الاعتذار )اآ�سف(، وتكونت عينة الدرا�سة من 

العربية  بالمملكة  للبنين  الفكرية  التربية  ب�سيطة بمعهد  اإعاقة عقلية  ع�شرة تلاميذ معاقين ذهنياً 

مختلفة  اأ�ساليب  ا�ستخدام  خلال  من  البرنامج  تطبيق  تم  وقد  الخام�ض،  ال�سف  من  ال�سعودية 

القرين  وتدري�ض  والت�سل�سل،  المهمة،  تحليل  واأ�سلوب  والنمذجة،  الاأدوار،  لعب  في  تمثلت 

المجموعة  ت�سميم  خلال  من  جل�سة،   )36( في  تمثلت  درا�سية  اأ�سابيع  �ستة  لمدة  والتلقين، 

مو�سوع  ال�سابقة  الاجتماعية  المهارات  تنمية  اإلى  الدرا�سة  وتو�سلت  الواحدة،  التجريبية 

الدرا�سة لدى عينة الدرا�سة واحتفاظهم بالمهارات بعد فترة من تطبيق البرنامج.

بع�ض  لتنمية  تدريبية  برامج  فاعلية  تقييم  اإلى  فهدفت   ،)2003( ال�سليماني  درا�سة  اأما 

المهارات الاجتماعية كمهارتي طلب الم�ساعدة وتقديم الم�ساعدة للتلميذات من ذوات الاإعاقة 

الفكرية  التربية  بمعهد  ملتحقات  تلميذة   )20( من  الدرا�سة  عينة  تكونت  الب�سيطة،  الذهنية 

ت�سميم  في  التدريبي  المنهج  الباحثة  وا�ستخدمت  ال�سعودية،  العربية  بالمملكة  جدة  بمدينة 

المجموعة التجريبية الواحدة، وتم تطبيق البرنامج في اأربعة اأ�سابيع بواقع خم�ض جل�سات في 

النتائج عن  واأ�سفرت  والرابع،  الثالث  الاأ�سبوع  والثاني وع�شر جل�سات في  الاأول  الاأ�سبوع 

اكت�ساب التلميذات المعاقات ذهنياً للمهارتين، حيث ارتفع م�ستوى اأداء التلميذات اإلى اأكثر 

من )90%( في المهارتين.

وبما اأن الدرا�سات ال�سابقة العربية والاأجنبية توؤكد على اأهمية البرامج التدريببة في تنمية 

التفاعل  م�ستوى  على  ينعك�ض  مما  ذهنياً  المعاقين  التلاميذ  لدى  الاجتماعة  المهارات  بع�ض 

تدريبي في  برنامج  فاعلية  اإثبات  اإلى  للحاجة  الدرا�سة  لذا جاءت فكرة  لديهم،  الاجتماعي 

مهارة  عليها، وهي  البحرين  المعاقين في مملكة  الاأطفال  تدريب  يتم  مهارة جديدة لم  تنمية 

الذهنية  الاإعاقة  ذوات  من  التلميذات  بين  الاجتماعي  التفاعل  لتح�سين  الاأ�سدقاء  تكوين 

الب�سيطة المدمجات في مدر�سة �سمية الابتدائية بمملكة البحرين. 

م�سكلة �لدر��سة 

نظراً لما تعانيه التلميذات ذوات الاإعاقة الذهنية الب�سيطة من انخفا�ض في القدرة العقلية 

هوؤلاء  قدرات  تنمية  فاإن  لذا  العاديات،  بزميلاتهن  مقارنة  الاجتماعية  الكفاءة  في  ونق�ض 

التلميذات ذهنياً واإك�سابهن مهارات اجتماعية ومعرفية تزيد من تفاعلهن الاجتماعي ياأتي 

في مقدمة الاأهداف التي يجب اأن ي�سعى لها المتخ�س�سون في مجال الاإعاقة الذهنية. وبما اأن 

والتلميذة  العادية  والتلميذة  والاأخ�سائية  ال�سف  كمعلمة  مختلفة  �شرائح  من  تتكون  المدر�سة 
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على فهم العلاقات الاجتماعية ال�سليمة وممار�ستها، وتنمية ال�سداقة والتعاون بين التلميذات 

داخل  تلميذاتها  وبين  المعلمة  بين  تفاعل  من  يحدث  ما  خا�سة  المعلمات،  وبين  اأنف�سهن 

ال�سف الدرا�سي وخارجه، فهو يوؤثر بطريقة فردية على كل تلميذة ويوؤثر في تحقيق التفاعل 

الاجتماعي بين التلميذات، وهو الاأمر الذي يجعل من المعلمة و�سيطاً مهماً بين التلميذات 

الذي يمكن من خلالها  الاأرحب  المجال  المدر�سة  تعد  هنا  والتعلم، ومن  الدرا�سة  بيئة  وبين 

تنمية المهارات الاجتماعية والمعرفية وال�سلوكية اللازمة للتلميذات وجعلهن اأع�ساء فاعلات 

في المجتمع.

اإلى انخفا�ض م�ستوى المهارات الاجتماعية بين الاأطفال المدموجين  وت�سير الم�ساهدات، 

على الرغم من اأهمية المهارات الاجتماعية لكل فرد حتى يتوا�سل تفاعله مع المحيطين به، 

يواجهها  التي  وال�سعوبات  التوافق  �سوء  بم�سكلات  يرتبط  المهارات  هذه  نق�ض  فاإن  لذلك 

�سعف  اأن  الدرا�سات توؤكد  من  كثير  نتائج  اإنَّ  اإذ  اليومية.  الاجتماعية  علاقاته  في  الطفل 

المهارات الاجتماعية يرتبط اإيجابياً بم�ستوى الرف�ض الاجتماعي Social Rejection الذي 

العاديين، مما  باأقرانهم  اإعاقة ذهنية مقارنة  يتلقاه ذوو القدرات المحدودة، وخا�سة المعاقون 

ي�ستدعي الك�سف عن تلك المهارات واإعداد برامج التدريب المنا�سبة )هارون، 2000(. وبما 

تتبواأ مكانة مهمة في ميدان التربية الخا�سة بفروعها كافة فهي �شرورية  اأن البرامج التربوية 

وتكمن  الاأخرى،  الاإعاقات  ذوي  والتلاميذ  الب�سيطة  الذهنية  الاإعاقة  ذوي  من  للتلاميذ 

م�ستوى  في  انخفا�ض  من  يعانين  ذهنياً  المعاقات  التلميذات  اأن  في  الحالية  الدرا�سة  م�سكلة 

المهارات الاجتماعية، ونق�ض هذه المهارات لديهم يرتبط اإلى حد كبير بانخفا�ض في درجة 

وتحقيق  محدودة،  تكون  تكاد  زميلاتهم  مع  علاقتهم  اأن  حتى  بينهن  الاجتماعي  التفاعل 

لزيادة  اللازمة  المهارات  لبع�ض  وتطبيق  معرفة  يتطلب  الفئة  هذه  لدى  الاجتماعي  التفاعل 

اإلى  يهدف  تدريبي  برنامج  تطبيق  على  ركزت  الدرا�سة  هذه  فاإن  لذا  الاجتماعي.  التفاعل 

تنمية مهارة تكوين الاأ�سدقاء بين التلميذات من ذوي الاإعاقة الذهنية الب�سيطة، وذلك بهدف 

تح�سين التفاعل الاجتماعي لديهم.

فرو�ص �لدر��سة

تهدف الدرا�سة اإلى التحقق من الفر�سين الاآتيين: 

اأفراد  لدى  الاأ�سدقاء  تكوين  مهارة  تنمية  اإلى  المقترح  التدريبي  البرنامج  تطبيق  يوؤدي   -1

المجموعة التجريبية من التلميذات ذوات الاإعاقة الذهنية الب�سيطة. 

د. مريم �ل�سير�وي، �أ. د. فتحي عبد�لرحيم، �أ. نهى �لنجارفاعلية برنامج تدريبي في تنمية مهارة تكوين �لأ�سدقاء
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الاجتماعي  التفاعل  م�ستوى  اإلى تح�سين  الاأ�سدقاء  تكوين  مهارة  على  التدريب  يوؤدي   -2

لدى اأفراد المجموعة التجريبية من التلميذت ذوات الاإعاقة الذهنيـة الب�سيطة.

هدف �لدر��سة 

هدفت الدرا�سة اإلى تح�سين م�ستوى التفاعل الاجتماعي لدى التلميذات من ذوات الاإعاقة 

الذهنية الب�سيطة المدمجات في اأحد المدار�ض الحكومية بمملكة البحرين، من خلال تطبيق برنامج 

تدريبي ي�سعى لتنمية مهارة تكوين الاأ�سدقاء وتعميمها في المواقف الاجتماعية المختلفة.

�أهمية �لدر��سة

والنجاح  الاجتماعي  للتفاعل  المهمة  الاأ�س�ض  اأحد  تمثل  الاجتماعية  المهارات  لكون  	•نظراً 

اليومي في الحياة الواقعية مع الاأ�سدقاء، والمدر�سين، والاأ�سخا�ض الاآخرين كافة فاإن الاهتمام 

بتطبيق برنامج تدريبي على مهارة ) تكوين الاأ�سدقاء( من �ساأنه اأن ي�سهم في رفع م�ستوى 

التفاعل الاجتماعي وتح�سين م�ستوى العلاقات الاجتماعية بين التلميذات من ذوات الاإعاقة 

الذهنية الب�سيطة المدمجات في المدار�ض الحكومية بمملكة البحرين.

	•قد تفيد نتائج الدرا�سة الحالية العاملين بالحقل التربوي والتعليمي في دعم التفاعل الاجتماعي 

بين التلميذات من ذوات الاإعاقة الذهنية الب�سيطة المدمجات في المدار�ض الحكومية واأقرانهم 

في التعليم العام.

بين الاأطفال ذوي الاإعاقة  الحاجة اإلى دعم وتعزيز التفاعل الاجتماعي و“تكوين ال�سداقة” 	•

الذهنية الب�سيطة من قبل عدة اأ�سخا�ض في المدر�سة ت�سمل المعلمين والاأطفال العاديين واأولياء 

الاأمورواإدارة المدر�سة.

م�سطلحات �لدر��سة

الاأمريكية  الجمعية  بتعريف  الدرا�سة  تاأخذ   :Intellectual Disability �لذهنية  �لإعاقة 

للاإعاقة الذهنية عام )2002( الذي ين�ض على اأنها »عجز يتميز باأوجه ق�سور وا�سحة في كل 

من الاأداء الوظيفي العقلي، وال�سلوك التكيفي، ويظهر هذا الق�سور في المهارات المفاهيمية 

 Luckasson et) »والاجتماعية والتكيفية العملية، وين�ساأ هذا العجز قبل �سن الثامنة ع�شر

.(al., 2002
�لتعريف �لإجر�ئي للتلميذ�ت ذو�ت �لإعاقة �لذهنية �لب�سيطة: هن التلميذات المدمجات 

في مدر�سة �سمية الابتدائية، وتتراوح ن�سبة ذكائهن بين، 55-70 درجة على مقيا�ض وك�سلر 
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التي  العملية  باأنه  الاجتماعي  التفاعل  يعرف   :Social Interaction �لجتماعي  �لتفاعل 

يرتبط بها اأع�ساء الجماعة بع�سهم مع بع�ض عقلياً ودافعياً وفي الحاجات والرغبات والو�سائل 

والغايات والمعارف وما �سابه ذلك. )زهران،2003(. ويعرف جيل�سون التفاعل الاجتماعي 

باأنه المهارة التي يبديها الطفل في التعبير عن ذاته للاآخرين، والاإقبال عليهم، والات�سال بهم، 

بهم  الان�سغال  اإلى جانب  المختلفة،  الاجتماعية  الاأن�سطة  وم�ساركتهم في  معهم  والتوا�سل 

للتوا�سل معهم، ومراعاة قواعد  واإقامة �سداقات معهم، وا�ستخدام الاإ�سارات الاجتماعية 

.(Gillson, 2000) الذوق الاجتماعي العام في التعامل معهم

ا�ستراك  باأنه  اإجرائياً  الاجتماعي  التفاعل  يعرف  �لجتماعي:  للتفاعل  �لإجر�ئي  �لتعريف 

خارجه  اأو  الدرا�سي  ال�سف  داخل  والمهارات  الاأن�سطة  ببع�ض  القيام  في  اأكثر  اأو  تلميذتين 

لتحقيق هدف م�سترك بينهما، فتتاأثر كل منهما ب�سلوك الاأخرى.

 (Hasselt, Simon & واآخرون  ها�سيلت  يعرف   :Social Skills �لجتماعية  �لمهار�ت 

اللفظية  ال�سلوكية  الاأنماط  من  مجموعة  باأنها:  الاجتماعية  المهارات   Mastauono, 1982)
النا�ض: كالرفاق، والاأخوة، والوالدين  التي ي�ستجيب لها الطفل مع غيره من  اللفظية  وغير 

طريق  عن  البيئة  داخل  الاآخرين  في  الفرد  تاأثير  معدل  تحدد  كاآليات  تعمل  التي  والمعلمين، 

اأو �شرراً  اأذى  اأن ي�سبب  البيئة الاجتماعية دون  اأو بعيداً عما هو مرغوب في  التحرك نحو 

“�سلوك  باأنها  الاجتماعية  المهارات   (Morgan) مورجان  عرف  كما  حوله.  من  للاآخرين 

مكت�سب مقبول اجتماعياً يمكن الفرد من التفاعل مع الاآخرين تفاعلًا اإيجابياً« )عبد المق�سود، 

.)1995

ذهنية  اإعاقة  المعاقة  الطالبة  م�ساعدة  فهو  �لجتماعية:  للمهار�ت  �لإجر�ئي  �لتعريف  �أما 

من  ما  �سلوك  تعويدها على  اأو  مهارة  الاإجراءات لاإك�سابها  ب�سل�سلة من  القيام  ب�سيطة على 

المواقف  ا�ستخدامها في  ت�ستطيع  الدرا�سة حتى  البرنامج في  على خطوات  الاعتماد  خلال 

الطبيعية دون م�ساعدة.

حدود �لدر��سة

اأ- الحدود الب�شرية: اأجريت الدرا�سة على عينة مكونة من )10( تلميذات من ذوات الاإعاقة 

الذهنية الب�سيطة، ممن تتراوح اأعمارهن ما بين )9-12( �سنة.

الابتدائية  �سمية  بمدر�سة  الملحق  الدمج  �سف  في  الدرا�سة  تطبيق  تم  المكانية:  ب-  الحدود 

للبنات بمملكة البحرين.

د. مريم �ل�سير�وي، �أ. د. فتحي عبد�لرحيم، �أ. نهى �لنجارفاعلية برنامج تدريبي في تنمية مهارة تكوين �لأ�سدقاء
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ج- الحدود الزمنية: تم تطبيق الدرا�سة الميدانية من خلال ف�سل درا�سي واحد للعام )2006/ 

2007م(، حيث تم تطبيق ا�ستمارة الملاحظة بالاإ�سافة اإلى البرنامج التدريبي في تنمية مهارة 

تكوين الاأ�سدقاء.

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:

منهج �لدر��سة 

م�سكلة  درا�سة  الواحدة« في  التجريبية  المجموعة  »ت�سميم  التجريبي  المنهج  ا�ستخدام  تم 

البحث، لكونه المنهج الملائم لملاحظة التغيرات الناتجة عن اإدخال المتغير الم�ستقل، حيث تم 

التلميذات  اأداء  التغير في  التدريبي وبعده، ويمثل  التابعة قبل تطبيق البرنامج  قيا�ض المتغيرات 

التجريبي وهو)البرنامج( وذلك من خلال  المتغير  لاأثر  موؤ�شراً  الاأ�سدقاء  على مهارة تكوين 

اإلى تطبيق ا�ستمارة ملاحظة ال�سلوك التي تو�سح درجة  التطبيق القبلي والبعدي، بالاإ�سافة 

تكراربع�ض �سلوكيات التفاعل الاجتماعي لدىالتلميذات من ذوات الاإعاقة الذهنية الب�سيطة 

البرنامج  تطبيق  قبل  ال�سف(،  ال�سف، وخارج  المدر�سة )داخل  المختلفة داخل  المواقف  في 

اأداء  كان  فكلما  التلميذات،  بين  التفاعلي  ال�سلوك  على  البرنامج  اأثر  لمعرفة  وذلك  وبعده 

التلميذات لمهارة تكوين الاأ�سدقاء في المواقف الطبيعية اأكثر ملاءمة للموقف الاجتماعي كان 

ذلك موؤ�شراً على ارتفاع اأو تح�سن م�ستوى التفاعل الاجتماعي بين التلميذات.

متغير�ت �لدر��سة

المتغير الم�ستقل: البرنامج التدريبي للمهارات الاجتماعية، مهارة )تكوين الاأ�سدقاء(.

المتغيرات التابعة:

1- ا�ستخدام التلميذات لمهارة تكوين الاأ�سدقاء بال�سكل المطلوب في المواقف المختلفة التي 

تتطلب ظهور المهارة.

2- التفاعل الاجتماعي بين التلميذات المدمجات من ذوي الاإعاقة الذهنية الب�سيطة وي�سمل:

بع�ض اأنماط ال�سلوك في التفاعل الاجتماعي الذي يحدث بين التلميذات داخل ال�سف الدرا�سي. •	
ال�سف  خارج  التلميذات  بين  يحدث  الذي  الاجتماعي  التفاعل  في  ال�سلوك  اأنماط  بع�ض  •	

الدرا�سي.

مجتمع �لدر��سة عينتها

	•مجتمع الدرا�سة: تكون مجتمع الدرا�سة من تلميذات )�سف الدمج( بمدر�سة �سمية الابتدائية 
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الذهنية 174 الاإعاقة  تلميذة من ذوات  اثنتي ع�شرة  ي�ستمل على  والذي  البحرين  للبنات بمملكة 

الب�سيطة.

	•عينة الدرا�سة: تكونت عينة الدرا�سة من ع�شر تلميذات من ذوات الاإعاقة الذهنية الب�سيطة 
تتراوح  والتي  البحرين  بمملكة  للبنات  الابتدائية  �سمية  بمدر�سة  الدمج(  في)�سف  المدمجات 

اأعمارهن من 9-12 �سنة.

تم اختيار عينة الدرا�سة وفقا للمحكات الاآتية:

الابتدائية  �سمية  لمدر�سة  التابع  الدمج  �سف  تلميذات  �سمن  م�سجلة  التلميذة  تكون  	•اأن 
للبنات بمملكة البحرين.

	•اأن تكون التلميذة م�سنفة من ذوات الاإعاقة الذهنية الب�سيطة وفق ت�سخي�ض م�ست�سفى الطب 
النف�سي بمملكة البحرين الموجود بملف كل تلميذة. 

	•اأن لا تعاني التلميذة من اإعاقات اأخرى م�ساحبة للاإعاقة الذهنية الب�سيطة.
( �سنة. اأن تتراوح اأعمار التلميذات ما بين ) 12-9	•

وقائمة  المهارة  تقدير  قائمتي  %( وفق  •	50( يقل عن  اأداء  م�ستوى  التلميذة على  اأن تح�سل 

�سطب المهام المفاجئة للمدرب، حيث يعطي نقطتين لكل خطوة قامت بهاالتلميذة ب�سكل 

�سحيح ونقطة واحدة لكل خطوة قامت التلميذة بعمل جزء منها ب�سكل �سحيح، و�سفر في 

حالة عدم الاإجابة. وي�ساف اإلى ذلك خم�ض درجات في حالة الاإجابة على ع�شر خطوات 

من اأحدى ع�شرة خطوة ب�سكل �سحيح، ثم نقوم بح�ساب متو�سط تلك المواقف على اأنها 

لدى  المهارة  م�ستوى  لقيا�ض  وذلك  القائمة،  على  تلميذة  الذي حققته كل  المهارة  م�ستوى 

التلميذات قبل تطبيق البرنامج. 

كما تم اختيار عينة الدرا�سة وفقاً للاإجراءات الاآتية:

	•تم الاطلاع على ملفات التلميذات وذلك للتاأكد من و�سع كل تلميذة بدقة وجمع معلومات 
كافية حول كل تلميذة، والا�ستعانة بمعلمة ال�سف في كثير من الاأمور الخا�سة بالتلميذات.

حيث  للدرا�سة،  ملاءمتها  مدى  ومعرفة  التلميذات  �سلوكيات  حول  الملاحظات  	•تدوين 
اأوقات  في  تتكرر  التي  الاجتماعي  التفاعل  تعك�ض  التي  ال�سلوكيات  بع�ض  ملاحظة  تمت 

مختلفة )وذلك بملاحظة �سلوك التلميذة مرة في الفترة ال�سباحية ومرة اأخرى في فترة ما بعد 

الظهر(.

	•تم ا�ستبعاد تلميذتين من �سف الدمج وذلك لعدم توافر �شروط العينة الاأ�سا�سية في كل منهما 
فاإحداهما م�ستبه في ت�سنيفها من الاأطفال التوحديين والاأخرى من متلازمة داون.

د. مريم �ل�سير�وي، �أ. د. فتحي عبد�لرحيم، �أ. نهى �لنجارفاعلية برنامج تدريبي في تنمية مهارة تكوين �لأ�سدقاء
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	•تم قيا�ض م�ستوى مهارة تكوين الاأ�سدقاء لدى التلميذات عينة الدرا�سة قبل تطبيق البرنامج 
من خلال قائمتي تقدير المهارة و�سطب المهام المفاجئة الملحقة بالبرنامج.

�أدو�ت �لدر��سة

�أولً: ��ستمارة ملاحظة �ل�سلوك 

تم اإعداد ا�ستمارة ملاحظة لت�سجيل تكرار ال�سلوكيات التي ت�سدرها التلميذات من ذوات 

الاإعاقة الذهنية الب�سيطة اأثناء التفاعل الاجتماعي مع زميلاتهن داخل ال�سف وخارجه، حيث 

اأثناء تفاعلها مع زميلاتها، كما تعطي  تعمل ب�سكل مو�سوعي على و�سف �سلوك التلميذة 

و�سفاً تف�سيلياً لذلك ال�سلوك التفاعلي من حيث دلالته ون�سبة حدوثه و تكراره من خلال 

ومدى  بهن،  وان�سغالها  اهتمامها  ومدى  زميلاتها،  على  التلميذة  اإقبال  مدى  على  التركيز 

تفاعلها وتوا�سلها معهن، لذا فقد قامت الباحثة باإعداد الا�ستمارة لتتعرف من خلالها اإلى 

م�ستوى التقدم الذي قد تحرزه التلميذات عينة الدرا�سة في التفاعل الاجتماعي بعد تعر�سهن 

التفاعل  التي تعك�ض  اإلى ح�ساب تكرارال�سلوكيات  الا�ستمارة  التدريبي. وتهدف  للبرنامج 

معرفة  على  ت�ساعد  التي  الب�سيطة،  الذهنية  الاإعاقة  ذوات  من  التلميذات  بين  الاجتماعي 

ال�سلوكيات المنخف�سة ومن ثم تنميتها من خلال البرنامج.

تحتوي ا�ستمارة الملاحظة على البيانات الاآتية:

الدرا�سية، ووقت بدء  القائم بالملاحظة، وتاريخ الملاحظة، ورقم الجل�سة والح�سة  ا�سم   -1

الملاحظة ووقت انتهائها واأ�سماء التلميذات.

ت�سع  على  يحتوي  بعد  كل  بعدين:  في  مق�سمة  مفردة   )18( على  الا�ستمارة  تحتوي   -2

مفردات يمثل كل منها �سلوكاً اجتماعياً تظهره التلميذة المعاقة اإعاقة ذهنية ب�سيطة في المواقف 

تنادي  ال�سف،  تتحدث مع زميلاتها في  مثال على ذلك:  الدرا�سي  ال�سف  المختلفة داخل 

زميلاتها باأ�سمائهن، وت�سع منها خا�سة بال�سلوكيات الاجتماعية التي تظهرها التلميذات في 

المواقف المختلفة خارج ال�سف الدرا�سي، مثال على ذلك: تم�سك يد زميلتها اأثناء الم�سي في 

فناء المدر�سة، ت�سارك زميلاتها اأثناء اللعب في فناء المدر�سة. 

3- تعتمد الاإجابة في بنود الا�ستمارة على اأ�سلوب الملاحظة، ولهذا تحتاج من حيث التطبيق 

�سادقاً  تقديراً  ن�سمن  حتى  متعددة  مواقف  في  بالتلميذة  وثيقة  �سلة  على  ملاحظتين  اإلى 

ل�سلوكيات التلميذة، حيث تقوم كل ملاحظة بت�سجيل تكرار ال�سلوك لكل تلميذة اأي عدد 

مرات حدوثه داخل ال�سف اأوخارجه. 
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�لدر��سة �ل�ستطلاعية للا�ستمارة176

عينة  على  ال�سلوك  ملاحظة  ا�ستمارة  بتطبيق  المعلمات  من  ملاحظتين  مع  الباحثة  قامت 

الدرا�سة، وذلك بهدف التعرف اإلى ال�سعوبات التي قد تواجه الملاحظات اأثناء فترة التطبيق 

والتعرف اإلى ن�سبة الاتفاق بين الملاحظتين على بع�ض اأنماط التفاعل الاجتماعي التي يمكن 

اأن تحدث بين التلميذات داخل ال�سف اأو خارجه. ونتيجة هذه الدرا�سة الا�ستطلاعية كانت 

ن�سبة الاتفاق بين الملاحظتين اإلى )98%(، وللتاأكد من ثبات الا�ستمارة تم ا�ستخدام معامل 

في  تطبيقها  تم  وقد  تلميذات،   )10( من  المكونة  الدرا�سة  عينة  على  وذلك  )األفا(  الثبات 

قامت  الاأول، كما  الاأ�سبوع  ال�سلوك في  الباحثة بملاحظة  قامت  درا�سيين، حيث  اأ�سبوعين 

قيمة  اأن  اإلى  التحليل  هذا  نتائج  اأ�سارت  وقد  الثاني،  الاأ�سبوع  في  ال�سلوك  بملاحظة  المعلمة 

معامل الثبات في البعد الاأول لدى الباحثة ي�ساوي )0.84( وعند المعلمة )0.83( هذا ي�سير 

اإلى اأن معامل الارتباط بين تقديرات المعلمة والباحثة على البعد الاأول )التفاعل الاجتماعي 

بين التلميذات داخل ال�سف الدرا�سي( ملائم للدرا�سة. كما اأ�سارت نتائج هذا التحليل اإلى 

ال�سف  خارج  التلميذات  بين  الاجتماعي  )التفاعل  الثاني  البعد  في  الثبات  معامل  قيمة  اأن 

الدرا�سي( لدى الباحثة ي�ساوي )0.86( وعند المعلمة ي�ساوي )0.82( وهذا ما ي�سير اإلى اأن 

ا�ستمارة الملاحظة تتمتع بثبات مقبول.

تطبيق �ل�ستمارة وت�سحيحها

قامت الباحثة بملاحظة تكرار ال�سلوك، اأي عدد مرات حدوث ال�سلوك لكل تلميذة في 

وبعد  الف�سحة،  اأثناء  ال�سف  خارج  ال�سلوك  تكرار  بملاحظة  قامت  كما  الدرا�سية،  الح�سة 

الانتهاء من الملاحظة تم جمع عدد التكرارات لكل �سلوك قامت به التلميذة داخل ال�سف اأو 

خارجه. 

ثانياً: برنامج �لمهار�ت �لجتماعية )مهارة تكوين �لأ�سدقاء( 

 ،(Schumaker, Haazel & Pederson, 1988) اإعداد �سوماكر واآخرين  البرنامج من 

ذوي  من  والمراهقين  للاأطفال  الاجتماعية  المهارات  على  للتدريب  البرنامج  هذا  اأعد  وقد 

ثلاثين  البرنامج  يت�سمن  المدر�سة.  اأو في  المنزل  تطبيقه في  ويمكن  الب�سيطة،  الذهنية  الاإعاقة 

مهارة مق�سمة وفقاً لثلاثة مجالات:

1- مهارات الحوار وال�سداقة. 

2- مهارات التعامل مع الاآخرين.

د. مريم �ل�سير�وي، �أ. د. فتحي عبد�لرحيم، �أ. نهى �لنجارفاعلية برنامج تدريبي في تنمية مهارة تكوين �لأ�سدقاء
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3- مهارات حل الم�سكلات.

وتم اختيار مهارة تكوين الاأ�سدقاء من مجال مهارات الحوار وال�سداقة في هذه الدرا�سة، 

اأ�سبوعياً، بمعدل  اأيام   4 اأ�سابيع، بواقع  البرنامج من )48( جل�سة، موزعة على �ستة  وتكون 

دقيقة، بحيث  الجل�سة )30(  اأ�سبوع، ومدة  ثماني جل�سات في كل  اأي  اليوم،  جل�ستين في 

الق�سة  البرنامج تتكون من  اأن�سطة  اأن  اإلى  تمثل الجل�سة ح�سة درا�سية كاملة. وتجدر الاإ�سارة 

الترفيهية الم�سورة، وكتاب المهارة، وكرا�سة الواجب، وبطاقات التدريب، ومواقف مفاجئة، 

على  يحتوي  الذي  الق�س�سي  الاأ�سلوب  ا�ستخدام  وتم  �سطب.  وقوائم  ق�سيرة  واختبارات 

الجوانب  تظهر  والتي  بو�سوح  ال�سلوكية  المواقف  لاإظهار  وذلك  والاإثارة،  الت�سويق  عن�شر 

الاإيجابية للمهارة واأ�سلوب لعب الدور وتمثيله والنمذجة وتدري�ض القرين، كما تم ا�ستخدام 

بع�ض المعززات لتحفيز التلميذات على المتابعة في التدريب.

�لمعالجة �لإح�سائية 

نظراً ل�سغر حجم العينة تم ا�ستخدام اأ�ساليب الاإح�ساء اللابارمتري كاختبار ويلكوك�سون 

اأداء  بين  الفروق  دلالة  من  للتحقق  ا�ستخدامه  تم  الذي  الم�سبوط،  اللابارمتري   Wilcoxon
الح�سابية  المتو�سطات  ا�ستخراج  تم  كما  والبعدي،  القبلي  القيا�ض  في  التجريبية  المجموعة 

والانحرافات المعيارية لاأفراد عينة الدرا�سة في موقف القيا�ض القبلي والبعدي.

عر�ص نتائج �لدر��سة ومناق�ستها

�أولً: عر�ص نتائج �لفر�ص �لأول 

ن�ض هذا الفر�ض على: يوؤدي تطبيق البرنامج التدريبي الم�ستخدم اإلى تنمية مهارة تكوين 

الاأ�سدقاء لدى اأفراد المجموعة التجريبية من التلميذات ذوات الاإعاقة الذهنية الب�سيطة.

للتحقق من �سحة الفر�ض ال�سابق تم ا�ستخدام التحليلات الاآتية: 

1- المقارنة بين اأداء المجموعة التجريبية في القيا�ض القبلي والبعدي والقيا�ض في قائمة المهام 

المفاجئة.

2- ا�ستخراج المجموع الكلي للدرجات على القائمة في القيا�سين القبلي والبعدي وو�سع 

درجات كل بند على حدة.

3- ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاأفراد المجموعة التجريبية، وذلك 

من خلال تقدير اأدائهم على قائمة المهام المفاجئة والجداول )1-2( تبين ذلك.
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4- المقارنة بين اأداء المجموعة التجريبية في القيا�ض القبلي والبعدي في قائمة تقدير المهارة.178

5- ا�ستخراج المجموع الكلي للدرجات على القائمة في القيا�سين القبلي والبعدي وو�سع 

درجات كل بند على حدة.

6- ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاأفراد المجموعة التجريبية، وذلك 

من خلال تقدير اأدائهم على قائمة تقدير المهارة والجداول )3-4( تبين ذلك.

7- ا�ستخراج الن�سب المئوية لتو�سيح م�ستوى اأداء التلميذات خلال مراحل البرنامج والجدول 

رقم )5( يو�سح ذلك.

�لجدول رقم )1(

 �لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية لأد�ء �لمجموعة �لتجريبية على مهارة تكوين 

�لأ�سدقاء في �لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي على قائمة �لمهام �لمفاجئة

البن�د

�لقيا�س �لبعدي�لقيا�س �لقبلي

المت��صط
النحراف

المعياري
المت��صط

النحراف

المعياري

1.30.482.00.000هل واجهت التلميذة زميلتها؟

1.40.521.90.32هل نظرت اإلى عيني زميلتها؟

1.50.531.80.63هل ا�ستخدمت نبرة �سوت لطيفة؟

1.40.522.00.000هل كانت تعابير وجهها مبت�سمة؟

1.50.531.90.32هل كانت وقفة ج�سمها م�سترخية؟

1.30.531.80.42هل قالت ال�سلام عليكم؟

1.40.321.70.67هل قدمت نف�سها عند الحاجة؟

1.60.521.50.71هل تكلمت مع زميلتها وقامت بمدحها؟

1.50.531.50.71هل تكلمت مع زميلتها عدة مرات؟

تذهب  اأو  معها  باأعمال  تقوم  اأن  زميلتها  من  طلبت  هل 

معها اإلى مكان ما؟
1.30.481.50.71

طلبت  عندما  زميلتها  مع  تلعب  اأن  التلميذة  وافقت  هل 

منها ذلك؟
1.40.521.70.67

15.62.6225.8الدرج�ة الكلي�ة

يت�سح من الجدول رقم )1( اأن متو�سط اأداء المجموعة التجريبية في القيا�ض البعدي اأعلى 

القيا�سين  في  المفاجئة  المهام  لقائمة  الكلية  الدرجة  اإلى  بالنظر  وذلك  القبلي  القيا�ض  في  منه 

القبلي والبعدي. وللتاأكد من اأن هذه الفروق ذات دلالة اإح�سائية تم فح�ض الفروق بين الاأداء 

القبلي والاأداء البعدي للمجموعة التجريبية.

يبين دلالة  الموجبة كما  الرتب  ال�سالبة ومجموع  الرتب   ويبين الجدول رقم )2( مجموع 

الفرق بين الاأدائين )القبلي والبعدي( للمجموعة التجريبية.

د. مريم �ل�سير�وي، �أ. د. فتحي عبد�لرحيم، �أ. نهى �لنجارفاعلية برنامج تدريبي في تنمية مهارة تكوين �لأ�سدقاء
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�لجدول رقم )2( 

نتائج �ختبار ويلكوك�سن �لم�سبوط للفرق بين �لأد�ء �لقبلي و�لأد�ء

�لبعدي للمجموعة �لتجريبية في قائمة �لمهام �لمفاجئة

البن�د

المجم�عة التجريبية

مجم�ع الرتب 

ال�صالبة

مجم�ع الرتب 

الم�جبة
Z

2.64-***0.0028هل واجهت التلميذة زميلتها ؟

2.23-*0.0015هل نظرت اإلى عيني زميلتها ؟

1.34-312هل ا�ستخدمت نبرة �سوت لطيفة ؟

2.44-*0.0021هل كانت تعابير وجهها مبت�سمة ؟

2.0-0.0010هل كانت وقفة ج�سمها م�سترخية ؟

1.0-2.07.5هل قالت ال�سلام عليكم ؟

2.12-*4.531.5هل قدمت نف�سها عند الحاجة ؟

0.38-64هل تكلمت التلميذة مع زميلتها وقامت بمدحها ؟

330.00هل تكلمت التلميذة مع زميلتها عدة مرات ؟

هل طلبت التلميذة من زميلتها اأن تقوم باأعمال معها اأو تذهب 

معها الى مكان ما ؟
714-0.82

منها  طلبت  عندما  زميلتها  مع  تلعب  اأن  التلميذة  وافقت  هل 

ذلك؟
615-1.0

2.39-**535الدرجة الكلية

***دالة عند م�ستوى1 0.00 **دالة عند م�ستوى 1 0.0 * دالة عند م�ستوى 0.05

ت�سير النتائج في الجدول رقم )2( اإلى اأن اأداء المجموعة التجريبية في القيا�ض البعدي كان 

اأف�سل من اأدائها في القيا�ض القبلي حيث كان دالًا عند م�ستوى )0.01( في الدرجة الكلية 

لقائمة المهام المفاجئة، الاأمر الذي ي�سير اإلى فاعلية البرنامج في تنمية مهارة تكوين الاأ�سدقاء. 

القيا�ض  اإلى  القبلي  القيا�ض  من  المفاجئة  المهام  قائمة  بنود  في  الفرق  فاإن  ذلك  اإلى  بالاإ�سافة 

البعدي قد تركز في البنود الاآتية وهي: هل واجهت التلميذة زميلتها؟ كان دالًا عند م�ستوى 

)0.01(، هل نظرت اإلى عيني زميلتها؟ كان دالًا عند م�ستوى )0.05(، هل كانت تعابير 

عند  نف�سها  التلميذة  قدمت  هل   ،)0.01( م�ستوى  عند  دالًا  كان  مبت�سمة؟  التلميذة  وجه 

الحاجة؟ كان دالًا عند م�ستوى )0.05(. وكان الفرق الدال ل�سالح القيا�ض البعدي.

ثانياً: تم اإجراء مقارنة بين اأداء المجموعة التجريبية في موقف القيا�ض القبلي وموقف القيا�ض 

في  علىالقائمة  للدرجات  الكلي  المجموع  خلال  من  المهارة«  »تقدير  قائمة  في  البعدي 

الدرا�سة  المعيارية لاأفراد عينة  المتو�سطات الح�سابية والانحرافات  ا�ستخراج  الموقفين، كماتم 

وذلك من خلال تقدير اأدائهم على قائمة تقدير المهارة والجدول رقم )3( يبين ذلك.
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�لجدول رقم )3(180

�لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية لأد�ء �لمجموعة �لتجريبية في

�لقيا�سين �لقبلي و�لبعدي في قائمة تقدير �لمهارة

البن�د

�لقيا�س �لبعدي�لقيا�س �لقبلي

المت��صط
النحراف 

المعياري
المت��صط

النحراف 

المعياري

1.60.621.860.35هل واجهت التلميذة زميلتها؟

1.50.681.760.43هل نظرت اإلى عيني زميلتها؟

1.30.662.000.00هل ا�ستخدمت نبرة �سوت لطيفة؟

1.50.681.900.31هل كانت تعابير وجهها مبت�سمة؟

1.50.632.000.00هل كانت وقفة ج�سمها م�سترخية؟

0.870.681.930.25هل قالت ال�سلام عليكم؟

0.670.711.800.61هل قدمت نف�سها لزميلتها؟

0.600.621.630.67هل تكلمت مع زميلتها وقامت بمدحها؟

0.730831.630.49هل تكلمت مع زميلتها عدة مرات؟

هل طلبت من زميلتها اأن تقوم باأعمال معها اأو تذهب معها 

اإلى مكان ما؟
0.200411.500.68

هل وافقت التلميذة اأن تلعب مع زميلتها عندما طلبت منها 

ذلك؟
1.20891.930.37

0.330481.660.66هل بقيت على ات�سال مع زميلتها الجديدة؟

12.12.7721.63.30الدرجة الكلية

يت�سح من الجدول رقم )3( اأن متو�سط اأداء المجموعة التجريبية في موقف القيا�ض البعدي 

قمنا  اإح�سائية  دلالة  ذات  الفروق  هذه  اأن  من  وللتاأكد  القبلي  القيا�ض  موقف  منه في  اأعلى 

بفح�ض الفروق بين الاأداء القبلي والاأداء البعدي للمجموعة التجريبية.

الفروق بين  الرتب الموجبة لتو�سيح  ال�سالبة ومجموع  الرتب  ويبين الجدول )4( مجموع 

درجات الاأداء القبلي والاأداء البعدي للمجموعة التجريبية.

�لجدول رقم )4(

نتائج �ختبار ويلكوك�سن �لم�سبوط للفرق بين �لأد�ء �لقبلي و�لأد�ء �لبعدي 

للمجموعة �لتجريبية في قائمة تقدير �لمهارة

البن�د

المجم�عة التجريبية

مجم�ع الرتب 

ال�صالبة

مجم�ع الرتب 

الم�جبة
Z

1.79-*2679هل واجهت التلميذة زميلتها؟

1.71-*37.598.5هل نظرت اإلى عيني زميلتها؟

3.87-***0.00153هل ا�ستخدمت نبرة �سوت لطيفة؟

د. مريم �ل�سير�وي، �أ. د. فتحي عبد�لرحيم، �أ. نهى �لنجارفاعلية برنامج تدريبي في تنمية مهارة تكوين �لأ�سدقاء
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البن�د

المجم�عة التجريبية

مجم�ع الرتب 

ال�صالبة

مجم�ع الرتب 

الم�جبة
Z

2.39-**1068هل كانت تعابير وجهها مبت�سمة؟

3.41-***0.0091هل كانت وقفة ج�سمها م�سترخية؟

4.25-***19359هل قالت ال�سلام عليكم؟

4.32-***0.00276هل قدمت نف�سها لزميلتها عند الحاجة؟

4.24-***0.00253هل تكلمت مع زميلتها وقامت بمدحها؟

3.63 ***32293هل تكلمت مع زميلتها عدة مرات؟

اأو تذهب معها الى  باأعمال معها  اأن تقوم  هل طلبت من زميلتها 

مكان ما؟
6345***-4.44

2.92-***10.5109.5هل وافقت التلميذة اأن تلعب مع زميلتها عندما طلبت منها ذلك؟

4.42-***0.00276هل بقيت على اإت�سال مع زميلتها الجديدة؟

4.78-***0.00465الدرجة الكلية

***دالة عند م�ستوى1 0.00 **دالة عند م�ستوى1 0.0 * دالة عند م�ستوى 0.05

نتائج جيدة حيث  التجريبية قد حققت  اأن المجموعة  من الملاحظ في الجدول رقم )4( 

ارتفع اأداء المجموعة التجريبية في موقف القيا�ض البعدي عنه في موقف القيا�ض القبلي، وذلك 

في الدرجة الكلية لقائمة تقدير المهارة حيث Z ت�ساوي )4.78(، والذي يعني اأنها دالة عند 

م�ستوى )0.001(، كما اأن الفروق في بنود قائمة تقدير المهارة كانت ل�سالح القيا�ض البعدي 

حيث تراوحت مابين م�ستوى دلالة )0.005( اإلى م�ستوى دلالة )0.001(. وبالنظر اإلى 

كان  القبلي  القيا�ض  موقف  التجريبية في  المجموعة  اأداء  متو�سط  اأن  يتبين   )3( رقم  الجدول 

)12.1( بانحراف معياري )2.77(، اأما في موقف القيا�ض البعدي فقد كان متو�سط اأداء 

المجموعة التجريبية على جميع فقرات قائمة تقدير المهارة اأعلى منه في موقف القيا�ض القبلي 

البرنامج في  فاعلية  اإلى  ي�سير  الذي  الاأمر   )3.30( معياري  بانحراف   )21.6( حيث كان 

تنمية مهارة تكوين الاأ�سدقاء. اأظهرت نتائج الفر�ض الاأول النجاح الذي حققه البرنامج في 

موقف الاختبار البعدي مقارنة مع نتائج الاختبار القبلي لاأداء التلميذات للمهارة، ومع اأن 

تلك النتائج قدمت ال�سورة الكلية لاأداء المجموعة التجريبية للمهارة اإلا اأنها لم تو�سح التطور 

الذي حدث اأثناء مراحل البرنامج وكيف اأن الفروق في م�ستوى الاأداء واردة في هذه المراحل 

بين التلميذات، لذا �سيتم من خلال الجدول رقم )5( ا�ستعرا�ض تطور اأداء التلميذات خلال 

مراحل تطبيق البرنامج )الوعي، والتدريبات، والتطبيق(.

تابع �لجدول رقم )4(
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�لجدول رقم )5( 182

م�ستوى �أد�ء �لتلميذ�ت لمهارة تكوين �لأ�سدقاء خلال مر�حل تطبيق �لبرنامج

                                            المراحل

التلميذات
مرحلة التطبيقمرحلة التدريباتمرحلة الوعي

1%100%83%96

2%100%91%96

3%87،5%91%100

4%100%100%100

5%75%75%88

6%87.5%100%100

7%75%83%96

8%100%91%100

9%100%91%100

10%75%83%88

وقد تم تطبيق القوائم الخا�سة بمراحل البرنامج، بهدف التعرف اإلى م�ستوى اأداء التلميذة 

تم  التي  المهارة  لخطوات  التلميذة  اإتقان  مدى  ومعرفة  البرنامج  مراحل  من  مرحلة  كل  في 

التدريب عليها، تم تحويل درجات اختبار التلميذات في جميع القوائم اإلى ن�سب مئوية كما 

يو�سح ذلك الجدول رقم )5(، حيث تدل النتائج في المرحلة الاأولى وهي مرحلة الوعي على 

ا�ستيعاب التلميذات لمعنى مهارة تكوين الاأ�سدقاء كما نلاحظ اأن التلميذات )1، 2، 3، 4، 

6، 8، 9( قد تجاوزن م�ستوى الاتقان في اختبار الوعي والذي ي�سل اإلى 80% كما اأن معظم 

التلميذات حافظن على اأداء مرتفع في مرحلتي التدريبات والتطبيق والتي تت�سم بالكثير من 

اأ�ساليب متنوعة كالتكرار والتلقين والتغذية  التدريب على مواقف خا�سة بالمهارة ت�سمنت 

الراجعة، فيما عدا التلميذات )5، 7، 10( نجد اأنهن ح�سلن على 75% التي تُعَدُّ اأقل من 

المرحلة  هذه  في  التلميذات  اأداء  م�ستوى  انخفا�ض  اإلى  ذلك  تف�سير  ويمكن  الاتقان،  درجة 

المعنى  اإدراك  عدم  اأو  متعدد  من  الاختيار  اختبار  عن  ب�شرعة  الاإجابة  التلميذات  محاولة  اإلى 

ال�سحيح لل�سوؤال، لذا نجد اأن الاختيارات الخاطئة ت�سببت في انخفا�ض م�ستوى التلميذات 

في هذه المرحلة، الاأمر الذي دعا المدربة اإلى التركيز على تلك التلميذات في مرحلتي التدريب 

والتطبيق مما اأدى اإلى ارتفاع م�ستوى اأدائهن في مرحلتي التدريب والتطبيق حيث اأظهرت 

مرحلة  في   %80 من  اأعلى  م�ستوى  حققن  الثلاث  التلميذات  اأن   )5( رقم  الجدول  نتائج 

المدربة عليهمااأنهما  9( والتي لاحظت  للتلميذتين )4،  المدربة دعماً  التطبيق، كما قدمت 

فقد حافظتا على  الرغم من ذلك  ب�شرعة، وعلى  الخطوات  بع�ض  وتفقدان  ب�شرعة  تتعلمان 

م�ستوى اأداء مرتفع في جميع مراحل البرنامج.

د. مريم �ل�سير�وي، �أ. د. فتحي عبد�لرحيم، �أ. نهى �لنجارد. مريم �ل�سير�وي، �أ. د. فتحي عبد�لرحيم، نهى �لنجار
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ثانياً: عر�ص نتائج �لفر�ص �لثاني

ن�ض هذا الفر�ض على اأنه: يوؤدي التدريب على مهارة تكوين الاأ�سدقاء اإلى تنمية التفاعل 

الاجتماعي لدى اأفراد المجموعة التجريبية من التلميذات ذوات الاإعاقة الذهنية الب�سيطة.

للتحقق من �سحة الفر�ض ال�سابق تم اإجراء التحليلات الاإح�سائية الاآتية: 

اإجراء مقارنة بين اأداء المجموعة التجريبية في موقف القيا�ض القبلي وموقف القيا�ض البعدي 

على بعدي الا�ستمارة وهما: )البعد الاأول: التفاعل الاجتماعي الذي يحدث بين التلميذات 

المعاقات ذهنياً داخل ال�سف الدرا�سي، والبعد الثاني: التفاعل الاجتماعي الذي يحدث بين 

التلميذات المعاقات ذهنياً خارج ال�سف الدرا�سي( حيث تم ا�ستخراج التكرارات والن�سب المئوية 

في القيا�ض القبلي والبعدي لكل بند على حدة، ولمعرفة الفروق بين القيا�سين القبلي والبعدي تم 

ا�ستخدام اختبار ويلكوك�سون الم�سبوط والجدولان رقم )6( و)7( يو�سحان ذلك. 

�لجدول رقم )6(

نتائج �ختبار ويلكوك�سون �لم�سبوط للفرق بين �لأد�ء �لقبلي و�لأدء�

�لبعدي على ��ستمارة �لملاحظة د�خل �ل�سف �لدر��سي

الفقرة

المجموعة التجريبيةالقيا�س البعديالقيا�س القبلي

ط
�س

و
لمت

ا

ف 
را

ح
لان

ا

ي
ر
يا

ع
لم
ا

ط
�س

و
لمت

ا

ف 
را

ح
لان

ا

ي
ر
يا

ع
لم
مجموعا

الرتب 

الموجبة

مجموع 

الرتب 

ال�صالبة

z

ب�سرها  موجهة  زميلاتها  ت�سافح   -1

اإلى وجوههن.
12.802.5715.302.45360.0*0.011

0.034*218.201.9321.104.33333- تتحدث مع زميلاتها في ال�سف

0.009*315.304.1116.202.14253- تنادي زميلاتها باأ�سمائهن

القيام  في  زميلاتها  م��ع  ت��ت��ع��اون   -4

مثل:)التلوين،  الم�ستركة  ب��الاأع��م��ال 

والر�سم، وتركيب المج�سمات الخ(

10.602.5023.403.37550.0*0.005

0.005* 514.902.1323.804.61550.0- تبت�سم لزميلاتها اللائي تعرفهن

عند  �سكراً  مثل  كلمات  ت�ستخدم   -6

طلب �سيء من الاآخرين
16.102.6820.202.4448.506.500.232

تطلب  عندما  زميلاتها  من  تعتذر   -7

منها المعلمة ذلك
19.302.8620.704.1925.5010.500.293

عندما  زميلاتها  م�ساعدة  تطلب   -8

تقع في م�سكلة
15.203.0118.103.170.045*0.007

والتقدير  الح���ب  م�ساعر  تظهر   -9

والح�سن،  :)التقبيل،  مثل  لزميلاتها 

.الخ(

13.01.6321.03.71550.0*0.005

***دالة عند م�ستوى1 0.00 **دالة عند م�ستوى1 0.0 * دالة عند م�ستوى 0.05



20
11

  
بر

م
ت
ب
�ص

  
3  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

يو�سح الجدول رقم )6( اأن هناك فروقاً ذات دلالة اإح�سائية في المتو�سطات والانحرافات 184

المعيارية ب�سكل عام بين القيا�سين القبلي والبعدي، حيث اأظهرت نتائج اختبار ويلكوك�سون 

اأن جميع بنود البعد الاأول كانت دالةً اإح�سائياً ل�سالح القيا�ض البعدي ماعدا البند ال�ساد�ض 

»ت�ستخدم كلمات مثل �سكراً عند طلب �سيء من الاآخرين والبند ال�سابع تعتذر من زميلاتها 

عندما تطلب منها المعلمة ذلك« فمن خلال ملاحظة الفروق بين المتو�سط والانحراف المعياري 

في موقف القيا�ض القبلي وموقف القيا�ض البعدي لكلا البندين نجد اأن متو�سط اأداء المجموعة 

التجريبية في القيا�ض القبلي للبند ال�ساد�ض كان )16.10( بانحراف معياري )2.68( اأما في 

القيا�ض البعدي فقد اأبدت المجموعة التجريبية تح�سناً ملحوظاً اإلا اأن Zلم تكن دالة حيث كان 

متو�سط اأداء المجموعة التجريبية )20.20( بانحراف معياري )2.44( ، وكذلك الاأمر في 

البند ال�سابع حيث كان متو�سط اأداء المجموعة التجريبية في القيا�ض القبلي )19.30( بانحراف 

اإلا  اأبدت المجموعة التجريبية تح�سناً ملحوظاً  اأما في القيا�ض البعدي فقد  معياري )2.86( 

اأن Zلم تكن دالةً اإح�سائياً حيث كان متو�سط اأداء المجموعة التجريبية )20.70( بانحراف 

معياري )4.19( ، الاأمر الذي ي�سير اإلى عدم تاأثر كلٍّ من البندين بالبرنامج التدريبي. ويمكن 

التلميذات واإن كانت موجودة  المهارات لا تكاد توجد عند هوؤلاء  باأن بع�ض  تف�سير ذلك 

فهي تحتاج اإلى تنمية، حيث اإنَّ هوؤلاء الفئة من التلميذات ذوات الاإعاقة الذهنية يحتجن اإلى 

برامج مكثفة في المهارات الاجتماعية التي يعانون من ق�سور فيها كمهارة الاعتذار وقول 

القحطاني  ال�سابقة كدرا�سة  الدرا�سات  الذات. ولذلك نجد بع�ض  التعبير عن  �سكراً ومهارة 

برنامج  من خلال  والاعتذار،  )�سكراً(  قول  المهارتين،  هاتين  تنمية  اإلى  هدفت   ،)2000(

تدريبي مكثف لمدة �ستة اأ�سابيع درا�سية.

وجوههن«،  اإلى  ب�شرها  موجهة  زميلاتها  »ت�سافح  البنود  اأن  بالذكر  الجدير  من  كذلك 

»تتحدث مع زميلاتها في ال�سف«، »تنادي زميلاتها باأ�سمائهن«، تتعاون مع زميلاتها في 

الخ(، كانت دالة  الم�ستركة مثل: )التلوين، والر�سم، وتركيب المج�سمات،  بالاأعمال  القيام 

اإح�سائيا عند م�ستوى )0.05(. اأي�ساً من خلال ملاحظة المتو�سطات والانحرافات المعيارية 

نجد اأن اأداء التلميذات في موقف القيا�ض البعدي لبنود البعد الاأول للتفاعل الاجتماعي داخل 

ال�سف الدرا�سي اأعلى منه في موقف القيا�ض القبلي الاأمر الذي يوؤكد اأثر برنامج مهارة تكوين 

الاأ�سدقاء في تح�سين التفاعل الاجتماعي بين التلميذات من ذوات الاإعاقة الذهنية الب�سيطة.

د. مريم �ل�سير�وي، �أ. د. فتحي عبد�لرحيم، �أ. نهى �لنجارفاعلية برنامج تدريبي في تنمية مهارة تكوين �لأ�سدقاء
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�لجدول رقم )7(

 نتائج �ختبار ويلكوك�سون �لم�سبوط للفرق بين �لأد�ء �لقبلي و�لأد�ء

�لبعدي على ��ستمارة �لملاحظة خارج �ل�سف �لدر��سي

�لفقرة

المجم�عة التجريبية�لقيا�س �لبعدي�لقيا�س �لقبلي
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*119.302.8621.200.420.055.00.005- تجل�س مع زميلاتها اأثناء تناول الوجبة
2- تتجنب اأي �سكل من اأ�سكال التفاعل الاجتماعي 

عندما  بعيداً  وتجري  تغ�سب  كاأن  الاأخريات  مع 

يقترب منها �سخ�س لا تعرفه

18.104.3810.702.5455.00.00.005*

*313.602.2717.102.8440.504.500.033- ت�سجع فريقها اأثناء اللعب التناف�سي
تحب  من  اأو  الج��دد  لزميلاتها  نف�سها  تقدم   -4

مرافقتها
10.502.8317.302.6655.00.00.005*

فناء  في  الم�����س��ي  اأث��ن��اء  زميلتها  ي��د  تم�سك   -5

المدر�سة
17.701.8220.203.7947.507.500.041**

فناء  ال��ل��ع��ب في  اأث���ن���اء  زم��ي��لات��ه��ا  ت�����س��ارك   -6

المدر�سة
15.203.0117.903.2828.00.00.017*

715.304.1117.702.1113.5041.500.153- تثني على زميلتها عندما تقدم لها م�ساعدة

واأعياد  المدر�سية  الحفلات  في  وتغني  ت�سفق   -8

الميلاد
16.102.6818.03.1924.00.00.005*

رفيقاتها  م����ع  الح����دي����ث  ب�������اأدب  ت���ل���ت���زم   -9

تن�ست  م�سموع،  ب�سوت  معهن  مثلاً:)تتحدث 

اإليهن ولا تقاطعهن، تقف وقفة �سحيحة،الخ(

13.01.6320.402.1755.00.00.005*

***دالة عند م�ستوى1 0.00 **دالة عند م�ستوى1 0.0 * دالة عند م�ستوى 0.05

 يلاحظ من الجدول ال�سابق اأن هناك فروقاً ذات دلالة اإح�سائية في المتو�سطات بين القيا�سين 

اأعلى منه في القيا�ض القبلي ماعدا  القبلي والبعدي، حيث كان المتو�سط في القيا�ض البعدي 

البند رقم )2( تتجنب اأي �سكل من اأ�سكال التفاعل الاجتماعي مع الاأخريات كاأن تغ�سب 

وتجري بعيداً عندما يقترب منها �سخ�ض لا تعرفه، حيث انخف�ض متو�سط اأداء التلميذات في 

التلميذات  اأداء  اإيجابي حيث كان متو�سط  اأمر  القبلي وهذا  القيا�ض  البعدي عنه في  القيا�ض 

في القيا�ض البعدي للبند الثاني )10.70( بانحراف معياري )2.54(، اأما في القيا�ض القبلي 

على  يدل  هذا   ،)4.38( معياري  بانحراف   )18.10( التلميذات  اأداء  متو�سط  كان  فقد 

انخفا�ض �سلوك تجنب الاأ�سخا�ض الغرباء لدى التلميذات المعاقات ذهنيا بعد تطبيق البرنامج 

في اأثناء الملاحظة البعدية، هذا ويرجع ذلك لتاأثير البرنامج، حيث كانت Z دالة اإح�سائيا عند 

م�ستوى (0.05). كما يلاحظ من الجدول ال�سابق اأن هناك فروقاً ذات دلالة اإح�سائية في 

المتو�سطات لجميع البنود حيث كانت دالة عند م�ستوى(0.05) ما عدا البند رقم )7( “تثني 

اأن هناك تح�سناً  اإلا  اإح�سائياً  Z غير دالة  فقد كانت  على زميلتها عندما تقدم لها م�ساعدة” 
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ملحوظاً في اأداء المجموعة التجريبية الذي كان ل�سالح القيا�ض البعدي، كما يت�سح ذلك من 186

الجدول رقم )7(. ويمكن الا�ستنتاج باأن التدريب على برنامج مهارة تكوين الاأ�سدقاء �ساعد 

في تنمية التفاعل الاجتماعي لدى اأفراد عينة الدرا�سة خارج ال�سف الدرا�سي، وهذا ما يوؤكد 

النتيجة التي حققتها التلميذات على البند ال�ساد�ض في البعد الاأول للتفاعل الاجتماعي بين 

التلميذات داخل ال�سف »ت�ستخدم كلمات مثل �سكراً عند طلب �سيء من الاأخريات« حيث 

كان متو�سط اأداء التلميذات غير دال اإح�سائياً، الاأمر الذي ي�سير اإلى اأن التلميذات من ذوات 

الاعتذار  الاجتماعية كمهارة  المهارات  بع�ض  نق�ض في  من  يعانين  الب�سيطة  الذهنية  الاإعاقة 

مع  تتلاءم  الاجتماعية  المهارات  برامج خا�سة في  اإعداد  تتطلب  التي  الاآخرين  على  والثناء 

حاجات التلميذات ذوات الاإعاقة الذهنية الب�سيطة. 

مناق�سة �لنتائج وتف�سيرها

مناق�سة وتف�سير نتائج �لفر�ص �لأول 

اأظهرت نتائج الفر�ض الاأول اأن هناك فروقاً ذات دلالة اح�سائية في مهارة تكوين الاأ�سدقاء 

ظهر  والذي  والبعدي  القبلي  القيا�ض  درجات  متو�سط  بين  التجريبية  المجموعة  اأفراد  لدى 

ل�سالح القيا�ض البعدي. كما اأظهرت النتائج انخفا�ض م�ستوى اأداء المجموعة التجريبية على 

التجريبية على مهارة تكوين  اأداء المجموعة  بلغ متو�سط  البرنامج، حيث  قبل تطبيق  المهارة 

 )3( رقم  الجدول  المو�سح في   )15.6( المفاجئة  المهام  لقائمة  القبلي  القيا�ض  الاأ�سدقاء في 

وعلى قائمة تقدير المهارة )12.1( المو�سح في الجدول رقم )3(. ويُف�شر الم�ستوى المنخف�ض 

الذي حققته المجموعة التجريبية في القيا�ض القبلي باأنه اأمر طبيعي، لما تعانيه هذه الفئة من 

ق�سور في المهارات الاجتماعية التي تعد خا�سية يتميز بها الاأفراد من ذوي الاإعاقة الذهنية 

الب�سيطة،حيث تعك�ض هذه النتيجة اأثر الاإعاقة الذهنية على م�ستوى المهارات الاجتماعية، 

كما يوؤكد على ذلك تعريف الجمعية الاأمريكية للاإعاقة الذهنية )2002( والذي ين�ض على 

وجود ق�سور وا�سح لدى هذه الفئة في المهارات المفاهيمية والاجتماعية والتكيفية العملية 

وين�ساأ قبل �سن 18�سنة. وقد تو�سل العديد من الباحثين اإلى نتائج مفادها اأن عدداً كبيراً من 

ذوي الاإعاقة الذهنية لديهم �سعوبة في التفاعل الاجتماعي واإقامة علاقات اجتماعية ب�سكل 

�سل�ض مع الاآخرين ويمكن اأن يتفق ذلك مع راأي جيل�سون (Gillson, 2000) من اأن الاأطفال 

يوؤثر�سلباً على تفاعلهم  المعاقين ذهنياً يعانون من نق�ض وا�سح في مهاراتهم الاجتماعية مما 

اللغة  وا�ستخدام  الاجتماعية  ا�ستجاباتهم  جانب  اإلى  الاجتماعية  وم�ساركتهم  الاجتماعي 

اإنهم  المقبولة اجتماعياً، كذلك فهم لا يهتمون بتكوين علاقات اجتماعية مع الاآخرين بل 

د. مريم �ل�سير�وي، �أ. د. فتحي عبد�لرحيم، �أ. نهى �لنجارفاعلية برنامج تدريبي في تنمية مهارة تكوين �لأ�سدقاء
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187

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

يوؤثرون الان�سحاب من المواقف والتفاعلات الاجتماعية. ولعل عوامل اأخرى اأي�ساً اأ�سهمت 

في ذلك الق�سور مثل: عدم وجود التدريب الموجه والمق�سود في تنمية مهارة تكوين الاأ�سدقاء 

داخل المدر�سة على الرغم من اأهميتها، لذا كان من المهم في هذا المجال التاأكيد على اأهمية 

التدريب الموجه في تنمية المهارات المختلفة لدى الاأطفال من ذوي الاإعاقة الذهنية كما بينت 

ذلك درا�سة اأمين )1998(. ونرى اأن تعلم مثل هذه المهارة وتنميتها لدى الاأفراد من ذوي 

الاإعاقة الذهنية الب�سيطة ي�سهم ب�سكل كبير في تج�سيد مهارات اأخرى لدى التلميذة كمهارة 

الحوار والمحادثة، والعمل التعاوني، ومهارة حل الم�سكلات. وقد اأو�سح ذلك �سوماكر في 

فاإن  اأ�سدقاء  لك  يكون  عندما  اأنه    (Schumaker, 1988) بالبرنامج الملحق  المهارة  كتاب 

ت�ستمتع  و�سوف  وحيداً  تكون  فلن  معك  بالاأعمال  ويقومون  معك  يتحدثون  اأنا�ساً  لديك 

بالجلو�ض معهم، كما اأن هناك �سبباً اآخر لتكوين الاأ�سدقاء هو اأنه �سوف يكون لديك اأنا�ض 

تعتمد عليهم عندما تقع في م�سكلة. ويوؤيد ذلك )هارون، 2000( في اأن الكثير من ذوي 

اأقرانه وذلك لعدم ثقتهم  اأو من  الاإعاقة الذهنية الب�سيطة يطلب الم�ساعدة والعون من المعلم 

في قدراتهم الذاتية فهم يعولون بكثرة على الاآخرين لحل م�سكلاتهم. ولقد اأظهرت نتائج 

تطبيق  بعد  الاأ�سدقاء  التلميذات على مهارة تكوين  اأداء  تقدماً ملحوظاً في  الحالية  الدرا�سة 

البرنامج وخا�سة على قائمة المهام المفاجئة فعلى الرغم من مفاجاأة الموقف على التلميذة اإلا 

اأنها اأح�سنت الاأداء في القيا�ض البعدي، حيث اأظهرت نتائج اختبار ويلكوك�سون الم�سبوط 

 =Z المفاجئة  المهام  قائمة  التجريبية في  للمجموعة  البعدي  القبلي والاأداء  الاآداء  للفرق بين 

فقد  المهارة  تقدير  قائمة  على  التلميذات  اأداء  )0.01( اأما  دلالة  م�ستوى  عند  اأي   2.39

كانت Z= 4.78 الذي ي�سير اإلى م�ستوى دلالة )0.001(، الاأمر الذي يبين فاعلية البرنامج 

في تنمية مهارة تكوين الاأ�سدقاء. وتتفق نتيجة الدرا�سة الحالية مع ماتو�سلت اإليه الدرا�سات 

ال�سابقة التي ت�سيراإلى اأهمية تدريب الاأطفال من ذوي الاإعاقة الذهنية على بع�ض المهارات 

الاجتماعية التي يعانون من ق�سور فيها با�ستخدام البرامج التعليمية اأو العلاجية ب�سكل عام، 

التلاميذ،  من  الم�ستهدفة  الفئة  خ�سائ�ض  تراعي  بطريقة  وتنفيذها  تخطيطها  تم  ما  اإذا  والتي 

فاإنها �ستنه�ض بم�ستوى هذه الفئة، وتك�سبهم المهارات الاجتماعية اللازمة خا�سة الاأطفال 

من ذوي الاإعاقة الذهنية الب�سيطة . و هوما اأكدت عليه الدرا�سة الحالية بعد النتيجة الاإيجابية 

اأثبتته درا�سة اأمين  في اكت�ساب المجموعة التجريبية لمهارة تكوين الاأ�سدقاء بالاإ�سافة اإلى ما 

و   ،(Davidson,et al.,  1994)و  ،)2002( و�سا�ض   )2000( والقحطاني   ،)1998(

.(McMahon et al., 1996)
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ويمكن تف�سير النتيجة التي حققتها المجموعة التجريبية على مهارة تكوين الاأ�سدقاء بالاآتي:188

�أولً: الاأ�سلوب المنهجي الذي تم من خلاله ت�سميم خطة زمنية تتلاءم مع طبيعة البرنامج، 

حيث يوجد كتاب خا�ض بالمهارة يقدم تعريفاً وا�سحاً ومب�سطاً لمعنى المهارة واأ�ساليب تاأديتها 

وقواعد تطبيقها، كمايت�سمن �شروريات الج�سم المنا�سبة اأثناء التطبيق )وقفة الج�سم، وتعابير 

التدريب والتطبيق،  البرنامج على مرحلتي  العين( وقد ركز  ال�سوت، ونظرة  الوجه، ونبرة 

حيث يتم تلقين التلميذة وتقديم التغذية الراجعة لها في هذه المرحلة، اأما المرحلة الثانية فيتم 

اعتماد التلميذة على نف�سها في تطبيق ماتعلمته اأثناء جل�سات البرنامج.

ثانياً: الاأ�ساليب التي تم ا�ستخدامها في تطبيق البرنامج لها دور بارز في ترغيب التلميذات 

عينة الدرا�سة لاكت�ساب مهارة تكوين الاأ�سدقاء، حيث اإنَّ كثيراً من الدرا�سات حثت على 

تدري�ض  اأ�ساليب  عن  تختلف  بحيث  ذهنياً  المعاقين  تدري�ض  في  متنوعة  اأ�ساليب  ا�ستخدام 

الاأطفال العاديين، لذا يتعين اأن ن�ستخدم مختلف الاأ�ساليب والاإ�ستراتيجيات التي من خلالها 

 Heneley, Ramse) ،يكت�سب تلك المهارات والكفايات الاجتماعية الملائمة كما بين ذلك

اأ�ساليب متعددة لتنمية مهارة  Algozzine, 2002 &). لذا فقد تم الاعتماد على ا�ستخدام 
تكوين الاأ�سدقاء اأثناء تطبيق البرنامج مثل: )النمذجة، ولعب الاأدوار، والاأ�سلوب الق�س�سي، 

في  التربويين  العلماء  من  كثير  اأيدها  الاأ�ساليب  وهذه  والتعزيز(  التلقين  اأ�سلوب  وا�ستخدام 

مجال الاإعاقـة الذهنية ونادوا با�ستخدامها لتدريب الاأطفال المعاقين ذهنياً اإعاقة ب�سيطة، فقد 

اعتبر الخطيب )1993( اأ�سلوب النمذجة من اأكثر الاأ�ساليب الم�ستخدمة في تنمية المهارات 

المبا�شرة  الحية  النمذجة  بتطبيق   )1997( ال�سناوي  نادى  كما  فاعلية،  واأكثرها  الاجتماعية 

الاأدوار، واأيد ذلك  اأحياناً تمثيل  الم�ساركة والتي ت�سمى  اأي  الم�سورة  النمذجة  اأو من خلال 

درا�سة (Davidson et al., 1994) (Mcmahon et al.1996). اأمين )1998(، القحطاني 

)2000(، و�سا�ض )2002(، وال�سليماني )2003(. كما يمكن اأن ترجع هذه النتيجة اإلى 

مع  التعامل  ومحاولة  الفئة  لهذه  لتنميتها  المنا�سبة  المهارة  انتقاء  في  الم�ستخدم  البرنامج  طبيعة 

التلميذات من خلال اإ�ساعة روح الحوار والمحادثة، وتوفير بع�ض الق�س�ض الهادفة حيث بينت 

ال�سخ�سيات  الهادفة و�سور  التربوية الموجهة والق�س�ض  الاألعاب  اأن  العبدالغفور )1995( 

المحببة للاأطفال يمكن اأن ت�ستخدم ب�سكل فعال في تعليمهم. اإلى جانب التنويع في الاأن�سطة 

تلتف  عندما  اإنه  اأي  البرنامج،  تطبيق  اأثناء  للتلميذات  الجلو�ض  نظام  في  التغيير  اأي�ساً  فهناك 

التلميذات حول المدربة على �سكل حلقة على الاأر�ض فاإن هذا يجعلهن قريبات منها اأكثر، 

في�سهل عر�ض الق�س�ض الم�سورة وممار�سة الاألعاب الترفيهية، وقد كان ذلك ملمو�ساً اأثناء تطبيق 

البرنامج من خلال تعامل التلميذات وتجاوبهن اأثناء الجل�سات، وقد انعك�ض ذلك في نهاية 

د. مريم �ل�سير�وي، �أ. د. فتحي عبد�لرحيم، �أ. نهى �لنجارفاعلية برنامج تدريبي في تنمية مهارة تكوين �لأ�سدقاء
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

البرنامج على مدى نمو مهارة تكوين الاأ�سدقاء التي ا�ستهدفها البرنامج الم�ستخدم. اإ�سافة اإلى 

ذلك فاإن العمل الجماعي وتفاعل التلميذات مع بع�سهن البع�ض اأثناء جل�سات البرنامج، كان 

عاملًا م�ساعداً في نجاح البرنامج، حيث اإنه من خلال العمل الجماعي ا�ستطاعت التلميذات 

 Putnam Rynders, Johnson) تطبيق المهارة التي تم التدريب عليها. ويتفق ذلك مع درا�سة

Davidson.) ،(Smith,1991) ،(Nabuzoka & Roning, 1997) ،(& Johnson,1989
تكوين �سداقة  عند محاولتهن  التلميذات  تعزيز  نغفل عن  لم  فاإننا  واأخيراً،   .(et al., 1994
اأثناء  ذهنياً  المعاقات  التلميذات  دعم  على  المدر�سة  اإدارة  مع  الاتفاق  خلال  من  جديدة 

تعزيزهن  في  والتنويع  بهن  والاإ�سادة  لهن،  الاجتماعية  الم�ساندة  وتقديم  ال�سباحي  الطابور 

مادياً ومعنوياً، مما جعلهن نماذج جيدة، اأثرت ب�سكل فعّال في ت�سجيع بقية التلميذات على 

محاكاتهن وتقليدهن، كما غر�ض فيهن حب ال�سداقة واحترام العمل مع الجماعة، والبعد عن 

.(Davidson.et al., 1994) الانطواء. كما اأكد على ذلك درا�سة

مناق�سة نتائج �لفر�ص �لثاني وتف�سيرها 

اإن الهدف الاأ�سا�سي من هذه الدرا�سة هو تنمية التفاعل الاجتماعي بين التلميذات المدمجات 

من ذوات الاإعاقة الذهنية الب�سيطة داخل ال�سف الدرا�سي وخارجه، ولتحقيق هذا الهدف 

تم تطبيق برنامج مهارة تكوين الاأ�سدقاء لتح�سين م�ستوى التفاعل الاجتماعي بين التلميذات 

المدمجات من ذوات الاإعاقة الذهنية الب�سيطة.

وقد اأظهرت نتائج الفر�ض الثاني ب�سكل مجمل اأن اأداء المجموعة التجريبية في القيا�ض البعدي 

اأثناء ملاحظة تكرار ال�سلوك قد تح�سن ب�سكل ملحوظ عن اأدائهن في موقف القيا�ض القبلي، 

كما اأظهرت النتائج اأن هناك فروقاً ذات دلالة اح�سائية في المتو�سطات بين القيا�سين القبلي 

والبعدي التي كانت ل�سالح القيا�ض البعدي. ولتحليل النتائج ب�سيء من التف�سيل، نلاحظ اأن 

اأغلب البنود التي اأظهرت المجموعة التجريبية فيها تح�سناً ملحوظاً، كان راجعاً اإلى التدريب 

المكثف الذي تلقته التلميذات عينة الدرا�سة اأثناء التطبيق على البرنامج، حيث تم التركيز اأثناء 

التدريب على الاأ�سا�سيات التي ت�ستلزم تحقيق المهارة وهي: ابت�سامة التلميذة ووقفتها واإلقاء 

وتوجيه  الم�ساعر،  التعبير عن  على  والقدرة  ال�سوت،  ونبرة  الاآخرين،  الاأطفال  على  التحية 

الاأ�سئلة، والا�ستماع والم�ساركة، واأخيراً الم�ساعدة ولعب الاأدوار، والتي يعتبرها وي�ست وود 

اأ�سا�سيات مهمة لخلق تفاعل اجتماعي ناجح اإذا ما ت�سمنت اأي   (West wood, 1993)
مهارة اجتماعية. 
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الاإعاقة 190 لذوي  الاجتماعية  المهارات  على  التدريب  اأن  الحديثة  الدرا�سات  اأكدت  حيث 

الذهنية يعد اأمراً مهماً لم�ساعدة هذه الفئة على التفاعل ب�سورة اأكثر اإيجابية ومعاونتهم على 

اأن يكونوا مو�سع تقبل اأف�سل من جانب رفاقهم غير المعاقين )ال�سيد عبد الرحيم، 1985( 

ويتفق ذلك مع راأي �سميث (Smith, Finn & Dowdy, 1993) الذي يرى اأن التدريب 

على المهارات الاجتماعية يوؤثر في تح�سين مهارات العلاقات بين الزملاء والقبول الاجتماعي 

للاأطفال المعاقين عقلياً. كما كان من الملاحظ اأثناء فترة التطبيق اأن هوؤلاء التلميذات ي�سعرن 

بالانتماء اإلى نف�ض جماعة �سفهن وتجنب الاحتكاك باأقرانهن العاديات في المدر�سة نف�سها، 

والمثال الاتي من الواقع اأثناء تطبيق البرنامج مع هوؤلاء التلميذات حيث اأن اإحدى التلميذات 

اأقرانها من التلميذات  التي كانت تنتمي لنف�ض ال�سف »�سف الدمج« قد تم لها الدمج مع 

العاديات في ال�سف الثالث الابتدائي، اإلا اأنها اأثناء الف�سحة كانت تف�سل الجلو�ض مع جماعتها 

الذين ي�سنفون من نف�ض فئتها على اأقرانها من التلميذات العاديات على الرغم من اأنها تق�سي 

الوقت الاأطول في التعليم معهن.

وبما اأن التلميذات من ذوات الاإعاقة الذهنية الب�سيطة يعانين ب�سكل عام من ق�سور وا�سح 

التي توؤثر �سلباً على تفاعلاتهن الاجتماعية وم�ساركتهن للاآخرين  في المهارات الاجتماعية 

حيث تنق�سهم اللغة المقبولة اجتماعياً والتي لها اأثر كبير في عملية التفاعل الاجتماعي بينهن 

وبين اأقرانهن من التلميذات العاديات لذا تم التركيز من خلال جل�سات برنامج مهارة تكوين 

الاأ�سدقاء اإلى تح�سين اتجاهات التلميذات نحو زميلاتهن والعك�ض، وذلك من خلال معرفة 

الخ�سائ�ض الم�ستركة بين كل تلميذة والاأخرى حتى يمكن لكل منهما ملازمة الاأخرى وتكوين 

�سداقة معها، لاأن الا�ستراك في ال�سفات والخ�سائ�ض بين اثنين اأو اأكثر يوؤدي اإلى وجود تفاعل 

بينهما، اأو عن طريق اإ�شراكهن في اأن�سطة جماعية كاللعب اأو اأي عمل جماعي. هذا يتفق مع 

 .(Catherine & John 1986) ما �سبق اأن تو�سلت له درا�سة

كان من الملاحظ اأثناء تطبيق ا�ستمارة الملاحظة وت�سجيل تكرارات ال�سلوك اأن التلميذات 

من ذوات الاإعاقة الذهنية الب�سيطة غالباً ماتتجنبن اأي �سكل من اأ�سكال التفاعل الاجتماعي 

كاأن تغ�سب وتجري بعيداً عندما تقترب منها اإحدى زميلاتها الجدد داخل ال�سف اأو خارجه، 

فهم قد يظهرون غرابة للاأ�سخا�ض الذين لم ياألفوا اأ�سكالهم، كما يمكن اأن تظهرعليهم بع�ض 

منها،  التقرب  تحاول  عندما  زميلتها  عن  بعيداً  الجري  اأو  كال�شرب  العدواني  ال�سلوك  اأنماط 

جيل�سون  راأي  مع  ذلك  ويتفق  منها.  زميلتها  تنفر  التي  الغريبة  الاأ�سوات  بع�ض  ت�سدر  اأو 

اأن الاأطفال المعاقين ذهنياً لا يهتمون بتكوين العلاقات الاجتماعية  (Gillson, 2000) من 
والتفاعلات  المواقف  من  الان�سحاب  يوؤثرون  الاأحيان  من  كثير  في  اإنهم  بل  الاآخرين  مع 

د. مريم �ل�سير�وي، �أ. د. فتحي عبد�لرحيم، �أ. نهى �لنجارفاعلية برنامج تدريبي في تنمية مهارة تكوين �لأ�سدقاء
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  (Kingsley, Viggiano & كنج�سلي واآخرون  درا�سة  مع  ذلك  يتفق  كما  الاجتماعية. 

(Tout, 1981 من اأن الاأطفال المعاقين ذهنياً يختلفون عن اأقرانهم في ال�سفوف العادية فيما 
يتعلق بال�سداقة، حيث اإنهم يميلون للتمحور حول الذات اأكثر من اأقرانهم العاديين. 

لذا تم التركيز اأثناء جل�سات البرنامج على تدريب التلميذات على تقديم اأنف�سهن لزميلاتهن 

الجدد داخل ال�سف، وتعريف كل تلميذة بنف�سها، و�سفها والمدر�سة التي تنتمي اإليها والحي 

الذي ت�سكن فيه، مما اأ�ساع بين التلميذات روح الحوار، كما تم توجيه �سوؤالٍ لكل تلميذة هل 

لديك �سديقات داخل المدر�سة اأو خارجها اأو من اأحد الجيران، ثم �سوؤالهن على انفراد اأي 

تلميذة تختارين اأن تكون �سديقة لك ت�ساركك اللعب وت�ساعدك في حل الواجبات اأو عند 

وقوعك في م�سكلة، الاأمر الذي انعك�ض على نتيجة الملاحظة في القيا�ض البعدي كما يوؤكد 

على ذلك درا�سة بوتنام واآخرون (Putnam et al., 1989) الذي اأ�سارت نتائج درا�سته اإلى 

اأنه بالاإمكان اأن تحدث زيادة في التفاعلات الاجتماعية بين الاأطفال المعاقين ذهنياً والعاديين 

في حال اإعطاء اإر�سادات خا�سة بمهارة التعاون )العمل التعاوني( كما يمكن اأن تحقق انخفا�ساً 

في ظهور ال�سلوكيات غير المرغوبة لدى هذه الفئة.

وفي نهاية البرنامج تم اإعداد بطاقات دعوة لاإقامة حفلة داخل ال�سف لاأفراد عينة الدرا�سة 

حيث  اأوخارجه،  ال�سف  داخل  زميلاتها  من  �سواءً  معها  ح�سورالحفل  ترغب  من  لدعوة 

بال�سماح  الدنيا  ال�سفوف  معلمات  تعاون  تم  كما  الحفلة  هذه  عن  المدر�سة  مديرة  اإبلاغ  تم 

لتلميذات �سفوفهن بح�سور الحفلة. وقد كان ذلك عاملًا م�ساعداً في ارتفاع متو�سط تكرار 

ال�سلوك في القيا�ض البعدي للبند رقم )8( “ت�سفق وتغني في الحفلات المدر�سية واأعياد الميلاد” 

 Riddoc,) ريدك  راأي  مع  الدرا�سة  نتائج  وتتفق   .)0.05( م�ستوى  عند  دالًا  كان  والذي 

مع  الاجتماعية  اللعب  مهارات  لديهم  لي�ض  ذهنياً  المعاقين  الاأطفال  معظم  اأن  في   (1982
بالاآخرين،  يختلطوا  وقتاً طويلًا حتى  ي�ستغرقون  الاأطفال  بع�ض  اإن  اأي  الاآخرين،  الاأطفال 

التي  الاأ�سا�سية  للمهارات  افتقارهم  ب�سبب  اإنما  خجلهم  نتيجة  لي�ض  اختلاطهم  عدم  ولكن 

تمنعهم من ا�ستغلالها والا�ستمتاع باللعب مع اأقرانهم، لذا تم التركيز اأثناء جل�سات البرنامج 

على الاألعاب الجماعية، وتوفير بع�ض الاألعاب التي يفتر�ض اأن ي�سترك فيها اأكثر من تلميذة 

للقيام بها، وخلق جو من التناف�ض والتفاعل اأثناء اللعب، مما اأثر اإيجاباً على نتائج الملاحظة 

في البند ال�ساد�ض للتفاعل الاجتماعي »ت�سارك زميلاتها اأثناء اللعب في فناء المدر�سة«، اأثناء 

القيا�ض البعدي حيث كان دالًا اح�سائياً وهذا مايوؤكد على اأثر البرنامج في تح�سين م�ستوى 

التفاعل الاجتماعي بين التلميذات من ذوات الاإعاقة الذهنية.

وخلا�سة القول اإنه على �سوء نتائج الدرا�سة الحالية والدرا�سات ال�سابقة يت�سح اأنه يمكن 
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اأن تظهر ب�سورة وا�سحة في فترة محددة وخا�سة مع هذه الفئة من الاأطفال، كما اأن مهارة 

تكوين الاأ�سدقاء تحتاج لوقت اأطول حتى تنطبع كمهارة و�سلوك اجتماعي على التلميذات، 

وبما اأن التح�سن في التفاعل الاجتماعي لدى هوؤلاء الاأطفال من ذوي الاإعاقة الذهنية لايمكن 

اأن يكون تلقائياً مالم يتم الا�ستعانة ببرامج لتدريب الاأطفال من ذوي الاإعاقة الذهنية على تقبل 

ذويهم حيث اإنَّه لي�ض بال�شروري اأن يترتب على وجود الاأطفال العاديين مع الاأطفال المعاقين 

لدى هذه  الاجتماعي  التفاعل  م�ستوى  تقييم  فاإن  لذا  الاجتماعي،  التفاعل  زيادة في  ذهنياً 

الفئة با�ستخدام اأ�سلوب الملاحظة اأوغيره يعد اأمراً �شرورياً لكوننا من خلاله ن�ستطيع اأن نحدد 

نوع الق�سور اأو النق�ض في المهارات الاجتماعية التي يعاني منها الطفل. لاأن ا�ستجابة الطفل 

اأدائه للعديد من المواقف الاجتماعية  للمهارة وتعميمها في حياته يمكن اأن يحرز تح�سناً في 

اأو في  التفاعل مع الاآخرين بطريقة �سليمة �سواءً كان ذلك في المدر�سة  المختلفة وخا�سة في 

المنزل اأو في العمل.

�لخاتمة و�لتو�سيات 

تمثل المهارات الاجتماعية اإحدى الاأ�س�ض المهمة للتفاعل الاجتماعي مع الاأقران والمعلمين، 

حيث يتطلب التفاعل الاجتماعي مهارات اجتماعية تاأخذ طابع الم�ساركة بين �سخ�سين اأو 

اأكثر، لذا فاإن جهود الدرا�سات الحديثة عمدت اإلى تدري�ض التفاعل الاجتماعي في المواقف 

الطبيعية كالمنزل والمدر�سة. وبما اأن المدر�سة تعتبراأحد الركائز الاأ�سا�سية في تربية وتعليم الطفل 

فتعمل على  ال�سلوك الاجتماعي،  بناء  تربوية في  بدورها كموؤ�س�سة  ت�سهم  فهي  الاأ�شرة  بعد 

وتنمية روح  وممار�ستها،  ال�سليمة  الاجتماعية  العلاقات  فهم  على  القدرة  الاأطفال  اإك�ساب 

ال�سداقة والتعاون، مما ينعك�ض على تح�سن التفاعل والتوا�سل الاجتماعي فيما بينهم والذي 

ي�ساعدهم على حل الكثير من م�سكلاتهم.

والاأمر الذي يجب اأن لا نغفله هو اأن الاأطفال المعاقين ذهنياً يختلفون عن اأقرانهم العاديين 

في النواحي الج�سمية والعقلية والاجتماعية، فالطفل المعاق ذهنياً لديه القابلية للتعلم والتدريب 

وتاأهيلهم تختلف كماً  تعليمهم  اأ�ساليب  فاإن  لذلك  العادي،  الطفل  اأبطاأ من  بدرجة  ولكن 

الدار�سين في مجال الاإعاقة  يتعين على  لذا  العادي،  الطفل  تعليم  اأ�ساليب وبرامج  وكيفاً عن 

الذهنية ا�ستخدام مختلف الاأ�ساليب والاإ�ستراتيجيات التي من خلالها يكت�سب هوؤلاء الاأطفال 

المهارات والكفايات الاجتماعية الملائمة.

−•اإعداد برامج لتدريب الاأطفال المعاقين ذهنياً على العمل الجماعي التعاوني، وذلك با�ستخدام 

د. مريم �ل�سير�وي، �أ. د. فتحي عبد�لرحيم، �أ. نهى �لنجارفاعلية برنامج تدريبي في تنمية مهارة تكوين �لأ�سدقاء
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اأ�ساليب متنوعة في التدريب كاللعب والق�س�ض الهادفة التي ت�سهم في تح�سين اتجاهات الزملاء 

نحو بع�سهم وتنمية مهاراتهم الاجماعية.

−اإعداد برامج اإر�سادية للاأطفال العاديين وتدريبهم على تقبل الاأطفال المعاقين ذهنياً والتفاعل 
معهم في الاأن�سطة المختلفة �سواء داخل المدر�سة اأو خارجها.

−اإعداد برامج اإر�سادية لاأ�شر الاأطفال المعاقين لتوعيتهم باأهمية تدريب اأطفالهم على بع�ض 
المهارات الاأ�سا�سية في المنزل.
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* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/2/17م                                     * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/5/3م

�أثر �لم�ساركة في �إنتاج برمجية تعليمية متعددة �لو�سائط

�أثر �لم�ساركة في �إنتاج برمجية تعليمية متعددة �لو�سائط في تنمية 

�لتفكير �لإبد�عي لدى طالبات �ل�سف �ل�ساد�ص �لأ�سا�سي 

�لملخ�ص

هدفت الدرا�سة اإلى الك�سف عن اأثر الم�ساركة في اإنتاج برمجية تعليمية محو�سبة متعددة 

الو�سائط في تنمية التفكير الإبداعي لدى طالبات ال�سف ال�ساد�ص الأ�سا�سي. تم ب�سكل ق�سدي 

اختيار ثلاث �سعب لل�سف ال�ساد�ص الأ�سا�سي في اإحدى المدار�ص الخا�سة في الأردن �سمت 

ثالثة  و�سعبة  تجريبيتين  كمجموعتين  �سعبتين  تعيين  وتم  الدرا�سة.  في  للم�ساركة   )73(

كمجموعة �سابطة، در�ست المجموعة التجريبية الأولى محتوى من مادة العلوم وقامت ببناء 

برمجية محو�سبة لهذا المحتوى، وال�سعبة التجريبية الثانية در�ست المحتوى نف�سه بم�ساعدة 

بالطريقة  نف�سه  المحتوى  در�ست  فقد  ال�سابطة  المجموعة  اأما  جاهزة،  محو�سبة  برمجية 

العتيادية. تم بناء اختبار لقيا�ص ثلاثة من مكونات التفكير الإبداعي )الطلاقة، والمرونة، 

والأ�سالة( وتم تقديمه للمجموعات الثلاث بعد التحقق من �سدقه وثباته. واأظهرت النتائج 

تفوق المجموعتين التجريبيتين على المجموعة ال�سابطة في اختبار التفكير الإبداعي الكلي 

وفي كل مكون من مكونات التفكير الإبداعي الثلاثة. واأظهرت النتائج اأي�ساً تفوق المجموعة 

اختبار  الثانية في  اإنتاج برمجية تعليمية على المجموعة  الم�ساركة في  الأولى  التجريبية 

تقديم  تم  النتائج  هذه  �سوء  وفي  والمرونة.  الأ�سالة  مكوني  وفي  الكلي  الإبداعي  التفكير 

التو�سيات المنا�سبة.

الكلمات المفتاحية: التدري�ص بم�ساعدة الحا�سوب، التفكير الإبداعي، الو�سائط المتعددة.

د. حامد مبارك �لعويدي 
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Effects of Participation in Authoring Multimedia Software on 
Promoting Creative Thinking of Sixth Graders

Abstract

This study aimed at investigating the effect of students’ participation in 
authoring an educational multimedia software program on promoting creative 
thinking. Seventy three sixth grade Jordanian students were assigned to three 
groups (two experimental and one control group). The first experimental group 
studied a unit from a science textbook and developed software for the unit, the 
second experimental group studied the same unit with the assistance of com-
puter software, and the control group studied the unit with regular methods. 
A creative thinking test was developed and validated to measure the students’ 
creative thinking in three components (fluency, flexibility and originality). 
The results revealed that the two experimental groups performed significantly 
better than the control group in the three creative thinking components. More-
over, the results revealed that the first experimental group, which participated 
in authoring the educational software, performed significantly better than the 
second experimental group in flexibility and originality. Recommendations 
were given. based on these results. 

Key words: computer assisted instruction, creative thinking, multimedia.

Dr. Hamed M. Al-Awidi
Dept. of Curriculum and Instruction

Faculty of Education -United Arab Emirates University
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�لمقدمة

التعليم والاآثار الاإيجابية  يوؤديه الحا�سوب في  الذي  الدور  اأهمية  اأحد  لم يعد يخفى على 

لا�ستخدامه على المتعلمين. ومع تزايد ا�ستخدام الحا�سوب في العملية التعليمية، تزداد القناعة 

واأ�سبح  بدونها.  التدري�ض  ي�سعب  ال�سفية �شرورة  الغرفة  اأ�سبح وجوده في  باأهميته، حتى 

اأ�سا�سية  اإتقان مهارات  اإتقان مهارات التعامل مع الحا�سوب �شرورة لا تقل في اأهميتها عن 

التطوير التربوي في معظم دول  القراءة والكتابة. لذلك اتجهت خطط  اأخرى مثل مهارتي 

العالم اإلى جعل توظيف تكنولوجيا الحا�سوب متطلباً اأ�سا�سياً لتطوير العملية التربوية.

و�ساعدت عوامل عدة على التو�سع في توظيف الحا�سوب وتطبيقاته المختلفة في التعليم من 

بينها التطور الكبير في �سناعة الحا�سوب، وابتكار برامج �سهلة الا�ستخدام، واأجهزة تعمل 

للبرامج  التكلفة  انخفا�ض  عن  ف�سلًا  هائلة،  تخزين  بقدرات  و  متقدمة  بتقنية  كبيرة  ب�شرعة 

والمعدات. وعمل التربويون على ا�ستخدامه بفاعلية اأكبر من خلال توظيف برامج معتمدة 

على الو�سائط المتعددة عالية الجودة، بما فيها من ر�سومات و�سور واأ�سوات، وتوفير فر�سة 

.(Kingsley & Boone, 2008) تفاعل حقيقي مع الخبرة التعليمية

التدريب  على  التركيز  من  المتعددة  الو�سائط  على  القائمة  الحا�سوب  برامج  وتطورت 

والممار�سة اإلى التركيز على مهارات التفكير العليا التي من �سمنها مهارات التفكير الاإبداعي؛ 

المثال، يوفر  للتفكير الاإبداعي بعدة طرق، فهو على �سبيل  اأن يوفر فر�ساً  فالحا�سوب يمكنه 

للمتعلم الفر�سة لاكت�ساب المرونة اإذ يمكنه اأن يغير في اتجاهاته بما يتلائم مع كل موقف من 

المواقف المختلفة، والطلاقة المتمثلة في القدرة على اإنتاج اأكبر عدد ممكن من الاأفكار وتحديد 

الاأن�سب من بينها، والقدرة على الربط بين الاأفكار المختلفة لت�سكل فكرة جديدةً، بالاإ�سافة 

 (Michael, اأفكاره والتاأكد من �سلاحيتها  الفر�سة لفح�ض  للمتعلم  يتيح  اأن الحا�سوب  اإلى 

 .2000)
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 International Technology Education) التعليم  لتكنولوجيا  الدولية  المنظمة  وتعد 

Association, 2007) الاإبداع �سمة رئي�سة لل�سخ�ض المثقف تكنولوجياً، القادر على توظيف 
لا�ستك�ساف  المحاكاة  نماذج  وا�ستخدام  القيمة،  ذات  الاأ�سيلة  الاأفكار  لتوليد  التكنولوجيا 

تنمية  في  ي�سهم  اإذ  الحديثة  التكنولوجيا  اأدوات  اأبرز  من  الحا�سوب  ويعد  المعقدة.  الق�سايا 

بالاكت�ساف  والتعلم  الذاتي  للتعلم  متنوعة  فر�ض  من  يوفره  ما  من خلال  الاإبداعي  التفكير 

والمحاكاة (Jang, 2008) وهناك مزايا اأخرى للحا�سوب تجعله و�سيلة لتنمية الاإبداع ،اإذ ي�سير 

�سو�ساني وهازي (Shoshani & Hazi, 2007)  اإلى اأن الحا�سوب وبرامجه فيها من التنوع في 

عوامل الاإثارة من اأ�سوات و�سور ولقطات فيديو وحركات ون�سو�ض، ما ي�ساعد على نمو 

الاإبداع عند المتعلمين، بالاإ�سافة اإلى اأنه ي�ساعد المتعلم على تحرير البرامج من خلال عمليات 

الق�ض والل�سق وعمل الارتباطات وتغيير الاألوان والت�ساميم، وهي كلها مزايا ت�سهم في تنمية 

.(Neo, 2003; Tabasco, 2007) الاإبداع

وقد ركزت معظم الدرا�سات التي اأجريت حول دور الحا�سوب، وتطبيقاته المختلفة في 

التعلم معتمدين على  التفكير الاإبداعي على ا�ستخدام الحا�سوب كو�سيلة م�ساعدة في  تنمية 

باأنف�سهم في  الطلبة  م�ساركة  اأثر  تناولت  التي  الدرا�سات  من  القليل  وهناك  برامج جاهزة. 

التربوية  النظريات  تاأكيد  رغم  الاإبداعي،  التفكير  على  يدر�سونها  تعليمية  لمادة  برمجية  بناء 

بناء معرفته بنف�سه، لما لهذه الم�ساركة  البنائية على �شرورة م�ساركة المتعلم في  الحديثة ومنها 

من اآثار اإيجابية على تعلمه. وتقوم وجهة النظر البنائية على مبداأ اأن الاإبداع يمكن تنميته من 

خلال توفير خبرة اإبداعية حقيقية تعمل على تفعيل دور المتعلم للم�ساركة في عملية التعلم. 

 (Bednar, وتكون هذه الم�ساركة �سمن محتوى حقيقي وم�سكلات حياتية على المتعلم حلها

 .Cunningham, Duffy & Perry, 1992; Zahorik, 1995)
وتركز م�ساركة المتعلمين في بناء برمجيات تعليمية حول مو�سوع تعلمهم على دور رئي�ض 

من اأدوار الحا�سوب في التعليم وهو »الحا�سوب كمتعلم« وهذا الدور هو اأحد ثلاثة اأدوار 

للحا�سوب في التعليم وهي، الحا�سوب كمعلم ومتعلم وو�سيلة تعليمية (Bull, 2009) وتقوم 

وجهة النظر التي ترى اأن الحا�سوب يوؤدي دور المتعلم ،على مبداأ اأن من يعمل على الحا�سوب 

ويعطيه تعليمات واأوامر  ويتحدث اإليه بلغة ي�ستطيع فهمها،  يكون قادرا عًلى اأن يبرمجه، 

لينفذها. والفوائد التعليمية من ذلك كثيرة، فحتى يتم تعليم مو�سوع للاآخرين، ينبغي على 

وبالتالي يتم  من يقوم بذلك اأن يفهم هذا المو�سوع ويتقنه حتى يكون قادرا عًلى تعليمه، 

اإعداد برمجية تعليمية، كما ينبغي على من يقوم بهذه العملية اأن يكون على دراية ومعرفة تامة 

بالمادة التي يقوم بعمل برمجية لها. وهناك فائدة ثانية وهي اأن تزويد البرمجية بالو�سائط المتعددة 
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وقد اأجريت عدة درا�سات للبحث في تاأثير التعامل المبا�شر مع الحا�سوب وتطبيقاته المختلفة 

على التفكير الاإبداعي. وتعد درا�سة نيو ونيو (Neo & Neo, 2009) من اأحدث الدرا�سات 

التي اأجريت حول المو�سوع وهدفت اإلى الك�سف عن ت�سورات الطلبة لاأثر م�ساركتهم في 

عمل برمجية على قدرتهم على التفكير الناقد والتفكير الاإبداعي. وقد تم اختيار 53 طالبا من 

للم�ساركة  الماليزية  اإحدى الجامعات  التفاعلية في  المتعددة  الو�سائط  الملتحقين بم�ساق  الطلبة 

في الدرا�سة. تم تق�سيم الطلاب اإلى مجموعات، اإذ عملت كل مجموعة على م�شروع لت�سميم 

وبناء برمجية قائمة على الو�سائط المتعددة واأعطيت كامل الحرية في اإجراء ما تراه منا�سبا لاإنجاز 

واأظهرت  الدرا�سة  عينة  اأفرد  ا�ستبانة على  بتوزيع  الباحث  قام  التجربة  نهاية  الم�شروع. وفي 

النتائج اأن ا�ستجابات الطلبة اأفادت اأن عملهم على الم�شروع قد اأ�سهم في زيادة دافعيتهم نحو 

التعلم وفي زيادة قدرتهم على التفكير الناقد والتفكير الاإبداعي.

على  القائم  التعلم  دور  عن  الك�سف  اإلى  هدفت  درا�سة   (Jang, 2008) جانغ  واأجرى 

عينة  الباحث  اختار  العلوم. وقد  مادة  الاإبداعي في  التفكير  تنمية  والاإنترنت في  الحا�سوب 

اإذ قام بالتعاون مع معلم  31 طالبا من طلبة ال�سف ال�سابع في تايوان،  ق�سدية تكونت من 

وبين  حقيقية  حياتية  خبرات  بين  التكامل  على  قائم  ب�سكل  العلوم  مادة  بتدري�ض  العلوم 

الاإنترنت لمدة ف�سل درا�سي كامل. وقد اعتمد الباحث منهج البحث النوعي لجمع البيانات، 

اإذ اعتمد اأ�سلوب المقابلات، وت�سوير الفيديو وملاحظات المعلم. وقد ك�سفت الدرا�سة اأن 

توظيف الحا�سوب والاإنترنت في التعليم اأ�سهم ب�سكل فعّال في تطوير مكونات اإبداعية مختلفة 

عند الطلبة وهي الح�سا�سية للم�سكلات، والطلاقة، والمرونة والاأ�سالة.

نتيجة   (Benedek, Fink & Neubauer, 2006) بيندوك ورفاقه  درا�سة  اأظهرت  وقد 

قائم  تدريبي حا�سوبي  برنامج  فاعلية  الك�سف عن  اإلى  بدرا�سة هدفت  قاموا  مغايرة، حيث 

بتطوير  الباحثون  قام  وقد  التفكير.  في  والاأ�سالة  الطلاقة  تنمية  في  التباعدي  التفكير  على 

الاإبداع  قائم على  اللفظي والاآخر  الاإبداع  قائم على  اأحدهما  تدريبين حا�سوبيين  برنامجين 

الوظيفي. تم اختيار مجموعتين اإحداهما تجريبية والاأخرى �سابطة اإذ تكونت كل منهما من 

11 طالباً. وقد تو�سلت الدرا�سة اإلى اأن العمل على الحا�سوب ي�سهم في تنمية الطلاقة، بينما 

لا يوجد له اأثر في تنمية الاأ�سالة.

وك�سفت الدرا�سة التي اأجراها مايكل (Michael, 2000) عن نتائج مخالفة لما و�سل اإليه 

غيره من الباحثين، فقد هدفت الدرا�سة اإلى المقارنة بين اأثر اأن�سطة المحاكاة المنفذة من خلال 

الباحث باختيار  اليدوية على المهارات الاإبداعية عند الطلبة، وقد قام  الحا�سوب والاأن�سطة 

د. حامد �لعويدي �أثر �لم�ساركة في �إنتاج برمجية تعليمية متعددة �لو�سائط
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ولاية  �سمال  في  المتو�سطة  المدار�ض  اإحدى  من  طالبة(  و21  طالباً   37( وطالبة  طالباً   58

اإلى مجموعتين  الدرا�سة  اأفراد  تق�سيم  ب�سكل ع�سوائي  المتحدة. وقد تم  الولايات  فرجينيا في 

عملت اإحداهما على بناء اأ�سكال با�ستخدام مكعبات ليغو بالحا�سوب، وعملت المجموعة 

الدرا�سة عدم وجود  اأظهرت  ليغو حقيقية وقد  با�ستخدام مكعبات  اأ�سكال  بناء  الثانية على 

فروق دالة اإح�سائياً بين المجموعتين في مهارات التفكير الاإبداعي. 

ومن اأكثر المواد الدرا�سية التي تت�سق ومفهوم الاإبداع هي مادة العلوم ل�سمولها الاأن�سطة 

ال�سك، والممار�سة  واإثارة  والتنوع  الاألفة  والغمو�ض وعدم  بالتحدي  تت�سف  التي  التعليمية 

متقدمة  عقلية  عمليات  وممار�سة  التخيل،  وقدرات  الا�ستطلاع  حب  لمظاهر  الوا�سحة 

التفكير  من مهارات  تتطلب عدداً  تعليمية محو�سبة عملية  2003(. وبناء برمجية  )روا�سدة، 

التي هي محور التركيز في العلوم مثل مهارة البحث والا�ستق�ساء وحل الم�سكلات، بالاإ�سافة 

اإلى فر�ض الفرو�ض والتجريب والاختيار من بين البدائل، وكل هذه الاأمور ت�سجع على تنمية 

التفكير الاإبداعي.

م�سكلة �لدر��سة

برامج  تقديم  التعليمي على  الحا�سوب  البحثي في مو�سوع  الاهتمام  تركز جزء كبير من 

حا�سوبية جاهزة للمتعلمين في مختلف المو�سوعات ودرا�سة اأثرها في تعلمهم. وتكاد نتائج 

هذه البحوث تجمع على اأن ا�ستخدام الحا�سوب في التعليم يعود بنتائج اإيجابية على المتعلم. 

ورغم هذه النتائج، فاإن ا�ستخدام الحا�سوب لا يختلف كثيراً عن ا�ستخدام الو�سائل التقليدية، 

للبحث في طرق  للمعرفة في كثير من الجوانب، وهذا مدعاة  �سلبياً  متلقياً  المتعلم  يزال  فلا 

جديدة مبتكرة لتوظيف الحا�سوب في التعليم. ومن بين الطرق الجديدة هي م�ساركة الطلبة 

اأنف�سهم في بناء برمجيات محو�سبة بدلًا من تقديم برمجيات جاهزة. وقد يكون لهذه الطريقة اأثر 

اإيجابي على المتعلم من باب اأنه يكون منتجاً للمعرفة ولي�ض م�ستهلكا لها وهذا ما توؤكد عليه 

نظرية التعلم البنائية. وعملية اإنتاج البرمجيات التعليمية واإطلاق العنان للمتعلم ليعر�ض المعرفة 

كيفما ي�ساء تحول المتعلم من متلقٍ �سلبي للمعرفة اإلى م�سارك اإيجابي ومتفاعل ن�سط مع الخبرة 

التعليمية. وخبرة التعلم الن�سط يمكن اأن ت�سهم في تنمية مهارات عقلية مختلفة اأبرزها مهارات 

التفكير الاإبداعي. ومن اأهم المو�سوعات الدرا�سية التي يمكن اأن ينمى فيها هذا الجانب هو 

التي  التقليدية  العلوم  تدري�ض  طرائق  تعانيه  الذي  وال�سعف  الق�سور  ب�سبب  وذلك  العلوم، 

ي�ستخدمها المعلمون )روا�سدة والق�ساة، 2003(. وي�سير الاأدب ال�سابق، اإلى ت�سجيع علماء 

التربية معلمي العلوم على ا�ستخدام طرائق واإ�ستراتيجيات ت�سهم في تنمية مهارات التفكير 
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204.(Wilson, 1999)  لدى الطلبة التي تعد اأحد الاأهداف الرئي�سة لتدري�ض العلوم

�أهد�ف �لدر��سة

محو�سبة  تعليمية  برمجية  اإنتاج  في  الم�ساركة  اأثر  عن  الك�سف  اإلى  الحالية  الدرا�سة  هدفت 

متعددة الو�سائط في تنمية التفكير الاإبداعي لدى طالبات ال�سف ال�ساد�ض الاأ�سا�سي.

�أ�سئلة �لدر��سة

�سعت الدرا�سة اإلى الاإجابة عن ال�سوؤال الاآتي:

الاإبداعي  التفكير  اختبار  الثلاث في  الدرا�سة  متو�سطات مجموعات  هل هناك فروق بين   	
الكلي وفي كل مكون من مكونات التفكير الاإبداعي الثلاثة )الطلاقة، والمرونة، والاأ�سالة( 

اأو  اإنتاج برمجية تعليمية،  تعزى لاختلاف طريقة التعامل مع المحتوى العلمي )الم�ساركة في 

ا�ستخدام برمجية جاهزة، اأو الطريقة الاعتيادية(؟

�أهمية �لدر��سة

محاولة  تمثل  اإنها  حيث  تتناوله،  الذي  الجانب  في  الدرا�سة  لهذه  النظرية  الاأهمية  تكمن 

للك�سف عن الدور الذي تحدثه م�ساركة الطلبة في اإنتاج برمجيات تعليمية حول مو�سوعات 

جانب  عربية  درا�سة  اأية  تناولت  اأن  يندر  اإذ  الاإبداعي،  التفكير  مهارات  على  العلوم  في 

الم�ساركة، وكان تركيز معظم الدرا�سات على اأثر البرمجية الجاهزة في تنمية القدرات المختلفة 

عند المتعلمين.

توظيف  مجال  في  جديدة  طريقة  من  تقدمه  بما  الدرا�سة  لهذه  التطبيقية  الاأهمية  وتتبلور 

اأن  التي توؤكد على  التعلم الحديثة  لتوظيف مبادئ  اأكبر  تتيح مجالًا  اإذ  التعليم،  الحا�سوب في 

يكون المتعلم ن�سطاً في الموقف ال�سفي ويوؤدي دوراً اأكبر في عملية تعلمه.

محدد�ت �لدر��سة

اأجريت هذه الدرا�سة �سمن المحددات الاآتية:

	 الطالبات الاإناث ولم ت�سمل الطلاب ذكور.
	 قيا�ض مكونات التفكير الاإبداعي الثلاث: الطلاقة ، والمرونة، والاأ�سالة، في اختبار التفكير 

الاإبداعي.

د. حامد �لعويدي �أثر �لم�ساركة في �إنتاج برمجية تعليمية متعددة �لو�سائط
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

م�سطلحات �لدر��سة

تت�سمن الدرا�سة بع�ض الم�سطلحات التي يمكن تو�سيحها كما ياأتي:

�لم�ساركة في �إنتاج �لبرمجيات: الدور الذي يوؤديه الطالب في حو�سبة اأحد درو�ض مادة العلوم.

مبتكرة  حلول  اإلى  الو�سول  اأو  جديد  �سيء  اإنتاج  على  المتعلم  قدرة  �لإبد�عي:  �لتفكير 

للم�سكلات التي تواجهه، وتعرف القدرة على التفكير الاإبداعي اإجرائياً باأنها العلامة التي 

يح�سل عليها المتعلم في اختبار التفكير الاإبداعي الذي اأعده الباحث لهذا الغر�ض، ويركز 

على ثلاثة من المكونات الاأ�سا�سية للاإبداع وهي: الطلاقة، والمرونة، والاأ�سالة.

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:

منهج �لدر��سة

ا�ستخدم الباحث المنهج �سبه التجريبي في هذه الدرا�سة كونه ينا�سب طبيعة م�سكلتها، فقد 

تم اإعداد اأدوات الدرا�سة وتحكيمها ح�سب الاأ�سول، للتاأكد من �سدقها وثباتها، ومن مدى 

منا�سبتها لاأهداف الدرا�سة والاإجابة عن �سوؤالها.

عينة �لدر��سة

تم اختيار اإحدى المدار�ض الخا�سة في مدينة عمان ب�سكل ق�سدي للم�ساركة في الدرا�سة 

وذلك خلال الف�سل الدرا�سي الثاني من العام الدرا�سي 2008/2007 وذلك لعدة اعتبارات 

الباحث،  مع  والمعلمين  المدر�سة  اإدارة  وتعاون  المدر�سة،  في  حا�سوب  مختبرات  توافر  منها 

والخبرة الجيدة للطالبات في التعامل مع الحا�سوب، كما اأفادت المعلمات في المدر�سة، ويوؤكد 

كانت  وقد  الاأ�سا�سي.  الاأول  ال�سف  منذ  الحا�سوب  مادة  بدرا�سة  بداأن  الطالبات  اأن  ذلك 

وحدة الاختيار في هذه الدرا�سة هي ال�سعبة الدرا�سية حيث تم اختيار ال�سعب الثلاث لل�سف 

ال�ساد�ض الاأ�سا�سي للبنات الموجودة في المدر�سة ب�سكل ق�سدي، �سكلت كل �سعبة مجموعة من 

مجموعات الدرا�سة، وتكونت هذه المجموعات من )73( طالبة، حيث �سمت المجموعة 

الاأولى )24( طالبة، والمجموعة الثانية العدد نف�سه )24(، والمجموعة الثالثة )25( طالبة، 

وتم توزيعها على المعالجات الثلاث ب�سكل ع�سوائي.

�أد�ة �لدر��سة

الاختبار  يدور  الاإبداعي.  التفكير  اختبار  رئي�سة وهي  اأداة  الدرا�سة  هذه  ا�ستخدمت في 

حول محتوى م�سادر الطاقة من الكتاب الدرا�سي لمادة العلوم المقررة لل�سف ال�ساد�ض الاأ�سا�سي 
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في الاأردن خلال العام الدرا�سي 2008/2007. ويهدف الاختبار اإلى قيا�ض قدرة المتعلم 206

على التفكير الاإبداعي، من خلال قيا�ض مكونات التفكيرالاإبداعي الثلاث وهي: الطلاقة، 

والمرونة، والاأ�سالة. وقد تم بناء هذا الاختبار اعتماداً على مقيا�ض توران�ض الذي اأعده عام 

)1962( وقام بترجمته كل من ال�شرور )2002( وجروان )2002(، بالاإ�سافة اإلى الاطلاع 

على مقايي�ض التفكير الاإبداعي ال�سابقة في العلوم )�سوافطه، 2005؛ ال�سعيلي والغافري، 

اأ�سئلة الاختبار بحيث  2006؛ عمر، 2001؛ روا�سدة والق�ساة، 2003(. وقد تم اإعداد 

توزعت على المكونات الثلاثة للاإبداع وهي الطلاقة، والمرونة ، والاأ�سالة. وقد ركز قيا�ض 

كل مكون من المكونات الثلاثة على ما ياأتي:

�لطلاقة: تم قيا�ض مكون الطلاقة من خلال ثلاث فقرات، في الفقرة الاأولى يعطى الطالب 

مجموعة من المفاهيم المرتبطة بمو�سوع الطاقة ويطلب منه اأن يكتب اأكبر عدد ممكن من الاأمثلة 

والاأ�سياء الموجودة في البيئة والتي تعبر عن كل مفهوم من هذه المفاهيم. وفي الفقرة الثانية 

اأكبر  اأن يكتب  ال�سم�ض والرياح والماء ويطلب منه  للطاقة مثل  الطالب ثلاثة م�سادر  يعطى 

عدد ممكن من الا�ستخدامات لكل م�سدر من هذه الم�سادر. وقد ركزت الفقرة الثالثة على 

اأن يكتب الطالب اأكبر عدد ممكن من الطرق للتقليل من ا�ستخدام النفط.

الاأولى  الفقرة  في  الطالب  من  يطلب  اإذ  فقرتين،  خلال  من  المكون  هذا  قيا�ض  تم  �لمرونة: 

ال�سيارات  التي تعمل على الطاقة مثل  اأكبر عدد ممكن من الاأفكار لتطوير الاآلات  اأن يقدم 

والاأدوات المنزلية بحيث ت�سبح اأقل ا�ستهلاكاً للطاقة. وفي الفقرة الثانية يطلب من الطالب 

اأن يقترح اأكبر عدد من الطرق غير ال�سائعة لتوليد الطاقة الكهربائية.

�لأ�سالة: تم قيا�ض هذه المكون من خلال فقرتين، اإذ يطلب من الطالب في الفقرة الاأولى اأن 

يتخيل اأن البترول قد نفد من العالم، وماذا يتوقع اأن يحدث عندئذ، ويطلب اإلى الطالب اأن 

يكتب اأكبر عدد ممكن من الاأفكار والتخمينات التي تترتب على هذا الحدث كما يتخيلها. 

وفي الفقرة الثانية يطلب اإلى الطالب اأن يتخيل اأن هناك خيوطاً اأو حبالًا تتدلى من ال�سحب 

لت�سل اإلى �سطح الاأر�ض، ثم يطلب اإليه اأن يكتب اأكبر عدد ممكن من الاأفكار والتخمينات 

التي تترتب على هذا الحدث كما يتخيلها.

�سدق �لختبار

المعرفي  النف�ض  علم  في  متخ�س�سين  منهم  اثنين  محكمين،  �سبعة  على  الاختبار  عر�ض  تم 

واآخرين متخ�س�سين في اأ�ساليب تدري�ض العلوم، وثلاثة معلمين من ذوي الخبرة الطويلة في 

د. حامد �لعويدي �أثر �لم�ساركة في �إنتاج برمجية تعليمية متعددة �لو�سائط
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ن�ساطاته  منا�سبة  حيث  من  الاختبار  تحكيم  منهم  وطلب  ال�ساد�ض،  لل�سف  العلوم  تدري�ض 

والمرونة،  )الطلاقة،  الطلبة  لدى  الاإبداعية  المكونات  لقيا�ض  ومنا�سبتها  الدرا�سة،  لاأهداف 

والاأ�سالة(، وو�سوح محتوى فقرات الاختبار، كما طلب من المحكمين اقتراح اأي تعديلات 

الاختبار  وظهر  المحكمون  اقترحها  التي  التعديلات  جميع  اأجريت  وقد  منا�سبة،  يرونها 

ب�سورته النهائية.

وقام الباحث بتطبيق الاختبار على عينة ا�ستطلاعية تم اختيارها من اإحدى �سعب طالبات 

اإذ  اإربد،  التابعة لجامعة اليرموك في مدينة  النموذجية  ال�ساد�ض الاأ�سا�سي في المدر�سة  ال�سف 

تكونت هذه ال�سعبة من )21( طالبة. وقد اأخ�سعت البيانات للتحليل الاإح�سائي، ودر�ض 

التفكير  اختبار  فقرات  من  فقرة  كل  ارتباط  معامل  قيم  باإيجاد  الداخلي  الات�ساق  �سدق 

الاإبداعي مع الاختبار ككل با�ستخدام معامل ارتباط بير�سون (Person)، والجدول رقم )1( 

الاختبار ككل  مع  الاإبداعي  التفكير  اختبار  فقرات  من  فقرة  لكل  الارتباط  معامل  يو�سح 

وم�ستوى الدلالة.

�لجدول رقم )1(

معاملات �رتباط فقر�ت �ختبار �لتفكير �لإبد�عي مع �لختبار ككل

م�صت�ى الدللةمعامل �رتباط �لفقرة بالختباررقم �لفقرةالمك�ن الإبداعي

الطلاقة

1*0.900.000

2*0.810.000

3*0.890.000

المرونة

4*0.820.000

5*0.790.000

الاأ�سالة

6*0.830.000

7*0.790.000

)0.05 ≤ α ( معامل ارتباط الفقرة دال اإح�سائياً عند م�ستوى الدلالة *

يلاحظ من الجدول رقم )1( اأن قيم معاملات الارتباط تراوحت بين )0.79( و)0.90( 

وجميعها دالة اإح�سائياً عند م�ستوى دلالة )α ≥ 0.05(، مما يعني اأن كل فقرة من فقرات 

اختبار التفكير الاإبداعي تقي�ض المكون التي و�سعت لقيا�سه.

وقد تم ح�ساب متو�سط الزمن الذي ا�ستغرقته جميع طالبات العينة الا�ستطلاعية في الاإجابة 

عن فقرات الاختبار، وقد وجد الباحث اأن الزمن اللازم لاإجراء هذا الاختبار يبلغ في متو�سطه 

)55( دقيقة.
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ثبات �لختبار208

من اأجل ح�ساب معامل الثبات لاختبار التفكير الاإبداعي ككل ولكل مكون من مكوناته 

الثلاثة، تم الاعتماد على علامات طلبة العينة الا�ستطلاعية في اختبار التفكير الاإبداعي، وتم 

الثبات  اأن معامل  األفا ووجد  با�ستخدام معادلة كرونباخ  الداخلي  الات�ساق  ح�ساب معامل 

لمكون الطلاقة هو )0.80(، ولمكون المرونة )0.76( المكون الاأ�سالة )0.85(، ولمجمل 

الفقرات )0.86(، وهذه القيم منا�سبة لتحقيق اأهداف الدرا�سة.

�إجر�ء�ت �لتنفيذ

اتبعت  وعينتها،  الدرا�سة،  مجتمع  وتحديد  وثباتها،  الدرا�سة،  اأداة  �سدق  من  التاأكد  بعد 

الاإجراءات الاآتية:

1. توزيع اأفراد الدرا�سة على المعالجات ب�سكل ع�سوائي.

2. تطبيق اختبار التفكير الاإبداعي قبل البدء بالمعالجة للتحقق من تكافوؤ المجموعات الثلاث، 

وا�ستخرجت الاإح�ساءات الو�سفية لاأداءاتهم على الاختبار القبلي، وبين الجدول رقم )2( 

هذه الاإح�ساءات.

�لجدول رقم )2(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية ل�ستجابات

�أفر�د �لدر��سة في �ختبار �لتكافوؤ )�لقبلي(

مجموعات الدرا�سة

المجموعة الثالثةالمجموعة الثانيةالمجموعة الاأولى

242524العدد

35.0637.9136.55المتو�سط الح�سابي

5.376.426.83الانحراف المعياري

يت�سح من الجدول رقم )2( وجود فروق ظاهرية بين متو�سطات المجموعات الثلاث في 

اإذا كانت هذه الفروق ذات دلالة اإح�سائية، تم اإجراء  اختبار التفكير الاإبداعي، ولمعرفة ما 

التكافوؤ )القبلي(، والجدول رقم )3(  الطلبة في اختبار  التباين الاأحادي لا�ستجابات  تحليل 

يو�سح نتائج تحليل التباين الاأحادي لا�ستجابات اأفراد الدرا�سة في اختبار التكافوؤ )القبلي(.

م�ستوى  عند  اإح�سائية  دلالة  ذات  فروق  توجد  لا  اأنه   )3( رقم  الجدول  من  يلاحظ 

الدلالة )α≥ 0.05( بين المتو�سطات الح�سابية لمجموعات الدرا�سة الثلاث، وهذا يعني اأن 

المجموعات الثلاث متكافئة في الاأداء على اختبار مهارات التفكير الاإبداعي الم�ستخدم في 

هذه الدرا�سة.

د. حامد �لعويدي �أثر �لم�ساركة في �إنتاج برمجية تعليمية متعددة �لو�سائط
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�لجدول رقم )3(

نتائج تحليل �لتباين �لأحادي ل�ستجابات �أفر�د �لدر��سة في �ختبار �لتكافوؤ )�لقبلي(

قيمة فم�ستوى الدلالةمتو�سط المربعاتمجموع المربعاتدرجات الحريةم�سدر التباين

2233.42116.71بين المجموعات

1.600.16 715164.7972.74داخل المجموعات

732398.21المجموع الكلي

1. البدء بتطبيق الدرا�سة وذلك على النحو الاآتي:

تعليمية  اإنتاج برمجية  بالم�ساركة في  الاأولى: قامت هذه المجموعة  التجريبية  اأولا: المجموعة 

للدر�ض وفق الخطوات الاآتية:

1. تم تق�سيم اأفراد الدرا�سة وب�سكل ع�سوائي اإلى �ست مجموعات بحيث تكونت كل مجموعة 

من اأربع طالبات.

2. قام الباحث بتقديم عر�ض للمجموعة التجريبية حول اأ�س�ض ت�سميم البرمجيات التعليمية 

المحو�سبة ومعايير الت�سميم الجيدة معتمداً في ذلك على الاأدب ال�سابق حول المو�سوع.

3. عر�ض الباحث للطالبات نماذج لبرمجيات تعليمة جاهزة في العلوم.

4. طلبت معلمة العلوم من الطلبات بناء برمجية تعليمية للدر�ض الذي تم درا�سته، وقد تم حجز 

اأحد مختبرات الحا�سوب في المدر�سة ليقوم الطالبات بت�سميم البرمجيات. 

5. لتحفيز الطالبات على العمل بن�ساط في برمجياتهن، تم اإبلاغهن من قبل معلمة الحا�سوب 

الحا�سوب  مادتي  في  النهائية  علاماتهن  اإلى  لت�ساف  درجات  اعتماد  �سيتم  باأنه  والعلوم 

والعلوم.

6. مرحلة اإعداد المادة التعليمية المحو�سبة )الم�ساركة الفعلية للطالبات(، وقد تمت هذه العملية 

وفق المراحل الاآتية:

	 قدم الباحث للطالبات دليلًا ي�ساعدهن في عملية البرمجة يت�سمن ما ياأتي:
قائمة بالاأهداف التعليمية للدر�ض.

قائمة بالاأفكار الرئي�سة في الدر�ض تت�سمن حقائق، ومفاهيم وتعميمات.
ذات  المراجع  من  عدد  من  ا�ستقاقها  تم  التعليمية  البرمجيات  ت�سميم  معايير  تت�سمن  قائمة 

الاخت�سا�ض )�سبول، 2002؛ العجلوني، والمجالي، والعبادي، 2006(.

	 قيام الطالبات بعملهن في اإعداد البرمجية وفق ما ياأتي:
	  ا�ستخدام البرامج التي لديها القدرة على التعامل معها وهي ب�سكل اأ�سا�ض برنامج العرو�ض 

 .(Flash Macromedia) وبرنامج ماكروميديا فلا�ض (PowerPoint) التقديمية



20
11

  
بر

م
ت
ب
�ص

  
3  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

	  التركيز على العنا�شر الرئي�سة للدر�ض، وهي، الاأهداف، والمحتوى، والاأن�سطة، والتقويم. 210
	  ا�ستخدمت كل مجموعة من الطالبات ما تراه منا�سباً من طرق مختلفة في عر�ض المحتوى.

	  تم تزويد كل مجموعة بجهاز ميكرفون و�سماعات واأية متطلبات اأخرى كان هناك حاجة 
اإليها خلال التجربة.

من  المتعددة  الو�سائط  عنا�شر  من  منا�سباً  تراه  بما  برنامجها  تزويد  اإلى  وجهت كل مجموعة    	
الن�سو�ض والاألوان وال�سور والموؤثرات الحركية وال�سوتية.

	 اأعطيت لكل مجموعة فر�سة ا�ستخدام الاإنترنت للح�سول على معلومات اإ�سافية والح�سول 
على ال�سور والاأ�سوات لتعزيز المعلومات المتوافرة.

	 تخزين المادة على و�سائط التخزين.
الطالبات في كل  بمتابعة عمل  الحا�سوب  العلوم وم�شرفة  معلمة  بالتعاون مع  الباحث  قام   	

مجموعة وتقديم اأية م�ساعدة يحتجنها، وللتاأكد من تركيزهن على اأهداف المادة الدرا�سية.

	 عند الانتهاء، قامت كل مجموعة بعر�ض برمجيتها على بقية الطالبات في ال�سف.
1. ا�ستمرت التجربة لمدة ثلاثة اأ�سابيع اإذ در�ست المجموعة الدر�ض بالطريقة الاعتيادية بواقع 

ثلاث ح�س�ض درا�سية في الاأ�سبوع بالاإ�سافة اإلى تخ�سي�ض ح�ستين لعمل الطالبات على اإنتاج 

برمجية تعليمة للدر�ض. علما باأن عدد ح�س�ض العلوم اأ�سبوعياً خم�ض ح�س�ض.

2. خ�س�ض للطالبات الم�ساركات في ت�سميم البرمجية، بالاإ�سافة اإلى ح�ستي العلوم المخ�س�سة 

لهذا الغر�ض، وقت في ح�س�ض الن�ساط وح�س�ض الحا�سوب كما اأعطين المجال للعمل على 

برامجهن في اأوقات فراغهن.

3. �ساعد الباحث في الخطوات ال�سابقة طالبتان من الطالبات الملتحقات ببرنامج الماج�ستير 

في تقنيات التعليم في كلية التربية في جامعة اليرموك.

ثانيا: المجموعة التي در�ست المحتوى بم�ساعدة برمجية تعليمية جاهزة للدر�ض اأعدها الباحث 

للم�ساعدة في فهم محتوى الدر�ض.

ثالثاً: در�ست المجموعة ال�سابطة المحتوى بالطريقة الاعتيادية، ولم تقدم لها اأية معالجة.

متغير�ت �لدر��سة

تت�سمن الدرا�سة المتغيرات الاآتية:

المتغير الم�ستقل: ي�سكل م�ستوى م�ساركة الطالبات في اإنتاج برمجية تعليمية في العلوم المتغير 

الم�ستقل في هذه الدرا�سة، ولهذا المتغير ثلاثة م�ستويات هي:

د. حامد �لعويدي �أثر �لم�ساركة في �إنتاج برمجية تعليمية متعددة �لو�سائط
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	 درا�سة المحتوى والم�ساركة الفعلية في اإنتاج برمجية تعليمية حوله.
	 درا�سة المحتوى والا�ستعانة ببرمجية تعليمية محو�سبة لتو�سيح ما جاء في الدر�ض.

	 درا�سة المحتوى بالطريقة الاعتيادية في الغرفة ال�سفية دون ا�ستخدام اأية معالجة.
المتغير التابع: ت�سكل المتغيرات التابعة في هذه الدرا�سة متو�سط الدرجات لطلبة كل مجموعة 

والمرونة،  الطلاقة،  الثلاثة:  بمكوناته  الاإبداعي  التفكير  اختبار  في  الثلاث  المجموعات  من 

والاأ�سالة. 

�لأ�ساليب �لإح�سائية

ا�ستعان الباحث في اإجراء الدرا�سة وا�ستخراج النتائج بالاأ�ساليب الاإح�سائية الاآتية:

	 المتو�سطات الح�سابية والتكرارات، والانحرافات المعيارية.
.(ANOVA) اختبار تحليل التباين الاأحادي 	

	 معادلة األفا كرونباج لح�ساب �سدق الاختبار.
	 معامل الارتباط بير�سون لح�ساب �سدق الاختبار.
	 اختبار �سافيه للمقارنة البعدية لمعرفة دلالة الفرق.

نتائج �لدر��سة ومناق�ستها

التفكير  مكونات  لقيا�ض  بعدي  اختبار  اإجراء  تم  المعالجات  تطبيق  من  الانتهاء  بعد 

المتو�سطات  وح�ساب  الاختبار،  نتائج  تحليل  وتم  القبلي.  الاختبار  نف�سه  وهو  الاإبداعي، 

 )4( رقم  والجدول  الاختبار.  في  الدرا�سة  اأفراد  لعلامات  المعيارية  والانحرافات  الح�سابية 

من  مجموعة  كل  في  الدرا�سة  اأفراد  لعلامات  المعيارية  والانحرافات  المتو�سطات  يو�سح 

المجموعات الثلاث في اختبار التفكير الاإبداعي البعدي ككل وفي كل مكون من مكوناته 

الثلاثة )الطلاقة، والمرونة، والاأ�سالة(.

�لجدول رقم )4(

�لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية لعلامات �أفر�د �لدر��سة في �ختبار �لتفكير 

�لإبد�عي �لبعدي ككل وفي مكوناته �لثلاثة 

مك�نات التفكير الإبداعي

مجم�عات الدرا�صة
�لمجموع �لكلي الأ�صالة �لمرونة الطلاقة

النحراف 

المعياري

المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري

المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري

المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري

المت��صط 

�لح�شابي

6.63 68.83 2.03 12.16 1.92 14.62 5.35 42.04
الاأولى)الم�ساركة في 

بناء برمجية(
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مجم�عات الدرا�صة
�لمجموع �لكلي الأ�صالة �لمرونة الطلاقة

النحراف 

المعياري

المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري

المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري

المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري

المت��صط 

�لح�شابي

8.85 59.44 1.89 9.08 2.80 11.84 6.219 38.52
الثانية )درا�سة 

برمجية جاهزة(

6.20 43.79 1.95 6.50 1.41 7.54 4.24 29.75
الثالثة

)الاعتيادية(

12.61 57.38 3.01 9.24 3.60 11.34 7.38 36.79 المجموع

يت�سح من الجدول رقم )4( اأن هناك فروقاً ظاهرية بين المتو�سطات الح�سابية للمجموعات 

الاإح�سائية  الدلالة  عن  الك�سف  اأجل  ومن  البعدي.  الاإبداعي  التفكير  اختبار  في  الثلاث 

الطالبات في  (ANOVA) لتحليل علامات  التباين الاأحادي  ا�ستخدم تحليل  الفروق،  لهذه 

الاختبار، وذلك ب�سبب تكافوؤ مجموعات الدرا�سة الثلاث الذي تم التاأكد منه. والجدول رقم 

)5( يظهر نتائج هذا التحليل.

�لجدول رقم )5(

نتائج تحليل �لتباين �لأحادي لعلامات طلبة عينة �لدر��سة في

�ختبار �لتفكير �لإبد�عي �لبعدي

م�صت�ى الدللةقيمة فمت��صط المربعاتدرجات �لحريةمجم�ع المربعاتم�صدر التباينالمك�ن

الطلاقة

1926.222963.110بين المجموعات

33.680

*0.000 2001.707028.596داخل المجموعات

3927.9272المجموع

المرونة

611.502305.748بين المجموعات

66.686

*0.000 320.94704.585داخل المجموعات

932.4472المجموع

الاأ�سالة

386.392193.194بين المجموعات

50.241

*0.000 269.17703.845داخل المجموعات

655.5672المجموع

الكلي

7685.8123842.904بين المجموعات

71.213*0.000 3777.457053.964داخل لمجموعات

11463.2672المجموع

)0.05 ≤ α( قيمة ف دالة اإح�سائياً عند م�ستوى الدلالة *

اإح�سائية، تعزا لنوع المعالجة، بين  يت�سح من الجدول رقم )5( وجود فروق ذات دلالة 

وفي  ككل  البعدي  الاإبداعي  التفكير  اختبار  في  الدرا�سة  مجموعات  علامات  متو�سطات 

مكونات التفكير الاإبداعي الثلاثة )الطلاقة، والمرونة، والاأ�سالة(. ومن اأجل تو�سيح م�سار 

تابع �لجدول رقم )4(

د. حامد �لعويدي �أثر �لم�ساركة في �إنتاج برمجية تعليمية متعددة �لو�سائط
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هذه  دلالة  لمعرفة  البعدية  للمقارنات   (Test  Sheffe) �سافيه  اختبار  ا�ستخدام  تم  الفروق، 

الفروق. والجدول رقم )6( يبين نتائج هذه المقارنات.

�لجدول رقم )6(

مقارنات �سافيه لأثر �لم�ساركة في �إنتاج برمجية محو�سبة في �ختبار �لتفكير �لإبد�عي

الثالثة الثانية �لأولى المجم�عة
المجم�عة

المك�ن

29.75 38.52 42.04 المتو�سط

الطلاقة

42.04 الاأولى

38.52 الثانية

*8.77 * 12.29 29.75 الثالثة

الثالثة الثانية الاأولى المجموعة

المجموعة

المرونة

7.54 11.84 14.62 المتو�سط

14.62 الاأولى

*2.78 11.84 الثانية

*4.30 *7.08 7.54 الثالثة

الثالثة الثانية الاأولى المجموعة

المجموعة

الاأ�سالة

6.50 9.08 12.15 المتو�سط

12.15 الاأولى

*3.09 9.08 الثانية

*2.58 *5.67 6.50 الثالثة

الثالثة الثانية الاأولى المجموعة

المجموعة

المجموع

43.79 59.44 68.83 المتو�سط

68.83 الاأولى

*9.39 59.44 الثانية

*15.64 *25.04 43.79 الثالثة

)0.05 ≤ α ( قيمة ف دالة اإح�سائياً عند م�ستوى الدلالة *

يت�سح من نتائج المقارنات البعدية المبينة في الجدول رقم )6( اأن هناك فروقاً ذات دلالة 

اختبار  على  الاأداء  متو�سطات  الثلاث في  الدرا�سة  0.05( بين مجموعات   ≤ α( اإح�سائية 

التفكير الاإبداعي الكلي وعلى كل مكون من مكوناته الثلاثة. وكانت هذه الفروق ل�سالح 

والمجموعة  الثانية  التجريبية  المجموعتين  بطلبة  مقارنة  الاأولى  التجريبية  المجموعة  طلبة 

ال�سابطة با�ستثناء مكون الطلاقة حيث لم تظهر فروق ذات دلالة اإح�سائية في المتو�سطات في 

هذا المكون بين المجموعة التجريبية الاأولى والمجموعة التجريبية الثانية. ويلاحظ اأي�ساً وجود 

فروق ذات دلالة اإح�سائية )α≥0.05( بين المجموعة التجريبية الثانية والمجموعة ال�سابطة 

مكوناته  من  مكون  كل  وعلى  الكلي  الاإبداعي  التفكير  اختبار  على  الاأداء  متو�سطات  في 

الثلاثة ول�سالح طلبة المجموعة الثانية. وهذا يعني اأن توظيف الحا�سوب في الموقف التعليمي 



20
11

  
بر

م
ت
ب
�ص

  
3  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

ي�سهم في تنمية التفكير الاإبداعي. ويزيد التفكير الاإبداعي عندما ي�سارك الطلبة اأنف�سهم في 214

توظيف الحا�سوب لبناء الخبرة التعليمية.

وهذه النتائج ت�سير اإلى اأنه بغ�ض النظر عن الكيفية التي ي�ستخدم بها الحا�سوب في الموقف 

التعليمي �سواء في قيام المتعلمين با�ستخدامه لاإنتاج درو�ض تعليمة اأو الا�ستعانة به في التعلم 

كو�سيلة تعليمية فاإنه ي�سهم في تنمية الاإبداع لديهم. وهذا يعود اإلى الاإمكانات الكبيرة التي 

التفكير الاإبداعي،  لتنمية  ال�شرورية  الو�سائل  المتعلمين بكل  يتمتع بها الحا�سوب، فهو يزود 

فبم�ساعدة الحا�سوب يمكن عر�ض المادة بطريقة جذابة ماتعة للطلبة عن طريق توظيف عنا�شر 

العنا�شر  فيديو وحركات. وهذه  المتعددة من ن�سو�ض و�سور واأ�سوات ولقطات  الو�سائط 

التاأمل  اإلى  يدفعه  معنى  ذي  تعلم  واإيجاد  المتعلم  ذهن  اإلى  المفاهيم  تقريب  في  ت�سهم  كلها 

والتفكير بعمق في المادة المعرو�سة وتجاوز التفكير ال�سطحي. وي�ساف اإلى ذلك اأن الحا�سوب 

هو م�سدر للتعلم ي�سهم في تو�سيع اآفاق المتعلم الثقافية، ويتيح له المجال للبحث والاكت�ساف 

)ال�سباطي، 2004(.

ويمكن تف�سير تفوق المجموعة التي �ساركت في بناء البرمجية التعليمية في مهارات التفكير 

الاإبداعي على بقية المجموعات اإلى عدة عوامل، اأحد هذه العوامل هو اإعطاء الحرية للطالبات 

في هذه المجموعة للعمل بالطريقة التي راأينها منا�سبة بعيداً عن القيود التي تفر�ض من المعلم 

عاملًا  يعد  التعلم،  في  الحا�سوب  ا�ستخدام  في  الحرية  واإعطاء  وال�شرامة.  ال�سدة  عن  وبعيداً 

 (Wheeler, Waite اأ�سا�سيا ي�سهم في تنمية التفكير الاإبداعي كما ي�سير اإلى ذلك ويلر ورفاقه

اإذ يعمل الطلبة على ا�ستخدام الحا�سوب بطرق جديدة بل اإنهم   & Bromfield, 2002)
يتعلمون ب�سكل ذاتي كيف ينجزون المهام معتمدين على التجريب والاكت�ساف .ويوؤكد 

كري�ستين�سن (Christensen, 2005) اأن مثل هذا الجو ي�ساعد المتعلم على التخيل والقدرة 

اإنتاج برمجية  الم�ساركة في  النادرة والمتعددة. واأتاحت  على الا�ستدعاء للاأفكار والاإبداعات 

تعليمية للطالبات فر�سة الاطلاع على م�سادر جديدة ومختلفة للمعرفة من خلال الاإنترنت 

وهذا �ساعد على تفتيح اأذهانهن على اأفكار جديدة، مما اأدى اإلى نمو الاإبداع لديهن. و�ساعدت 

المجموعة  اأفراد  بين  النظر  وجهات  تبادل  على  البرمجية  بناء  في  جماعي  ب�سكل  الم�ساركة 

الواحدة، وجعل كل طالبة تهتم ب�سكل اأكبر بوجهات نظر الاآخرين وت�سعها في اعتبارها. 

اأن الاأطفال الذين  التي وجدت   (Tsao, 2008( وهذا يعد من�سجماً مع نتائج درا�سة ت�ساو

�سجعوا على اإنجاز مهمة تتطلب التفكير الاإبداعي ب�سكل جماعي قد حققوا تفوقاً في الاإنتاج 

الاإبداعي اأكثر ممن يتناف�سون في جو ال�سفوف العادية وب�سكل تقليدي.

دُ م�ساركة الطالبات في بناء برمجية تر�سيخاً لمبداأ مهم من مبادئ التربية الحديثة، التي  وتعَّ

د. حامد �لعويدي �أثر �لم�ساركة في �إنتاج برمجية تعليمية متعددة �لو�سائط
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تنظر اإلى المتعلم على اأنه محور العملية التعليمية، ودور المعلم هو دور المر�سد والم�شرف والموجه، 

ولربما زاد هذا �سعور الطالبات بالاعتماد على النف�ض والمراقبة الذاتية وتقدير الذات، كما اأن 

هذا وفر للطالبات الفر�سة لي�سبحن متعلمات ن�سطات وزاد من تفاعلهن مع الخبرة التعليمية 

مما �ساعدهن على بناء معرفتهن باأنف�سهن عن طريق التجريب والاكت�ساف.

وفي اأثناء قيام المتعلم ببناء برمجية تعليمية فاإن عمله يتطلب ا�ستخدام مهارات عقلية عليا مثل 

البدائل المتاحة، واختيار الحلول الممكنة  تقييم النف�ض وت�سور المواقف والاأحداث، وتخيل 

يفكر  حيث  الاإبداعي  التفكير  لمرحلة  يقوده  المهارات  لهذه  المتعلم  وا�ستخدام  بينها.  من 

بطريقة اإبداعية خارجة عن الماألوف (Hopson, Simms & Knezek, 2002). وقد لاحظ 

التي مار�سنها،  الاأن�سطة  البرمجيات عددًا من  الطالبات على  الباحث خلال متابعته لعمل 

والتي كانت موؤ�شراً على التفكير الاإبداعي، اإذ لوحظ مثلا اأن الطالبات يقمن بعمل عدة 

وقد  بينها.  من  الاأف�سل  الت�سميم  يخترن  اأن  يحاولن  ثم  ال�سفحات  لاإحدى  ت�ساميم 

الطاقة  توليد  وكيفية  الماء  جريان  حركة  مثل  ماألوفة  غير  جديدة  حركة  بت�سميم  يقمن 

اأ�سئلة  تداولت  ما  وكثيراً  فكرة.  لتو�سيح  الموؤثرات  من  عدد  اأكبر  بتجريب  ويقمن  منه، 

اأنني...؟ دعينا نجرب هذه الفكرة... ماذا يمكن اأن يح�سل  بين الطالبات مثل »ماذا لو 

عدد  اأكبر  ن�سع  دعينا  البقية...  عن  مختلف  �سيء  نعمل  دعينا  اأن...  لنفتر�ض  اأن...؟  لو 

بينها«. من  الاأن�سب  نختار  ثم  ال�سور  من  ممكن 

 Benedek, Fink & Neubauer,) والملاحظة ال�سابقة تتفق مع ما اأ�سار اإليه بنديك ورفاقه

(2006 اإذ اأ�ساروا اإلى اأن العمل على اإنتاج برمجية يتيح مجالًا وا�سعاً للتخيل واإجراء المقارنات 
بين البدائل المختلفة وتفح�ض العلاقات بينها وتحديد اأوجه ال�سبه والاختلاف بين عنا�شرها 

المتعددة. وهناك مهارات في التعامل مع الو�سائط المتعددة مثل القدرة على ت�سجيل الاأ�سوات 

مع  يتوافق  بما  مختلفة  بطرق  وتعديلها  والر�سوم،  ال�سور  وتحميل  وتحريرها  اإليها،  والاإ�سغاء 

المحتوى. وكل ما �سبق ي�سهم بدرجة فاعلة في تنمية التفكير الاإبداعية بمكوناته المختلفة.

�ل�ستنتاج و�لتو�سيات

ركزت هذه الدرا�سة على ق�سية مهمة وهي اإ�شراك الطلاب في ا�ستخدام الحا�سوب لاإنتاج 

خبرة تعليمية بدلًا من الح�سول على خبرة جاهزة وقد تبين من نتائج الدرا�سة تفوق الطالبات 

مجموعة  على  تعلمنها،  التي  المادة  حول  برمجية  ببناء  وقمنَ  العلوم  في  مادة  در�سنَ  اللواتي 

)الطلاقة  الثلاثة  الاإبداع ككل وفي مكوناته  الاعتيادية في  بالطريقة  المادة  در�سن  الطالبات 

والاأ�سالة والمرونة(. وبينت النتائج تفوق المجموعة التي �ساركت في بناء برمجية تعليمية على 
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مكوني الاأ�سالة والمرونة، في حين لم توجد فروق دالة اإح�سائياً بين المجموعتين في مكون 

الطلاقة. ورغم اأن هذا النوع من الاأن�سطة ي�سعب اإجراوؤه في كل الح�س�ض ال�سفية اليومية 

كونه ياأخذ وقتاً طويلًا ويتطلب توافر اإمكانات تقنية كبيرة في المدار�ض، اإلا اإن الدرا�سة الحالية 

العقلية  القدرات  تنمية  الم�ساعدة في  الاأن�سطة  كاأحد  الاأ�سلوب  ا�ستخدام هذا  اأنه يمكن  تبين 

المختلفة عند الطلبة. وفي �سوء هذه النتائج يو�سي الباحث بما ياأتي:

	 اإعطاء دور اأكبر للطلبة في عملية التعلم من خلال اإتاحة الفر�سة لهم للم�ساركة في اإنتاج 
الو�سائل التعليمية.

	 اإجراء درا�سات تبحث في اأثر الم�ساركة في اإنتاج برمجية تعليمية على متغيرات اأخرى.
	 ت�سميم برمجيات تعليمية تركز على تنمية التفكير الاإبداعي، وتعمل على اإ�شراك اأكبر عدد 

ممكن من الحوا�ض عند المتعلم.

	 ت�سمين المناهج التعليمية اأن�سطة تتطلب الم�ساركة الفعلية للمتعلم في ت�سميم و�سائل تعليمية 
مختلفة.

	 اإجراء درا�سات مماثلة بحيث ت�سمل الذكور والاإناث وتغطي مو�سوعات غير العلوم.

�لمر�جع

جروان، فتحي )2002(. الإبداع: مفهومه، ومعاييره، ومكوناته، ونظرياته، وخ�سائ�سه، ومراحله، 

وقيا�سه، وتدريبه. عمان: دار الفكر للطباعة والن�شر.

معلمي  لدى  المتغيرات  ببع�ض  وعلاقته  التدري�ض  في  الاإبداع   .)2003( اإبراهيم  روا�سدة، 

والجتماعية،  الإن�سانية  العلوم  �سل�سة  اليرموك  اأبحاث  التعليمية.  اإربد  منطقة  في  العلوم 

.1509–1489 ،)2(19

روا�سدة، اإبراهيم والق�ساة، با�سل )2003(. اأثر طريقة التعليم التعاوني في العلوم في تنمية 

التفكير الاإبداعي لدى طلبة ال�سف الثامن الاأ�سا�سي. درا�سات العلوم التربوية، 30)2(، 

.368–355

ال�شرور، ناديا )2002(. مقدمة في الإبداع. عمان :دار وائل للن�شر والتوزيع.

�سبول، نبال )2002(. معايير عنا�صر الت�سميم الفني لإنتاج البرمجيات التعليمية. ر�سالة ماج�ستير 

غير من�سورة، اإربد، الاأردن: جامعة اليرموك.

ال�سعيلي، علي والغافري، علي )2006(. اأثر التدري�ض با�ستخدام نموذج التعلم البنائي على 

التفكير الاإبداعي لدى طلبة الثاني الثانوي العلمي ب�سلطنة عمان. المجلة الأردنية في العلوم 

التربوية، 2)1(، 23–33.

د. حامد �لعويدي �أثر �لم�ساركة في �إنتاج برمجية تعليمية متعددة �لو�سائط



20
11

  
بر

م
ت
ب
�ص

  
3  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

217

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

ال�سباطي، اإبراهيم )2004(. اأثر خبرة ا�ستخدام الحا�سوب في تنمية بع�ض مكونات التفكير 

الابتكاري لدى طلاب ال�سف الثاني المتو�سط في بع�ض المدار�ض ال�سعودية. مجلة العلوم 

التربوية والنف�صية، جامعة البحرين، 5)3(، 150- 177.

�سوافطة، وليد )2005(. اأثر التدري�س بطريقتي حل الم�سكلات و والخرائط المفاهيمية في اكت�ساب 

اأطروحة  الطلبة،  لدى  العلمية  والتجاهات  الإبداعي  التفكير  مهارات  وتنمية  العلمية  المفاهيم 

دكتوراه، جامعة عمان العربية للدرا�سات العليا،الاأردن.

التعليمية  البرمجيات  ت�سميم   .)2006( حامد  والعبادي،  محمد  والمجالي،  خالد  العجلوني، 

واإنتاجها. الكويت: الجامعة العربية المفتوحة.

عمر، نوال )2001(. فعالية اإ�ستراتيجية تدري�سية مقترحة لمعالجة المعلومات لتنمية التفكير البتكاري 

في العلوم لدى تلاميذ المرحلة الإعدادية. ر�سالة دكتوراه غير من�سورة، كلية التربية، جامعة 

المنوفية، جمهورية م�شر العربية.

Bednar, A., Cunningham, D., Duffy, T. Perry, J. (1992). Theory into practice: 
How do we link? In T.M. Duffy and joneses (Eds.), Constructivism and 
the technology of instruction: A conversation. (pp 17-34). Hillsdale, N.J.: 
Lawrence Erlbaum Associates.

Benedek, M; Fink, A. & Neubauer, A. (2006). Enhancement of ideational fluency 
by means of computer-based training Creativity Research Journal, 18(3), 
317–328

Bull, G. (2009). Tutor, tool, tutee: A vision revisited. Contemporary Issues in 
Technology and Teacher  Education, 9(2), 89-94. Retrieved March 25, 
2010, from http://www.citejournal.org/articles/v9i2editorial1.pdf.

Christensen, P. (2005). Using technology to teach creativity. In C. Crawford et al. 
(Eds.), Proceedings of Society for Information Technology and Teacher 
Education International Conference, (pp. 309-311). Chesapeake, VA: 
AACE.

Hopson, M., Simms, R. & Knezek, G.(2002).Using a technology-enriched 
environment to improve higher-order thinking skills. Journal of Research 
on Technology in Education, 34(2), 109 – 119.

International Society for Technology in Education (2007). National educational 
technology standards for students (2nd ed.). ISTE, international society for 
technology in education, Washington, D.C. 

Jang, S. (2008). Exploration of secondary students creativity by integrating web-
based technology into an innovative science curriculum. Computers & 
Education, 52, 247 – 255.



20
11

  
بر

م
ت
ب
�ص

  
3  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

218
Kingsley, K. & Boone, R. (2008). Effects of multimedia software on achievement 

of middle school students in an American history class. Journal of Research 
on Technology in Education, 41(2), 203-221.

Michael, K. (2000). Comparison of students’ product creativity using a 
computer simulation activity versus a hands-on activity in technology 
education. Unpublished Doctoral Dissertation, The Virginia Polytechnic 
Institute and State University.

Neo, K. (2003). Using multimedia in a constructivist learning environment in 
the Malaysian classroom. Australian Journal of Educational Technology, 
19(3), 293-310. Retrieved December 28, 2008, from http://www.ascilite.
org.au/ajet/ajet19/neo.html. 

Neo, M. & Neo, T. (2009). Engaging students in multimedia-mediated 
Constructivist learning–Students’ perceptions. Educational Technology & 
Society, 12(2), 254–266.

Shoshani, Y & Hazi, R. (2007). The use of the internet environment for enhancing 
creativity. Educational Media International, 44(1), 17-32.

Tabasco, D. (2007). Investigation of the relationships among teachers 
immediacy and creativity, and students perceived cognitive learning. 
Unpublished Doctoral Dissertation,  USA Drexel University.

Tsao, Y. (2008).Using guided play to enhance children’s conversation, creativity 
and competence in literacy. Education, 128(3), 515 – 520.

Wheeler, S; Waite, S. & Bromfield, C. (2002). Promoting creative thinking through 
the use of ICT. Journal of Computer Assisted Learning, 18, 367–378.

Wilson, J. (1999). Using words about thinking: content analysis of chemistry 
teachers’ classroom talk. International of Science Education. 21(10), 
1067–1084.

Zahorik, J. (1995). Constructivist teaching. Phi Delta Kappa Educational 
Foundation, 3(64), 11-22.

د. حامد �لعويدي �أثر �لم�ساركة في �إنتاج برمجية تعليمية متعددة �لو�سائط



219

20
11

  
بر

م
ت
ب
�ص

  
3  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

تطور �لكفاية �لو�لدية عبر �لأجيال كما يدركها
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�أ. د. محمد �لعز�وي، د. عائ�سة طو�لبة

* تاريخ ت�سلم البحث: 2010/2/3م                                * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/12/26م

تطور�لكفاية �لو�لدية عبر �لأجيال 

تطور �لكفاية �لو�لدية عبر �لأجيال كما يدركها طلبة

�لجامعة في �آبائهم و�لآباء في �أنف�سهم

�لملخ�ص

هدفت الدرا�سة اإلى الك�سف عن م�ستوى الكفاية الوالدية واأبعادها: المعرفية، والوجدانية، 

وال�سلوكية، وتطورها عبر ثلاثة اأجيال بال�سورة التي يدرك بها الأبناء من طلبة الجامعة 

اأنها متوافرة في اآبائهم، والآباء في اأنف�سهم، وفي اآبائهم اأجداد الطلبة. اختيرت عينة بلغ عدد 

اأ�سا�ص ال�سعبة من بين  اأفرادها )330( من طلبة الجامعة الها�سمية بطريقة ع�سوائية على 

ال�سعب التي تدر�ص متطلبات الجامعة الإجبارية. واآباء هوؤلء الطلبة البالغ عددهم )330( 

 )30( على  احتوت  الوالدية  الكفاية  لقيا�ص  اأداة  واأعدت   .)2009( عام  الثاني،  الف�سل  في 

فقرة، توزعت على اأبعاد الكفاية: المعرفية والوجدانية وال�سلوكية بالت�ساوي وا�ستخرج لها 

ال�سدق الظاهري و�سدق الت�ساق الداخلي بين مجالت الأداة بع�سها مع بع�ص، ومع الدرجة 

الكلية. وا�ستخرج الثبات بطريقة اإعادة تطبيق الأداة وبلغ معامله )0.84(. وا�ستخدم تحليل 

التباين الأحادي واختبار )ت(. واأ�سارت النتائج اإلى اأن الكفاية الوالدية تدرك على اأنها عالية 

الوالدية بم�ستوى  اآبائهم  الأبناء يدركون كفاية  الم�ستوى، وان طلبة الجامعة وهم يمثلون 

اأعلى مما يدركه اآباوؤهم عن م�ستوى كفاية اآبائهم اأي الأجداد بالن�سبة لطلبة الجامعة، وي�سير 

هذا اإلى تح�سن في الكفاية الوالدية عبر الأجيال. كما ظهر اأن اآباء الطلبة يدركون كفايتهم 

الوالدية بدرجة اأعلى مما يدركها اأبناوؤهم الطلبة فيهم. والأمر كذلك بالن�سبة لأبعاد الكفاية 

الوالدية المعرفية والوجدانية وال�سلوكية. واأ�سارت النتائج اأي�ساَ اإلى اأن الكفاية الوالدية كانت 

اأعلى في البعدين المعرفي وال�سلوكي من البعد الوجداني.

الكلمات المفتاحية: الكفاية الوالدية، تطور الكفاية الوالدية.
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Development of Parental Efficacy across Generations as Perceived 
by Sons in Their Fathers and Fathers in Themselves

Abstract

The study investigated level and development of the parental efficacy and 
it’s: cognitive, affective, and behavioral dimensions, across three generations: 
as perceived by undergraduate students, their fathers about themselves and 
their fathers (students’ grandfathers). A sample of 330 undergraduate students 
was chosen with their fathers. A tool was developed to assess the parental 
efficacy; it contained 30 items, 10 for each of the cognitive, affective, and be-
havioral dimensions. Face and internal consistency validity, retest coefficient 
reliability (0.84), one-way ANOVA, and t-test were used. Results indicated 
that the level of perceived parental efficacy was high. Students perceived their 
fathers’ efficacy higher than their fathers do about their fathers. This result 
means that parental efficacy is positively developed across generations. Stu-
dents’ fathers, also, perceived their parental efficacy higher their sons’ belief. 
This result was also the same for cognitive, affective, and behavioral dimen-
sions. Results also indicated that the parental efficacy was higher in the cogni-
tive and behavioral dimensions than the affective one. 

Key words: parental efficacy, development of parental efficacy.
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�لمقدمة

الب�شري  الجن�ض  لاإدامة  الاإن�سان  اإليها  تو�سل  موؤ�س�سة  اأف�سل  تزال،  ولا  الاأ�شرة  كانت 

وا�ستمراره، واحت�سان الاأطفال المولودين حديثاً ورعايتهم. وت�سير نتائج الدرا�سات العالمية 

التي اأجريت على الاأطفال الذين و�سعوا في موؤ�س�سات رعاية، ر�سمية، اأو خيرية، لاأ�سباب 

مختلفة، كاليتم اأو الفقر اأو انتزاع الطفل من اأ�شرته في حالات الاإ�ساءة اإليه فيها، اإلى اإن الاأ�شرة 

على الاأغلب، حتى في حالة وجود بع�ض ال�سعف فيها، اأف�سل من موؤ�س�سات الرعاية، واإن 

 .(Woolfolk, 2005) كانت جيدة

كما توؤكد مختلف نظريات النمو النف�سية والتربوية على اأهمية ال�سنوات المبكرة في حياة 

 Smith, Cowie) الطفل من حيث تكوين �سخ�سيته و�سلامته في الجوانب العقلية والانفعالية

Blade, 2004 &). ويق�سي الطفل في العادة هذه ال�سنوات في كنف اأ�شرته، فاإن كانت اأ�شرة 
�سوية، ن�ساأ �سوياً.

في  الاإن�سان  بنمو  المهتمين  من  وغيرهم  والاجتماع  النف�ض  وعلماء  المربين  باأن  ويلاحظ 

والت�ساهل  الفردية  الحرية  الاإفراط في  بعد  الاأ�شرة في مجتمعاتهم،  م�سير  على  قلقون  الغرب 

الماألوف،  النمط  عن  تختلف  اأ�شرية  اأنماط  نحو  اتجاه  من  عنه  وما نجم  الجن�سية  العلاقات  في 

بع�ساً، بحيث يمكن  بع�سهم  الزوجين والالتزام تجاه  الروابط بين  ب�سعف  تتميز  اأنماط  وهي 

اأن يغادر احدهم الاآخر في الوقت الذي ي�ساء ويقرر، دون اأن يترتب عليه اأي التزام يجعله 

يفكر بعواقب ذلك الفعل. ويكون ال�سحية الاأطفال في كل الاأحوال، ثم الاأم اأو الزوجة، 

هذه  الواحدة«،  الاأم  »اأ�شرة  ي�سمى  اأ�سبح  فيما  رعايتهم  وحدها  هي  تتحمل  ما  غالباَ  التي 

الاأم التي تكون، في العادة، لا تزال في عمر المراهقة، والتي ت�سطر اإلى ترك اإكمال درا�ستها 

اأطفالها وهي لا تمتلك من متطلبات الاأمومة الج�سمية والنف�سية  باأجر زهيد لاإعالة  والعمل 

والمعرفية ما يمكنها من رعاية اأطفالها، فتجد نف�سها مغلوبة على اأمرها، ثم لا تلبث اأن تذهب 

بهم اإلى دار للاإيواء لتتركهم فيها (Woolfolk, 2005). وت�سير اإحدى الدرا�سات في اأ�ستراليا 

�أ. د. محمد �لعز�وي، د. عائ�سة طو�لبة تطور�لكفاية �لو�لدية عبر �لأجيال 

تطور �لكفاية �لو�لدية عبر �لأجيال كما يدركها طلبة

�لجامعة في �آبائهم و�لآباء في �أنف�سهم
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اإلى اأن ظاهرة العي�ض �سوية دون عقد زواج كانت بن�سبة 65% في عينة »الاأ�شر« التي بحثت 

(Carmichael & Wittaker, 2007). وفي درا�سة اأجريت على )368( من ال�سباب الذين 
يعي�سون بالتبني في اأ�شر، واأقرانهم الذين يعي�سون في اأ�شرهم مع والديهم البيولوجيين، ظهر اأن 

المجموعة الاأولى في الاأ�شر المتبنية لا تكون لديهم العلاقات الحميمية القوية مع اأفراد الاأ�شرة 

التي يعي�سون بينها، ودرجاتهم اقل من اأقرانهم على مقيا�ض العلاقات الاآمنة، اإ�سافة اإلى اأنهم 

 Palmitz, Feeney & Peterson,) ًيحملون مفاهيم واتجاهات �سلبية نحو الاآخرين عموما

.(2009
ومن المفارقة، اأن نجد اأن اأهم موؤ�س�سة في المجتمع، لا يتم تقويم كفاية اأع�سائها الراغبين في 

تكوينها لاختبار مدى توافر المتطلبات اللازمة لتكوينها، في حين نجد اأن اأية وظيفة اأو عمل 

يتقدم اإليه اإن�سان ما لاإ�سغاله، يخ�سع لاختبارات عقلية واأخرى في ال�سخ�سية، وفي الكفايات 

يجب اأن  واأن يثبت النجاح فيها وفق معايير محددة للجودة،  والمهارات العملية اللازمة، 

فاإن عليه اأن يعد نف�سه ل�سنوات طويلة من التخ�س�ض في الدرا�سة  ولتحقيق ذلك،  يبلغها. 

و�سهادات  وخبرات،  ودورات اإ�سافية،  والح�سول على �سهادة تثبت نجاحه بمعدل عالٍ، 

تو�سية من م�سادر موثوق بها.

في كل  ولا �سك في اأن هذا الاأمر يعود اإلى مفهوم �ساع على مدى التاريخ الب�شري، 

المجتمعات، وم�سمونه اأن الاإن�سان، بالفطرة والوراثة الاجتماعية والملاحظة غير المق�سودة 

يتعلم كيف يكون اأباً واأماً يرعى النا�سئين من الب�شر. اأي اأنه يمثل اأمرا بًدهياً، لا يثير اأي ت�ساوؤل. 

ولم يعد هذا الواقع يتنا�سب مع الظروف الحالية التي تعي�سها الب�شرية في القرن الحادي 

والع�شرين وازدياد متطلبات الحياة وتعقيدها.

والاأفراد  بحاجة اإلى اإعادة نظر من قبل المجتمع،  فاإن تكوين الاأ�شرة،  وبناء على ذلك، 

من كلا الجن�سين. واألّا يقت�شر الاأمر على الفح�ض الطبي المتعلق بال�سلامة ال�سحية من بع�ض 

الاأمرا�ض فقط. واإنما يمر الفرد باختبارات ومقابلات تبين له مدى ا�ستعداده ليكون اأباً اأو اأماً، 

زوجاً اأو زوجة، قادرا عًلى تحمل م�سوؤولية اإن�ساء اأ�شرة. وفي حالة وجود نق�ض في المتطلبات 

والكفايات اللازمة، يعد برنامج ا�ستدراكي خا�ض لتدريبه وتاأهيله وتكوين تلك الكفايات 

لديه. ثم تزويده ب�سهادة تثبت حيازته اإيّاها و�سلاحيته لرعاية الاأ�شرة والاأطفال.

وقد و�سعت نظريات عديدة  ويتوافر في الغرب موؤ�س�سات للاإر�ساد ما قبل الزواج، 

 Corey,) وتطبيقاتها لاإعداد الراغبين في الزواج للحياة الاأ�شرية، من باب الاإر�ساد الوقائي 

الراغبين في الح�سول عليه، ولم ي�سبح  ولكن مثل هذا الاأمر لا يزال مح�سورا فًي   .(2005
�شرطاً ي�ستوجب طالب الزواج اأو طالبته، تقديم ما يثبت اأنهم تدربوا في مثل هذه الموؤ�س�سات 
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ال�سيارة اأو غيرها.

لقد اهتم الاإن�سان بالاأ�شرة منذ اأن خلقه الله، واأدرك اأهميتها في اإعداد الجيل الجديد، وقد 

اأكدت الاأديان على اأهمية الاأ�شرة والخ�سائ�ض الواجب توافرها في الزوجين اأو الاأبوين. 

وا�ستمر الحال على ما هو عليه منذ القدم، نظرا لًب�ساطة الحياة .ولكن الاأمر قد اختلف الاآن، 

مع التطورات العلمية والتقنية والتغيرات المت�سارعة، وازدياد متطلبات الحياة وما ينجم عنها 

من متطلبات نف�سية لم يعهدها الاإن�سان من قبل.

ويمكن اإرجاع بدايات درا�سة الكفاية الوالدية اإلى البحوث المبكرة عن التن�سئة الاجتماعية   

التي اأجريت في العقدين الثالث والرابع في بداية القرن الع�شرين، متاأثرة بنظرية التحليل 

النف�سي التي ت�سير اإلى اأن محددات النمو بيولوجية الاأ�سل لكنها ت�سطدم برغبات الوالدين 

ومتطلبات المجتمع، اأما اأ�سحاب المدر�سة ال�سلوكية المهتمين بتعلم الطفل، فقد ركزوا على 

اأنواع التعزيز الذي ي�ستخدمه الوالدان في تن�سئة الطفل. وبناء على ذلك برز الاهتمام بمعرفة 

اأثر هذه الممار�سات الوالدية في �سلوك الاأبناء (Darling & Steinberg, 1993). وقد �سنفت 

اأ�ساليب التن�سئة الوالدية في حينها في اأ�سناف هي :الت�سلطية والديمقراطية والت�سيبية. متاأثرة 

في ذلك بدرا�سات كرت ليفن عن اأنواع القيادة. وتتفق الدرا�سات على اأن التن�سئة الديمقراطية 

هي الاأف�سل. والتي يكون فيها الاأبوان حازمين، ويف�سحان المجال للاأبناء في التفكير واتخاذ 

القرارات في ظل توجيه متفهم (Schaffer, 2004). ولم يرد في تلك الدرا�سات والنظريات 

التي ت�ستند اإليها، ما ي�سير اإلى الكفاية الوالدية، واإنما كانت تحدد الخ�سائ�ض لكل نمط، وما 

يوؤدي اإليه من اأنماط ال�سخ�سية وال�سلوك لدى الاأبناء .كما در�ست الكفاية الوالدية ب�سكل 

 (Weiten & سمني في مو�سوع التعلق باأنواعه، التجنبي والقلق والاآمن في الطفولة المبكرة�

(Lloyd, 2003 ودر�ست الكفاية الوالدية عندما يحل محلها نقي�سها وهي الاإ�ساءة اإلى الاأبناء، 
كما في درا�سة كر�ستيان�سن، (Christianson & Susan, 1995) التي اأظهرت اأن الاإ�ساءة 

ترتبط بتدني م�ستوى المعرفة المتعلقة بالوالدية لدى الاأبوين. ودرا�سات اأخرى تناولت الاآثار 

النف�سية ال�سلبية على الاأبناء الم�ساء اإليهم، مثل التوافق النف�سي وتدني مفهوم الذات لت�سحيحها 

كما في درا�سة اأحمد )2004( ودرا�سة جون و�سي�ستتي (Joan & Ciechetti, 1998) التي 

اأ�سارت اإلى اأن الاإ�ساءة والاإهمال يوؤثران �سلباً في تقدير الذات والعلاقات الاجتماعية لدى 

الاأطفال الم�ساء اإليهم. 

وبعد اأن كتب باندورا عن كفاية الذات الاأكاديمية، والعوامل المحددة لها من اعتقادات 

الفرد حول نجاحه في المهمات، وما حققه من نجاحات وف�سل في ال�سابق، والقيمة المتوقعة 

�أ. د. محمد �لعز�وي، د. عائ�سة طو�لبة تطور�لكفاية �لو�لدية عبر �لأجيال 
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من الفعل. وعرف كفاية الذات باأنها اعتقادات الفرد حول مدى قدراته لاإنجاز مهمات معينة 

بنجاح، (Bandura, 1997) نجد اأن م�سطلح الكفاية قد بداأ يدخل اإلى العديد من جوانب 

حياة الاإن�سان، ومنها الكفاية الوالدية.

ويذكر �سميث وكوي وبليد (Smith, Cowie & Blade, 2004) �ستة ع�شر درا�سة تم فيها 

و�سع برامج لتدريب الوالدين على مهارات وكفايات تح�سن من رعايتهم لاأطفالهم. ودرا�سة 

هود واآيبرج (Hood & Eyberg, 2003) التي و�سع فيها برنامجاً لتدريب الاأبوين على كيفية 

التفاعل مع اأبنائهم من خلال تغيير الاأنماط الوالدية ال�سلبية ،وتح�سين العلاقات ،وزيادة في 

المهارات الوالدية وخف�ض التوتر.

اأما درا�سة ويب�ستر -�ستراتون (Webester- Stratton, 2003) فقد اأعد فيها برنامج 

لتح�سين الكفاية الوالدية وكفاية اأطفالهم الاجتماعية ،ولخف�ض العنف في البيت. وو�سعت 

ً للمهارات الوالدية يت�سمن التمكن من بع�ض المظاهر منها  ناب (Knapp, 2003) برنامجا

التحكم بالغ�سب والعدوان، وحل ال�شراع ومعالجة النق�ض في التعلق الحميمي والتدرّب على 

 )Feinberg & Kan, 2008) ال�سلوك الم�سئول ومهارات التوا�سل. وو�سع فاينبرج وكان

برنامجاً نف�سياً-تربوياً وطبقه على )169( اأ�شرة ممثلة في الزوج والزوجة لخف�ض الاكتئاب، 

والعنف الاأ�شري، وتح�سين العلاقات الاأ�شرية، وتنمية الكفاية الوالدية، وتنظيم الاأطفال ذاتيا، 

وتقليل الح�سا�سية. وتابع الباحثان اأثر البرنامج بعد �سنة من تطبيقه، وظهر من خلال ملاحظة 

التفاعل الاأ�شري الحقيقي، اأن تاأثير البرنامج الاإيجابي كان م�ستمرا.ً 

اأما ال�سنف الاآخر من الدرا�سات ،فقد تناولت علاقة الاأ�ساليب الوالدية ببع�ض المتغيرات 

النف�سية لدى الاأبناء، وفي المناخ الاأ�شري عموما، ومنها درا�سة اأونولا واأونات�سو وبولكينين 

اإلى اأن  ا،  التي تو�سلت من درا�ستها )235( اأمًّ  (Aunola, Onatsu, Pulkinen, 1999)
اأ�سلوب الوالدية الم�سوؤول يرتبط باحترام الذات والاتجاه نحو الاإتقان وانخفا�ض ال�سغوط 

 (Coleman & Karraker, الحياتية داخل الاأ�شرة. كما اأظهرت درا�سة كولمان وكراكر 

ا، اأن الكفاية الوالدية الاأعلى ترتبط اإيجاباً بالاجتماعية  (2000 من خلال درا�سة )145( اأمًّ
والاتزان الانفعالي لدى الاأطفال.

كما اأجرى كر�سنا كومار وبوهلر (Krishnakumar & Buehler, 2000) درا�سة حلّلا 

فيها )138( حجم اأثر في )39( درا�سة عن الوالدية، اأظهرت اأن حجم الاأثر معتدل، واأن 

ال�سلوكات التي تتاأثر بنوع الوالدية الفعالة هي تدني الخلافات الاأ�شرية وال�سبط غير الق�شري. 

 (Machida, Taylor & Kim, 2002) وتو�سلت درا�سة اأجراها كل من ماكدا وتايلر وكيم

على )306( اأمٍّ في اأميركا، اإلى اأن معتقدات الاأم عن كفايتها في الاأمومة ترتبط بالمزاج المتزن 
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لاأطفالها، وبم�ساعدتهم في واجباتهم الدرا�سية البيتية.226

 (Lohaus, Vierhaus & Ball, 2009) واأظهرت درا�سة لوهاو�ض وفيرهاو�ض وبول 

اأن الاأ�سلوب الوالدي الم�سوؤول له علاقة بال�سلوك ال�سحي للاأبناء في ال�سفوف الثانية اإلى 

ال�سابعة، على عينة من )798( طالباً وطالبة، واأن الاآباء اأكثر تاأثيرا مًن الاأمهات. 

اأجرت رورك وموري�ض (Rork & Morris, 2009) درا�سة على )31( عائلة ،لا�ستق�ساء 

اأثر العوامل الوالدية المتمثلة بالتن�سئة الاجتماعية ،وال�سبط والدفء في القلق العام والاجتماعي 

لدى الاأطفال. وا�ستخدمتا اأ�سلوب الملاحظة. واأظهرت النتائج اأن حماية الوالدين الزائدة 

للاأطفال وال�سبط ال�سلبي يرتبطان بكل من القلق العام والاجتماعي لديهم.

م�سكلة �لدر��سة

غياب  حالة  في  الوالدية  الكفاية  مفهوم  تناولت  اأنها  يظهر  ال�سابقة  الدرا�سات  تحليل  اإن 

تلك الكفاية وحلول الاإ�ساءة الوالدية محلها، ثم ظهرت الدرا�سات التي اهتمت باإعداد برامج 

اهتمت  الوالدية. كما ظهر معها درا�سات  للكفاية  المطلوبة  المهارات  للتدريب على تكوين 

في  تحديدها  يمكن  التي  والفجوة  وال�سلوكات.  الخ�سائ�ض  ببع�ض  الوالدية  الاأ�ساليب  بعلاقة 

الاأدبيات والدرا�سات ال�سابقة تتمثل في عدم درا�سة الكفاية الوالدية عبر ثلاثة اأجيال، ومن ثمّ 

عدم معرفة اتجاه التغير في الكفاية الوالدية عبر الاأجيال، وعليه فاإن م�سكلة الدرا�سة الحالية تبرز 

من خلال �سعيها لملء جزء من هذه الثغرة في البحوث، وفتح المجال لدرا�سات اأخرى قادمة.

�أ�سئلة �لدر��سة

اأبعادها:  الوالدية لاآبائهم ب�سورة كلية، وكفايتهم في  الكفاية  1. كيف يدرك طلبة الجامعة 

المعرفية، والوجدانية، وال�سلوكية؟

المعرفية،  اأبعادها:  في  وكفايتهم  كلية  ب�سورة  الوالدية  كفايتهم  الاآباء  يدرك  كيف   .2

والوجدانية، وال�سلوكية؟

اأبعادها: المعرفية،  3. كيف يدرك الاآباء الكفاية الوالدية لاآبائهم ب�سورة كلية وكفايتهم في 

والوجدانية، وال�سلوكية؟

فر�سيات �لدر��سة

1. لا توجد فروق عند م�ستوى دلالة )0.05( بين متو�سطات درجات عينة الدرا�سة على 

ا�ستبانة  على  الدرا�سة  عينة  ومتو�سطات  الاأبناء،  جيل  يدركها  كما  الوالدية  الكفاية  ا�ستبانة 

�أ. د. محمد �لعز�وي، د. عائ�سة طو�لبة تطور�لكفاية �لو�لدية عبر �لأجيال 
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الكفاية الوالدية كما يدركها الاآباء: عن اأنف�سهم وعن والديهم.

2. لا توجد فروق عند م�ستوى دلالة )0.05( بين متو�سطات درجات المجموعات الفرعية 

الاآتية على ا�ستبانة الكفاية الوالدية الكلية:

اأ. الاأبناء مقارنون باآبائهم.

ب. الاأبناء مقارنون باأجدادهم )اآباء اآبائهم(.

ج. الاآباء مقارنون باآبائهم.

3. لا توجد فروق عند م�ستوى )0.05( بين متو�سطات درجات العينة الفرعية للاأبناء على 

ا�ستبانة الكفاية الوالدية في جوانبها:المعرفية، والوجدانية، وال�سلوكية، وللاآباء.

م�سطلحات �لدر��سة

�لكفاية �لو�لدية: المهارات المطلوب توافرها في الاأب لرعاية الجوانب المعرفية، والوجدانية 

      Darling; Schaffer, 2004 النف�سية، وال�سلوكية، وتنميتها لدى اأبنائهم )عد�ض، 2005؛

عليها  يح�سل  التي  بالدرجة  اإجرائياً  ;Woolfolk, 2005(. وتقا�ض   & Steinberg, 1993
لاأغرا�ض  المعد  المقيا�ض  على  )الجد(  اأبيه  وعن  نف�سه،  عن  اإجابته  اأو  ابنه،  اإجابة  من  الاأب 

الدرا�سة الحالية.

الجانب  لرعاية  الاأباء  يمتلكها  التي  المهارات  بها  يق�سد  �لمعرفي:  �لبعد  �لو�لدية في  �لكفاية 

العقلي المعرفي لدى اأبنائهم بما يوفرونه من فر�ض واألعاب وكتب ونموذج في �سلوكهم معهم 

يدربونهم فيها على مهارات التفكير والتخطيط والتنظيم والانتباه والتحليل والتركيب، وكل 

 .(Eggen & Kouchak, 2007 )عد�ض،2005؛  لديهم  العليا  العقلية  المهارات  ينمي  ما 

وتقا�ض بالدرجة التي يح�سل عليها المجيب على المقيا�ض الفرعي الخا�ض بها.

الجانب  لرعاية  الاأب  يمتلكها  التي  المهارات  بها  الوجداني: يق�سد  البعد  في  الوالدية  الكفاية 

الانفعالي النف�سي لدى اأبنائه، بما يوفره لهم من فر�ض نمو وتعلم لكيفية التحكم في الانفعالات 

والاتجاهات وتكوين القيم والدافعية والميول، ومهارات التوا�سل مع الاآخرين، والتوافق مع 

الذات ومع الاآخرين )عد�ض، 2005؛ Woolfolk, 2005(. وتقا�ض اإجرائياً بالدرجة التي 

يح�سل عليها المجيب على المقيا�ض الفرعي الخا�ض بها.

�لكفاية �لو�لدية في �لبعد �ل�سلوكي: يق�سد بها المهارات التي يمتلكها الاأب لرعاية الجانب 

ال�سلوكي الفعلي اأو العملي التطبيقي لما تعلموه من المهارات المعرفية والوجدانية في المواقف 

الحياتية )عد�ض، 2005؛ Woolfolk, 2005). وتقا�ض بالدرجة التي يح�سل عليها المجيب 

على المقيا�ض الفرعي الخا�ض بها.
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�لأجيال: يق�سد بها في الدرا�سة الحالية جيل الاأبناء، وهم من طلبة الجامعة، وجيل اآبائهم، 228

وجيل اأجدادهم من وجهة نظر اأبنائهم، وهم اآباء طلبة الجامعة.

حدود �لدر��سة

تتحدد الدرا�سة الحالية بمجتمع الطلبة واآبائهم وهم من طلبة الجامعة الها�سمية في الاأردن، 

وبالاأداة التي ا�ستخدمت لاأغرا�ض الدرا�سة الحالية لت�سخي�ض الكفاية الوالدية المدركة من قبل 

للف�سل  والموافقة  بها  اأعدت  التي  الزمنية  الفترة  الم�ستخدم، وفي  وبالاإح�ساء  والاآباء،  الاأبناء 

الثاني من العام الدرا�سي 2008/ 2009.

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:

عينة �لدر��سة

تاألفت العينة في �سورتها النهائية من )330( طالباً وطالبة تراوحت اأعمارهم بين )19-

20(، وبمتو�سط مقداره )20.5( �سنة. عدد الطالبات فيها )160( والطلاب )170(، ممن 

يدر�سون موادَّ من متطلبات الجامعة الها�سمية الاإجبارية، في الف�سل الثاني من العام الدرا�سي 

ال�سعب )6(،  عدد  ال�سعبة، وبلغ  اأ�سا�ض  ع�سوائياً على  اختيارهم  تم  2009. وقد   /2008

من  انتهائهم  وبعد  عليهم.  الوالدية  الكفاية  اأداة  وطبقت  طالباً،   )374( طلبتها  ومجموع 

الاإجابة، قدمت لهم الاأداة المتعلقة بالاأب واأبيه )الجد(، لاإي�سالها لاآبائهم، ثم اإعادتها خلال 

)3( اأيام في المعدل. وقد طلب منهم اأن تكتب الاأ�سماء لاأغرا�ض تتعلق بالدرا�سة وطبيعتها.

 )44( ا�ستبعدت  لذلك  اأبيه،  عن  واإجابته  بالاأب  تتعلق  ا�ستبانة   )330( ا�ستعيدت  وقد 

ا�ستبانة من الا�ستبانات الخا�سة بالطلبة وهم الذين لم يعيدوا ا�ستبانة الاأب. وهذا اأمر معروف 

المفقود  ن�سبة  وبلغت  العينة،  اأفراد  عدد  في  مفقود  فيها  يكون  اإذ  الدرا�سات،  هذه  مثل  في 

7.41%، وهي ن�سبة مقبولة.

واإذا اأ�سفنا عدد الاآباء الذين ا�ستجابوا وهم )330(، فاإنَّ العينة ت�سبح )660(، ويرتفع 

كفايتهم  ر�سد  العينة، تم  في  مبا�شر  غير  جزء  اأدخلنا )الاأجداد(، وهم  اإذا  اإلى )990(  العدد 

الطلبة من  عينة  يو�سح   )1( رقم  الطلبة. والجدول  اآباء  هم  الذين  اأبنائهم  خلال  الاأبوية من 

حيث جن�سهم وتخ�س�ساتهم.

�أ. د. محمد �لعز�وي، د. عائ�سة طو�لبة تطور�لكفاية �لو�لدية عبر �لأجيال 
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�لجدول رقم )1(

توزيع �أفر�د �لعينة بح�سب جن�سهم وتخ�س�سهم

المجم�عطالباتطلاب�لكلية

7058128الآداب

152035الاإدارة والاقت�ساد

554398العلوم

303969التمري�س

170160330المجموع

�أد�ة �لكفاية �لو�لدية

فقرة،   )30( على  النهائية  �سورتها  في  احتوت  الوالدية،  الكفاية  لتحديد  اأداة  اإعداد  تم 

 ،)10-1( من  المعرفية  الثلاثة:  الوالدية  الكفاية  مجالات  اأو  اأبعاد  على  بالت�ساوي  موزعة 

والوجدانية من )11-20(، وال�سلوكية من )21-30(. اأي )10( فقرات لكل بُعد. وقد 

ا�ستقت هذه الفقرات من تو�سيف باندورا (Bandura, 1997) لكفاية الذات، وما تت�سمنه 

بمهمات  ترتبط  بطريقة  �سيغت  عامة، وقد  ب�سورة  الكفء  الفرد  بها  يت�سف  خ�سائ�ض  من 

الوالدين في تن�سئة اأبنائهم. كما تم الرجوع اإلى مراجع في النمو الاإن�ساني، مثل باباليا واولدز 

وفيلدمان (Papalia, Olds & Feldman, 2007)، فقد روجعت فيها مطالب النمو التي 

ينبغي على الاأ�شرة توفيرها للاأبناء في الاأعمار المختلفة. كما تم الرجوع اإلى ت�سنيف بلوم في 

الوجداني  الجانب  في  جراتول  وت�سنيف  معرفية،  مهارات  من  يت�سمنه  وبما  المعرفي  المجال 

وت�سنيف هارو للمجال النف�سي الحركي )عد�ض، 2005؛ Woolfolk, 2005(. وو�سع لها 

ميزان تقدير متدرج من )1 اإلى 10(، ي�سير فيه الرقم )1( اإلى اأن الكفاية الوالدية التي تعبر 

عنها الفقرة هي في: )اأدنى حد(، واأن الرقم )2( ي�سير اإلى وجودها بدرجة اأعلى مما في الرقم 

)1(، وهكذا اإلى الرقم )10( الذي يعني اأن الكفاية في )اأعلى ما يمكن(. وبهذا يكون المدى 

الذي تتراوح فيه العلامة الكلية للكفاية الوالدية بين )1- 300(، اأما مدى العلامة في كل 

بعد من الاأبعاد فيتراوح بين )1- 100(.

ولكي تكون الاأداة ملائمة لاإجابة الاآباء عن ال�سورة التي يدركون بها كلَا من كفايتهم 

الوالدية، وكفاية اآبائهم، )اأي الاأجداد بالن�سبة للطلبة(، من خلال عملية ا�سترجاع لما مروا به 

من خبرات مع اآبائهم، وهو ما يعرف بالدرا�سة الاآ�سترجاعية retrospective study. فقد 

و�سع ميزان تقدير اأمام الفقرات، كما هو مبين في المثال الاآتي:
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ميز�ن �لتقدير230

ت

فقرات 

الكفاية 

الوالدية

كفاية اأبي الوالديةكفايتي الوالدية

1234567891
01234567891
0

.1

تدريب 

الاأبناء 

على 

التفكير

�سدق �لأد�ة

ا�ستخرج ال�سدق الظاهري للاأداة، ا�ستناداَ اإلى اآراء )10( محكمين من اأع�ساء هيئة التدري�ض 

الذي  للبعد  وتمثيلها  الفقرات  �سلاحية  في مدى  التربوية  العلوم  الها�سمية/ كلية  الجامعة  في 

تنتمي اإليه. واعتمد معيار اتفاق 80% كحد اأدنى لقبول الفقرة. واأظهرت نتائج ا�ستبانة اآراء 

المحكمين باأنها �سالحة، مع اإجراء تعديلات محدودة في �سياغة بع�ض الفقرات. وبذلك بقيت 

الفقرات بالعدد نف�سه. وا�ستخرج اأي�ساً ال�سدق بطريقة الات�ساق الداخلي باإيجاد معاملات 

الارتباط بين درجات مجالات المقيا�ض الفرعية الثلاثة، وبينها وبين الدرجة الكلية للمقيا�ض، 

وكانت النتائج كما يلي:

1. معامل الارتباط بين المجال المعرفي والمجال الوجداني )0.823(.

2. معامل الارتباط بين المجال المعرفي والمجال ال�سلوكي )0.844(.

3. معامل الارتباط بين المجال الوجداني والمجال ال�سلوكي )0.806(.

الكلية  والدرجة  وال�سلوكي  والوجداني  المجال: المعرفي  كل من  بين  الارتباط  4. معاملات 

للمقيا�ض على التوالي: )0.857(، و)0.832(، و)0.808( وجميعها ذات دلالة اإح�سائية 

عند م�ستوى اأقل من )0.05(.

ثبات �لأد�ة 

اأفرادها  عدد  بلغ  عينة  الاأول، على  تطبيقها  على  اأ�سبوعين  م�سي  بعد  الاأداة  تطبيق  اأعيد 

)40( فرداً منهم )20( طالباً و)20( طالبة من طلبة تخ�س�ض معلم �سف واإر�ساد مدر�سي 

لاإيجاد  بير�سون  ارتباط  معامل  وا�ستخدم  الها�سمية،  الجامعة  في  التربوية،  العلوم  كلية  في 

العلاقة بين درجات التطبيق الاأول والثاني. وقد بلغ معامل الثبات )0.84(. كما ا�ستخرج 

معامل األفا لكرونباخ، وبلغ للاأداة ككل )0.81(، اأما للاأبعاد الثلاثة: المعرفي، والوجداني، 

وال�سلوكي فبلغ: )0.84(؛ )0.85(؛ )0.83( على التوالي. وي�ستغرق تطبيق الاأداة )12 

– 15( دقيقة في الاإجابة المبا�شرة على الاأداة.

�أ. د. محمد �لعز�وي، د. عائ�سة طو�لبة تطور�لكفاية �لو�لدية عبر �لأجيال 
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تطبيق �لأد�ة

طبقت الاأداة على اأفراد العينة ب�سورة جمعية، وقد اأعطي كل طالب وطالبة اأداتين، الاأولى 

الوالدية، وجمعت  الاأب  كفاية  بها  يدركان  التي  ال�سورة  والطالبة عن  الطالب  فيها  يجيب 

من الطلبة حال اإجابتهم عنها. اأما الثانية، فكانت موجهة للاأب يقوم بالاإجابة عنها بال�سورة 

التي يدرك كفايته الوالدية مرة، وكفاية اأبيه الجد مرة اأخرى. وطلب اإليهم كتابة الا�سم عليها 

اأ�سبوعاً.  ا�ستغرق  اإعادتها  اأن  غير  اأيام.   )3( خلال  الاأداة  تعاد  اأن  على  البحث،  لاأغرا�ض 

وا�ستغرقت عملية التطبيق من بدايتها اإلى نهايتها معدل ن�سف �ساعة تقريباً، في كل �سعبة اأو 

قاعة �سفية طبقت فيها الاأداة.

�لأ�ساليب �لإح�سائية �لم�ستخدمة

ا�ستخدمت المتو�سطات والانحرافات المعيارية، كما ا�ستخدم تحليل التباين الاأحادي، واختبار 

)ت( لاإيجاد دلالة الفروق بين المتو�سطات الح�سابية.

عر�ص نتائج �لدر��سة

للاإجابة عن اأ�سئلة الدرا�سة تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات 

اأفراد العينة على اأداة الدرا�سة، والجدول رقم )2( يت�سمن ذلك.

�لجدول رقم )2(

�لمتو�سطات و�لنحر�فات �لمعيارية �لكلية و�لفرعية على �أد�ة �لكفاية

 �لو�لدية كما يدركها �لأبناء و�لآباء

�لجيل

�لكفاية �لكلية�ل�شلوكيال�جدانيالمعرفي

النحرافالمت��صطالنحرافالمت��صطالنحرافالمت��صطالنحرافالمت��صط

81.9715.0578.8219.1886.1816.66246.7946.42الابن: )عن اأبيه(

88.3913.5987.8210.4890.3311.72266.5524.57الاأب: )عن نف�سه(

69.8223.8275.6721.1983.2149.67228.7049.67الجد: )من ابنه(

�أولً: �لنتائج �لمتعلقة ب�سوؤ�ل �لدر��سة �لأول

ن�ض هذا ال�سوؤال على: كيف يدرك طلبة الجامعة الكفاية الوالدية لاآبائهم ب�سورة كلية، 

وكفايتهم في اأبعادها: المعرفية، والوجدانية، وال�سلوكية؟ 

اأظهرت النتائج، كما هو مبين في الجدول رقم )2(، اأن متو�سط الكفاية الوالدية الكلية 
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من 232 كل  في  للكفاية  اإدراكهم  اأما   .246.97 يبلغ  اآبائهم  عن  الجامعة  طلبة  يدركها  كما 

 ،)81.97( التوالي:  على  متو�سطاتها  بلغت  فقد  وال�سلوكي،  والوجداني،  المعرفي،  البعد: 

)78.82(، )81.18(. وي�سير متو�سط الاأبناء طلبة الجامعة اإلى ارتفاع في اإدراكهم لكفاية 

اآبائهم الكلية البالغ )246.97(، وهو يقترب من اأعلى درجة يمكن اأن يقدمها المجيب من 

الناحية النظرية، والبالغة )300(، ويبتعد عن المتو�سط الفر�سي البالغ )165(. كما يلاحظ 

اأي�ساً، اأنّ متو�سطات الاأبعاد المعرفية والوجدانية وال�سلوكية مرتفعة تقترب من الحد الاأعلى 

للدرجة البالغ )100(، وتبتعد عن المتو�سط الفر�سي البالغ )55(. ويلاحظ بان البعد المعرفي 

يقترب من ال�سلوكي، ويختلفان عن الوجداني الذي يقل عنهما قليلًا.

�أولً: �لنتائج �لمتعلقة ب�سوؤ�ل �لدر��سة �لثاني

في  وكفايتهم  كلية  ب�سورة  الوالدية  كفايتهم  الاآباء  يدرك  كيف  على:  ال�سوؤال  هذا  ن�ض 

اأبعادها: المعرفية، والوجدانية، وال�سلوكية؟

اأن متو�سط الكفاية الوالدية الكلية  اأظهرت النتائج، كما هو مبين في الجدول رقم )2(، 

كما يدركها الاآباء عن اأنف�سهم يبلغ )266.55(. اأما اإدراكهم لكفايتهم في كل من البعد: 

المعرفي والوجداني وال�سلوكي، فقد بلغت متو�سطاتها على التوالي: )88.39(، )87.82(، 

)90.33(. ويلاحظ من متو�سطات تقدير الاآباء لكفاياتهم الوالدية، ارتفاعها فيها، وبدرجة 

الق�سوى، في كل من الدرجة  النهائية  الفر�سي بكثير، وتقترب من الدرجة  المتو�سط  تفوق 

تقدير  يفوق  وب�سكل  وال�سلوكية،  والوجدانية  المعرفية  للاأبعاد  الفرعية  والدرجات  الكلية 

اأبنائهم لكفايتهم، واأن اأعلى تقييم عندهم كان في البعد ال�سلوكي، يليه المعرفي.

�أولً: �لنتائج �لمتعلقة ب�سوؤ�ل �لدر��سة �لثالث

ن�ض هذا ال�سوؤال على: كيف يدرك الاآباء الكفاية الوالدية لاآبائهم ب�سورة كلية وكفايتهم 

في اأبعادها: المعرفية، والوجدانية، وال�سلوكية؟

اأظهرت النتائج، كما هو مبين في الجدول رقم )2(، اأن متو�سط الكفاية الوالدية الكلية التي 

يدرك الاأب اأنها كانت متوافرة لدى اأبيه يبلغ )228.70(. اأما اإدراكهم لكفاية اآبائهم في كل 

من البعد: المعرفي والوجداني وال�سلوكي، فقد بلغت متو�سطاتها على التوالي: )69.82(، 

)75.67(، )83.21(. ويلاحظ من متو�سطات تقدير الاآباء للكفاية الوالدية لاآبائهم )وهم 

الاأجداد(، في كل من الدرجة الكلية ودرجات الاأبعاد المعرفية والوجدانية وال�سلوكية، اأنها 

تقييمهم لكفايتهم  اأقل ب�سكل ملحوظ من  تاأتي  اأنها  اإلا  الفر�سي،  المتو�سط  مرتفعة تتجاوز 

�أ. د. محمد �لعز�وي، د. عائ�سة طو�لبة تطور�لكفاية �لو�لدية عبر �لأجيال 



20
11

  
بر

م
ت
ب
�ص

  
3  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

233

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الوالدية، واأقل من تقدير اأبنائهم طلبة الجامعة لكفاية اآبائهم. واأن اأعلى تقييم لاآباء الاآباء كان 

في البُعد ال�سلوكي، يليه الوجداني.

ثانياً: �لنتائج �لمتعلقة بفر�سيات �لدر��سة

1- �لنتائج �لمتعلقة بالفر�سية �لأولى

الفر�سية على: لا توجد فروق عند م�ستوى دلالة )0.05( بين متو�سطات  ن�ست هذه 

الاأبناء، ومتو�سطات  الوالدية كما يدركها جيل  الكفاية  ا�ستبانة  الدرا�سة على  درجات عينة 

عينة الدرا�سة على ا�ستبانة الكفاية الوالدية كما يدركها الاآباء: عن اأنف�سهم وعن والديهم.

اأقل من  اإح�سائية  التباين الاأحادي وجود فروق عند م�ستوى دلالة  نتائج تحليل  اأظهرت 

)0.05( بين اإدراكات الاأبناء لكفاية اآبائهم الوالدية والاآباء لكفايتهم اأنف�سهم وكفاية اآبائهم 

وال�سلوكي،  والوجداني،  المعرفي،  الثلاثة:  الاأبعاد  والكفاية في  الكلية،  الكفاية  من  كل  في 

اإذ بلغت قيمة )ف( على التوالي: )67.87، و90.06، و42.48، و16.34(، وبذلك 

ترف�ض الفر�سية ال�سفرية، وتقبل الفر�سية البديلة. كما في الجدول رقم )3(.

�لجدول رقم )3(

تحليل �لتباين �لأحادي لبيانات �لكفاية �لو�لدية �لكلية

وفي �أبعادها: �لمعرفي و�لوجد�ني و�ل�سلوكي

الدللةفمت��صط المربعاتدرجة �لحريةمجم�ع المربعاتالبعد

المعرفي
بين المجموعات

داخل المجموعات

58738.79

32157.58

2

987

29369.39

326.10
90.060.001

الوجداني
بين المجموعات

داخل المجموعات

26245.05

304871.52

2

987

13122.53

308.89
42.480.001

ال�سلوكي
بين المجموعات

داخل المجموعات

8444.24

255117.58

2

987

4222.12

258.48
16.340.001

المجموع
بين المجموعات

داخل المجموعات

236457.17

1719241.2

2

987

11822.59

1741.89
67.870.001

2- �لنتائج �لمتعلقة بالفر�سية �لثانية

ن�ست هذه الفر�سية على: لا توجد فروق عند م�ستوى )0.05( بين متو�سطات درجات 

المجموعات الفرعية الاآتية على ا�ستبانة الكفاية الوالدية الكلية:

اأ. الاأبناء مقارنون باآبائهم.

ب. الاأبناء مقارنون باأجدادهم )اآباء اآبائهم(.

ج. الاآباء مقارنون باآبائهم.
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�أ- �لأبناء مقارنون باآبائهم: اأظهرت نتائج اختبار )ت( لعينتين م�ستقلتين وجود فروق ذات 234

دلالة اإح�سائية عند م�ستوى دلالة اأقل من )0.05( في جميع ما يتعلق بمتو�سطات درجات 

لما  الفعلي  اآبائهم  واإدراك  اآبائهم،  عند  لها  الاأبناء  اإدراك  بين  مقارنتها  لدى  الوالدية  الكفاية 

واأبعادها:  الكلية،  الوالدية  للكفاية  بالن�سبة  )ت(  الاإح�سائي  قيم  بلغت  اإذ  منها،  يمتلكونه 

المعرفي والوجداني وال�سلوكي على التوالي: )-6.71، و-5.76، و-7.48، و-3.70(. 

الواردة في الجدول )2(. وبذلك ترف�ض الفر�سية ال�سفرية. وبالرجوع اإلى المتو�سطات لكل 

اآبائهم الوالدية، والمتو�سطات لاإدراك الاآباء لكفايتهم  اإدراك الاأبناء طلبة الجامعة لكفاية  من 

الاآباء هي  متو�سطات  اأن  )2(، نجد  رقم  الجدول  يمتلكونها في  اأنهم  يعتقدون  كما  الوالدية 

الاأعلى، وهذا ي�سير اإلى اأن هذه الفروق هي ل�سالح الاآباء واأنهم يختلفون مع اأبنائهم حول 

كفايتهم، اإذ يرون اأنهم اأف�سل فيها من ال�سورة التي يدرك بها الاأبناء اأنها متوافرة فيهم. كما 

هو مبين في الجدول رقم )4(.

�لجدول رقم )4(

قيم )ت( وم�ستوى دللتها في مقارنة �إدر�كات �لطلبة �لأبناء

لكفاية �آبائهم بادر�كات �لآباء لكفاياتهم

متو�شط �لفروقم�شتوى �لدللة )ثنائي �لقطب(درجة �لحريةتبعد الكفاية ال�الدية

-6580.0016.42-5.76المعرفي

-6580.0019.00-7.48الوجداني

-6580.0014.15-3.70ال�سلوكي

-6580.00119.58-6.71الكلي

لعينتين  )ت(  اختبار  نتائج  اأظهرت  �آباوؤهم(:  يدركها  )كما  بالأجد�د  مقارنون  �لأبناء  ب- 

م�ستقلتين وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى اقل من )0.05( بين متو�سطات 

الكفاية الوالدية ب�سورتها الكلية وباأبعادها الثلاثة المعرفي والوجداني وال�سلوكي لدى مقارنة 

كفاياتهم  )الاأجداد( في  اآبائهم  لكفاية  اآبائهم  باإدراكات  اإدراكاتهم  الجامعة في  الاأبناء طلبة 

وبذلك  التوالي.  على   5.80  ،9.34  ،12.31  ،12.41 )ت(:  قيم  بلغت  اإذ  الوالدية، 

ترف�ض الفر�سية ال�سفرية. وبالرجوع اإلى المتو�سطات كما تظهر في الجدول رقم )2(، نجد 

اأن متو�سط الاأبناء من طلبة الجامعة كان اأعلى من متو�سط اآبائهم في تقديرهم لكفاية اآبائهم. 

وهذا يعني اأن طلبة الجامعة يقيمون الكفاية الوالدية لدى اآبائهم بدرجة اأعلى من تقييم اآبائهم 

لكفاية اآبائهم )اأي اأجداد الطلبة(. والجدول رقم )5( يبين ذلك.

�أ. د. محمد �لعز�وي، د. عائ�سة طو�لبة تطور�لكفاية �لو�لدية عبر �لأجيال 
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�لجدول رقم )5(

قيم )ت( وم�ستوى دللتها في مقارنة �إدر�كات �لطلبة �لأبناء لكفاية �آبائهم 

باإدر�كات �لآباء لكفاية �آبائهم )�لأجد�د(

متو�شط �لفروقم�صت�ى الدللة )ثنائي الذنب(درجة �لحريةتبعد الكفاية ال�الدية

7.846580.00112.15المعرفي

2.006580.042.80الوجداني

2.146580.032.97ال�سلوكي

4.886580.00118.27الكلي

)ت(  اختبار  نتائج  اأظهرت  نظرهم(:  وجهة  )من  )�لأجد�د(  باآبائهم  مقارنون  �لآباء  ج- 

وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى دلالة اأقل من )0.05( بين متو�سطات ال�سورة 

الكلية للكفاية الوالدية وبين متو�سطات اأبعادها الثلاثة: المعرفي والوجداني وال�سلوكي، وكما 

تظهر في الجدول )2(، فقد بلغت قيم )ت( على التوالي: )12.41، و12.31، و9.40، 

و5.80(. ول�سالح اإدراكات الاآباء عن كفايتهم الوالدية مقابل اإدراكهم لكفاية اآبائهم )اأجداد 

اأبنائهم الطلبة(. والجدول رقم )6( يبين ذلك.

�لجدول رقم )6(

قيم )ت( وم�ستوى دللتها في مقارنة �إدر�كات �لآباء لكفايتهم �لو�لدية

باإدر�كاتهم لكفاية �آبائهم )�أجد�د �لطلبة(

متو�شط �لفروقم�صت�ى الدللة )ثنائي الذنب(درجة �لحريةتبعد الكفاية ال�الدية

12.316580.00118.58المعرفي

9.406580.00112.15الوجداني

5.806580.0017.12ال�سلوكي

12.416580.00137.85الكلي

3- �لنتائج �لمتعلقة بالفر�سية �لثالثة

ن�ست هذه الفر�سية على: لا توجد فروق بين متو�سطات درجات العينة الفرعية للاأبناء 

على ا�ستبانة الكفاية الوالدية في جوانبها:المعرفية، والوجدانية، وال�سلوكية، وللاآباء.

اأقل  م�ستوى  عند  فروق  وجود  المترابطة  للعينات  )ت(  اختبار  نتائج  اأظهرت  �لأبناء:  �أ- 

المتو�سطات  ول�سالح  ببع�ض،  بع�سها  الثلاثة  الاأبعاد  متو�سطات  مقارنة  لدى   )0.05( من 

الاأكبر، وتترتب كالاآتي بناء على تلك المقارنات: ال�سلوكي ومتو�سطه )86.18(، والمعرفي 

ومتو�سطه )81.97(، والوجداني ومتو�سطه 78.82. كما في الجدول رقم )7(. وبذلك 

ترف�ض الفر�سية ال�سفرية.
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�لجدول رقم )7(236

قيم )ت( للعينات �لمتر�بطة لختبار �لفروق بين متو�سطات �لأبعاد: �لمعرفي 

و�لوجد�ني و�ل�سلوكي للكفاية �لو�لدية مقارنة ب�سكل ثنائي كما

 يدركها �لأبناء طلبة �لجامعة لدى �آبائهم

مقارنة �أبعاد �لكفاية

ال�الدية ثنائياً
ت

درجة 

�لحرية
متو�شط �لفروقم�صت�ى الدللة )ثنائي الذنب(

المعرفي

الوجداني

98.97

74.65

329

329

0.001

0.001

81.97

78.82

المعرفي

ال�سلوكي

98.97

86.18

329

329

0.001

0.001

81.97

86.18

الوجداني

ال�سلوكي

74.65

93.99

329

329

0.001

0.001

78.82

86.18

ب- �لآباء: اأظهرت نتائج اختبار )ت( للعينات المترابطة وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية 

عند م�ستوى اأقل من )0.05( لدى مقارنة متو�سطات الاأبعاد الثلاثة بع�سها ببع�ض، ول�سالح 

المتو�سطات الاأكبر، وتترتب كالاآتي بناء على تلك المقارنات: ال�سلوكي ومتو�سطه )90.33(، 

الفر�سية  ترف�ض  وبذلك   ،87.82 ومتو�سطه  والوجداني   ،)88.82( ومتو�سطه  والمعرفي 

ال�سفرية. كما في الجدول رقم )8( الاآتي: 

�لجدول رقم )8(

قيم )ت( للعينات �لمتر�بطة لختبار �لفروق بين متو�سطات �لأبعاد: �لمعرفي 

و�لوجد�ني و�ل�سلوكي للكفاية �لو�لدية مقارنة ب�سكل ثنائي كما

 يدركها �لآباء عن �أنف�سهم

مقارنة �أبعاد �لكفاية

ال�الدية ثنائياً
ت

درجة 

�لحرية
متو�شط �لفروقم�صت�ى الدللة )ثنائي الذنب(

المعرفي

الوجداني

118.12

152.19

329

329

0.001

0.001

88.39

87.82

المعرفي

ال�سلوكي

118.12

140.04

329

329

0.001

0.001

88.39

90.33

الوجداني

ال�سلوكي

152.19

140.04

329

329

0.001

0.001

87.82

90.33

المترابطة  للعينات  )ت(  اختبار  نتائج  اأظهرت  �لطلبة(:  �آباء  نظر  �لأجد�د )من وجهة  ج- 

متو�سطات  مقارنة  لدى   )0.05( من  اأقل  م�ستوى  عند  اإح�سائية  دلالة  ذات  فروق  وجود 

الاأبعاد الثلاثة بع�سها ببع�ض، ول�سالح المتو�سطات الاأكبر، وتترتب كالاآتي بناء على المقارنات: 

ومتو�سطه  والمعرفي   ،)75.67( ومتو�سطه  والوجداني   ،)83.21( ومتو�سطه  ال�سلوكي 

)69.82(، وبذلك ترف�ض الفر�سية ال�سفرية. كما في الجدول رقم )9(.

�أ. د. محمد �لعز�وي، د. عائ�سة طو�لبة تطور�لكفاية �لو�لدية عبر �لأجيال 
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�لجدول رقم )9(

قيم )ت( للعينات �لمتر�بطة لختبار �لفروق بين متو�سطات �لأبعاد: �لمعرفي 

و�لوجد�ني و�ل�سلوكي للكفاية �لو�لدية كما يدركها �لآباء عن �آبائهم )�لأجد�د(

مقارنة �أبعاد �لكفاية

ال�الدية ثنائياً
ت

درجة 

�لحرية
متو�شط �لفروقم�صت�ى الدللة )ثنائي الذنب(

المعرفي

الوجداني

53.26

64.88

329

329

0.001

0.001

69.82

75.67

المعرفي

ال�سلوكي

53.26

79.60

329

329

0.001

0.001

69.18

83.21

الوجداني

ال�سلوكي

64.88

79.60

329

329

0.001

0.001

75.67

83.21

مناق�سة �لنتائج

�أولً: مناق�سة نتائج �أ�سئلة �لدر��سة

1. كيف يدرك طلبة �لجامعة �لكفاية �لو�لدية لآبائهم؟ 

اأظهرت النتائج اأن اإدراك طلبة الجامعة لكفاية اآبائهم الوالدية عال، ويبتعد عن المتو�سط، 

النهاية الق�سوى لاأعلى احتمال، ويظهر ذلك في الكفاية الوالدية ككل، وفي  ويقترب من 

مجالاتها المعرفية والوجدانية وال�سلوكية. وقد يعود الاأمر اإلى اأن مجتمعنا العربي، لا يزال يعطي 

الوالدين  يحترم  يزال  لا  الجامعة  طلبة  المتمثل في  ال�سباب  واأن جيل  كبيرة،  مكانة  الوالدين 

والاآخرين الاأكبر �سناً، رغم الانطباع الذي يجعل البع�ض يعتقد اأن ال�سباب ينظر اإلى الكبار 

باأنهم جيل لا يما�سي متطلبات الع�شر. وقد تعود هذه النتيجة اإلى اآلية دفاعية فحواها: اإني اإذا 

كنت نتاج تن�سئة والدية كفوءة، فاأنا كفء، والعك�ض �سحيح، لذلك لا بد اأن تكون كفاية 

التي  العزو  (Sharf, 2010)، ونظريات  النف�سية  التحليلية  والدي مرتفعة، بح�سب مذهب 

ت�سير اإلى اأننا قد ن�سخم اإيجابياتنا وننق�ض من �سلبياتنا. 

2. كيف يدرك �آباء طلبة �لجامعة كفايتهم �لو�لدية؟ 

اأ�سارت النتائج اإلى اأن الاآباء يدركون كفايتهم بدرجة عالية وب�سكل ملحوظ، واأعلى مما 

دفاعية،اأو  اآلية  اإلى  ال�سبب  يعود  وقد  لهم.  الاأبناء  تقييم  ارتفاع  رغم  عنهم،  اأبناوؤهم  يعتقد 

لاأخطاء في العزو اإلى الذات، كما �سبق ذكره.

3. كيف يدرك �لآباء كفاية �آبائهم؟ 

لطلبة  بالن�سبة  الاأجداد  )اأي  لاآبائهم  الوالدية  للكفاية  الاآباء  تقييم  اأن  اإلى  النتائج  اأ�سارت 

الجامعة( يعد مرتفعاً كذلك، رغم اأنه اأدنى من تقييم طلبة الجامعة لكفاية والديهم. وقد يعود 
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الاآن.  عليه  ما هو  العلم والاكت�ساف على  فيه  يكن  بعيد، لم  اإلى ع�شر  ينتمون  الاأجداد  باأن 

ولكن ينبغي اأن لا يغيب عنا اأن اآباء طلبه الجامعة قد قيموا والديهم بدرجة عالية.

ولا نجد درا�سة في مجال الكفاية الوالدية ا�ستخدمت ت�سميماً ي�سبه ت�سميم الدرا�سة الحالية، 

حيث اإنّ معظم الدرا�سات ال�سابقة كانت ت�سنف الاأ�ساليب الوالدية اإلى: الم�سوؤول، والمت�سلط، 

والمت�ساهل، التي تتعامل مع اأ�ساليب التعزيز التي يقدمها الوالدان لاأبنائهم.

ثانياً: مناق�سة نتائج فر�سيات �لدر��سة

اإن نتائج اختبار فر�سيات الدرا�سة، اأتت مطابقة لنتائج الت�ساوؤلات التي اأثيرت في )اأولًا(، 

وهي: اأن الاآباء قيموا كفايتهم الوالدية بدرجة اأعلى من تقييم الاأبناء )طلبة الجامعة( لها، كما 

اأن تقييم طلبة الجامعة لكفاية اآبائهم، كانت اأعلى من تقييم اآبائهم لكفاية اآبائهم )اأجداد طلبة 

الجامعة(.

كل  عند  المعرفية  الثلاثة  الاأبعاد  متو�سطات  بين  بالفروق  يتعلق  النتائج  هذه  تف�سير  اإن 

من: الاأبناء، والاآباء عن اأنف�سهم، واآبائهم، فاإن النتائج اأ�سارت اإلى اأن الجانب ال�سلوكي هو 

الاأكثر تاأكيداً، وقد يعود ال�سبب في ذلك اإلى اأن الاهتمام ين�سب على الجانب ال�سلوكي، في 

عملية افترا�ض اأن ال�سلوك له نتائج مبا�شرة في البيئة، ويتطابق هذا الموقف مع موقف المدر�سة 

.(Eggen & Kouchak, 2007) ال�سلوكية

ويليه الجانب المعرفي في الاأهمية والتنمية من قبل الوالدين، لاأنه بح�سب المدر�سة المعرفية 

فاإنّ الاإدراك المعرفي اإذا ح�سل، فاإنه يتحول اإلى �سلوك وم�ساعر )عد�ض، 2005(.

اأما الجانب الوجداني، فقد اأتى في النهاية. ويلاحظ اأن جانب الانفعالات والقيم والدافعية 

لا يزال يعد ثانوياً لدى مقارنة الاهتمام به بما هو علية الحال بالن�سبة للجانب المعرفي وال�سلوكي 

.(Huffman, 2007) الذي يوؤكد عليه في الحياة، وفي المدار�ض، رغم اأهمية هذا الجانب

ويلاحظ وجود ت�سابه في اإدراك الكفاية الوالدية لدى الاأجداد من قبل اأبنائهم )اآباء طلبة 

الجامعة(، حيث اأكدوا اأن كفاية الاأجداد كانت اأبرز في الاهتمام بالجانب ال�سلوكي الذي اأتى 

في المرتبة الاأولى، يليه الوجداني، لا المعرفي. وقد يعود هذا الفرق اإلى اأن الزمن الذي عا�ض فيه 

اأجداد طلبة الجامعة، لم يكن الت�سارع العلمي فيه قد و�سل اإلى ما و�سل اإليه الاآن من انفجار 

.(Huffman, 2007) قد يوؤدي اإلى �سدمات لدى الفرد والمجتمع

�أ. د. محمد �لعز�وي، د. عائ�سة طو�لبة تطور�لكفاية �لو�لدية عبر �لأجيال 
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�ل�ستنتاجات

ي�ستنتج مما تقدم عر�سه من نتائج ما ياأتي:

اآبائهم  وتقدير  يدركونها،  كما  الوالدية  اآبائهم  لكفاية  الجامعة  طلبة  الاأبناء  تقدير  اأنّ   .1

لكفايتهم، وتقدير الاآباء لكفاية اآبائهم )الاأجداد بالن�سبة للطلبة(، تقدير عالٍ.

2. اأنّ تقدير طلبة الجامعة لكفاية اآبائهم الوالدية اأقل من تقدير اآبائهم لكفايتهم.

3. اأنّ تقدير الاآباء لكفاية اآبائهم اأقل من تقدير اأبنائهم لكفايتهم. وهذا يعني اأن الجيل الجديد 

يقيم كفاية اآبائهم اإيجاباً بدرجة اأعلى من تقييم اآبائهم لكفاية اآبائهم )الاأجداد(.

في  ال�سبب  عزو  ويمكن  جيلين.  عبر  الاأف�سل  اإلى  تطورت  المدركة  الوالدية  الكفاية  اأنّ   .4

ارتفاع تقييمات الكفاية الوالدية ب�سورة عامة اإلى وعي النا�ض في الوقت الراهن ب�سكل اأف�سل 

من ال�سابق بمتطلبات الرعاية الوالدية واأهميتها (Schaffer, 2004). اأما فيما يتعلق بارتفاع 

التقديرات ب�سورة عامة، فاإنه يعود اإلى اأن الاإن�سان يدرك اأنه والجماعة التي ينتمي اإليها اأف�سل 

من الاآخرين )مكلفين وغرو�ض، 2002(.

5. اأنّ الكفاية الوالدية في البعد ال�سلوكي هي الاأف�سل من وجهة نظر كل من الاأبناء عن اآبائهم 

والاآباء عن اأنف�سهم، يليها البعد المعرفي، وياأتي البعد الوجداني في المرتبة الاأخيرة.اأما ت�سور 

الاأعلى  ال�سلوكي هي  البعد  الكفاية في  اأن  على  يتفقون  فاإنهم  )الاأجداد(  اآبائهم  عن  الاآباء 

لديهم، غير اأن الوجداني ياأتي بعده في التاأكيد وياأتي البعد المعرفي في الاآخر. وقد يعود الاأمر 

في الت�سابه في التاأكيد على البعد ال�سلوكي اإلى اأن ال�سلوك ن�ساط ظاهر يمكن ملاحظته، ومن 

من  اأعلى  بدرجة  المعرفي  البعد  على  التاأكيد  اأما  وتوجيهه.  ل�سبطه  فيه  التحكم  ي�ستدعي  ثمَّ

الوقت  التي تح�سل في  الكبيرة،  العلمية  الاكت�سافات  اإلى  يعود  فقد  الوجداني،  على  التاأكيد 

.(Huffman, 2007) الراهن

اإنّ  القول  يمكن  النتائج  اأظهرته  ما  اإلى  وا�ستنادا  �سمولية،  كلية  وب�سورة  الخلا�سة،  وفي   .6

الكفاية الوالدية الكلية، واأبعادها قد تطورت عبر الزمن و�سارت في الاتجاه نحو الاأف�سل، من 

وجهة نظر الاأبناء طلبة الجامعة واآبائهم.

�لتو�سيات

1. تقديم برامج اإر�سادية للطلبة عن متطلبات الوالدية والمهارات والكفايات المطلوب توافرها 

في اآباء واأمهات الم�ستقبل، لكي تتطابق ال�سورة التي يحملها الطلبة عن توافر الكفاية الوالدية 

اآباء  يجعلهم  ما  المهارات  من  يمتلكون  اأنهم  ت�سورهم  واحتمال  عالية،  بدرجة  اآبائهم  لدى 

واأمهات اأكفاء في الم�ستقبل.
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اإلى جانب 240 والوجداني،  المعرفي  المجالين  تنمية  الاأبوية في  الكفايات  اأهمية  التاأكيد على   .2

المجال ال�سلوكي، ليكون نمو الاأبناء متكاملًا.

3. اإجراء درا�سات تعتمد اأ�ساليب بحث تقوم على قيا�ض الكفايات الفعلية في مواقف الحياة 

اليومية في اأثناء تفاعل الاآباء والاأمهات مع اأبنائهم.

4. اإجراء درا�سات عن الكفاية الوالدية تراعي المتغيرات الاآتية:

اأ. جن�ض الطلبة والمبحوثين ب�سورة عامة.

ب. جن�ض الوالدين: الاآباء والاأمهات.

ج. الحالة الاجتماعية الاقت�سادية.
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ثقافة �لحا�سوب لدى معلمي �لتعليم �لثانوي �ل�سناعي 

و�تجاهاتهم نحو ��ستخد�مه في �لتدري�ص

د. ح�سن محمد خليفة 

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

كلية اإعداد المعلمين بالمرج- جامعة قار يون�س -ليبيا
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د. ح�سن خليفة

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/5/10م                                  * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/5/16م

ثقافة �لحا�سوب لدى معلمي �لتعليم �لثانوي 

ثقافة �لحا�سوب لدى معلمي �لتعليم �لثانوي �ل�سناعي 

و�تجاهاتهم نحو ��ستخد�مه في �لتدري�ص

�لملخ�ص

هدفت الدرا�سة اإلى تعرف م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدي معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي 

الجغرافي  والموقع  الخبرة  بعاملي  ذلك  التدري�ص، وعلاقة  ا�ستخدامه في  نحو  واتجاهاتهم 

لديهم.

لدى  الحا�سوب  ثقافة  م�ستوى  لقيا�ص  اختباراً  الباحث  اأعد  الدرا�سة  اأهداف  ولتحقيق 

المعلمين، ومقيا�ساً لقيا�ص اتجاهاتهم نحو ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ص.

من  بعدد  ال�سناعي  الثانوي  التعليم  معلمي  من  مجموعة  على  الدرا�سة  اأداتا  وطبقت   

المدار�ص بمحافظتي اأ�سيوط وقنا بلغ عددهم )290( معلماً.

ب�سكل  الدرا�سة  لدى مجموعة  الحا�سوب  ثقافة  م�ستوى  انخفا�ص  اإلى  الدرا�سة  وتو�سلت 

عام، كما اأن هناك فروقًا في م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى المعلمين نتيجة لعامل الخبرة 

ل�سالح المعلمين الأحدث، كما اأن اتجاهات المعلمين نحو ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ص 

جاءت اإيجابية، مع فروق في هذه التجاهات نتيجة لعامل الخبرة ل�سالح المعلمين الأحدث، 

كما بينت الدرا�سة وجود علاقة ارتباطيه موجبة بين ثقافة الحا�سوب لدى مجموعة الدرا�سة 

وبين اتجاهاتهم نحو ا�ستخدامه في التدري�ص.

الكلمات المفتاحية: ثقافة الحا�سوب، التعليم الثانوي ال�سناعي، التجاه نحو ا�ستخدام الحا�سوب 

في التدري�ص.

د. ح�سن محمد خليفة 

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

كلية اإعداد المعلمين بالمرج- جامعة قار يون�س -ليبيا
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Vocational Secondary Education Teachers’ Computer
Literacy and their Attitudes Towards Using

Computers in their Teaching

Abstract

The study sought to identify vocational secondary education teachers’ com-
puter literacy levels, their attitudes towards using computers in their teaching, 
and the relationship of these with the teachers’ experience and Location fac-
tors.

To accomplish the objectives of the study, a test for measuring the teachers’ 
computer literacy levels, and attitude Scale for measuring teachers’ attitudes 
towards using computers in teaching were prepared.

Both tools were administered to a group of vocational secondary education 
teachers (n=290) in some schools that belonged to both Assiut and Quena 
governorates.

Findings revealed low computer literacy levels for the research participants 
in general. Also, differences in favour of the more novice teachers were identi-
fied within the teachers’ levels of computer literacy as a result of the experi-
ence factor. The teachers’ attitudes towards using computers in teaching were 
positive. Further, differences in these attitudes as a result of the experience 
factor in favour of the more novice teachers were identified. The study re-
vealed a positive correlation between computer literacy for the research par-
ticipants and their attitudes towards using computers in teaching.

Key words: computer literacy, vocational secondary education, attitudes towards us-
ing computers in teaching.

Dr. Hassan M. Khalifa
Faculty of Teachers Training – Elmarg

Garyounis University -Libya
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د. ح�سن خليفة ثقافة �لحا�سوب لدى معلمي �لتعليم �لثانوي 

ثقافة �لحا�سوب لدى معلمي �لتعليم �لثانوي �ل�سناعي 

و�تجاهاتهم نحو ��ستخد�مه في �لتدري�ص

د. ح�سن محمد خليفة 

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

كلية اإعداد المعلمين بالمرج- جامعة قار يون�س -ليبيا

�لمقدمة 

وتكنولوجيا  عامة  ب�سفة  التكنولوجيا  مجال  في  هائلًا  تطوراً  الاأخيرة  الفترة  �سهدت 

المعرفة  ت�سنيع  اآليات  اإلى ظهور  اأدى  ب�سفة خا�سة، مما  المعلومات والات�سالات والحا�سوب 

والمزيد من الو�سائل التكنولوجية الحديثة التي جعلت العالم قرية كونية �سغيرة.

العلمية والمعلوماتية والتكنولوجية، ع�شر المعلومات  الثورة  الراهن بع�شر  ويعرف ع�شرنا 

والانفجار المعرفي، ع�شر التلاحم الع�سوي بين الحا�سوب والعقل الب�شري، فقد غزا الحا�سوب 

بجميع  التعليم  منظومة  على  هذا  انعك�ض  وقد  المعا�شر.  الاإن�ساني  الن�ساط  مجالات  كل 

عنا�شرها. 

لذا فقد اهتمت النظم التربوية في مجتمع المعلومات باإعداد الاأفراد اإعداداً يوؤهلهم للا�ستخدام 

الجيد للحا�سوب وتكنولوجيا المعلومات. )مكتب التربية العربي لدول الخليج، 2001(

والتكيف  والتخطيط  التفكير  بتكوين مهارات عامة في  المدر�سة  تهتم  اأن  ويتطلب ذلك 

الح�سول  وتكنولوجيا  الع�شر  لغات  واإتقان  الحالية،  المتغيرات  مع  للتعامل  والنف�سي  المعرفي 

)عثمان،  المتاحة.  الاإمكانات  واإدارة  الوقت  ا�ستثمار  وكفاءة  ومعالجتها،  المعلومات  على 

.)2002

اإلكترونية ت�ستفيد من  اإلى مدار�ض  وهذا يوؤكد على �شرورة الاهتمام بمدار�سنا، وتحويلها 

بحيث  المعلومات،  وتكنولوجيا  والات�سالات  الحا�سوب  مجال  في  المتطورة  التكنولوجيا 

على  للح�سول  المتعددة  والو�سائط  المعلومات  تكنولوجيا  تجهيزات  جميع  المتعلم  ي�ستخدم 

المعلومات من خلال م�سادرها المتنوعة، في حين يُقيم المعلم تعلم الطالب، وبحثه الاإبداعي 

عن المعلومات التعليمية وطرق توظيفها.  )زاهر، 32001(

لديه  تكون  واأن  الذاتي  التعلم  مهارات  المتعلم  يكت�سب  اأن  اإلى  الحديثة  التربية  وت�سعى   

الدافعية للتعلم الم�ستمر، كما ازداد التاأكيد على تحويل الاهتمام من التعليم اإلي التعلم، ومن 

تلقي المعلومات اإلي معالجتها ومن المعارف الجزئية اإلى تكامل المعرفة، ومن ق�شر الاعتماد على 
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الكلمة المكتوبة بو�سفها م�سدر المعرفة اإلى ا�ستخدام العديد من م�سادر التعلم واأوعية المعرفة 

المكتوبة والمقروءة، والم�سموعة والمرئية، والمبرمجة التفاعلية القائمة بذاتها وال�سبكية.

ويتطلب ذلك حو�سبة بيئات التعلم وتزويدها باأجهزة الحا�سوب، وملحقاتها، وبرمجياتها، 

وتدريب الطلاب على ا�ستخدام البرمجيات التي ت�ساعدهم على التدقيق والترجمة والبحث 

عن المعلومة وجدولة وتمثيل البيانات والن�شر المكتبي. )عبيد، 1996(

وهذا يفر�ض اأدواراً جديدة على المعلم ويتطلب منه اأن يلم بثقافة الحا�سوب اللازمة للتعامل 

مع كل هذه المتغيرات.

بم�ستحدثات  تخ�س�ساتهم  بمختلف  المعلمين  جميع  وعي  ال�شروري  من  كان  واإذا   

ب�سفة  ال�سناعي  الثانوي  التعليم  معلمي  فاإن  الحا�سوب،  بثقافة  واإلمامهم  التعليم  تكنولوجيا 

خا�سة يجب اأن يواكبوا هذه الم�ستحدثات؛ اإذ يقع على عاتقهم عبء اإعداد العمال المهرة 

بمختلف تخ�س�ساتهم.

وتتميز القطاعات ال�سناعية بتغير وتطور احتياجاتها الب�شرية با�ستمرار؛ لارتباطها بالتغير 

والتطور العلمي والتكنولوجي بين فترة واأخرى، وخا�سة ا�ستخدام الحا�سوب في اإنجاز الكثير 

من اأعمالها، مما يفر�ض على موؤ�س�سات التعليم ال�سناعي ب�سفة خا�سة بو�سفها الموؤ�س�سة المنوط 

ومناهجها  النظر في خططها  اإعادة  القطاعات، �شرورة  لهذه  الماهرة  العمالة  فئة  توفير  بها 

التعليم  عملية  والمعلوماتية في  الحا�سوب  ا�ستخدام  الحديثة، وخا�سة  التكنولوجيا  وتوظيف 

والتعلم، حتى ت�ستطيع اأن تقدم منتجاً جيداً ل�سوق العمل. )اأبو زيد واأبو الفتوح، 2001( 

اإلا من خلال  العالمية  التطورات  م�سايرة  لمجتمعنا  تتيح  التي  المطلوبة  بال�سورة  يتم  لا  وهذا 

واإلمامه  عامة،  ب�سفة  لتوظيفها  الدعوة  وتبنى  وباأهميتها،  الم�ستحدثات،  بتلك  المعلم  وعي 

بقدر منا�سب من ثقافة الحا�سوب والاتجاه الاإيجابي نحو ا�ستخدامه في التعليم والتعلم ب�سفة 

خا�سة.

ال�سناعي  التقدم  واإحراز  العلم  فوائد  اأنه لجني   (Chimezie, 2003) �سيميزي  اأكد  وقد 

التعليم والقائمين عليه ب�سفة  ثقافة الحا�سوب في المجتمع ب�سفة عامة ومجال  فلابد من ن�شر 

خا�سة. 

(Garton & Chung, 1996) التي اأجريت بغر�ض  كما تو�سلت درا�سة قارتون و�سنق 

تحديد الحاجات التدريبية للمعلمين الجدد بالتعليم الثانوي الزراعي في اأثناء الخدمة، اإلى اأن 

التدريب على ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض من اأهم الاحتياجات التدريبية للمعلمين الجدد 

في اأثناء الخدمة، كما اأو�ست الدرا�سة ب�شرورة ن�شر ثقافة الحا�سوب بين معلمي التعليم الثانوي 

الفني، واإعداد البرامج التدريبية التي تمكنهم من ا�ستخدام الحا�سوب داخل غرفة الدرا�سة.
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248 (Kotrlik, Harrison & Redmann, وقد تو�سلت الدرا�سة التي قام بها كترلك واآخرون

المعلومات،  تكنولوجيا  بم�سادر  الفني  التعليم  معلمي  وعي  انخفا�ض  اإلى  تو�سلت   2000)
وانخفا�ض مهارتهم في ا�ستخدامها، اإذ يفتقد معظم المعلمين اإلى المعرفة والمهارات الاأ�سا�سية 

للات�سال بالاإنترنت باعتباره و�سيلة وم�سدراً مهماً من م�سادر تكنولوجيا المعلومات، واأنه في 

الوقت الذي يجب اأن ي�ستخدم فيه معلمو التعليم الثانوي ال�سناعي الحا�سوب وتكنولوجيا 

المعلومات في كل من تدعيم طرق التدري�ض، واإعداد الطلاب ل�سوق العمل، نجد اأن م�ستوى 

وعيهم بتكنولوجيا المعلومات منخف�ض ب�سكل وا�سح، واأنهم لا يملكون  المهارات الكافية 

لا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض، كما اأن معرفتهم ببرامج الحا�سوب اقت�شرت على البرامج 

التقليدية مثل الكتابة ومعالجة الكلمات، وبرامج قواعد البيانات، في حين انخف�ض وعيهم 

ب�سكل وا�سح بالبرامج الحديثة مثل برامج الاإنترنت، والو�سائط المتعددة.

اأما الدرا�سة التي قام بها له واآخرون (Leh, Myers & Fisher, 2000) بغر�ض درا�سة 

والمتو�سطة  الابتدائية  المدار�ض  من  بعدد  والطلاب  المعلمين  لدى  الحا�سوب  ثقافة  م�ستوى 

بكاليفورنيا، فقد اأ�سارت نتائجها اإلى اأنه رغم توافر اأجهزة الحا�سوب المت�سلة بالاإنترنت في 

قاعات الدرا�سة، اإلا اأن المعلمين لا ي�ستخدمون كافة البرامج التعليمية المتاحة لهم، واأن كلاًّ 

من المعلمين والطلاب في حاجة اإلى التدريب من اأجل الارتقاء بثقافة الحا�سوب لديهم.

وهدفت درا�سة قوربز (Gurbuz, Yildirim & Ozden, 2001) اإلى تعرف اأثر مقررين 

حيث  بتركيا،  الاأو�سط  ال�شرق  بجامعة  المعلمين  الطلاب  اتجاهات  في  الحا�سوب  ثقافة  في 

قدم المقرر الاأول من خلال الاإنترنت، في حين قدم الثاني بالطريقة التقليدية، وقد تو�سلت 

وارتفاع  التدري�ض  الحا�سوب في  ا�ستخدام  نحو  المعلمين  الطلاب  اتجاهات  نمو  اإلى  الدرا�سة 

التي در�ست من خلال  بالن�سبة للمجموعتين، �سواء  ثقافة الحا�سوب لديهم، وهذا  م�ستوى 

الانترنت، اأم التي در�ست بالطريقة التقليدية.

وفي مجال تاأثير م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى المعلمين في طلابهم اأجرى )خليل وحمد، 

وعدم  والطلاب  المعلمين  لدى  الحا�سوب  ثقافة  �سعف  اأن  اإلى  تو�سلت  درا�سة   )2003

ا�ستخدامه في التدري�ض من الاأ�سباب المهمة الموؤدية اإلى انخفا�ض دافعية الطلاب نحو درا�سة 

تغيرات  لمواجهة  الطالب  تعد  التي  الاأ�سا�سية  المواد  من  وهما  والريا�سيات،  العلوم  مادتي 

الع�شر.

وفي درا�سة بيلو واآخرين (Bello, Danjuma & Adamu, 2007) التي هدفت اإلى تحديد 

الحاجات التدريبية المهنية لل�سباب بمدينة بوت�سي Bauchi بنيجريا، اأ�سارت اأُ�سير اإلى اأن اأعلى 

واأرجعت  الحا�سوب،  وا�ستخدام  �سيانة  مرتبطة بمجال  التدريبية جاءت  للاحتياجات  ن�سبة 

د. ح�سن خليفة ثقافة �لحا�سوب لدى معلمي �لتعليم �لثانوي 
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الدرا�سة ذلك اإلى انت�سار ا�ستخدامات الحا�سوب التي غطت جميع مناحي الحياة، كما اأو�ست 

الدرا�سة ب�شرورة ن�شر ثقافة الحا�سوب في التعليم الفني واإدخاله في المناهج الدرا�سية.

توؤثر  اأي�ساً  الفرد نحوه، فهي  اأفعال  اإلى ردود  وبقدر ما ت�سير الاتجاهات نحو الحا�سوب 

في ت�سكيل �سلوكه حيال الحا�سوب كمو�سوع للاتجاه. وقد ك�سفت الدرا�سات التي اهتمت 

يرتبط  الحا�سوب  نحو  الاإيجابي  الاتجاه  اأن  اإلى  وا�ستخدامه  الحا�سوب  نحو  الاتجاه  بعلاقة 

بمهارة  �سلبياً  منه  الخوف  اأو  الحا�سوب  قلق  يرتبط  حين  في  ا�ستخدامه،  في  بالتفوق  اإيجابياً 

 .(Speier, Morris & Briggs, 2000) الاأداء

قلق  درا�سة  بغر�ض   (Fletcher, & Deeds, 1994) وديدز  فليت�شر  بها  قام  درا�سة  ففي 

بالولايات  الزراعي  الثانوي  التعليم  معلمي  تعوق  التي  الاأخرى  العوامل  وبع�ض  الحا�سوب 

المتحدة من ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض، وُجِدَ اأن المعلمين الاأحدث كان لديهم م�ستوى 

قلق  بين  عك�سية  علاقة  هناك  واأن  القدامى،  بالمعلمين  مقارنة  الحا�سوب  ثقافة  من  اأعلى 

الحا�سوب وثقافة الحا�سوب، حيث ينخف�ض قلق الحا�سوب لدى المعلمين كلما ارتفع م�ستوى 

ثقافة الحا�سوب لديهم.

وقد اهتم الباحثون بدرا�سة اتجاهات الاأفراد نحو الحا�سوب محاولة منهم للك�سف عن كيفية 

المجال  هذا  في  اأجريت  التي  الدرا�سات  تو�سلت  وقد  الحا�سوب.  تكنولوجيا  مع  تفاعلهم 

اإلى  اإلى نتائج متباينة، ومتعار�سة، تمثلت في مدى كبير من الاتجاهات، يتراوح من الاإدمان 

المخاوف المر�سية، واإن كان ي�سير العديد منها اإلى تفوق الذكور في اتجاهاتهم وا�ستخدامهم 

وثقافة  بالحا�سوب،  ال�سابقة  الخبرة  اأهمها  من  اأ�سباب،  لعدة  ذلك  اأرجع  وقد  للحا�سوب، 

 (Moon, & Kim, 1994; Landry, Rogers & Harrell, .الحا�سوب الموجهة نحو الذكور

(1996 ، ) �سوقي، 2002(.
اأثر مقرر في تكنولوجيا  التعرف على  (Pepper, 1999) درا�سة بهدف  بيبر  اأجرى  فقد 

الحا�سوب وا�ستخداماته في التدري�ض في اتجاهات المعلمين قبل وفي اأثناء الخدمة نحو ا�ستخدام 

الحا�سوب، وقد طبق مقيا�ض الاتجاه قبل وبعد درا�سة المعلمين للمقرر، وتو�سلت الدرا�سة اإلى 

وجود فروق في اتجاهات المعلمين قبل وبعد درا�ستهم للمقرر ل�سالح التطبيق البعدي، واأي�سا 

ل�سالح  الخدمة  اأثناء  في  المعلمين  واتجاهات  الخدمة  قبل  المعلمين  اتجاهات  بين  فرق  وجود 

المجموعة الاأولى.

اإلى  التعرف  بهدف   (Ng, & Gunstone, 2003) وقون�ستون  نق  بها  قام  درا�سة  وفي 

ومدى  الحا�سوب  على  المعتمدة  التقنيات  نحو  الثانوية  المرحلة  في  العلوم  معلمي  اتجاهات 

ا�ستخدامها في التدري�ض في المدار�ض الحكومية بفيكتوريا، تو�سلت الدرا�سة اإلى اأن اتجاهات 
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التدري�ض 250 فا�ستخدامها في  ذلك  التقنيات، ومع  ا�ستخدام هذه  نحو  اإيجابية  كانت  المعلمين 

داخل الف�سول الدرا�سية كان محدوداً للغاية.

كما هدفت درا�سة ت�ستوريدو وفريز�ض (Tsitouridou,  & Vryzas, 2003) اإلى التعرف 

المعلومات،  وتكنولوجيا  الحا�سوب  ا�ستخدام  نحو  الاأطفال  ريا�ض  معلمات  اتجاهات  اإلى 

الدرا�سة على مجموعة من معلمات ريا�ض  ال�سلة، واأجريت  العوامل ذات  ببع�ض  وعلاقتها 

اأر�سطو  الاأطفال بجامعة  بق�سم ريا�ض  اأثناء الخدمة  تدريبي في  ببرنامج  الملتحقات  الاأطفال 

باليونان، وتو�سلت الدرا�سة اإلى اأن اتجاهات المعلمات نحو ا�ستخدام الحا�سوب كانت محايدة  

الحا�سوب،  ثقافة  مثل  العوامل  من  وعدد  اتجاهاتهم  بين  موجبة  ارتباطية  علاقة  هناك  واأن 

وا�ستخدام الحا�سوب في المنزل، والدورات التدريبية في اأثناء الخدمة.

اإلى تعرف   (Erlich, Gadot & Shahak, 2009) ارليت�ض واآخرين  كما هدفت درا�سة 

اأثر مقرر في ثقافة الحا�سوب في اتجاهات الطلاب نحو ا�ستخدام الحا�سوب وتطبيقاته، وقد 

الحا�سوب وتطبيقاته على  ا�ستخدام  الدار�سين نحو  اتجاهات  التعرف على  مقيا�ض  تطبيق  تم 

مجموعة من طلاب علم الاجتماع قبل وبعد درا�ستهم لمقرر ثقافة الحا�سوب، وقد تو�سلت 

الدرا�سة اإلى وجود فروق في ا�ستجابات الطلاب لمقيا�ض الاتجاهات ل�سالح التطبيق البعدي، 

نحو  اتجاهاتهم  لتح�سين  الطلاب  بين  الحا�سوب  ثقافة  ن�شر  ب�شرورة  الدرا�سة  اأو�ست  كما 

ا�ستخدام الحا�سوب وتطبيقاته.

يت�سح مما �سبق اأن هناك العديد من الدرا�سات التي اهتمت بدرا�سة ثقافة الحا�سوب لدى 

الدرا�سات  هذه  بع�ض  اأن  يلاحظ  التدري�ض.ولكن  في  ا�ستخدامه  نحو  واتجاهاتهم  المعلمين 

اهتمت بدرا�سة ثقافة الحا�سوب لدى المعلمين في مراحل تعليمية مختلفة، والبع�ض الاآخر كان 

موجهاً لمعلمي التعليم الفني ب�سفة عامة، دون وجود درا�سات موجهة لدرا�سة ثقافة الحا�سوب 

لدى معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي، وخا�سة في البيئة الم�شرية، على حد علم الباحث، كما 

تباينت نتائج هذه الدرا�سات. وهو ما �سجع الباحث للقيام بالدرا�سة الحالية.

م�سكلة �لدر��سة 

تولي مجتمعات اليوم المتقدمة منها والنامية اأهمية كبيرة للتعليم الفني ب�سفة عامة وال�سناعي 

الحديث في ظل  الع�شر  متطلبات  تمليها  اجتماعية وح�سارية  باعتباره �شرورة  ب�سفة خا�سة 

التغيرات والتطورات التي �سملت مختلف مجالات الحياة؛ اإذ ينظر اإلى التعليم الفني والتدريب 

باعتباره و�سيلة  اأي�ساً  اإليه  ينظر  بل  للحياة،  مكمل  اأ�سا�سي  كجزء  المتقدمة  الدول  في  المهني 

رئي�سة لتح�سين المجتمع ورفع م�ستواه )كانـتـور، 2000(.

د. ح�سن خليفة ثقافة �لحا�سوب لدى معلمي �لتعليم �لثانوي 
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التثقيف  التعليم، وفي  اأ�سبح اللحاق بالركب في مجال تقنية المعلومات في مجال  ولم يعد 

الحا�سوبي خياراً في هذا الع�شر، بل هو �شرورة ملحة يقت�سيها الع�شر الذي نعي�ض فيه بكل ما 

فيه من متطلبات وتحديات وفر�ض. )جمعية الحا�سبات ال�سعودية، 2003(

كافة  على  الاأخيرة  الفترة  في  ال�سناعي  الثانوي  التعليم  بتطوير  المتزايد  الاهتمام  ورغم 

الم�ستويات، وتزويده  بمعامل الحا�سوب و�سبكات الاإنترنت، اإلا اأنه لا يوجد درا�سات حاولت 

التعرف اإلى مدى الا�ستفادة من هذه المعامل اأو قيا�ض م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى معلمي 

التعليم الثانوي ال�سناعي، واتجاهاتهم نحو ا�ستخدامه في التدري�ض.

في �سوء ما �سبق، وفي �سوء اهتمام وزارة التربية والتعليم بالحا�سوب بو�سفه مادة وو�سيلة 

اأنها قد  ال�سناعي، حيث نجد  الثانوي  التعليم  المختلفة، وخا�سة  الثانوي  التعليم  في مراحل 

خ�س�ست معامل للحا�سوب و�سبكات الاإنترنت في جميع مدار�ض التعليم ال�سناعي.

 وانطلاقاً من اأهمية مراجعة وتقويم مثل هذه التجارب جاء الاإح�سا�ض بالم�سكلة، حيث 

اإلا  ال�سناعية  الثانوية  بالمدار�ض  المختلفة  الحا�سوب وملحقاتها  اأجهزة  توافر  اأنه رغم  لوحظ 

لواقع  درا�سة  اإجراء  على  �سجع  مما  ؛  الكافية  بالدرجة  منها  والا�ستفادة  توظيفها  يتم  لا  اأنه 

ا�ستخدامه  ال�سناعي واتجاهاتهم نحو  الثانوي  التعليم  ثقافة الحا�سوب لدى معلمي  م�ستوى 

في التدري�ض.

�أهد�ف �لدر��سة 

هدفت الدرا�سة الحالية اإلى التعرف اإلى:

1- م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي.

2- اأثر عامل الخبرة في م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي.

3- اأثر عامل الموقع الجغرافي )اأ�سيوط- قنا( في م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى معلمي التعليم 

الثانوي ال�سناعي.

4- اتجاهات معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي نحو ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض.

5- اأثر عامل الخبرة في اتجاهات معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي نحو ا�ستخدام الحا�سوب 

في التدري�ض.

ال�سناعي  الثانوي  التعليم  معلمي  اتجاهات  )اأ�سيوط-قنا( في  الجغرافي  الموقع  عامل  اأثر   -6

نحو ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض.

الثانوي ال�سناعي واتجاهاتهم  التعليم  7- العلاقة بين م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى معلمي 

نحو ا�ستخدامه في التدري�ض.
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�أ�سئلة �لدر��سة252

حاولت الدرا�سة الحالية الاإجابة عن الاأ�سئلة الاآتية:

1- ما م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدي معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي ؟

2- هل توجد فروق دالة اإح�سائياً في م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى معلمي التعليم الثانوي 

ال�سناعي تعزى اإلى �سنوات الخبرة؟

3- هل توجد فروق دالة اإح�سائياً في م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى معلمي التعليم الثانوي 

ال�سناعي تعزى اإلى الموقع الجغرافي )اأ�سيوط – قنا(؟

4- ما اتجاهات معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي نحو ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض ؟

5- هل توجد فروق دالة اإح�سائياً في اتجاهات معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي نحو ا�ستخدام 

الحا�سوب في التدري�ض تعزى اإلى �سنوات الخبرة ؟

6- هل توجد فروق دالة اإح�سائياً في اتجاهات معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي نحو ا�ستخدام 

الحا�سوب في التدري�ض تعزى اإلى الموقع الجغرافي )اأ�سيوط – قنا( ؟

7- ما العلاقة بين م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي واتجاهاتهم 

نحو ا�ستخدامه في التدري�ض ؟

�أهمية �لدر��سة

تبرز اأهمية الدرا�سة الحالية من خلال النقاط الاآتية :

اإدخال  ال�ساحة، وهو  المهمة المطروحة على  اأحد المو�سوعات  الدرا�سة الحالية  تناولت   -1

الحا�سوب وتوظيفه في مجال التعليم، وخا�سة التعليم الثانوي ال�سناعي.

معلمي  لدى  الحا�سوب  ثقافة  م�ستوى  تناولت  التي  العربية  والدرا�سات  البحوث  ندرة   -2

التعليم الثانوي ال�سناعي.

التعليم  معلمي  لاتجاهات  الحالي  الو�سع  على  ال�سوء  اإلقاء  في  الحالية  الدرا�سة  ت�سهم   -3

الثانوي ال�سناعي نحو ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض، مما يفيد القائمين على التعليم الثانوي 

ال�سناعي في تقويم مدى الا�ستفادة من معامل الحا�سوب الموجودة في هذه المدار�ض. 

4- ت�سهم الدرا�سة الحالية في تزويد الم�سئولين عن التعليم الثانوي ال�سناعي بالمقترحات التي 

قد تزيد من فاعلية توظيف الحا�سوب في التعليم.

5- تعد الدرا�سة الحالية بداية لدرا�سات اأخرى في مجال توظيف الحا�سوب في التعليم الثانوي 

ال�سناعي مّما ي�سهم في خدمة وتطوير هذا النوع من التعليم والارتقاء بمخرجاته.

د. ح�سن خليفة ثقافة �لحا�سوب لدى معلمي �لتعليم �لثانوي 
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حدود �لدر��سة 

اقت�شرت الدرا�سة الحالية على الحدود الاآتية :

1- مجموعة من معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي بمحافظتي اأ�سيوط وقنا.

2- حد الكفاية الذي يمكن قبوله في اأن معلم التعليم الثانوي ال�سناعي لديه م�ستوى منا�سب 

من ثقافة الحا�سوب هو ح�سوله علي )75%( من الدرجة الكلية للاختبار المعد لذلك. وقد تم 

تحديد هذه الن�سبة بناءً علي الدرا�سات ال�سابقة في مجالات م�سابهة.

3- تم تطبيق اأدوات الدرا�سة خلال �سهر �سبتمبر 2008

م�سطلحات �لدر��سة

المعرفة  من  المنا�سب  بالقدر  الاإلمام  تت�سمن  ح�سارية  تعليمية  عملية  هي  �لحا�سوب:  ثقافة 

والمفاهيم والمهارات والقيم ال�شرورية للعمل في مجتمع يعتمد على الحا�سوب )محمد الهادي، 

.)1997

ثقافة الحا�سوب  اأن   (Simonson & Thompson, 1996) �سيمن�سون وتمب�سون  ويذكر 

ا�ستخدامه  على  والقدرة  بالحا�سوب  المرتبطة  الاأ�سا�سية  بالمفاهيم  ال�سخ�ض  معرفة  اإلى  ت�سير 

بنجاح.

القدر  وامتلاكه  الحا�سوب  واأهمية  بمفهوم  المعلم  وعي   : باأنها  اإجرائيا  الباحث  ويعرفها 

المنا�سب من علم الحا�سوب وتطبيقاته العملية بما يوؤهله اأن يعي�ض في مجتمع يعتمد اأ�سا�ساً على 

تكنولوجيا المعلومات والات�سالات، كما يتوافر لديه حد اأدني من المعارف والمهارات يتيح له 

ا�ستخدامه وتوظيفه في التدري�ض ب�سهولة وي�شر.

الاتجاه: يعرف الاتجاه باأنه » حالة من حالات التهيوؤ العقلي الع�سبي التي تنظمها الخبرة، 

المختلفة«  والمواقف  المو�سوعات  نحو  الفرد  ا�ستجابات  في  موجهاً  ديناميكياً  تاأثيراً  وتوؤثر 

)كامل، 2002(.

اأو  الاإيجابي  وت�شرفه  الفرد  �سلوك  يحدد  مكت�سب  »ا�ستعداد  باأنه  اإجرائياً  تعريفه  ويمكن 

ال�سلبي اإزاء المواقف اأو المو�سوعات اأو الاأ�سياء التي يتعامل معها في البيئة المحيطة به«.

�لتجاه نحو ��ستخد�م �لحا�سوب في �لتدري�ص: يعرف لغر�ض هذه الدرا�سة اإجرائياً باأنه »مح�سلة 

وتوظيفه في  ا�ستخدامه  واأهمية  الحا�سوب  لدور  ال�سناعي  الثانوي  التعليم  معلم  ا�ستجابات 

التدري�ض، ومدي قبوله اأو رف�سه للتعامل معه وا�ستخدامه في عملية التدري�ض. ويعبر عن ذلك 

المعد لهذا  المقيا�ض  لعبارات  ا�ستجابته  نتيجة  التي يح�سل عليها كل معلم  بالدرجة  اإح�سائياً 

الغر�ض«.
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منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:254

منهج �لدر��سة

الثانوي  التعليم  ت�سعى الدرا�سة الحالية للتعرف اإلى م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى معلمي 

ال�سناعي، واتجاهاتهم نحو ا�ستخدامه في التدري�ض، ولذا اعتمد البحث على المنهج الو�سفي، 

فهو المنهج المنا�سب لتحقيق اأهداف الدرا�سة.

عينة �لدر��سة

تم تطبيق اأدوات الدرا�سة على مجموعة من معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي بمجموعة من 

اختيارهم  تم  معلمّ،   )300( عددهم  بلغ  وقنا  اأ�سيوط  بمحافظتي  ال�سناعية  الثانوية  المدار�ض 

ب�سورة ع�سوائية.

وبعد فح�ض ا�ستجابات مجموعة الدرا�سة تم ا�ستبعاد ا�ستجابات )10( معلمين لعدم جدية 

ا�ستجاباتهم، وبذلك يكون العدد النهائي الذي خ�سع للتحليلات الاإح�سائية )290( معلماً، 

والجدول الاآتي يبين و�سفاً لمجموعة الدرا�سة وتوزيعهم وفقاً لمتغير �سنوات الخبرة.

�لجدول رقم )1(

و�سف مجموعة �لدر��سة

عدد �لمعلمينعدد المدار�س�لمحافظةم

�صن�ات الخبرة

اأكثر من 5 �صن�ات�أقل من 5 �صن�ات 

517772105اأ�سيوط1

41135261قنا2

9290124166المجموع

الخبرة،  عاملي  اأ�سا�ض  على  الدرا�سة  ت�سنيف مجموعة  تم  اأنه   )1( رقم  الجدول  من  يت�سح 

والموقع )اأ�سيوط- قنا(، وقد اعتبر الباحث اأن المعلم الحديث هو الذي تقل عدد �سنوات خبرته 

التدري�سية عن خم�ض �سنوات، وذلك وفقاً لما اأ�سارت اإليه بع�ض الدرا�سات في هذا المجال، 

وقد بلغ عدد هوؤلاء المعلمين )124( معلماً، واأن المعلم القديم هو الذي تزيد مدة خبرته عن 

خم�ض �سنوات، وقد بلغ عدد هوؤلاء المعلمين في مجموعة الدرا�سة  )166( معلماً.

�أدو�ت �لدر��سة 

اأعد الباحث وا�ستخدم الاأدوات الاآتية :

1- اختبار ثقافة الحا�سوب لمعلمي التعليم الثانوي ال�سناعي.

د. ح�سن خليفة ثقافة �لحا�سوب لدى معلمي �لتعليم �لثانوي 
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2- مقيا�ض اتجاهات معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي نحو ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض.

�أولً: �إعد�د �ختبار قيا�ص م�ستوى ثقافة �لحا�سوب لدي معلمي �لتعليم �لثانوي �ل�سناعي

اأُعد الاختبار وفقاً للخطوات الاآتية :

�أ- تحديد �لهدف من �لختبار

تحدد الهدف من الاختبار في قيا�ض م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى معلمي التعليم الثانوي 

ال�سناعي.

ب- �سياغة مفرد�ت �لختبار 

بعد الاطلاع على بع�ض الدرا�سات العربية والاأجنبية التي اأجريت في مجال ثقافة الحا�سوب 

مثل (Kotrlik, et. al.,2000)، (Gurbuz, et. al.,2001)، )م�سطفى، 2001(، )المخيني، 

2007( �سيغت مفردات الاختبار التي تكونت في �سورتها المبدئية من )60( مفردة، تدور 

ومفهوم   – وملحقاته  المادية  ومكوناته  الحا�سوب  )مفهوم  هي  اأ�سا�سية  محاور  اأربعة  حول 

برامج نظم الت�سغيل والمعلومات اللازمة للتعامل معها – وبع�ض البرامج التطبيقية التي يمكن 

التعليمية(،  العملية  منه في  الا�ستفادة  التعليم - والااإنترنت وكيفية  منها في مجال  الا�ستفادة 

و�سيغت المفردات من نوع الاختيار من متعدد، وحُددت درجة واحدة للاإجابة ال�سحيحة 

عن كل مفردة.

جـ- �سدق �لختبار

تم التاأكد من �سدق الاختبار بطريقتين :

- ال�سدق الظاهري )�سدق المحتوى( :

التدري�ض  وطرق  المناهج  مجال  في  المتخ�س�سين  من  مجموعة  على  الاختبار  عُر�ض  فقد 

المهتمين با�ستخدام الحا�سوب في التعليم، وذلك بهدف التعرف اإلى اآرائهم حول مدى ملاءمة 

وكذلك  ال�سناعي،  الثانوي  التعليم  معلمي  لدى  الحا�سوب  ثقافة  لقيا�ض  الاختبار  مفردات 

ال�سحة العلمية وال�سياغة اللغوية لمفردات الاختبار. وقد اأُخذ باآرائهم في هذا المجال.

- �سدق التجان�ض الداخلي :

فقد طُبق الاختبار على مجموعة من معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي بمدر�سة اأ�سيوط الثانوية 

ال�سناعية بلغ عددهم )36( معلماً، وبح�ساب معاملات الارتباط بين درجة كل مفردة من 

لمفردات  الارتباط  معاملات  قيم  للاختبار ككل جاءت  الكلية  والدرجة  الاختبار  مفردات 

 ،)0.05( م�ستوى  عند  اإح�سائياً  دالة  قيم  وجميعها   )0.82-0.35( مابين  الاختبار 

وم�ستوى )0.01( مما يدل على �سدق الاختبار.
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د- ثبات �لختبار256

لكودر  التباين  تحليل  بطريقة  له  الثبات  معامل  احتُ�سب  الاختبار  ثبات  من  للتاأكد 

وريت�سارد�سن «Kuder & Richardson»، وقد بلغ معامل الثبات للاختبار 0.74 مما ي�سير 

اإلى اأن الاختبار ذو معامل ثبات مقبول. 

هـ- �ل�سورة �لنهائية للاختبار

بعد التاأكد من �سدق الاختبار وثباته اأ�سبح الاختبار في �سورته النهائية يتكون من )60( 

مفردة وجاهزا للتطبيق على مجموعة الدرا�سة.

ثانياً : �إعد�د مقيا�ص �تجاهات معلمي �لتعليم �لثانوي �ل�سناعي نحو ��ستخد�م �لحا�سوب في 

�لتدري�ص

اأُعد المقيا�ض وفقاً للخطوات الاآتية :

�أ- تحديد �لهدف من �لمقيا�ص

ال�سناعي  الثانوي  التعليم  تحدد الهدف من مقيا�ض الاتجاهات في قيا�ض اتجاهات معلمي 

نحو ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض.

ب- �سياغة عبار�ت �لمقيا�ص 

الحا�سوب،  نحو  الاتجاهات  تناولت  التي  الدرا�سات  من  عدد  على  الباحث  اطلاع  بعد 

والمقايي�ض المعدة بها، �سيغت عبارات المقيا�ض بحيث تكون المقيا�ض في �سورته الاأولية من 

)40( عبارة، تدور حول ثلاثة محاور  رئي�سة هي :

1- ال�سغف بالحا�سوب:

لتعلم  كراهيته  اأو  ال�سخ�ض  حب  مدى  يعك�ض  تف�سيلي  غير  اأو  تف�سيلي  �سعور  وهو 

وا�ستخدام الحا�سوب. 

2- الاعتقاد بفوائد الحا�سوب في التعليم :           

التعليمية  بالعملية  الارتقاء  في  الفعال  ودوره  الحا�سوب  باأهمية  الفرد  اعتقاد  مدى  وهو 

بالن�سبة للمعلم والطالب.

3- قلق الحا�سوب :

ينوي  عندما  الفرد  يخبرها  الغام�ض  والتهديد  والرهبة  بالخوف  ال�سعور  من  حالة  وهو 

ا�ستخدام ) اأو ي�ستخدم ( الحا�سوب. 

وا�ستخدم في المقيا�ض التدريج الخما�سي )اأوافق ب�سدة، اأوافق، لا اأدري، اأعار�ض، اأعار�ض ب�سدة(. 

وقد اأعطيت العبارات ذات الاتجاه الموجب الدرجات: )5، 4، 3، 2، 1( درجة على الترتيب، 

د. ح�سن خليفة ثقافة �لحا�سوب لدى معلمي �لتعليم �لثانوي 
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بينما اأعطيت العبارات ذات الاتجاه ال�سالب الدرجات )1، 2، 3، 4، 5( على الرتيب. 

جـ- �سدق �لمقيا�ص

وطرق  والمناهج  النف�ض،  علم  اأ�ساتذة  من  عدد  على  الاأولية  �سورته  في  المقيا�ض  عُر�ض 

التدري�ض لاإبداء الراأي في مدى ملاءمة وارتباط عبارات المقيا�ض بالمحاور الرئي�سة للمقيا�ض، 

و�سحة العبارات من الناحية العلمية واللغوية، ومنا�سبة تعليمات المقيا�ض، وقد اأعيدت �سياغة 

ارتباطها  لعدم  عبارات  اأربع  حذف  تم  كما  المحكمين،  ال�سادة  لاآراء  وفقاً  العبارات  بع�ض 

المبا�شر بمحاور المقيا�ض. 

كما طُبق المقيا�ض على مجموعة من معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي بمدر�سة اأ�سيوط الثانوية 

الميكانيكية، بلغ عددهم )36( معلماً، وبح�ساب معامل الارتباط بين درجة كل عبارة من 

لمفردات  الارتباط  معاملات  قيم  جاءت  ككل  للمقيا�ض  الكلية  والدرجة  المقيا�ض  عبارات 

المقيا�ض مابين )0.43-0.91( وجميعها قيم دالة اإح�سائياً عند م�ستوى )0.01( مما يدل 

على �سدق المقيا�ض.

د- ثبات �لمقيا�ص 

للتحقق من ثبات المقيا�ض احت�سب معامل الثبات له بطريقة تحليل التباين لكودر وريت�سارد�سن، 

وقد بلغ معامل ثبات المقيا�ض )0.78( مما ي�سير اإلى اأن المقيا�ض له معامل ثبات مرتفع. 

هـ- �ل�سورة �لنهائية للمقيا�ص 

بعد التحقق من �سدق وثبات المقيا�ض، اأ�سبح المقيا�ض في �سورته النهائية يتكون من )36( 

عبارة، ت�سمنت )26( عبارة اإيجابية، و)10( عبارات �سلبية،  لقيا�ض اتجاهات معلمي التعليم 

الثانوي ال�سناعي نحو ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض، وموزعة على ثلاثة محاور رئي�سة، وتتراوح 

درجة كل معلم في المقيا�ض ما بين )36- 180( درجة، والجدول رقم )2( يو�سح ذلك:

�لجدول رقم )2(

مو��سفات مقيا�ص �تجاهات معلمي �لتعليم �لثانوي �ل�سناعي نحو

��ستخد�م �لحا�سوب في �لتدري�ص

الن�صبة المئ�يةالمجم�عالعباراتالمح�رم

27.78%110- 10ال�سغف بالحا�سوب1 

44.44%1116- 26الاعتقاد بفوائد الحا�سوب2

27.78%2710- 36قلق الحا�سوب3 

100%36المجموع
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�لأ�ساليب �لإح�سائية258

تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية، والانحرافات المعيارية، لاأداء مجموعة الدرا�سة على اختبار 

درجات  متو�سطات  بين  للفروق  )ت(  قيم  ح�سبت  كما  الاتجاه،  ومقيا�ض  الحا�سوب  ثقافة 

لهذه  الاإح�سائية  الدلالة  عن  والك�سف  الجغرافي،  والموقع  الخبرة،  لمتغيري  وفقاً  المعلمين 

الفروق في الجداول الاإح�سائية.كما حُ�سب معامل الارتباط با�ستخدام معادلة بير�سون.

عر�ص نتائج �لدر��سة ومناق�ستها

�أولً: �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �لأول

الثانوي  التعليم  معلمي  لدى  الحا�سوب  ثقافة  م�ستوى  »ما  على:  ال�سوؤال  هذا  ن�ض 

ال�سناعي؟«.

اأفراد  درجات  لمتو�سط  المئوية  الن�سبة  بح�ساب  الباحث  »قام  الاأول  ال�سوؤال  عن  للاإجابة 

والجدول  المطلوب«،   الكفاية  بحد  ومقارنتها  لذلك،  المعد  الاختبار  في  الدرا�سة  مجموعة 

الاآتي يو�سح ذلك :

�لجدول رقم )3(

�لبيانات �لمتعلقة بدرجات مجموعة �لدر��سة في �ختبار ثقافة �لحا�سوب

المح�ر
الدرجة 

�لكلية

حد الكفاية 

)%75(
المت��صط

الن�صبة 

المئ�ية

41.67%1511.256.25مفهوم الحا�سوب ومكوناته المادية

53.47%1511.258.02برامج نظم الت�سغيل والمعلومات اللازمة للتعامل معها

65.2%1511.259.78البرامج التطبيقية التي يمكن الا�ستفادة منها في التدري�س

45.53%1511.256.83الاإنترنت وكيفية الا�ستفادة منه في العملية التعليمية

51.47%604530.88الاختبار ككل

يت�سح من الجدول رقم )3( انخفا�ض م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى مجموعة الدرا�سة ب�سفة 

بن�سبة  والمحدد  المطلوب  الكفاية  م�ستوى  دون  درجاتهم  متو�سطات  جاءت  حيث  عامة؛ 

)75%( من الدرجة الكلية للاختبار، �سواء اأكان ذلك على م�ستوى الاختبار ككل، اأم لكل 

محور من محاور الاختبار، اإذ بلغت الن�سبة المئوية لمتو�سط درجات مجموعة الدرا�سة في الاختبار 

ككل )51.47%(، وهي ن�سبة منخف�سة.

وقد جاءت اأقل ن�سبة لمتو�سط درجات مجموعة الدرا�سة في المحور الاأول للاختبار، الذي 

د. ح�سن خليفة ثقافة �لحا�سوب لدى معلمي �لتعليم �لثانوي 
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تناول مفهوم الحا�سوب ومكوناته المادية، وقد بلغت الن�سبة )41.67%(، في حين جاءت 

التطبيقية  بالبرامج  يتعلق  الذي  للاختبار  الثالث  المحور  في  درجاتهم  لمتو�سط  ن�سبة  اأعلى 

للحا�سوب التي يمكن الا�ستفادة منها في التدري�ض، وقد بلغت الن�سبة )65.2%( من مجموع 

اأي�ساً ولا ت�سل لحد الكفاية المحدد، وهذا يدل  درجات هذا المحور، وهي ن�سبة منخف�سة 

على تدني م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى مجموعة الدرا�سة.

وتتفق هذه النتيجة مع درا�سة كترلك واآخرين (Kotrlik, et. al., 2000( التي تو�سلت اإلى 

انخفا�ض وعي معلمي التعليم الفني بم�سادر تكنولوجيا المعلومات، وعدم امتلاكهم المهارات 

الكافية لا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض، كما اأن معرفتهم ببرامج الحا�سوب اقت�شرت على 

البرامج التقليدية مثل الكتابة ومعالجة الكلمات، وبرامج قواعد البيانات، في حين انخف�ض 

وعيهم ب�سكل وا�سح بالبرامج الحديثة مثل برامج الاإنترنت، والو�سائط المتعددة. 

كما تتفق هذه النتيجة اأي�سا مع درا�سة له واآخرين  (Leh, et. al., 2000(  التي اأ�سارت 

نتائجها اإلى اأن المعلمين لا ي�ستخدمون كافة البرامج التعليمية المتاحة لهم، واأنهم في حاجة اإلى 

التدريب من اأجل الارتقاء بثقافة الحا�سوب لديهم.

ويرجع الباحث انخفا�ض م�ستوى ثقافة الحا�سوب ب�سفة عامة لدى معلمي التعليم الثانوي 

ال�سناعي اإلى قلة البرامج التدريبية الموجهة لتدريبهم في اأثناء الخدمة على ا�ستخدام الو�سائل 

التكنولوجية الحديثة في التدري�ض، والتي من اأهمها الحا�سوب والاإنترنت، واعتماد المعلمين 

اأن  اأراد  على بع�ض الدورات غير المتخ�س�سة والتعلم الذاتي بمعامل الحا�سوب بالمدار�ض لمن 

يح�سل على قدر من ثقافة الحا�سوب، وهذا في حد ذاته غير كافٍ لاكت�ساب المعلم المعلومات 

والمهارات الخا�سة بالا�ستفادة من البرامج والاأجهزة المادية الملحقة بالحا�سوب وتوظيفها في 

التدري�ض لخدمة العملية التعليمية والارتقاء بم�ستواها.  

ثانياً: �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �لثاني

ن�ض هذا ال�سوؤال على: »هل توجد فروق دالة اإح�سائياً في م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى 

معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي تعزى اإلى �سنوات الخبرة؟«.

للاإجابة عن ال�سوؤال الثاني من اأ�سئلة الدرا�سة قام الباحث بح�ساب قيمة »ت« للفرق بين 

متو�سطي درجات المعلمين حديثي العمل بمهنة التعليم والمعلمين ذوي الخبرة في اختبار ثقافة 

الحا�سوب، والجدول الاآتي يو�سح البيانات المتعلقة بذلك׃
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�لجدول رقم )4(260

�لبيانات �لمتعلقة بح�ساب قيمة »ت« للفرق بين متو�سطي درجات  �لمعلمين حديثي 

�لعمل بمهنة �لتعليم و�لمعلمين ذوي �لخبرة في �ختبار ثقافة �لحا�سوب

العددالمجم�عات
المت��صط 

�لح�شابي

الن�صبة 

المئ�ية

النحراف 

المعياري
م�صت�ى الدللةقيمة »ت«

64.314.2%12438.59المعلمون حديثي العمل

 24.67
دالة عند م�ستوى 

)0.01( 41.874.85%16625.12المعلمون ذوي الخبرة

اإح�سائية عند م�ستوى )0.01( بين  يت�سح من الجدول رقم )4( وجود فرق ذي دلالة 

اختبار  في  الخبرة  ذوي  والمعلمين  التعليم  بمهنة  العمل  حديثي  المعلمين  درجات  متو�سطي 

ثقافة الحا�سوب ل�سالح المعلمين حديثي العمل بمهنة التعليم، اإذ بلغت قيمة »ت« للفرق بين 

متو�سطي درجات المجموعتين )24.67(، وهذا يدل على اأن م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى 

معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي يتاأثر بعامل الخبرة، ل�سالح المعلمين الاأحدث. 

وتتفق هذه النتيجة مع درا�سة فليت�شر وديدز (Fletcher & Deeds, 1994) التي تو�سلت 

اإلى اأن المعلمين الاأحدث كان لديهم م�ستوى اأعلى من ثقافة الحا�سوب مقارنة بالمعلمين 

القدامى.

اإلى حد  ي�سل  المجموعتين لم  اأن متو�سط كل من  اأي�ساً  يت�سح من الجدول رقم )4(  كما 

الكفاية المحدد في الدرا�سة بن�سبة )75%(، اإذ بلغت الن�سبة المئوية لمتو�سط درجات المعلمين 

القدامى  المعلمين  درجات  لمتو�سط  المئوية  الن�سبة  بلغت  حين  في   ،)%64.31( الاأحدث 

.)%41.87(

مقررات  لدرا�سة  تعر�سوا  قد  التعليم  بمهنة  العمل  حديثي  المعلمين  اأن  اإلى  هذا  ويرجع 

حيث  القدامى  للمعلمين  بالن�سبة  يحدث  لم  ما  وهو  الجامعية  درا�ستهم  في  الحا�سوب  عن 

من  فكل  ذلك  ومع  الاآن،  عليها  هو  التي  المكانة  احتل  قد  وا�ستخدامه  الحا�سوب  يكن  لم 

المعلمين الاأحدث والقدامى في حاجة اإلى برامج تدريبية متخ�س�سة في الحا�سوب وتطبيقاته 

وا�ستخداماته في التدري�ض؛ حتى يتمكنوا من ا�ستغلال اأجهزة ومعامل الحا�سوب المتوافرة في 

مدار�ض التعليم الثانوي ال�سناعي والارتقاء بهذا النوع من التعليم الذي يعد الركيزة الاأ�سا�سية 

للدول التي تتطلع اإلى التقدم الاقت�سادي وال�سناعي.  

ثالثاً: �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �لثالث

ن�ض هذا ال�سوؤال على: »هل توجد فروق دالة  اإح�سائياً في م�ستوى ثقافة الحا�سوب بين 

معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي تعزى اإلى الموقع الجغرافي )اأ�سيوط – قنا( ؟«

د. ح�سن خليفة ثقافة �لحا�سوب لدى معلمي �لتعليم �لثانوي 
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للاإجابة عن ال�سوؤال الثالث من اأ�سئلة الدرا�سة قام الباحث بح�ساب قيمة »ت« للفرق بين 

متو�سطي درجات المعلمين بمحافظة اأ�سيوط والمعلمين بمحافظة قنا في اختبار ثقافة الحا�سوب، 

والجدول الاآتي يو�سح البيانات المتعلقة بذلك׃

�لجدول رقم )5(

�لبيانات �لمتعلقة بح�ساب قيمة »ت« للفرق بين متو�سطي درجات  �لمعلمين بمحافظة 

�أ�سيوط و�لمعلمين بمحافظة قنا في �ختبار ثقافة �لحا�سوب

العددالمجم�عات
المت��صط 

�لح�شابي

الن�صبة 

المئ�ية

النحراف 

المعياري
قيمة »ت«

م�صت�ى 

الدللة

54.093.93%17732.45معلمو محافظة اأ�سيوط

7.48

دالة عند 

م�ستوى 

)0.01(
47.375.17%11328.42معلمو محافظة قنا

اإح�سائية عند م�ستوى )0.01( بين  يت�سح من الجدول رقم )5( وجود فرق ذي دلالة 

متو�سطي درجات المعلمين بمحافظة اأ�سيوط والمعلمين بمحافظة قنا في اختبار ثقافة الحا�سوب 

ل�سالح معلمي محافظة اأ�سيوط، اإذ بلغت قيمة »ت« للفرق بين متو�سطي درجات المجموعتين 

.)7.48(

والثقافية  العلمية  الناحية  من  انفتاحاً  اأكثر  تعد  التي  اأ�سيوط  محافظة  لطبيعة  ذلك  ويرجع 

من محافظة قنا؛ نظراً لتميز الاأولى بوجود عدد من الموؤ�س�سات التعليمية المتخ�س�سة في مجال 

الحا�سوب مثل كلية الحا�سبات والمعلومات، وق�سم الحا�سوب بكلية الهند�سة، وق�سم الحا�سوب 

بكلية العلوم، وغيرها من المعاهد العليا والمتو�سطة التي توفر دورات عديدة في مجال الحا�سوب 

ي�سهل على المعلمين الالتحاق بها.

اإلى حد  ي�سل  المجموعتين لم  اأن متو�سط كل من  اأي�ساً  يت�سح من الجدول رقم )5(  كما 

الكفاية المحدد في الدرا�سة بن�سبة )75%(، فقد بلغت الن�سبة المئوية لمتو�سط درجات معلمي 

المئوية لمتو�سط درجات معلمي محافظة  الن�سبة  اأ�سيوط )54.09%(، في حين بلغت  محافظة 

قنا )47.37%(. وهذا يوؤكد على �شرورة تدريب معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي في اأثناء 

متغيرات  مع  للتعامل  يوؤهلهم  بما  الحا�سوب  ثقافة  من  اللازم  الاأدنى  الحد  الخدمة لاإك�سابهم 

الع�شر، وتوظيف ذلك في مجال التعليم.

ر�بعاً: �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �لر�بع

ا�ستخدام  نحو  ال�سناعي  الثانوي  التعليم  معلمي  اتجاهات  »ما  على:  ال�سوؤال  هذا  ن�ض 

الحا�سوب في التدري�ض ؟«.

الح�سابي  المتو�سط  بح�ساب  الباحث  قام  الدرا�سة  اأ�سئلة  من  الرابع  ال�سوؤال  عن  للاإجابة   
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ككل؛ وذلك لح�ساب قيمة »ت« بين متو�سط درجات مجموعة الدرا�سة، ومتو�سط درجات 

للبديل  الوزنية  القيمة  في  م�شروباً  المقيا�ض  عبارات  عدد  ي�ساوي  الذي  الافترا�سي  المجتمع 

المحايد ) علام، 1993(، والجدول الاآتي يبين ذلك:

�لجدول رقم )6(

قيمة »ت« و�لمتو�سط �لح�سابي و�لنحر�ف �لمعياري وم�ستوى �لدللة لدرجات 

مجموعة �لدر��سة في مقيا�ص �لتجاه 

المح�ر
الدرجة 

�لكلية

المت��صط 

العتباري
المت��صط

النحراف 

المعياري
م�صت�ى الدللةقيمة »ت«

دالة عند )0.01(503035.723.6220.29ال�سغف بالحا�سوب

دالة عند )0.01(804854.683.822.57الاعتقاد بفوائد الحا�سوب

دالة عند )0.01(503034.24.212.84قلق الحا�سوب

دالة عند )0.01(180108124.66.5332.64المقيا�س ككل

يت�سح من الجدول رقم )6( وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية عند م�ستوى )0.01( بين 

متو�سط درجات مجموعة الدرا�سة والمتو�سط الاعتباري في مقيا�ض الاتجاه عند كل محور من 

محاوره الثلاثة، وللمقيا�ض ككل، اإذ بلغت قيم »ت« للفرق بين متو�سطات درجات مجموعة 

الدرا�سة والمتو�سطات الاعتبارية )20.29- 22.57- 12.84- 32.64( على الترتيب، 

وجميعها قيم دالة اإح�سائياً عند م�ستوى )0.01(، وهذا يدل على اأن معلمي التعليم الثانوي 

ال�سناعي لديهم اتجاهات اإيجابية نحو ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض.

وتتفق هذه النتيجة مع درا�سة نق وقون�ستون (Ng & Gunstone, 2003) التي تو�سلت 

اإلى اأن اتجاهات معلمي العلوم بالمرحلة الثانوية بالمدار�ض الحكومية بفيكتوريا كانت اإيجابية 

في  فا�ستخدامها  ذلك  ومع  التدري�ض،  في  الحا�سوب  على  المعتمدة  التقنيات  ا�ستخدام  نحو 

التدري�ض داخل الف�سول الدرا�سية كان محدوداً للغاية.

وبناءً على ما �سبق، يمكن القول اإنّ الاتجاهات الاإيجابية للمعلمين نحو ا�ستخدام الحا�سوب 

والتقنيات الحديثة في التدري�ض – رغم كونها �شرطاً اأ�سا�سياً- لي�ض كافياً في حد ذاته لا�ستخدام 

هذه التقنيات وتفعيلها داخل غرفة ال�سف، اإذ يحتاج المعلمون لثقافة الحا�سوب واكت�ساب 

المهارات اللازمة لا�ستخدامه والا�ستفادة منه في عملية التدري�ض.

خام�ساً: �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �لخام�ص

ن�ض هذا ال�سوؤال على: »هل توجد فروق دالة اإح�سائياً في اتجاهات معلمي التعليم الثانوي 

د. ح�سن خليفة ثقافة �لحا�سوب لدى معلمي �لتعليم �لثانوي 
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ال�سناعي نحو ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض تعزى اإلى �سنوات الخبرة ؟«.

للاإجابة عن ال�سوؤال الخام�ض من اأ�سئلة الدرا�سة قام الباحث بح�ساب قيمة »ت« للفرق بين 

متو�سطات درجات المعلمين حديثي العمل بمهنة التعليم والمعلمين القدامى في مقيا�ض الاتجاه، 

والجدول الاآتي يو�سح ذلك׃

�لجدول رقم )7(

�لبيانات �لمتعلقة بدر��سة �أثر عامل �لخبرة في �تجاهات معلمي �لتعليم

�لثانوي �ل�سناعي نحو ��ستخد�م �لحا�سوب في �لتدري�ص

م�صت�ى الدللةقيمة »ت«النحراف المعياري�لمتو�شط �لح�شابيالعددالمجم�عات

124137.454.56المعلمين حديثي العمل

 24.67

دالة عند م�ستوى 

)0.01( 1661155.3المعلمين ذوي الخبرة

اإح�سائية عند م�ستوى )0.01( بين  يت�سح من الجدول رقم )7( وجود فرق ذي دلالة 

في  الخبرة  ذوي  والمعلمين  التعليم  بمهنة  العمل  حديثي  المعلمين  مجموعة  درجات  متو�سطي 

مقيا�ض الاتجاه، ل�سالح المعلمين حديثي العمل بمهنة التعليم، وهذا يدل على اأن المعلمين حديثي 

العمل بمهنة التعليم لديهم اتجاهات اأكثر اإيجابية نحو ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض. 

ويتفق ذلك مع درا�سة بيبر (Pepper, 1999) التي تو�سلت اإلى وجود فرق بين اتجاهات 

المعلمين نحو ا�ستخدام الحا�سوب ل�سالح المعلمين الاأحدث.

ويرجع ذلك اإلى ارتفاع ثقافة الحا�سوب لدى المعلمين الاأحدث وامتلاكهم قدراً اأعلى من 

الو�سائل والاأ�ساليب  ا�ستخدام  القدامى على  ا�ستخدام الحا�سوب، واعتياد المعلمين  مهارات 

التقليدية في التدري�ض، وعدم رغبتهم في تغيير ما اعتادوا على ا�ستخدامه لمدة طويلة، لذا يجب 

الاتجاهات  تنمية  على  والعمل  التعليم،  في  ا�ستخدامه  باأهمية  والوعي  الحا�سوب  ثقافة  ن�شر 

عامة،  ب�سفة  ال�سناعي  الثانوي  التعليم  معلمي  لدى  التدري�ض  ا�ستخدامه في  نحو  الاإيجابية 

والقدامى منهم ب�سفة خا�سة.

�ساد�ساً: �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �ل�ساد�ص

ن�ض هذا ال�سوؤال على: هل توجد فروق دالة اإح�سائياً في اتجاهات معلمي التعليم الثانوي 

ال�سناعي نحو ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض تعزى اإلى الموقع الجغرافي )اأ�سيوط – قنا(؟

 للاإجابة عن ال�سوؤال ال�ساد�ض من اأ�سئلة الدرا�سة قام الباحث بح�ساب قيمة »ت« للفرق 

بين متو�سطي درجات معلمي محافظة اأ�سيوط ومعلمي محافظة قنا في مقيا�ض الاتجاه، والجدول 

الاآتي يو�سح ذلك׃



20
11

  
بر

م
ت
ب
�ص

  
3  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

�لجدول رقم )8(264

�لبيانات �لمتعلقة بدر��سة �أثر عامل �لموقع �لجغر�في في �تجاهات معلمي �لتعليم 

�لثانوي �ل�سناعي نحو ��ستخد�م �لحا�سوب في �لتدري�ص

م�ستوى الدلالةقيمة »ت«الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددالمجموعات

1771285.23معلمو محافظة اأ�سيوط

 12.83
دالة عند م�ستوى 

)0.01( 113119.35.3معلمو محافظة قنا

اإح�سائية عند م�ستوى )0.01( بين  يت�سح من الجدول رقم )8( وجود فرق ذي دلالة 

ل�سالح  الاتجاه،  مقيا�ض  في  قنا  محافظة  ومعلمي  اأ�سيوط  محافظة  معلمي  درجات  متو�سطي 

معلمي محافظة اأ�سيوط، وهذا يدل على اأن معلمي محافظة اأ�سيوط لديهم اتجاهات اأكثر اإيجابية 

نحو ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض.

اأ�سيوط، لذلك  اأكبر في مدار�ض محافظة  اإلى توافر معامل الحا�سوب ب�سورة  ويرجع ذلك 

لمدار�ض  الاهتمام  من  اأكبر  قدر  اإعطاء  ال�سناعي  الثانوي  التعليم  عن  الم�سئولين  على  يجب 

الحا�سوب  بمعامل  وتزويدها  خا�سة،  ب�سفة  قنا  محافظة  ومدار�ض  عامة،  ب�سفة  م�شر  جنوب 

وربطها ب�سبكة الاإنترنت، وتحفيز المعلمين على ا�ستخدامها في التدري�ض.

�سابعاً: �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �ل�سابع

ن�ض هذا ال�سوؤال على: ما العلاقة بين م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى معلمي التعليم الثانوي 

ال�سناعي واتجاهاتهم نحو ا�ستخدامه في التدري�ض؟

للاإجابة عن ال�سوؤال ال�سابع من اأ�سئلة الدرا�سة قام الباحث بح�ساب معامل الارتباط بين 

درجات مجموعة الدرا�سة في اختبار ثقافة الحا�سوب ودرجاتهم في مقيا�ض الاتجاه، والجدول 

الاآتي يو�سح ذلك:

�لجدول رقم )9(

�لبيانات �لمتعلقة بح�ساب معامل �لرتباط بين ثقافة �لحا�سوب لدى

مجموعة �لدر��سة و�تجاهاتهم نحو ��ستخد�مه في �لتدري�ص

م�صت�ى الدللةر )معامل �لرتباط(مجـ )ح2�س (مجـ ) ح2�س (مجـ )ح �سX ح �س(

دال عند 8720.28836.4212365.580.830.01

م�ستوى  عند  اإح�سائياً  دال  موجب  ارتباط  وجود   )9( رقم  الجدول  من   يت�سح 

مقيا�ض  في  ودرجاتهم  الحا�سوب  ثقافة  اختبار  في  الدرا�سة  مجموعة  درجات  بين   )0.01(

الاتجاه نحو ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض، اإذ بلغت قيمة معامل الارتباط )0.83( وهى 

د. ح�سن خليفة ثقافة �لحا�سوب لدى معلمي �لتعليم �لثانوي 
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قيمة ارتباط عالية، وهذا يدل على اأن ارتفاع م�ستوى ثقافة الحا�سوب لدى معلمي التعليم 

الثانوي ال�سناعي ي�ساحبه اتجاهات اإيجابية مرتفعة نحو ا�ستخدام الحا�سوب في التدري�ض. 

تو�سلت  التي   (Fletcher, Deeds, 1994) فليت�شر وديدز  نتائج درا�سة  ويتفق ذلك مع 

اإلى اأن هناك علاقة عك�سية بين قلق الحا�سوب وثقافة الحا�سوب، اإذ ينخف�ض قلق الحا�سوب 

لدى المعلمين كلما ارتفع م�ستوى ثقافة الحا�سوب لديهم. كما يتفق ذلك مع نتائج درا�سة 

�سبير واآخرين (Speier, et al., 2000) التي تو�سلت اإلى اأن الاتجاه الاإيجابي نحو الحا�سوب 

يرتبط اإيجابياً بالتفوق في ا�ستخدامه، في حين يرتبط قلق الحا�سوب اأو الخوف منه �سلبياً بمهارة 

الاأداء.

  (Tsitouridou & Vryzas, 2003) كما يتفق ذلك اأي�ساً مع درا�سة ت�ستوريدو وفريز�ض

الحا�سوب  ا�ستخدام  نحو  الاأطفال  ريا�ض  معلمات  اتجاهات  اإلى  للتعرف  اأجريت  التي 

وتكنولوجيا المعلومات، وعلاقتها ببع�ض العوامل ذات ال�سلة، وتو�سلت اإلى اأن هناك علاقة 

ارتباطيه موجبة بين اتجاهاتهم وعدد من العوامل مثل ثقافة الحا�سوب، وا�ستخدام الحا�سوب 

بالمنزل، والدورات التدريبية في اأثناء الخدمة.

على  وم�ساعدتهم  المعلمين،  لدى  الحا�سوب  ثقافة  بن�شر  الاهتمام  اأن  على  يدل  وهذا 

اكت�ساب المهارات الاأ�سا�سية اللازمة لا�ستخدامه والا�ستفادة من برامجه في التدري�ض من �ساأنه 

اأن ينمي اتجاهات اإيجابية لديهم، وخا�سة اإذا ما توافرت اأجهزة ومعامل الحا�سوب والاأجهزة 

والبرامج اللازمة لا�ستخدامه. 

�لتو�سيات

في �سوء ما اأ�سفرت عنه نتائج الدرا�سة يمكن التو�سية بما ياأتي:

1- ن�شر ثقافة الحا�سوب ودمجه في مناهج كليات التربية، وكليات التعليم ال�سناعي؛ اإذ اإنها 

الموؤ�س�سات التعليمية القائمة على اإعداد معلم التعليم الثانوي ال�سناعي.

2- تدريب معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي في اأثناء الخدمة لتزويدهم بثقافة الحا�سوب، وكل 

ما هو جديد في مجال تكنولوجيا التعليم.

وربطها  الحا�سوب  معامل  من  كافٍ  بعدد  ال�سناعي  الثانوي  التعليم  مدار�ض  تزويد   -3

نواتج  الع�شر، وتحقيق  وم�سايرة روح  التعليم  من  النوع  بهذا  الارتقاء  بالاإنترنت حتى يمكن 

تعليمية اأف�سل.

4- تزويد مدار�ض التعليم الثانوي ال�سناعي ببرامج الحا�سوب التي تتنا�سب مع هذا النوع من 

التعليم مثل برامج الاأوتوكاد، والفيجوال اأ�ستوديو.  
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5- العمل على تحفيز المعلمين وت�سجيعهم على اكت�ساب ثقافة الحا�سوب، مما ي�ساعد على 266

تنمية اتجاهاتهم نحو ا�ستخدامه في التدري�ض.

6- ا�ستكمالًا للدرا�سة الحالية يو�سي الباحث بالقيام بعدد من الدرا�سات ذات ال�سلة تهدف اإلى׃

	 تحديد الاحتياجات التدريبية اللازمة لا�ستخدام معلمي التعليم الثانوي ال�سناعي للحا�سوب 
في التدري�ض.

	 درا�سة العوامل التي تعوق ا�ستخدام الحا�سوب في التعليم بمدار�ض التعليم الثانوي ال�سناعي 
وو�سع مقترحات لمعالجتها.

	 درا�سة فاعلية ا�ستخدام الحا�سوب في تدري�ض مختلف المواد الدرا�سية بالتعليم الثانوي ال�سناعي.
	 درا�سة فاعلية ا�ستخدام الحا�سوب في تنمية التفكير العلمي والاإبداعي لدى طلاب التعليم 

الثانوي ال�سناعي. 
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* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/10/21م                                  * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/5/17م

�لر�سا �لوظيفي لدى معلمي ومعلمات لمرحلة �لثانوية

�لر�سا �لوظيفي لدى معلمي ومعلمات �لمرحلة �لثانوية

بمملكة �لبحرين من وجهة نظرهم

�لملخ�ص

هدفت هذه الدرا�سة اإلى التعرف اإلى درجة الر�سا الوظيفي التي يحظى بها معلمو ومعلمات 

المرحلة الثانوية بمملكة البحرين من وجهة نظرهم، وقد بلغت عينة الدرا�سة 178 معلماً 

ومعلمة موزعين على )14( مدر�سة ثانوية بمملكة البحرين تم اختيارهم بطريقة ع�سوائية 

فقرة   )45( ا�ستبانة خا�سة مكونة من  بتطوير  الباحث  قام  الدرا�سة،  اأ�سئلة  وللاإجابة عن 

تقي�ص درجة الر�سا الوظيفي عن العمل موزعة على �ستة مجالت. 

وقد تو�سلت الدرا�سة اإلى النتائج الآتية: دلت المتو�سطات الح�سابية على اأن مجالت الر�سا 

الوظيفي لدى معلمي ومعلمات المرحلة الثانوية بمملكة البحرين من وجهة نظرهم مرتبة 

تنازلياً كما ياأتي: مجال الوقت واأهميته، ومجال تقدير الذات، ومجال مدير المدر�سة، ومجال 

الم�سوؤولية والعمل، ومجال التجاهات نحو العمل، ومجال الترقي والأجر. 

اأظهرت نتائج الدرا�سة وجود فروق ذات دللة اإح�سائية تعزى لأثر الجن�ص وكانت الفروق 

ل�سالح فئة الإناث في المجالت الآتية: مجال مدير المدر�سة، ومجال الترقي والأجر، ومجال 

التجاهات نحو العمل ومجال الوقت واأهميته، وتبين عدم وجود فروق ذات دلله اإح�سائية 

النتائج وجود فروق ذات دللة  اأظهرت  الذات. كما  في مجالي: الم�سوؤولية والعمل، وتقدير 

الفروق  الأداة ككل، وجاءت  اإح�سائية تعزى لأثر �سنوات الخبرة في جميع المجالت وفي 

ل�سالح فئة الخبرة من )10-14 �سنه(، كما بينّرت نتائج الدرا�سة عدم وجود فروق ذات دللة 

اإح�سائية تعزى لأثر الموؤهل العلمي في جميع المجالت وفي الأداة ككل. 

وفي �سوء النتائج التي تو�سلت اإليها الدرا�سة اأو�سى الباحث بمجموعة من التو�سيات التي 

يمكن اأن ت�سهم في تح�سين الر�سا الوظيفي لدى معلمي ومعلمات الثانوية في مملكة البحرين. 

الكلمات المفتاحية: الر�سا الوظيفي، معلمو ومعلمات المرحلةالثانوية، مملكة البحرين. 

د. محمد قا�سم �لمقابلة

ق�سم الاإ�سراف التربوي- كلية التربية

جامعة دلمون للعلوم والتكنولوجيا- مملكة البحرين
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Job Satisfaction of Secondary School Teachers in the
Kingdom of Bahrain from their Point of View

Abstract

The study aimed at identifying the degree of job satisfaction of high schools 
teachers in Bahrain from their point of view. The study sample consisted of 
(178) teachers in (14) schools for girls and boys in the Kingdom of Bahrain.

To answer the study questions, the researcher developed a questionnaire. It 
consisted of (45) items that were divided into (6) domains. 

The results of the study showed that the job satisfaction which were ap-
plied by teachers in high schools in Bahrain were as follows: Time domain, 
self esteem, the headmaster, work and responsibility, attitudes towards work, 
motivations and the salary. There were statistically significant differences in 
the status of the gender in all of the domains in favor of female except in two 
domains: work and responsibility, self average. 

There weren’t statistically significant differences in the status of the experi-
ence in all of the domains in favor of the experience between (10-14years). There 
weren’t statistically significant differences in the status of educational qualifica-
tion in all domains. Also, the results showed the teacher’s feelings of dissatisfac-
tions towards motivations, salary, and the load of the school subjects. 

In the light of the results, the researcher recommended some recommenda-
tion that would improve teaching aspects of secondary school teachers in the 
Kingdom of Bahrain that it is necessary to decrease the load of the school 
subjects in the secondary stage, and necessary to develop a motivation system 
and increase the teacher’s salary, and adopt different kinds of training pro-
grams to focus on the importance of teaching and the role of the teachers in 
the society’s progress and prosperity. The researcher hopes that these recom-
mendations will be highly considered and benefit education policy planners in 
Bahrain for the purpose of improving work aspects in teaching. 

Key words: job satisfaction, secondary teachers, Kingdom of Bahrain. 

Dr. Mohammed Q. Al-Magableh
Faculty of Education 

 Delmon University for Science and Technology
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�لر�سا �لوظيفي لدى معلمي ومعلمات �لمرحلة �لثانوية

بمملكة �لبحرين من وجهة نظرهم

د. محمد قا�سم �لمقابلة

ق�سم الاإ�سراف التربوي- كلية التربية

جامعة دلمون للعلوم والتكنولوجيا- مملكة البحرين

�لمقدمة

اإذ  للمعلم،  ع�سبيا وج�سميا  واإجهادا  توترا  ت�سبب  التي  المهن  اأكثر  من  التعليم  مهنة  تعد 

العادات والاأعراف  تنوع في  المختلفة، من  المجتمع  فئات و�شرائح  المعلم مع جميع  يتعامل 

نلاحظ  اإذ  عام،  ب�سكل  �ساقه  مهنة  التدري�ض  المختلفة،فمهنة  والبيئات  والثقافات  والتقاليد 

اأن بع�ض المعلمين يود اأن ينتقل من مدر�سته اإلى مدر�سة اأخرى اأو وظيفة اأخرى معلّلًا �سبب 

ذلك ب�سوء معاملة مدير المدر�سة اأو طبيعة الطلاب وكثرة م�ساكلهم، اأو ب�سبب العبء الكبير 

وعدم  الر�سا  عدم  اإلى  توؤدي  جميعها  اأخرى  متعددة  لاأ�سباب  اأو  الاأ�سبوعية،  الح�س�ض  من 

الارتياح. ويعدّ المعلم من النماذج الاإن�سانية المهمة التي يقابلها الطلاب في حياتهم ويتاأثرون 

بها، لذلك نراهم يتقم�سون الكثير من قيمه واتجاهاته واأ�ساليب تفكيره و�سخ�سيته. فالمعلم 

اإذا كانت ت�سوده اتجاهات موجبة نحو الحياة ونحو النا�ض، نقل هذه الاتجاهات اإلى الطلاب 

واأثر ذلك في �سلوكهم و�سحتهم النف�سية، فالمعلم الم�ستقر والمطمئن نف�سيا عادة ما ينقل هذا 

عن  ر�سا  لديه  لي�ض  الذي  والم�سطرب  والمت�سائم  القلق  المعلم  بعك�ض  طلابه  اإلى  الاإح�سا�ض 

مهنته، فاإنه يوؤثر في اأدائه وفي طلبته، لذلك لا بد من توفير الظروف المنا�سبة المحيطة بالمعلم 

وتمكينه من الو�سول اإلى الا�ستقرار والر�سا والاإح�سا�ض بالطماأنينة. )العبيدي، 2004(. 

وتمثل �سغوط العمل خطرا على المعلم ب�سبب ما ين�ساأ عنها من تاأثيرات �سلبيه عليه، وتتمثل 

في عدم الر�سا، و�سعف في م�ستوى الاأداء، وعدم وجود دافعيه للعمل، وبالنتيجة ينخف�ض 

اإلى �سعور المعلم بالاإنهاك النف�سي، وهو الاأمر  م�ستوى تح�سيل الطلبة، ومن ثمّ يوؤدي ذلك 

الذي يوؤثر في قدرته على اأداء عمله، بالكفاءة والفعالية المر�سية. )الم�سعان، 2000(. 

ونتيجة لتعر�ض المعلم لعدة �سغوط في حياته، فاإن ذلك يوؤثر �سلبا في اأدائه في وظيفته، ومن ثمّ 

يوؤدي اإلى عدم ر�سا ال�سخ�ض عن وظيفته اأو عن موقعه الوظيفي الذي تحدده التعليمات واللوائح، 

ومن ثمّ يوؤدي به اإلى مظاهر متنوعة مثل التغيب عن العمل، وعدم اإتقان للمهام المطلوبة منه، 

وعدم التعاون مع الاآخرين، ومن ثمّ قد يوؤدي به اإلى ترك العمل. )القريوتي، 1993(. 
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المعلمين،  �سيما  العاملين ولا  ين�سده جميع  الوظيفي هدف مهم  الر�سا  اأن  الباحث  يرى 

وعدم توافره للمعلم قد يكون له تاأثيرات �سلبية في اأدائه وفي العملية التعليمية كلها. ويواجه 

المعلم الكثير من العقبات وال�سعوبات كعلاقته مع مدير المدر�سة والم�شرف التربوي، اأو الراتب 

الذي يتقا�ساه، اأو متطلبات وم�سوؤوليات تقع على عاتقه والمطلوب منه تنفيذها، واأن جميع 

تلك الظروف تجعل من بع�ض المعلمين غير را�سين عن مهنتهم، وغير مطمئنين اإلى حياتهم 

وم�ستقبلهم المهني، مما يوؤثر �سلبا في عطائهم وكفاءتهم في التدري�ض. ولقد اأ�سار كل من )جن 

وهولدوي(  (Gunn & Holdway, 1986) اإلى اأن الر�سا الوظيفي يتحقق ب�سعور مدريريي 

فاإن  المعلمين،  من  تجاوب  هناك  كان  فاإذا  معهم،  المعلمين  تجاوب  ومدى  بالاإنجاز  المدار�ض 

)اأبراهام ما�سلو( في نظريته )�سلم  لديهم ولقد و�سع  الوظيفي  الر�سا  ذلك يدل على مدى 

الحاجات(، اأن العامل له حاجات متعددة، فهو اإن�سان يطلب المزيد، فلا يكاد ير�سي حاجة 

حتى يطلب غيرها، بداية من حاجاته الطبيعية كالاأكل، وال�شرب، والم�سكن و�سولا اإلى حاجته 

لتحقيق الذات، وح�سول الفرد على تلك الحاجات ي�سكّل دوافع وحوافز، وهي محركات 

داخلية ل�سلوكه، وهي اأ�س�ض الر�سا، وجاءت )المدر�سة الكلا�سيكية( لتبين اأن الحوافز المادية 

الاإن�سانية(  العلاقات  )مدر�سة  ثم جاءت  للعامل،  الوظيفي  والر�سا  الاإنجاز  كبير في  اأثر  لها 

الوظيفي  والر�سا  العمل  اإنجاز  في  الاإن�سانية  العلاقات  اأهمية  لتبين  )الهوثورن(  وتجارب 

للعاملين، واأن الحوافز المادية قد لا توؤدي اإلى زيادة الاإنتاجية ور�سا العاملين، ثم جاءت بعد 

ذلك )المدار�ض الحديثة( لتاأخذ نظرة متعددة الاأبعاد (Multidimensional) ومحاولة التعامل 

مع العامل على هذا الاأ�سا�ض كنظرية الحاجة لاإنجاز ماكليلاند وتكن�سون اإذ تتوافر لدى الاأفراد 

رغبات وحاجات تتمثل في الاإنجاز والتفاخر به لاأنهم يرون في ذلك اإثباتا لاأنف�سهم واإر�ساء 

)الاأغبري،  المتميز بمكافاآت ومنافع ماديه. ويرى  ارتباط عملهم  النظر عن  بغ�ض  لذاتيتهم، 

2002( الر�سا الوظيفي يعك�ض م�ستوى الاتزان في الم�ساعر الاإيجابية وال�سلبية نحو العمل 

الروؤ�ساء والزملاء، وفر�ض الترقي  اأبعاده، كالراتب، وظروف العمل، والعلاقة مع  بمختلف 

الوظيفي، والنمو المهني.

ويعرف لوك )حريم، 1997( الر�سا الوظيفي باأنه: حالة عاطفية انفعالية اإيجابية و�سارة 

نا�سئة عن عمل الفرد اأو خبرته العملية. وينتج الر�سا الوظيفي عن اإدراك الفرد اإلى اأي مدى 

يوفر العمل تلك الاأ�سياء التي يعدّها مهمة، ومن بين خ�سائ�ض العمل التي تولد لدى الاأفراد 

ا�ستجابات �سعورية نحوها: العمل نف�سه، والراتب، وفر�ض الترقية، والاإ�شراف، والزملاء في 

العمل. 

ب�سكل  الوظيفي  الر�سا  مفهوم  با�ستخدام   (Hertzberg, 1966) هيرزبيرج  قام  وقد 
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الر�سا لا 274 الر�سا وعدم  باأن  التي ترى  العاملين،  وا�سع ومف�سل وو�سع نظريته: نظرية ذات 

يمكن اإدراكهما على اأنهما مت�سادان اأو متعاك�سان في �سل�سلة مت�سلة مفرده، واإنما في بعدين 

م�ستمرين، وهذه الاأبعاد التي تبين مدى الر�سا الوظيفي تم ت�سميتها بالمر�سيات وهي متعلقة 

كالاآتي:  قائمه  في  المر�سيات  بو�سع   (Hertzberg, 1966) هيرزبيرج  قام  وقد  بالاأعمال. 

الاإنجاز، والتقدير، والعمل نف�سه، والم�سوؤولية، والتقدم واإمكانية النمو والتطور، واأن العوامل 

الر�سا  درجة  ا�ستنتاج  ويمكن  الر�سا،  اإلى  توؤدي  اأن  يمكن  ولا  الر�سا  عدم  ت�سبب  ال�سحية 

من خلال كيفية اأداء العمل وهي كالاآتي: �سيا�سة الاإدارة، والاإ�شراف، والعلاقات الداخلية، 

  .(Hertzberg, 1966) وظروف العمل، والو�سع الحالي، ونمط ال�سخ�سية، الاأمن، والراتب

كما اأ�سارت درا�سة كايث وجون (Keith & John, 1989) اإلى وجود علاقة عك�سية بين 

الر�سا وتغيب الموظف عن العمل، فكلّما كان الر�سا عاليا لدى الموظف، كان تغيبه قليلًا عن 

العمل، وكذلك تاأخره عن الدوام، والموظف الذي يتكرر تاأخره عن العمل، غير را�ضٍ عن 

عمله.

الاختلافات  اإلى تحديد  فقد هدفت   ،(Phillip, 1984) فيليب  بها  قام  التي  الدرا�سة  اأمّا 

الموجودة بين الذكور والاإناث في الوظائف القيادية الاإ�شرافية في المدار�ض الحكومية ودرجة 

الر�سا الوظيفي العام. كما هدفت اأي�سا اإلى تحديد فيما اإذا كان الذكور والاإناث في الوظائف 

الاإ�شرافية القيادية يدركون العوامل الجوهرية وغير الجوهرية المتعلقة باأو�ساع الوظائف القيادية 

الاإ�شرافية �سمن محددات الدرا�سة: العمل ب�سكل عام، والعمل المخ�س�ض بالتحديد، والتطور 

والاإ�شراف،  ال�سخ�سية،  والعلاقات  العمل،  وظروف  والم�سوؤولية،  والاإدراك،  والتقدم، 

في  جوهري  وغير  جوهرياً  اختلافاً  هناك  اأن  اإلى  الدرا�سة  نتائج  اأ�سارت  المدر�سة.  و�سيا�سة 

والتطور  التقدم  بطبيعة  يتعلق  فيما  والاإ�شرافية  القيادية  الوظائف  واأهميتها،  الاأعمال  طبيعة 

هي وظائف للاإناث، في حين تكون الوظائف التي تك�سف اأهمية تحمل الم�سوؤولية،وظروف 

العمل، والعلاقات ال�سخ�سية هي وظائف للذكور، بينما الاأعمال التي تبين اأهمية الاإدراك، 

العمل ذاته، و�سيا�سة المدر�سة، كانت جميعها م�سابهة لكلا الجن�سين: الذكور والاإناث.

ومعلمات  لمعلمي  الوظيفي  الر�سا  قيا�ض  اإلى  هدفت  بدرا�سةٍ   )1990( اأحمد  قام  وقد 

ثمانية  ت�سم  الوظيفي  للر�سا  ا�ستبانة  بت�سميم  الباحث  قام  الريا�سيات في دولة قطر، حيث 

اأبعاد: المردود المادي، والترقية، والمكانة الاجتماعية للمهنة، والاإ�شراف والتوجيه، وظروف 

العمل، والعلاقة مع الزملاء، والعلاقة مع الطلاب، كنمط الاإدارة المدر�سية، ولقد تمثلت عينة 

الدرا�سة من )200( معلم ومعلمة للريا�سيات بمراحل التعليم العام بدولة قطر. وقد تو�سلت 

الدرا�سة اإلى وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية في الر�سا الوظيفي تعزى اإلى الخبرة في التدري�ض 

د. محمد �لمقابلة �لر�سا �لوظيفي لدى معلمي ومعلمات لمرحلة �لثانوية
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ل�سالح الحا�سلين على موؤهل اأقل من بكالوريو�ض وكذلك المرحلة التعليمية، حيث اإن هناك 

ر�سا وظيفياً اأكثر لدى معلمي المرحلة الابتدائية من معلمي المرحلة الاإعدادية والثانوية.

الوظيفي  الر�سا  م�ستويات  اإلى  التعرف  اإلى  بدرا�سة، هدفت   )1990( البابطين  قام  وقد 

الريا�ض وعلاقتها  المطورة في مدينة  الثانوية  المدار�ض  العاملين في  ال�سعوديين  المعلمين  لدى 

الباحث مقيا�ساً  ا�ستخدم  الدرا�سة من )400( معلم ومعلمة،  اإذ تكونت  المتغيرات،  ببع�ض 

من ت�سميمه للر�سا الوظيفي م�ستملًا على خم�سة مجالات: نمط المدر�سة الاإداري، والعلاقة 

ال�سهري، والموؤهل  ال�ساعات المعتمدة، والراتب  مع الزملاء، واتجاهات المعلمين نحو نظام 

الوظيفي جاء بم�ستوى  الر�سا  اأن م�ستوى  اإلى  الدرا�سة  للمعلم وتخ�س�سه. تو�سلت  العلمي 

متو�سط، تو�سلت اإلى وجود علاقة ذات دلالة اإح�سائية بين الر�سا لوظيفي واتجاهات المعلمين 

نحو الدرا�سة بال�ساعات المعتمدة، والعلاقة مع الزملاء، والنمط الاإداري للمدر�سة، ولكن لا 

توجد علاقة ذات دلالة اإح�سائية بين الر�سا الوظيفي والموؤهل العلمي.

ومن جانب اآخر فقد هدفت درا�سة العبد الجبار )1991(، التعرف اإلى م�ستوى الر�سا 

الوظيفي لكل من معلمي التعليم العام ومعلمي التربية الخا�سة واأثر متغيرات: العمر، الخبرة، 

الخا�سة  التربية  معلمي  لدى  الوظيفي  الر�سا  على  ال�سهري  والدخل  العلمية،  والدرجة 

ومعلمي التعليم العام، ومجال التخ�س�ض لمعلمي التربية الخا�سة. لقد ك�سفت نتائج الدرا�سة 

ومعلمي  العام،  التعليم  معلمي  ا�ستجابات  بين  اإح�سائية  دلالة  ذات  فروق  عدم وجود  عن 

للمقيا�ض،  الكلية  الدرجة  كذلك  والر�سا،  الر�سا  عدم  القيا�ض:  بعدي  على  الخا�سة  التربية 

وعلى ذلك لا يمكن اأن يكون هناك اختلاف في م�ستوى الر�سا الوظيفي بناء على عمر المعلم 

�سواء كان المعلم �سغيراً اأو كبيراً في العمر، وكذلك عدم وجود اختلاف في م�ستوى الر�سا 

الوظيفي بناء على خبرة المعلم �سواء كانت خبرة المعلم طويلة اأو ق�سيرة بين معلمي التعليم العام 

ومعلمي التعليم الخا�ض.

اأما الدرا�سة التي اأجراها تيم (Tim, 1994) فقد هدفت اإلى معرفة الر�سا الوظيفي وعدم 

 )287( لـ  م�سح  اإجراء  وتم  مهنتهم،  تجاه  الم�ستقبلية  المعلمين  نظرة  ومعرفة  الوظيفي  الر�سا 

معلماً ومعلمة في منطقة تعليمية واحدة لمعرفة مدى ر�ساهم وتطلعاتهم الم�ستقبلية لمهنتهم. 

الاأعمال  ناتج عن كمية  اأ�سا�سي  ب�سكل  الوظيفي  الر�سا  �سبب عدم  اأن  اإلى  النتائج  واأ�سارت 

زالوا  ما  اأنهم  والمعلمات  المعلمين  من  الكثير  اإدراك  وكذلك  الح�س�ض،  من   ) عالٍٍ )ن�ساب 

بنف�ض الوظيفة على مدار 28 عاماً، واأنه لي�ض لديهم تغيير وتطوير في مهنتهم قبل التقاعد.

العمل  نوعية  بين  العلاقة  تحليل  اإلى  هدفت   ،(Lam, 1995) لام  بها  قام  التي  والدرا�سة 

الوظيفي، والالتزام المهني، والر�سا الوظيفي لدى )350( معلما تم تعيينهم حديثا. ا�ستخدم 
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والعلاقات 276 الحالي،  والو�سع  والكفاءة،  الا�ستقلالية،  مجالات:  �سبعة  درا�سته  في  الباحث 

نتائج  اأ�سارت  العمل.  عن  والانقطاع  الوظيفي،  والر�سا  الوظيفي،  والالتزام  الاجتماعية، 

الدرا�سة اإلى اأن الالتزام المهني والر�سا الوظيفي عالٍ لدى المعلمين الجدد، كما اأ�سارت نتائج 

اأن البرامج الاإثرائية الا�ستك�سافية ت�ساعد المعلمين الجدد على �سعورهم بالر�سا  اإلى  الدرا�سة 

�سلبية مع  ارتباطيه  اإلى وجود علاقة  الدرا�سة  واأ�سارت  التعليم،  قبل دخولهم لمهنة  الوظيفي 

متغيرات الدرا�سة.

في حين هدفت درا�سة الاأغبري )2003( اإلى البحث عن م�ستوى الر�سا الوظيفي لدى 

مديري مدار�ض التعليم العام بالمنطقة ال�شرقية من المملكة العربية ال�سعودية والعلاقة بين الر�سا 

الوظيفي وبين بع�ض المتغيرات الم�ستقلة مثل: نوع المبنى المدر�سي )حكومي، م�ستاأجر، اأرامكو( 

والمرحلة التعليمية، و�سنوات الخبرة، وعامل ال�سن، ولتحقيق ذلك �سمم الباحث ا�ستبيانة تم 

توزيعها على عينة مكونة من )83( متدربا �ساركوا في الدورة الثالثة ع�شرة والرابعة ع�شرة في 

كلية المعلمين بالاإح�ساء. لقد ك�سفت نتائج الدرا�سة عن اأن م�ستوى الر�سا الوظيفي عن الراتب، 

وال�سعور بالاإنجاز، والر�سا عن تعاون المعلمين، والاإح�سا�ض بالاأمن والا�ستقرار الوظيفي تمثل 

م�سدرا كبيرا للر�سا لدى اأفراد العينة، حيث كان م�ستوى الر�سا عن الراتب ال�سهري %72 

ا، ولم تك�سف الدرا�سة  من اأفراد العينة متو�سطا، ولدى 9.22% عاليا، ولدى 8.4% منخف�سً

عن وجود علاقة ارتباطيه دالة بين الر�سا الوظيفي وبين المتغيرات الم�ستقلة للدرا�سة.

والدرا�سة التي قامت بها األيافي وجودة )2003( حول العلاقة بين البيروقراطية، و�سغوط 

بالتوجه  العمل  �سغوط  اإلى  اإلىلتعرف  هدفت  حالة،  درا�سة  الوظيفي:  الر�سا  وعدم  العمل 

ال�سخ�سية،وقد وزعت  الوظيفي، وبع�ض الخ�سائ�ض  الر�سا  الفرد، وعدم  البيروقراطي لدى 

ا�ستبانة على )130( فرداً يعملون في وزارة الثقافة. لقد تو�سلت الدرا�سة اإلى جملة من النتائج 

منها: وجود علاقة بين م�ستوى عدم الر�سا الوظيفي وبين �سغوط العمل، ووجود علاقة بين 

توجه الفرد للعمل في ظل منظمة بيروقراطية وعدم ر�ساه الوظيفي، وكذلك وجود فروق 

جوهرية بين متو�سط عدم الر�سا الوظيفي والمكانة الوظيفية.

ولقد اأجرى رومان (Roman, 2004) درا�سة للتعرف اإلى العوامل التي لها تاأثير في الر�سا 

الاآتية:  النتائج  اإلى  الدرا�سة  البدنية في ولاية بورتوريكو، وتو�سلت  التربية  الوظيفي لمعلمي 

العوامل الداخلية والمتعلقة بمهنة التدري�ض والتقدير كان لها تاأثيرات متدنية اإلى م�ستوى الر�سا 

الوظيفي لدى المعلمين في حين اأن العوامل الخارجية والمتعلقة بالاأمور المالية وظروف العمل 

كان لها تاأثيرات عالية اإلى م�ستوى الر�سا الوظيفي لدى المعلمين.

كما اأن درا�سة اأجرتها حيدري )2006(، هدفت اإلى الوقوف على مدى ممار�سة مدريري 

د. محمد �لمقابلة �لر�سا �لوظيفي لدى معلمي ومعلمات لمرحلة �لثانوية
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المدار�ض الابتدائية الحكومية لمملكة البحرين لاأ�ساليب اإدارة الوقت وعلاقتها ب�سغوط العمل 

المدار�ض الابتدائية الحكومية  اأن مديري  الدرا�سة عن  نتائج  اأ�سفرت  لقد  المدر�سي.  الاإداري 

بمملكة البحرين يمار�سون اأ�ساليب اإدارة الوقت بدرجة مرتفعة، واأن م�ستوى �سغوط العمل 

الاإداري المدر�سي يتراوح بين متو�سط ومنخف�ض، واأن هناك ارتباطاً �سلبياً بين اأ�ساليب اإدارة 

الوقت و�سغوط العمل الاإداري المدر�سي، حيث اإنه كلما قلت ممار�سة المقرر لاأ�ساليب اإدارة 

الوقت زادت م�ستوى معاناته من �سغوط العمل الاإداري المدر�سي.

والدرا�سة التي قامت بها الوادي )2006(، والتي هدفت اإلى التعرف اإلى طبيعة العلاقة 

بين ال�سلوك القيادي للروؤ�ساء كما يدركه معلمو التربية الريا�سية، وكل من: الدافع للاإنجاز، 

والر�سا الوظيفي لديهم. ا�ستخدمت الباحثة فيها المنهج الو�سفي الم�سحي، وتو�سلت الدرا�سة 

القيادي  ال�سلوك  بين  اإح�سائيا  دالة  ارتباطيه  منها: عدم وجود علاقة  النتائج  من  اإلى جملة 

للروؤ�ساء كما يدركه معلمو التربية الريا�سية وكل من الدافع للاإنجاز والر�سا الوظيفي، ووجود 

وهي:  الوظيفي  الر�سا  اأبعاد  بع�ض  في  والمعلمات  المعلمين  بين  اإح�سائية  دلالة  ذات  فروق 

الر�سا عن اأ�سلوب الترقية، والر�سا عن الرئي�ض في العمل ل�سالح المعلمات.

العلاقة  اإلى  التعرف  اإلى  هدفت  فقد   ،)2007( العامر  بها  قامت  التي  الدرا�سة  اأما 

الريا�سية  التربية  معلمي  لدى  المهني  والاأداء  الوظيفي  الر�سا  من  وكل  المهنية  ال�سغوط  بين 

الريا�سية  التربية  معلمي  بين  الفروق  اإلى  التعرف  وكذلك  والثانوية،  الاإعدادية  بالمرحلتين 

بالمرحلتين الاإعدادية والثانوية في كل من: ال�سغوط المهنية والر�سا الوظيفي والاأداء المهني، 

قد ا�ستخدمت الباحثة المنهج الو�سفي باأ�سلوبه الم�سحي، وا�ستمل مجتمع الدرا�سة على معلمي 

 )311( عددهم  والبالغ  البحرين،  بمملكة  والثانوية  الاإعدادية  بالمرحلتين  الريا�سية  التربية 

معلماً ومعلمة.   )180( قوامها  عينة ع�سوائية  باختيار  الباحثة  قامت  ولقد  معلمًا ومعلمة، 

لقد اأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى وجود علاقة ارتباطيه �سلبية وداله اإح�سائياً بين ال�سغوط المهنية 

والر�سا الوظيفي بالمرحلة الاإعدادية، وغير دالة اإح�سائياً لدى المعلمين بالمرحلة الثانوية.

في حين هدفت الدرا�سة التي اأجراها الزبون والزبون  والزيود والخوالدة )2007( حول 

الر�سا الوظيفي، اإلى التعرف اإلى درجة ر�سا معلمي المدار�ض الثانوية في الاأردن عن مهنتهم 

والموؤهل  النوع،  وهي:  المتغيرات  ببع�ض  ذلك  وعلاقة  المهنة،  في  بالا�ستمرار  ذلك  وعلاقة 

معلما   )620( من  الدرا�سة  عينة  وتكونت  التدري�سي.  والعبء  العملية،  والخبرة  العلمي، 

ومعلمة تم اختيارهم بالطريقة الع�سوائية من مديريات التربية في محافظة الزرقاء. اأ�سارت نتائج 

الدرا�سة اإلى اأن درجة الر�سا لدى المعلمين والمعلمات كانت متو�سطة في مجالات: تقييم المعلم 

لمهنته، والبعد الاجتماعي، والبيئة المدر�سية، والاإ�شراف التربوي، في حين كانت �سعيفة في 
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مجالي: المعلم والاإدارة، والحوافز والرواتب، واأو�سحت النتائج عدم وجود فروق ذات دلالة 278

اإح�سائية تعزى لمتغيري النوع والعبء التدري�سي، وجود فروق دالة اإح�سائيا تعزى لمتغيري: 

الموؤهل العلمي والخبرة العملية.

م�سكلة �لدر��سة

الر�سا الوظيفي هدفٌ ين�سده جميع العاملين ولا�سيما المعلمين وعدم توافره للمعلم، قد 

الباحث  ممار�سة  التعليمية ككل، ومن خلال  العملية  اأدائه وفي  �سلبية في  تاأثيرات  له  يكون 

لمهنة التدري�ض للمرحلة الثانوية، واطلاع الباحث على واقع المدار�ض الثانوية، ولقائه ببع�ض 

المتنوعة،  وال�سعوبات  العقبات  من  الكثير  يواجهون  المعلمين  غالبية  باأن  لاحظ  المعلمين 

كالعلاقة مع مدير المدر�سة، والمتطلبات والم�سوؤوليات المتنوعة التي تقع على عاتقهم، ومقارنة 

الاجتماعية،  والمكانة  والتقدم،  الترقي  وفر�ض  الراتب،  حيث  من  المهن  ببقية  التعليم  مهنة 

المعلمين عدم  تولد لدى  العقبات قد  المعلم، وجميع هذه  قبل الاآخرين بمكانة  والتقدير من 

على  �سلباً  ينعك�ض  مما  العطاء  في  الرغبة  عدم  اإلى  يقود  ثمّ  ومن  التدري�ض،  مهنة  عن  الر�سا 

جن�ض  باختلاف  لها  يتعر�سون  التي  ال�سغوط  تلك  تختلف  قد  ولكن  التعليم.  مخرجات 

الاأفراد، واختلاف المواقف نف�سها. ويرى الباحث اأن التعرف اإلى طبيعة العوائق وال�سعوبات 

التي تواجه المعلم في تدري�سه للمرحلة الثانوية التي توؤدي اإلى عدم الر�سا لديه م�سكلة ت�ستحق 

الدرا�سة، وح�سب علم الباحث، لم ير درا�سة تتناول الر�سا الوظيفي لدى معلمي ومعلمات 

المرحلة الثانوية.

�أ�سئلة �لدر��سة

1.  ما درجة الر�سا الوظيفي لدى معلمي ومعلمات المرحلة الثانوية بمملكة البحرين؟

لدى  الوظيفي  الر�سا  درجة  في   )0.05=a( اإح�سائية  دلالة  ذات  فروق  هناك  هل    .2

معلمي ومعلمات المرحلة الثانوية بمملكة البحرين تعزى لمتغيرات الجن�ض، والخبرة، والموؤهل 

العلمي؟

�أهد�ف �لدر��سة

هدفت هذه الدرا�سة اإلى التعرف اإلى درجة الر�سا الوظيفي لمعلمي المرحلة الثانوية ومعلماتها 

بمملكة البحرين من وجهة نظرهم من خلال الجوانب المرتبطة بالمهنة: )الم�سوؤولية والعمل، ومدير 

المدر�سة، والترقي والاأجر، والاتجاهات نحو العمل، والوقت واأهميته، وتقدير الذات(.

د. محمد �لمقابلة �لر�سا �لوظيفي لدى معلمي ومعلمات لمرحلة �لثانوية
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279

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

حدود �لدر��سة

البحرين خلال  الثانوية ومعلماتها بمملكة  المرحلة  معلمي  الحالية على  الدرا�سة  اقت�شرت 

العام الدرا�سي 2009/2008 

�لتعريفات �لإجر�ئية

- �لر�سا �لوظيفي: يق�سد به ر�سا الفرد وم�ساعره تجاه العمل الذي يقوم به، ويتوقف ذلك 

على اإ�سباع رغباته وميوله واتجاهاته، ومدى �سعوره بالر�سا والطماأنينة عن نف�سه، والاحترام 

والتقدير من قبل الاآخرين له.

- �لموؤهل �لعلمي: الدرجة العلمية التي ح�سل عليها المعلم بعد الثانوية العامة فهي اإمّا دبلوم، 

اأو بكالوريو�ض، اأو بكالوريو�ض + دبلوم عالٍ، اأو ماج�ستير فاأعلى. 

- �لخبرة �لعلمية: المدة الزمنية التي ق�ساها المعلم في مهنة التدري�ض منذ لحظة تعيينه. 

- �لعبء �لتدري�سي: وهو ما يطلب من المعلم تدري�سه من الح�س�ض الاأ�سبوعية ومهام اإدارية 

واأن�سطة ومهام تعليمية. 

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:

اتبع الباحث المنهج الو�سفي التحليلي في اإجراء هذه الدرا�سة. 

مجتمع �لدر��سة وعينتها

البحرين  بمملكة  الثانوية  المرحلة  ومعلمات  معلمي  جميع  من  الدرا�سة  مجتمع  تكون 

باختلاف تخ�س�ساتهم خلال العام الدرا�سي )2009/2008( والذين يحملون الموؤهلات 

حيث  عليا(،  درا�سات  عال،  دبلوم  بكالوريو�ض+  دون،  فما  )بكالوريو�ض  الاآتية:  العلمية 

والبنات،  للبنين  ثانوية  مدر�سة   )28( �سمن  وذلك  ومعلمة،  معلّمًا   )3760( بلغ عددهم 

موزعين  الثانوية  المدار�ض  مختلف  من  ومعلمة  معلماً   )178( على  الدرا�سة  عينة  وا�ستملت 

المعلمين  اختيار  الا�ستبانات عليهم، وتم  توزيع  البحرين، وتم  المناطق في مملكة  على مختلف 

والمعلمات والمدر�سة الثانوية بطريقة ع�سوائية ب�سيطة.
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�لجدول رقم )1(280

�لتكر�ر�ت و�لن�سب �لمئوية لعينة �لدر��سة ح�سب متغير�ت �لدر��سة

الن�صبةالتكرارالفئات

9754.5ذكرالجن�س

8145.5اأنثى

2111.8من 1-4 �سنواتالخبرة

6134.3من 5-9 �سنوات

4123.0من 10-14 �سنة

2413.5من 15-19 �سنة

203117.4 �سنة فاأكر

8246.1بكالوريو�س فاأقلالموؤهل العلمي

7944.4بكالوريو�س + دبلوم

179.6درا�سات عليا

178100.0المجموع

�أد�ة �لدر��سة

قام الباحث بتطوير اأداة لقيا�ض درجة الر�سا الوظيفي لدى معلمي المرحلة الثانوية ومعلماتها 

بمملكة البحرين حيث تم �سياغة )45( فقرة �سمن المجالات ال�ستة على النحو الاآتي:

1.  الم�سوؤولية والعمل، وتت�سمن )7( فقرات.

2.  مدير المدر�سة )7( فقرات.

3.  الترقي والاأجر )7( فقرات.

4.  الاتجاهات نحو العمل )8( فقرات.

5.  الوقت واأهميته )7( فقرات.

6.  تقدير الذات )8( فقرات.

وت�سمنت اأداة الدرا�سة الاأجزاء الاآتية: الجزء الاأول: يت�سمن البيانات ال�سخ�سية عن اأفراد 

عينة الدرا�سة والمتمثلة في متغيرات الدرا�سة: الجن�ض، والموؤهل العلمي، والخبرة. والجزء الثاني 

يت�سمن عبارات تقي�ض درجة الر�سا الوظيفي لدى معلمي المرحلة الثانوية ومعلماتها بمملكة 

البحرين من وجهة نظرهم.

وقد اتبع في ت�سميم الاأداة مقيا�ض التقدير وفق المقيا�ض الخما�سي، حيث و�سع اأمام كل فقرة 

مقيا�ض متدرجا يتكون من خم�ض درجات، وهي: اأوافق ب�سدة )5(، اأوافق )4( درجات، 

لا اأدري )3( درجات، غير موافق درجتان، وغير موافق ب�سدة درجة واحدة، حيث طلب 

من اأفراد عينة الدرا�سة اختيار البديل الذي يعك�ض درجة الر�سا الوظيفي لديهم بو�سع اإ�سارة 

)×( في المكان الذي يمثل م�ستوى موافقة الم�ستجيبين.

د. محمد �لمقابلة �لر�سا �لوظيفي لدى معلمي ومعلمات لمرحلة �لثانوية
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281

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

هدف �لأد�ة

للتحقق من �سدق اأداة الدرا�سة اعتمد الباحث طريقة �سدق المحتوى، فقد تم عر�ض الاأداة 

ب�سورتها الاأولية على )7( محكمين ممن يحملون درجة الدكتوراه في الاإدارة التربوية واللغة 

للعلوم  التدري�سية في جامعة دلمون  الهيئة  اأع�ساء  والتقويم والريا�سيات من  العربية والقيا�ض 

واآرائهم  اإبداء ملاحظاتهم  المحكمين  الباحث من  البحرين، وطلب  والتكنولوجيا وجامعة 

حول مدى �سحة هذه الفقرات ومنا�سبتها لقيا�ض درجة الر�سا الوظيفي لدى معلمي المرحلة 

الثانوية ومعلماتها بمملكة البحرين، ومدى منا�سبة كل فقرة للمجال الذي و�سعت فيه، وتم 

بعد ذلك تفريغ ا�ستبانة التحكيم، وفي �سوء الملاحظات الواردة تم حذف )5( فقرات نظراً 

لتكرار بع�سها، وبع�سها الاآخر لا يحقق الغر�ض الذي و�سعت من اأجله، وبذلك اأ�سبحت 

الم�سوؤولية  مجالات:  �ستة  على  موزعة  فقرة   )45( من  تتكون  النهائية  �سورتها  في  الاأداة 

والعمل، مدير المدر�سة، والترقي والاأجر، والاتجاهات نحو العمل، والوقت واأهميته، وتقدير 

الذات.

ثبات �لأد�ة

test-) الاختبار  واإعادة  الاختبار  طريقة  با�ستخدام  الباحث  قام  الاأداة  ثبات  من  للتاأكد 

re test) على اأفراد عينة الثبات المكونة من )15( معلماً ومعلمة، وبعد م�سي اأ�سبوعين تم 
اإعادة تطبيق الا�ستبانة على العينة نف�سها، وقد بلغ معامل الثبات )82.0(، كما قام الباحث 

األفا( من اأجل التحقق من قيمة معامل  بح�ساب معامل الثبات با�ستخدام معادلة )كرونباخ 

الات�ساق الداخلي للاأداة، وقد بلغ معامل الثبات )79.0( وهي معاملات ثبات مقبولة.

�لإجر�ء�ت �لميد�نية

بعد الانتهاء من ح�ساب ثبات الاأداة، قام الباحث بتنفيذ اإجراءات الدرا�سة )التطبيق(، فتّم 

توزيع الا�ستبانات على عينة الدرا�سة، وبعد مرور اأ�سبوع قام الباحث با�سترداد الا�ستبانات، 

بعد ذلك تم اإخ�ساع الا�ستبانات الم�ستردة للتحليل الاإح�سائي، حيث تم ا�ستخراج المتو�سطات 

الح�سابية والانحرافات المعيارية لفقرات الاأداة، واأثر الموؤهل العلمي والخبرة والجن�ض والعمل 

في درجة الر�سا الوظيفي لدى معلمي المرحلة الثانوية ومعلماتها بمملكة البحرين من وجهة 

نظرهم. 
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�لمعالجة �لإح�سائية282

لقد تم ا�ستخدام الاأ�ساليب الاإح�سائية الاآتية:

للاإجابة عن ال�سوؤال الاأول، تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجة 

الر�سا الوظيفي لدى معلمي ومعلمات المرحلة الثانوية بمملكة البحرين من خلال ا�ستعرا�ض 

جميع مجالات الدرا�سة مرتبة تنازلياً ح�سب المتو�سطات الح�سابية.

المعيارية  والانحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  ح�ساب  تم  الثاني،  ال�سوؤال  عن  وللاإجابة 

لاأثر   (One-Way-ANOVA) الاأحادي  التباين  وتحليل  الجن�ض  متغير  لاأثر  »ت«  واختبار 

المرحلة  ومعلمات  معلمي  لدى  الوظيفي  الر�سا  درجة  في  العلمي  والموؤهل  الخبرة  �سنوات 

الثانوية بمملكة البحرين.

�لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �لأول

ن�ض هذا ال�سوؤال على: »ما درجة الر�سا الوظيفي لدى معلمي ومعلمات المرحلة الثانوية 

بمملكة البحرين؟«

للاإجابة عن هذا ال�سوؤال تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجة 

الر�سا الوظيفي لدى معلمي المرحلة الثانوية بمملكة البحرين، والجدول اأدناه يو�سح ذلك. 

�لجدول رقم )2(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية لدرجة �لر�سا �لوظيفي لدى معلمي 

�لمرحلة �لثانوية بمملكة �لبحرين مرتبة تنازلياً ح�سب �لمتو�سطات �لح�سابية

النحراف المعياري�لمتو�شط �لح�شابي�لمجالالرقمالرتبة

40.55. 05الوقت واأهميته15

30.61. 95تقدير الذات26

30.67. 74مدير المدر�سة32

30.60. 47الم�سوؤولية والعمل41

30.60. 35الاتجاهات نحو العمل54

20.54. 72الترقي والاأجر63

30.39. 55الر�سا الوظيفي ككل

يبين الجدول رقم )2( المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجة الر�سا الوظيفي 

لدى معلمي المرحلة الثانوية بمملكة البحرين، حيث جاء في المرتبة الاأولى مجال الوقت واأهميته 

باأعلى متو�سط ح�سابي بلغ )4.05( وانحراف معياري )0.55(، تلاه في المرتبة الثانية مجال 

د. محمد �لمقابلة �لر�سا �لوظيفي لدى معلمي ومعلمات لمرحلة �لثانوية
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تقدير الذات بمتو�سط ح�سابي بلغ )3.95( وبانحراف معياري )0.16(، وفي المرتبة الثالثة 

في   ،)0.67( معياري  وانحراف   )3.74( بلغ  ح�سابي  بمتو�سط  المدر�سة  مدير  مجال  جاء 

)3.72( وانحراف  بلغ  بمتو�سط ح�سابي  الترقي والاأجر  الاأخيرة مجال  المرتبة  حين جاء في 

معياري )0.54(، وبلغ المتو�سط الح�سابي لدرجة الر�سا ككل )3.55( وبانحراف معياري 

 .)0.39(

�لجدول رقم )3(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية مرتبة تنازلياً

ح�سب �لمتو�سطات �لح�سابية

�لفقر�تالرقمالرتبة
المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري

4.150.73من الاأف�سل للمعلم اأن يتحمل م�سوؤوليات قدر الاإمكان13

3.721.07لدى مدير المدر�سة ثقة كاملة بالمعلم الذي يبادر ويتحمل الم�سوؤولية15

3.711.06اأ�سعر باأن من واجبي حل اأية م�سكلة قد تحدث داخل المدر�سة12

3.631.10اأ�سعر بال�سعادة في تحمل م�سوؤوليات مهنة التدري�س11

3.430.97لا يتوقع مدير المدر�سة ارتقاء م�ستوى تحمل الم�سوؤولية للمعلم16

3.311.18ا�سعر باأن التعليمات لي�ست لها دلالة اأو اأهمية18

2.981.30ي�ستفيد المعلم ماديا ومعنويا من تحمله للم�سوؤوليات الوظيفية14

2.811.27اأحب مهنتي لاأن لها م�ستقبلًا زاهرا17ً

4.040.96يتمتع مدير المدر�سة بعلاقات طيبة مع المعلمين22

3.971.02يتمتع مدير المدر�سة بالقدرة على اإدارة المدر�سة21

3.711.09يزداد حبي وتقديري لمدير المدر�سة في حالة تغيير اأ�سلوب تعامله23

3.691.05يقوم مدير المدر�سة بم�ساندتي في اأي م�سكلة قد تحدث25

3.691.10يرجع تقلد مدير المدر�سة للمن�سب اإلى كفاءته الاإدارية27

26
ويتجاهل  بها  اأقوم  التي  ال�سلبية  الجوانب  على  المدر�سة  مدير  يركز 

الاإيجابيات
3.611.12

3.511.12ا�سعر باأن عملي لا يلاقي تقديراً من مدير المدر�سة24

3.881.10غالبية المعلمين كفاءة لي�س لديهم رواتب وحوافز مرتفعة36

2.891.24لا تح�سل على زيادة �سنوية وترقية ما لم تطالب بها33

2.701.22تتدخل عوامل �سخ�سية في تر�سيح المعلمين للترقي32

2.691.19غالبا ما تتم ترقية اأف�سل المعلمين37

2.411.21فر�س الترقي والتطور متاحة اأمام جميع المعلمين 31

2.341.27يتنا�سب راتبي كمعلم مع موؤهلي العلمي34

2.161.23اأعتقد باأن العائد المادي لمهنة التدري�س غير كاف35

3.880.97يقدر المعلمون نظرة مدير المدر�سة الاإيجابية46

3.861.07اأحب مهنتي كمعلم اإذا كان لها م�ستقبل زاهر43

3.701.00يتبع مدير المدر�سة �سيا�سة جيدة نحو تقدير المعلمين المحترمين45

3.691.04يعمل مدير المدر�سة على ت�سجيع المعلمين في اأثناء تدري�سهم47
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�لفقر�تالرقمالرتبة
المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري

3.491.07لا يوجد لدي �سبب للاعترا�س على عملي في المدر�سة44

3.331.18العمل داخل المدر�سة عمل ممتع وجيد48

2.701.16طبيعة مهنة التدري�س تقوم على مهارات روتينية41

2.191.18هناك زيادة في العبء من الح�س�س الدرا�سية42

4.200.71اأحدد الوقت اللازم لتنفيذ الدر�س والوحدة الدرا�سية53

4.170.67اأقوم بو�سع اأهداف محدده ومكتوبة وذات حدود زمنية للتنفيذ52

57
التليفونات.  اأن اأتحكم واأ�سيطر على م�سيعات الوقت )المقابلات،  اأحاول 

. . . . . اإلخ(
4.160.92

4.110.86اأحدد اأولويات اأدائي في التدري�س داخل غرفة ال�سف54

3.970.91اأقوم بتخ�سي�س وقت محدد كل يوم للتخطيط للتدري�س51

3.921.19اأتلقى تليفونات مزعجة في اأثناء قيامي بالتدري�س56

3.801.15ا�ستعمل مذكرات واأجندات لتذكرني باأوقات التنفيذ55

4.270.64اأتعاون واأتبادل الاآراء والم�سورة مع الاإدارة والزملاء67

4.120.88اأ�سعر باأنني ع�سو فاعل ون�سط ومهم ومفيد في المجتمع65

4.110.78اأ�سعر باأهميتي وتاأثيري الاإيجابي في الاآخرين66

4.020.98اأنا را�س عن اأدائي في مهنة التدري�س ولا يهمني راأي الاآخرين62

4.020.84اأنا هادئ وغير متعجل في اأداء اأعمالي ومواعيدي63

3.881.00اأعبر عن م�ساعري بو�سوح وانفتاح61

3.851.06اأ�سعر باأنني اأحقق ذاتي من خلال عملي كمعلم68

3.351.27مهنة التدري�س تلبي حاجات ورغبات وطموحات بداخلي64

يبين الجدول رقم )3( المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجة الر�سا الوظيفي 

لدى معلمي المرحلة الثانوية بمملكة البحرين، حيث جاءت الفقرة رقم )3( والتي تن�ض على 

»من الاأف�سل للمعلم اأن يتحمل م�سوؤوليات قدر الاإمكان« في المرتبة الاأولى وبمتو�سط ح�سابي 

بلغ )4.15( وانحراف معياري )0.73(، تلتها في المرتبة الثانية الفقرة رقم )5( والتي تن�ض 

على »لدى مدير المدر�سة ثقة كاملة بالمعلم الذي يبادر ويتحمل الم�سوؤولية« بمتو�سط ح�سابي 

بلغ )3.72( وبانحراف معياري )1.07(، وجاءت في المرتبة الثالثة الفقرة رقم )2( ون�سها 

»اأ�سعر باأن واجبي حل اأية م�سكلة قد تحدث داخل المدر�سة«، بمتو�سط ح�سابي بلغ )3.71( 

وانحراف معياري )1.06(، في حين جاءت الفقرة رقم )4( ون�سها »مهنة التدري�ض تلبي 

حاجات ورغبات وطموحات بداخلي« في المرتبة الاأخيرة وبمتو�سط ح�سابي بلغ )3.35( 

وانحراف معياري )1.277(. 

تابع �لجدول رقم )3(

د. محمد �لمقابلة �لر�سا �لوظيفي لدى معلمي ومعلمات لمرحلة �لثانوية
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�لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �لثاني

)a =0.05( في درجة  اإح�سائية  فروق ذات دلالة  هناك  ال�سوؤال على: »هل  ن�ض هذا 

لمتغيرات  تعزى  البحرين  بمملكة  الثانوية  المرحلة  ومعلمات  معلمي  لدى  الوظيفي  الر�سا 

الجن�ض، والخبرة، والموؤهل العلمي؟«

للاإجابة عن هذا ال�سوؤال تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجة 

متغيرات  ح�سب  البحرين  بمملكة  الثانوية  المرحلة  ومعلمات  معلمي  لدى  الوظيفي  الر�سا 

الجن�ض، والخبرة، والموؤهل العلمي، ولبيان دلالة الفروق الاإح�سائية بين هذه المتو�سطات تم 

ا�ستخدام اختبار )ت( لكل من متغيرات الجن�ض، وتحليل التباين الاأحادي لكل من متغيرات 

الخبرة، والموؤهل العلمي، والجداول اأدناه تو�سح ذلك. 

�أولً: �لجن�ص

�لجدول رقم )4(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية و�ختبار »ت« لأثر متغير �لجن�ص على 

درجة �لر�سا �لوظيفي لدى معلمي ومعلمات �لمرحلة �لثانوية بمملكة �لبحرين

العددالجن�سالمجالت
المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري

قيمة

»ت«

درجات 

�لحرية

الدللة 

الإح�صائية

الم�سوؤولية والعمل

973.510.60ذكر

1.0611760.290

813.420.60اأنثى

مدير المدر�سة

973.900.55ذكر

3.5831760.000

813.560.74اأنثى

الترقي والاأجر

972.820.52ذكر

2.5701760.011

812.610.55اأنثى

الاتجاهات نحو العمل

973.490.54ذكر

3.5691760.000

813.180.62اأنثى

الوقت واأهميته

973.880.53ذكر

4.631-1760.000

814.250.51اأنثى

تقدير الذات

973.890.63ذكر

1.570-1760.118

814.030.59اأنثى

الر�سا الوظيفي ككل

973.590.39ذكر

1.3091760.192

813.510.38اأنثى

يبين الجدول رقم )4( تبايناً ظاهرياً في المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجة 

اختلاف  ب�سبب  البحرين،  بمملكة  ومعلماتها  الثانوية  المرحلة  معلمي  لدى  الوظيفي  الر�سا 

فئات متغير الجن�ض )ذكر، اأنثى(، ولبيان دلالة الفروق الاإح�سائية بين المتو�سطات الح�سابية 

)a =0.05( في  اإح�سائية  فروق ذات دلالة  اظهر وجود  الذي  اختبار »ت«  ا�ستخدام  تم 
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العمل والوقت واأهميته، حيث 286 المدر�سة، والترقي والاأجر، والاتجاهات نحو  مجالات مدير 

كان للاإناث متو�سطات اأعلى من الذكور على هذه المتغيرات، وتبين عدم وجود فروق ذات 

دلالة اإح�سائية في باقي المجالات. 

ثانيا: �لخبرة

�لجدول رقم )5(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية على درجة �لر�سا �لوظيفي لدى

معلمي �لمرحلة �لثانوية ومعلماتها بمملكة �لبحرين 

20 �شنة فاأكثرمن 15-19 �صنةمن 10-14 �صنةمن 5-9 �صن�اتمن 1-4 �صن�ات

ط 
�ص

�
ت
لم
ا

ي
اب

�ش
لح

�

ف 
را

ح
ن
ل

ا

ي
ر
يا

ع
لم
ا
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3.210.573.360.583.680.573.490.713.560.56الم�سوؤولية والعمل

3.500.873.630.693.870.543.820.663.920.55مدير المدر�سة

2.670.592.550.552.930.452.870.532.710.53الترقي والاأجر

3.170.713.230.613.490.473.490.593.420.58الاتجاهات نحو العمل

4.010.724.180.593.960.454.010.573.970.44الوقت واأهميته

3.790.633.950.704.120.463.830.563.950.62تقدير الذات

3.390.423.480.443.680.283.590.403.590.33الر�سا الوظيفي ككل

المعيارية على  المتو�سطات الح�سابية والانحرافات  تبايناً ظاهراً في  يبين الجدول رقم )5( 

ب�سبب  البحرين،  بمملكة  الثانوية  المرحلة  ومعلمات  معلمي  لدى  الوظيفي  الر�سا  درجة 

اختلاف فئات متغير الخبرة )من 1-4 �سنوات، من 5-9 �سنوات، من 10-14 �سنوات، 

من 15-19 �سنة، 20 �سنة فاأكثر(، ولبيان دلالة الفروق الاإح�سائية بين المتو�سطات الح�سابية 

تم ا�ستخدام تحليل التباين الاأحادي كما في الجدول رقم )6(.

�لجدول رقم )6(

تحليل �لتباين �لأحادي لأثر �سنو�ت �لخبرة في درجة �لر�سا �لوظيفي لدى

معلمي ومعلمات �لمرحلة �لثانوية بمملكة �لبحرين

الم�صدر
مجم�ع 

المربعات

درجات 

�لحرية

مت��صط 

المربعات
قيمة ف

الدللة 

الإح�صائية

الم�سوؤولية والعمل

4.25741.064بين المجموعات

3.0500.018 60.370173داخل المجوعات
0.349

64.627177الكلي

مدير المدر�سة

3.87440.969بين المجموعات

2.2520.065 74.409173داخل المجوعات
0.430

78.283177الكلي

الترقي والاأجر

4.19641.049بين المجموعات

3.7670.006 48.178173داخل المجوعات
0.278

52.374177الكلي

د. محمد �لمقابلة �لر�سا �لوظيفي لدى معلمي ومعلمات لمرحلة �لثانوية



20
11

  
بر

م
ت
ب
�ص

  
3  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا

287

مجلة العلوم التربوية والنف�شية

الم�صدر
مجم�ع 

المربعات

درجات 

�لحرية

مت��صط 

المربعات
قيمة ف

الدللة 

الإح�صائية

الاتجاهات نحو 

العمل

3.00040.750بين المجموعات

2.1690.074 59.817173داخل المجوعات
0.346

62.816177الكلي

الوقت واأهميته

1.60340.401بين المجموعات

1.3320.260 52.032173داخل المجوعات
0.301

53.635177الكلي

تقدير الذات

1.98140.495بين المجموعات

1.3280.261 64.519173داخل المجوعات
0.373

66.500177الكلي

الر�سا الوظيفي 

ككل

1.57440.393بين المجموعات

2.7140.032 25.085173داخل المجوعات
0.145

26.659177الكلي

تعزى لاأثر   )0.05= a( اإح�سائية  )6( وجود فروق ذات دلالة  يتبين من الجدول رقم 

�سنوات الخبرة في مجال الم�سوؤولية والعمل، والترقي والاأجر، والر�سا الوظيفي ككل. ولبيان 

الفروق الزوجية بين المتو�سطات الح�سابية تم ا�ستخدام المقارنات البعدية بطريقة �سفيه كما هو 

مبين في الجدول رقم )7(، في حين لم تظهر فروق دالة اإح�سائيا في باقي المجالات. 

�لجدول رقم )7(

�لمقارنات �لبعدية بطريقة )�سفية( لأثر �سنو�ت �لخبرة في مجالت

�لم�سوؤولية و�لعمل و�لترقي و�لأجر و�لر�سا �لوظيفي ككل

الخبرة
المت��صط 

�لح�شابي

من 4-1 

�صن�ات

من 9-5 

�صن�ات

من 14-10 

�صنة

من 19-15 

�صنة

20 �صنة 

فاأكثر

الم�سوؤولية 

والعمل

3.21من 1-4 �سنوات

-3.360.14من 5-9 �سنوات

-0.33)*(-3.680.47من 10-14 �سنة

0.19-0.13-3.490.28من 15-19 �سنة

-0.130.07-0.20-203.560.34 �سنة فاأكر

الترقي 

والاأجر

2.67من 1-4 �سنوات

2.550.12من 5-9 �سنوات

)*(-0.38-2.930.26من 10-14 �سنة

0.06-0.32-2.880.20من 15-19 �سنة

0.230.17-0.15-202.710.03 �سنة فاأكر

الر�سا 

الوظيفي 

ككل 

3.39من 1-4 �سنوات

-3.480.09من 5-9 �سنوات

-0.20)*(-3.680.29من 10-14 �سنة

0.09-0.10-3.590.19من 15-19 �سنة

0.090.00-0.11-203.590.20 �سنة فاأكر

 )0.05 = a( دالة عند م�ستوى الدلالة *

تابع �لجدول رقم )6(
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يتبين من الجدول اأعلاه الاآتي:288

- وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية )a =0.05( بين فئة الخبرة من )1-4 �سنوات( وفئة 

الخبرة )من 10-14 �سنة(، وجاءت الفروق ل�سالح فئة الخبرة )من 10-14 �سنة( في مجال 

الم�سوؤولية والعمل. 

- وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية )a =0.05( بين فئة الخبرة من )5-9 �سنوات( وفئة 

الخبرة )من 10-14 �سنة(، وجاءت الفروق ل�سالح فئة الخبرة )من 10-14 �سنة( في مجال 

الترقي والاأجر. 

- وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية )a =0.05( بين فئة الخبرة من )1-4 �سنوات( وفئة 

الخبرة )من 10-14 �سنة( وجاءت الفروق ل�سالح فئة الخبرة )من 10-14 �سنة( في الاأداة 

ككل. 

ثالثا: �لموؤهل �لعلمي

�لجدول رقم )8(

�لمتو�سطات �لح�سابية و�لنحر�فات �لمعيارية لدرجة �لر�سا �لوظيفي لدى معلمي 

�لمرحلة �لثانوية ومعلماتها بمملكة �لبحرين، ح�سب متغير �لموؤهل �لعلمي

در��شات عليابكالوريو�س + دبلومبكالوريو�س فاأقل

المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري

المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري

المت��صط 

�لح�شابي

النحراف 

المعياري

3.480.563.480.643.380.63الم�سوؤولية والعمل

3.730.693.750.643.770.70مدير المدر�سة

2.690.532.740.562.810.58الترقي والاأجر

3.360.643.330.553.430.58الاتجاهات نحو العمل

4.110.483.950.634.230.37الوقت واأهميته

3.990.513.920.693.940.68تقدير الذات

3.560.383.530.393.590.40الر�سا الوظيفي ككل

يبين الجدول رقم )8( تبايناً ظاهراً في المتو�سطات الح�سابية والانحرافات لدرجة الر�سا 

فئات  اختلاف  ب�سبب  البحرين،  بمملكة  ومعلماتها  الثانوية  المرحلة  معلمي  لدى  الوظيفي 

متغير الموؤهل العلمي )بكالوريو�ض فاأقل، بكالوريو�ض +دبلوم، درا�سات عليا(، ولبيان دلالة 

في  كما  الاأحادي  التباين  تحليل  ا�ستخدام  تم  الح�سابية  المتو�سطات  بين  الاإح�سائية  الفروق 

الجدول رقم )9(. 

د. محمد �لمقابلة �لر�سا �لوظيفي لدى معلمي ومعلمات لمرحلة �لثانوية
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�لجدول رقم )9(

تحليل �لتباين �لأحادي لأثر �لموؤهل �لعلمي في درجة �لر�سا �لوظيفي

لدى معلمي ومعلمات �لمرحلة �لثانوية بمملكة �لبحرين

الم�صدر
مجم�ع 

المربعات

درجات 

�لحرية

مت��صط 

المربعات
قيمة ف

الدللة 

الإح�صائية

الم�سوؤولية والعمل

0.16220.081بين المجموعات

0.2200.803 64.465175داخل المجوعات
0.368

64.627177الكلي

مدير المدر�سة

0.02720.013بين المجموعات

0.0300.971 78.257175داخل المجوعات
0.447

78.283177الكلي

الترقي والاأجر

0.20420.102بين المجموعات

0.3430.710 52.169175داخل المجوعات
0.298

52.374177الكلي

الاتجاهات نحو 

العمل

0.15720.079بين المجموعات

0.2200.803 62.659175داخل المجوعات
0.358

62.816177الكلي

الوقت واأهميته

1.70020.850بين المجموعات

2.8650.060 51.934175داخل المجوعات
0.297

53.635177الكلي

تقدير الذات

0.21820.109بين المجموعات

0.2880.750 66.283175داخل المجوعات
0.379

66.500177الكلي

الر�سا الوظيفي 

ككل

0.08020.040بين المجموعات

0.2640.768 26.579175داخل المجوعات
0.152

26.659177الكلي

يتبين من الجدول رقم )9( عدم وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية )a = 0.05( تعزى 

لاأثر الموؤهل العلمي، في جميع المجالات، وفي الاأداة. 

مناق�سة �لنتائج

�أول: مناق�سة �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �لأول

لقد اأظهرت نتائج الدرا�سة اأن المتو�سطات الح�سابية لمجالات الر�سا الوظيفي لدى معلمي 

ومعلمات المرحلة الثانوية بمملكة البحرين تراوحت بين )4.05-2.72(، اإذ ح�سل مجال 

الوقت واأهميته من حيث الر�سا الذي ي�سعر به المعلمون والمعلمات على اأعلى متو�سط ح�سابي 

ومقداره )4.05(، وهذا ي�سير اإلى اأن هناك ر�سا مرتفعاً من قبل المعلمين والمعلمات حول 

 )2006( درا�سة حيدري  مع  تتفق  النتيجة  وهذه  العمل،  اأثناء  به في  التقيد  الوقت ومدى 
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والتي اأ�سارت اإلى اأن اإدارات المدار�ض الابتدائية بمملكة البحرين تمار�ض اإدارة الوقت بدرجة 290

مرتفعه. في حين ح�سل مجال الترقي والاأجر على اأدنى متو�سط ح�سابي ومقدراه )2.72(، 

وهذا يبين اأن الترقي والاأجر لدى المعلمين والمعلمات ي�سكل ر�سا متدنيًا، وهذه النتيجة تتفق 

مع درا�سة (Tim, 1994) التي ت�سير اإلى عدم التغيير والتطوير في مهنة التدري�ض على مدار 

28 عاماً. 

ولناأخذ مجالات الدرا�سة بالتف�سيل ففي مجال الم�سوؤولية والعمل، فقد ح�سلت الفقرة )3( 

على اأعلى متو�سط ح�سابي ومقداره )4.15( الذي ي�سير اإلى الر�سا من قبل المعلمين والمعلمات 

فيما يتعلق ب�سعورهم بتحمل الم�سوؤوليات قدر الاإمكان، وكذلك الفقرة )5( بمتو�سط ح�سابي 

مقداره )3.72( التي ت�سير اإلى اأن هناك ثقة كاملة بالمعلم الذي يبادر ويتحمل الم�سوؤولية من 

قبل مدير المدر�سة، وح�سلت الفقرة )7( على متو�سط ح�سابي ومقداره )2.81( وهي اأدنى 

متو�سط ح�سابي في مجال الم�سوؤولية والعمل والمتعلقة ب�سعور المعلمين والمعلمات باأن مهنتهم 

لي�ض لها م�ستقبل زاهر، وهذا يف�شر �سعور المعلمين والمعلمات بعدم الر�سا عن مهنة التدري�ض 

كونها لا تلبي احتياجاتهم ولي�ض لها م�ستقبل زاهر. 

اأما فيما يتعلق بمجال مدير المدر�سة، فقد ح�سلت الفقرة )2( على اأعلى متو�سط ح�سابي 

ومقداره )4.04( والتي ت�سير اإلى تمتع مدير المدر�سة بعلاقات طيبة مع المعلمين تليها الفقرة 

بالقدرة  يتمتع  المدر�سة  مدير  اأن  اإلى  ت�سير  والتي   ،)3.97( ومقداره  ح�سابي  بمتو�سط   )1(

الفقرة )4( فقد ح�سلت على متو�سط ح�سابي مدنٍ  المدر�سة ب�سكل جيد. وفي  اإدارة  على 

ومقداره )3.51( والتي ت�سير اإلى �سعور المعلمين والمعلمات باأن عملهم لا يلاقي تقديراً من 

قبل مدير المدر�سة. اأما فيما يتعلق بمجال الترقي والاأجر فقد ح�سلت الفقرة )6( على متو�سط 

عالية  لديهم كفاءة  والمعلمات  المعلمين  غالبية  اأن  اإلى  ت�سير  والتي   )3.88( ح�سابي مقدراه 

 ،)2.89( مقدار  ح�سابي  بمتو�سط   )3( الفقرة  تليها  مرتفعه  وحوافز  رواتب  لديهم  ولي�ض 

وهي �سعور المعلمين والمعلمات باأنهم لن يح�سلوا على زيادة �سنوية وترقية ما لم يطالبوا بها، 

والفقرة رقم )5( ح�سلت على اأدنى متو�سط ح�سابي مقداره )2.16(، والتي ت�سير اإلى ر�سا 

متدن لدى المعلمين والمعلمات لاعتقادهم باأن العائد المادي لمهنة التدري�ض غير كافٍ، وهذا 

يف�شر عدم ر�سا المعلمين والمعلمات عن الرواتب التي يتقا�سونها كونها متدنية، وهذه النتيجة 

 .)2003( الاأغبري  درا�سة  مع  تتفق  وكذلك   ،)2007( واآخرين  الزبون  درا�سة  مع  تتفق 

متو�سط  اأعلى  على   )6( الفقرة  ح�سلت  فقد  العمل  نحو  الاتجاهات  بمجال  يتعلق  فيما  اأما 

ح�سابي ومقداره )3.88(، والذي ي�سير اإلى ر�سا مرتفع لدى المعلمين والمعلمات اإذ يقدرون 

د. محمد �لمقابلة �لر�سا �لوظيفي لدى معلمي ومعلمات لمرحلة �لثانوية
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نظرة مدير المدر�سة الاإيجابية نحوهم، تليها الفقرة )3( بمتو�سط ح�سابي مقداره )3.86(، 

والذي ي�سير اإلى حب المعلمين والمعلمات لمهنتهم اإذا كان لهذه المهنة م�ستقبل زاهر، في حين 

ح�سلت الفقرة رقم )2( على اأدنى ر�سا لدى المعلمين والمعلمات بمتو�سط ح�سابي ومقداره 

)2.19(، والتي ت�سير اإلى اأن هناك زيادة في العبء من الح�س�ض الدرا�سية، وهذا يف�شر باأن 

هناك عدم ر�سا من المعلمين والمعلمات فيما يتعلق بالعبء من الح�س�ض الدرا�سية الاأ�سبوعية، 

النتيجة تتفق مع  اإليهم، وهذه  اإذ ي�سعرون باأن هناك زيادة في العبء من الح�س�ض الموكولة 

درا�سة (Tim, 1994). اأما في المجال الخام�ض المتعلق بالوقت واأهميته فقد ح�سلت الفقرة 

المعلمين  اأن  اإلى  ت�سير  والتي   )4.20( ومقداره  بمتو�سط ح�سابي  ر�سا  اأعلى  على   )3( رقم 

رقم  والفقرة  الدرا�سية  والوحدة  الدر�ض  اأهداف  لتنفيذ  اللازم  الوقت  يحددون  والمعلمات 

)2( بمتو�سط ح�سابي ومقداره )4.17( اإذ ت�سعر عينة الدرا�سة بر�سا مرتفع من حيث قيامها 

بو�سع اأهداف محددة ومكتوبة وذات حدود زمنية للتنفيذ، في حين ح�سلت الفقرة )5( على 

اأدنى ر�سا بمتو�سط ح�سابي ومقداره )3.80( والمتعلقة ب�سعور المعلمين والمعلمات با�ستعمال 

في  اأما  الدرا�سية.  الح�س�ض  تنفيذ  باأوقات  لتذكرهم  التح�سير(  )دفاتر  واأجندات  مذكرات 

المجال الاأخير المتعلق بتقدير الذات فقد اأ�سارت الفقرة )7( اإلى اأعلى ر�سا بمتو�سط ح�سابي 

 )5( الفقرة  تليها  والزملاء،  الاإدارة  مع  الاآراء  وتبادل  بالتعاون  المتعلق   )4.27( ومقداره 

بمتو�سط ح�سابي ومقداره )4.12( والمتعلقة ب�سعور المعلمين والمعلمات باأنهم اأع�ساء فاعلون 

ون�سطاء ومفيدون في المجتمع، اأما الفقرة رقم )4( فقد ح�سلت على اأدنى متو�سط ح�سابي 

ومقداره )3.35( والتي ت�سير اإلى عدم ر�سا المعلمين والمعلمات بمهنة التدري�ض كونها لا تلبي 

حاجات ورغبات وطموحات بداخلهم. 

ثانيا: مناق�سة �لنتائج �لمتعلقة بال�سوؤ�ل �لثاني

)a =0.05( في درجة  اإح�سائية  فروق ذات دلالة  هناك  ال�سوؤال على: »هل  ن�ض هذا 

لمتغيرات  تعزى  البحرين  بمملكة  الثانوية  المرحلة  ومعلمات  معلمي  لدى  الوظيفي  الر�سا 

الجن�ض، والخبرة، والموؤهل العلمي؟«

يو�سح الجدول رقم )4( وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية في درجة الر�سا الوظيفي بين 

المعلمين والمعلمات في مجالات الدرا�سة: مدير المدر�سة، والترقي والاأجر، والاتجاهات نحو 

الم�سوؤولية والعمل  اأما في مجالي  الاإناث.  ل�سالح  الفروق  واأهميته، وكانت  العمل، والوقت 

وتقدير الذات فقد تبين عدم وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية بين المعلمين والمعلمات. 
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ويو�سح الجدول رقم )5( اأن اأعلى متو�سط ح�سابي فيما يتعلق بمجال الم�سوؤولية والعمل 292

على  ح�سلت  فقد   )9-5( بين  خدمتهم  تراوحت  الذين  والمعلمات  المعلمين  ل�سالح  كان 

متو�سط ح�سابي مقداره )3.36( وكذلك في مجال مدير المدر�سة بمتو�سط ح�سابي ومقداره 

)3.92( فيما يتعلق بخبرة المعلمين والمعلمات )20( �سنة فاأكثر، ومجال الترقي والاأجر بمتو�سط 

ح�سابي ومقدراه )2.93( لدى المعلمين والمعلمات الذين تتراوح خبرتهم من )14-10( 

�سنة، اأما في مجال الاتجاهات نحو العمل فقد ح�سلت على متو�سط ح�سابي مقداره )3.49( 

لدى المعلمين والمعلمات الذين تتراوح خبرتهم من )10-14( �سنة ومن )15-19( �سنة. 

اأما في مجال الوقت واأهميته فقد ح�سلت على ر�سا مرتفع لدى المعلمين والمعلمات بمتو�سط 

ح�سابي ومقداره )4.18( والذين تراوحت خبرتهم من )5-9( �سنوات، اأما في مجال تقدير 

الذات فقد ح�سلت على ر�سا مرتفع في الخبرة من )10-14( �سنه. 

اأما فيما يتعلق بالر�سا الوظيفي ككل فقد اأ�سار الجدول اإلى اأن المعلمين والمعلمات الذين 

ر�سا  اأدنى  كان  حين  في  وظيفي  ر�سا  اأعلى  لديهم  �سنة   )14-10( بين  خبرتهم  تتراوح 

وظيفي بمتو�سط ح�سابي ومقداره )3.39( لدى المعلمين والمعلمات الذين تراوحت خبرتهم 

من )1-4( �سنوات وقد يف�شر ذلك باأنه لي�ض لديهم خبرات عالية و�سعورهم بعدم الر�سا عن 

العمل وهم في مرحلة الطموح والاندفاع والبحث عن مهنة تلبي حاجاتهم ورغباتهم.

اإح�سائية تعزى لاأثر �سنوات  اإلى عدم وجود فروق ذات دلالة  وي�سير الجدول رقم )6( 

الخبرة في مجال الم�سوؤولية والعمل، والترقي والاأجر، والر�سا الوظيفي ككل. والجدول رقم 

)7( يو�سح وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية بين فئة الخبرة من )1-4( �سنوات من جهة وفئة 

الخبرة من )5-9 �سنوات( من جهة اأخرى وجاءت الفروق ل�سالح فئة الخبرة )10-14( �سنة 

المتعلقة بمجال الم�سوؤولية والعمل وكذلك في مجال الترقي والاأجر. اأما الر�سا الوظيفي ككل، 

فقد ح�سلت الخبرة بين )10-14( �سنة على اأعلى ر�سا وظيفي لدى المعلمين والمعلمات، 

ولديهم  يواجهونها  التي  ال�سغوط  مع  التعامل  عالية في  لديهم خبرات  باأن  يف�شر ذلك  وقد 

ا�ستقراراً وظيفياً لديهم، ولي�ض  التربية والتعليم واأن هناك  خبرات طويلة في الخدمة بجهاز 

لديهم اأية نية في ترك العمل، وهذه النتيجة تتعار�ض مع درا�سة العبد الجبار )1991( التي 

اأنه لا يوجد اختلاف في م�ستوى الر�سا الوظيفي بناءً على خبرة المعلم �سواء  اإلى  اأ�سار فيها 

كانت خبرته طويلة اأم ق�سيرة. 

يت�سح من الجدول رقم )8( اأن موؤهل بكالوريو�ض فاأقل وبكالوريو�ض + دبلوم قد ح�سلا 

على اأعلى متو�سط ح�سابي مت�ساوي ومقداره )3.49( في مجال الم�سوؤولية والعمل وكذلك 

د. محمد �لمقابلة �لر�سا �لوظيفي لدى معلمي ومعلمات لمرحلة �لثانوية
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في مجال مدبر المدر�سة اإذ ح�سل على متو�سط ح�سابي مقداره )3.77( ومجال الترقي والاأجر 

واأهميته  والوقت   ،)3.43( العمل  نحو  والاتجاهات   )2.81( ومقداره  ح�سابي  بمتو�سط 

فقد  الذات  تقدير  مجال  اأما  والمعلمات.  المعلمين  من  العليا  الدرا�سات  فئة  �سمن   )4.23(

ح�سل على اأعلى متو�سط ح�سابي ومقداره )3.99( �سمن فئة البكالوريو�ض فاأقل. اأما فيما 

المعلمين والمعلمات  اإلى ر�سا مرتفع لدى  النتائج  اأ�سارت  الوظيفي ككل فقد  بالر�سا  يتعلق 

اإذ ح�سلت على متو�سط ح�سابي ومقداره )3.59(  الذين يحملون موؤهلات علمية عالية 

ويمكن تف�سير ذلك باأنّ المعلمين والمعلمات الحا�سلين على موؤهلات عالية قد ا�ستفادوا ماديا 

ومعنويا كونهم حا�سلين على موؤهلات مرتفعة واأن لديهم المعرفة العلمية والم�سلكية في كيفية 

اأداء عملهم باأح�سن �سورة. 

والجدول رقم )9( ي�سير اإلى عدم وجود فروق ذات دلالة اإح�سائية )a =0.05( تعزى 

لاأثر الموؤهل العلمي، في جميع المجالات وفي الاأداة ككل. وهذه النتيجة تتوافق مع درا�سة 

البابطين )1990(. 

�ل�ستنتاجات

من خلال عر�ض النتائج يمكن ا�ستنتاج ما ياأتي:

1.  يلاحظ اأن غالبية المعلمين والمعلمات ي�سعرون بعدم الر�سا عن نظام الحوافز والرواتب 

لاعتقادهم باأن العائد المادي لمهنة التدري�ض غير كافٍ. 

2.  ر�سا كبير من قبل المعلمين والمعلمات بممار�سة اأ�ساليب اإدارة الوقت في اأثناء العمل. 

3.  عدم ر�سا المعلمين والمعلمات فيما يتعلق بالعبء من الح�س�ض الدرا�سية و�سعورهم باأن 

العبء كبير. 

4.  عدم الر�سا الوظيفي للمعلمين والمعلمات ب�سبب محدودية فر�ض النمو والترقي في مهنة 

التدري�ض. 

�لتو�سيات

في �سوء النتائج التي تو�سلت اإليها لدرا�سة يو�سي الباحث بالاآتي:

1.  �شرورة تقليل العبء من الح�س�ض الدرا�سية الموكولة للمعلمين والمعلمات. 

2.  �شرورة اإيجاد نظام ترقيات وحوافز ومكافاآت معنوية ومادية للمعلمين والمعلمات. 

3.  عقد دورات تدريبية للمعلمين والمعلمات لتنمية اتجاهاتهم نحو مهنة التدري�ض وتو�سح 
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4. اإجراء درا�سة مقارنة بين الر�سا الوظيفي لدى المعلمين والمعلمات في المدار�ض الحكومية 

والمدار�ض الخا�سة. 
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د. �أ�سامة �لبطاينة، �أ. هاني عرنو�ص

* تاريخ ت�سلم البحث: 2009/9/27م                                  * تاريخ قبوله للن�شر: 2010/5/30م

�أثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ص �أنماط �سلوكية 

�أثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ص �أنماط

�سلوكية لدى �أطفال �لتوحد

�لملخ�ص

هدفت الدرا�سة اإلى التعرف اإلى اأثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ص اأنماط �سلوكية 

لدى اأطفال التوحد من خلال الإجابة عن ال�سوؤال الآتي: هل تنجح الإجراءات ال�سلوكية في 

خف�ص الأنماط ال�سلوكية ال�سلبية لدى اأطفال التوحد؟ اأجريت الدرا�سة على ثلاثة اأطفال توحد 

يقيمون في مركز الكندي الدولي للتربية الخا�سة بمدينة عمان. تم اإعداد ا�ستمارة لملاحظة 

وقام  المنا�سبة.  والثبات  ال�سدق  �شروط  فيها  تحققت  التوحد  اأطفال  لدى  �سلوكا   )33(

اأطفال التوحد  ال�سلوكية لدى  الباحثان باإعداد برنامج تعديل �سلوك لأجل خف�ص الأنماط 

وفق الإجراءات المنا�سبة لتحكيم البرنامج من خلال عر�سه على مجموعة من المحكمين 

المتخ�س�سين. ك�سفت النتائج عن انخفا�ص تكرار جميع الأنماط ال�سلوكية الموجودة لدى كل 

من الأطفال الثلاثة، مما ي�سير اإلى فاعلية الإجراءات ال�سلوكية التي تم اتباعها في البرنامج 

لأجل خف�ص الأنماط ال�سلوكية لدى اأطفال التوحد. وخل�ست الدرا�سة اإلى عدد من التو�سيات 

ذات ال�سلة. 

الكلمات المفتاحية: البرنامج، تعديل ال�سلوك، اأطفال التوحد.
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The Effect of a Proposed Behavior Modification Program in
Reducing the Undesired Behaviors of Autistic Children 

Abstract

The purpose of the present study was to investigate the effects of a behav-
ior modification procedures on reducing negative behavior patterns of autistic 
children. Participants of the study were three autistic children at Al Kindi In-
ternational Center of special education in Amman.To achieve the study pur-
pose, a (33) item questionnaire were developed. Reliability and Validity of 
the questionnaire were insurred. Also, the researchers designed a behavioral 
modification program for the purpose of reducing behavioral patterns of au-
tistic children. 

Results revealed low frequencies of negative behavioral patterns among all 
three children. This indicated that the behavioral procedures followed in the 
program were effective in reducing negative behavioral patterns of autistic 
children. Based on these findings, appropriate recommendations were sug-
gested.

Key words: program, behavior modifications, autistic children.

Dr. Osamam M. Bataineh
College of Education
Yarmouk University

Hani A. Arnous
College of Education
Yarmouk University
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د. �أ�سامة �لبطاينة، �أ. هاني عرنو�ص �أثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ص �أنماط �سلوكية 

�أثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ص �أنماط

�سلوكية لدى �أطفال �لتوحد

�لمقدمة 

يعد التوحد من اأكثر الا�سطرابات النمائية تعقيداً، نظراً لتنوع خ�سائ�ض الاأطفال الم�سابين 

به وتفاوت قدراتهم ومهاراتهم. ورغم وجود خ�سائ�ض اأ�سا�سية م�ستركة بينهم فاإنّ الاأعرا�ض 

اإلى  الب�سيط  اأنماط كثيرة ومتداخلة تتفاوت من  اإليه تظهر على �سكل  التي ت�سير  والخ�سائ�ض 

الطفولي  التوحد  م�سطلح  مثل  اكت�سافه  بداية  مختلفة في  م�سطلحات  اأطلقت  وقد  ال�سديد. 

 Childhood) الطفولة  مرحلة  توحد  وم�سطلح   (Early Infantile Autism) المبكر 

Autism) واأ�سماء اأخرى مختلفة كالطفل الاجتراري نظراً لاإ�شراره على تكرار نف�ض ال�سلوك 
والكلام بنف�ض الطريقة، وغير ذلك من الاأ�سماء )ال�سامي، 2004(. 

كما �سهد م�سطلح التوحد خلال العقود الما�سية تطوراً مت�سارعاً، ووجد اهتماماً كبيراً من 

اإلى ظهور الكم الكبير من المو�سوعات والمفاهيم المرتبطة  اأدى  الباحثين والمهتمين، مما  قبل 

 Early Infantile) مبكر  طفولي  توحد  م�سطلح  ا�ستخدم  من  اأول  وكان  الم�سطلح.  بهذا 

1943)محمد،  عام   (Leo Kanner) كارنر  ليو  الاأمريكي  النف�سي  الطبيب  هو   (Autism
2002( في و�سفه لمن يعانون ا�سطرابات توحدية كما نعرفها في وقتنا الحا�شر، بعد اأن قام 

بفح�ض مجموعة من الاأطفال الم�سخ�سين بالاإعاقة العقلية، اإذ كان �سلوكهم يتميز بالانغلاق 

الكامل على الذات، وابتعادهم عن كل ما حولهم من ظواهر اأو اأفراد، حتى لو كانوا اأقرب 

النا�ض اإليهم، والانطواء والعزلة، وعدم التجاوب مع اأي مثير بيئي في المحيط الذي يعي�سون 

فيه، كما لو كانت حوا�سهم قد توقفت عن تو�سيل اأي من المثيرات الخارجية اإلى داخلهم، 

وبذلك ي�سبح هنالك ا�ستحالة لقيامهم بتكوين علاقات اجتماعية مع من حولهم كما يفعل 

غيرهم من الاأطفال الاأ�سوياء.

وفي نف�ض الفترة التي قدم فيها كانر درا�سته عام 1943، كان الطبيب النف�سي النم�ساوي 

هانز ا�سبيرجر عام 1944 (Hans Asperger) قد تعرف ب�سكل م�ستقل تماماً عن بنود كانر، 

اإلى نمط ال�سلوك غير العادي لدى مجموعة من المراهقين، واختار ت�سمية ال�سيكوباتية التوحدية 

د. �أ�سامة محمد �لبطاينة 

ق�سم علم النف�س الاإر�سادي والتربوي

كلية التربية- جامعة اليرموك
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(Autistic Psychopathy) لهذا النمط من ال�سلوك، وق�سد بها نوعًا من ال�سذوذ اأو اللا�سواء 
في ال�سخ�سية. ومع اأن اأ�سبيرجر كان قد كتب عن هذا النمط من ال�سلوك باللغة الاألمانية في 

�سنوات الحرب، مع تو�سيفات كلينيكية مف�سلة لهذا النمط، اإلا اأن درا�سته لم يكتب لها اإلا 

انت�سارا في نطاق محدود، وواقع الاأمر اأن اأفراد العينة الاألمانية في درا�سة اأ�سبيرجر دلت على اأن 

كلاًّ من اأ�سبيرجر وكانر قد قدما و�سفاً لنف�ض الاأعرا�ض ولنف�ض الا�سطراب )�سليمان، �سند، 

�سعيد، 2003(. 

 Individuals with Disabilities) المعوقين  الاأفراد  لتعليم  الاأمريكي  القانون  ويعرف 

التوا�سل  ملحوظ في  ب�سكل  توؤثر  تطورية  اإعاقة  باأنه  التوحد   (Education ACT IDEA
اللفظي وغير اللفظي والتفاعل الاجتماعي، وتظهر الاأعرا�ض الدالة عليه ب�سكل ملحوظ قبل 

�سن الثالثة وتوؤثر �سلباً في الاأداء التربوي للطفل. 

اأما الجمعية الاأمريكية للتوحد (The American Society of Autism) فترى اأن التوحد 

يظهر بمظاهره الاأ�سا�سية في الثلاثين �سهراً الاأولى من العمر، وتم�ض الا�سطرابات ن�سبة النمو 

المعرفية،  والقدرات  واللغة  والنطق  الح�سية،  للمثيرات  والا�ستجابة  يتبعها،  وما  والتطور 

والقدرات المرتبطة بالنا�ض والاأحداث والاأ�سياء )الزريقات، 2004(. 

كما يعرف كامل )2003( التوحد باأنه اإعاقة متعلقة بالنمو تظهر عادة خلال ال�سنوات 

الثلاث الاأولى من عمر الطفل، وتنتج عن ا�سطراب في الجهاز الع�سبي مما يوؤثر في وظائف 

المخ. كما يوؤثر التوحد في النمو الطبيعي للمخ في مجال الحياة الاجتماعية للطفل ومهارات 

مجال  في  �سعوبات  بالتوحد  الم�سابون  والاأ�سخا�ض  الاأطفال  يواجه  حيث  لديه،  التوا�سل 

ثمّ  ومن  الترفيهية،  الاأن�سطة  في  و�سعوبات  الاجتماعي  والتفاعل  اللفظي  غير  التوا�سل 

يواجهون �سعوبات في التوا�سل مع الاآخرين وفي الارتباط بالعالم الخارجي.

اأ�شرته  ولاأفراد  ووالديه  للطفل  بالن�سبة  �سعوبة  النمائية  الاإعاقات  اأكثر  من  التوحد  ويعد 

يتميز  الاإعاقة  من  النوع  هذا  لاأن  الخا�سة؛  التربية  ميدان  في  وللعاملين  معه  يعي�سون  الذين 

بالغمو�ض وغرابة اأنماط ال�سلوك الناتجة عنه وت�سابه بع�ض �سفاته مع بع�ض �سفات الاإعاقات 

برامج  اإلى  م�ستمرة وتحتاج  ومتابعة  اإ�شراف  اإلى  الاإعاقة تحتاج  اأن هذه  ف�سلًا عن  الاأخرى، 

متنوعة �سواء اأكانت علاجية اأم اإر�سادية اأم تدريبية. فالتوحد ا�سطراب ي�سيب بع�ض الاأطفال 

ويجعلهم غير قادرين على تكوين علاقات اجتماعية طبيعية وغير قادرين على تطوير مهارات 

التوا�سل، بحيث ي�سبح طفل التوحد منعزلًا عن محيطه الاجتماعي متقوقعا في عالم مغلق، 

ويت�سف بتكرار الحركات والن�ساط الزائد )�سايمون وبولتون، 1993(. 

والمرتبطة  التوحد،  لطفل  المميزة  ال�سلوكية  الاأنماط  على  التركيز  اأهمية  تنبع  هنا  ومن 
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بال�سلوكيات النمطية التي يمكن و�سفها على باأنها �سلوكيات يظهرها الاأ�سخا�ض التوحديون 302

باأ�سماء  عادةًً  ال�سلوكيات  هذه  وت�سمى  الاأحيان.  معظم  في  منتظم  ب�سكل  متكررة  ب�سورة 

ال�سلوكيات  واأكثر  الذاتية.  الاإثارة  و�سلوك  المتكرر  وال�سلوك  النمطي  ال�سلوك  مثل:  مختلفة 

النمطية حدوثاً في التوحد هي رفرفة الاأيدي، اإلا اأن ال�سلوكيات النمطية تظهر في اأ�سكال 

عديدة، بع�سها يرتبط بالحوا�ض وبع�سها يرتبط بحركة الاأطراف )اليدين والرجلين( ، ومنها 

ما يرتبط بحركة الج�سم، ومنها ما لا يرتبط بالحركات بل بالتفكير اأو بطقو�ض اأخرى لا تتعلق 

بها )ال�سامي،2004(. 

وفي تجربة للك�سف عن مدى حدوث حركات نمطية متكررة لدى غير التوحديين، جرت 

مقارنة بين مجموعتين. تكونت الاأولى من )185( �سخ�ساً بالغاً ممن لديهم توحد وتاأخر ذهني 

توحد،  �سديد دون  تاأخر ذهني  لديهم  بالغاً  �سخ�ساً   )1060( الثانية من  �سديد، وتكونت 

وقد وجد اأن 75% من اأفراد المجموعة التوحدية كانوا يمار�سون حركات نمطية متكررة، في 

حين مار�سه من المجموعة غير التوحدية 7% فقط. اإذ يقوم طفل التوحد ب�سلوك كل دقيقتين 

تقريبا؛ فقد يبكي كثيراً اأو ي�سيح اأو يك�شر الاأ�سياء اأو ي�شرع البع�ض على الاأر�ض اأو يجادل، 

اأو يرمي الاأ�سياء، اأو يجري فوق الاأثاث، بحيث يعاني النا�ض كثيراً من محاولة تهدئته )جوهر، 

 .)2005

وبناءً على ذلك، فاإن وجود مثل هذه الاأنماط ال�سلوكية لدى اأطفال التوحد �سوف يكون 

عائقًا لعملية تعلمهم واكت�سابهم الخبرات التربوية والتعليمية المنا�سبة، ويوؤدي اإلى انخفا�ض 

م�ستوى اأدائهم للواجبات المطلوبة منهم في البيت اأو في المراكز الخا�سة بهم. ونتيجة للاآثار 

ال�سلبية الناجمة عن الاأنماط ال�سلوكية لدى اأطفال التوحد، تاأتي اأهمية اإعداد برامج لخف�ض 

المهارات  اإك�سابهم  على  معهم  العاملين  لم�ساعدة  التوحد  اأطفال  لدى  ال�سلوكية  الاأنماط 

والخبرات الاأ�سا�سية اللازمة لهم. 

الفرد  �سلوك  تاأثيرها على  الاإعاقات �سعوبة و�سدة من حيث  اأكثر  التوحد من  اإعاقة  تعد 

الذي يعانيها، وعلى قابليته للتعلم اأو التن�سئة الاجتماعية، اأو التدريب، اأو الاإعداد المهني، اأو 

تحقيق اأية قدرة من القدرات على العمل، اأو على حماية الذات. 

نتيجة  اأن لا يكون  التوحد يمكن  اأن ا�سطراب  اإلى  الدرا�سات  اإحدى  نتائج  اأ�سارت  فقد 

بيولوجية ت�سهم في ظهور هذا الا�سطراب؛ ففي  �سبب واحد فقط، بل هناك عدة عوامل 

الخم�سينات وال�ستينات من القرن الما�سي، كانت نظرية التحليل النف�سي تنظر اإلى التوحد على 

اأنه نتيجة للمعاملة الاأبوية الراف�سة وغير الدافئة للاأبناء، ولم يكن ينظر اإلى العوامل الع�سوية 

 (Bruno Bettelhiem) على اأنها عوامل رئي�سة في التوحد. وقد نالت نظرية برونو بتلهايم

د. �أ�سامة �لبطاينة، �أ. هاني عرنو�ص �أثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ص �أنماط �سلوكية 
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مجلة العلوم التربوية والنف�شية

 Psychoanalytic) النف�سي  التحليل  الكثيرين، حين كان تركيزه من�سبا على منهج  اهتمام 

والاأطفال  للر�سع  التكيفية  الاأفعال  ردود  اأن   (Bettelhiem) اأكد  فقد   ،(Approach
ين�سحبون  الاآباء؛ فالاأطفال  ال�سلبية من  الرف�ض والم�ساعر  نتيجة لم�ساعر  اإلا  وال�سغار ما هي 

متزايدا  عددا  فاإن  الحا�شر  الوقت  في  اأما  الاجتماعي.  التفاعل  عن  بعيدا  اأنف�سهم  ويعزلون 

من المتخ�س�سين باتوا يبتعدون عن لوم الاآباء ب�سبب الافتقار اإلى الدليل التجريبي لدعم هذا 

بينها  فيما  تتفاعل  قد  والظروف  العوامل  من  العديد  باأن  المتزايد  الاعتقاد  وب�سبب  المنهج. 

وت�سبب هذا الا�سطراب، اأ�سبح ينظر اإلى العوامل البيوف�سيولوجية والمعرفية بو�سفها عوامل 

مهمة في تف�سير اكبر للتوحد )زريقات، 2004(. 

ويرى اأن�سار العوامل البيئية اأن الخبرات الاأولى من حياة الطفل توؤثر في نموه في المراحل 

التالية، واأن الف�سل في اإقامة علاقات مع الطفل قد يكون اأحد الاأ�سباب القوية للا�سطراب، 

وخا�سة الم�سكلات الانفعالية التي ترتبط ارتباطا وثيقا بالعلاقة بين الطفل ووالديه في مرحلة 

داخل  وعزلتهم  الاجتماعية  البيئة  من  الاأطفال  ان�سحاب  اإلى  يوؤدي  مما  المبكرة،  الطفولة 

اأ�سوارهم الذاتية المغلقة في اأثناء وجود اأ�سخا�ض اَخرين )فراج،2001(. 

اأما اأن�سار العوامل الم�ستركة فيرجعون اأ�سباب الا�سطراب اإلى نتاج م�سترك للا�ستعدادات 

الطبيعية الج�سمية والوراثية، ف�سلا عما يدخل محيط الاأ�شرة من ال�سدمات وال�سغوط وعوامل 

الاإحباط وغيرها. واأكدت نتائج درا�سات عديدة اأن م�ساعفات مهمة قد حدثت قبل الولادة 

من  من غيرهم  اأكثر  التوحد  اأطفال  لدى  الاأولى  الثلاثة  ال�سهور  الحمل خلال  فترة  اأثناء  في 

اأطفال  من  بالمئه   32-4 بين  تتراوح  ن�سبة  اأن  الدرا�سات  تلك  نتائج  بينت  كما  الاأ�سوياء، 

التوحد ي�سابون بال�شرع في وقت ما من حياتهم )�سليمان، 2002(. 

ويرجع البع�ض الاأخر اإعاقة التوحد اإلى عوامل جينية؛ فقد لوحظ اأن حوالي 2% من اأ�سقاء 

الاأطفال التوحديين ي�سابون باإعاقة التوحد بمعدل )50( مرة اأكثر من عامة النا�ض، واأن تطابق 

المتماثلة  التوائم غير  المتماثلة هو 35%، في حين هو في  التوائم  التوحد في  معدل حدوث 

ي�ساوي �سفرا )الجلبي، 2004(. 

واأ�سارت نتائج درا�سة قام بها ق�سم التربية الخا�سة في جامعة ولاية نيويورك في الولايات 

ع�سبية  اأ�سباب  ياأتي:  كما  التوحد  اأ�سباب  ن�سب  ت�سنيف  اإلى  ت�سير  الاأمريكية  المتحدة 

بيئية  %7.39،  اأ�سباب  اأ�سباب جينية %19.76،  اأ�سباب نف�سية  %23.72،   ،%35.71

اأ�سباب الح�سا�سية 6.74% ، اأ�سباب بيولوجية  6.68% )�سلبي، 2001(. 

اأو  الحيوي  الاختلال  نتيجة  الاإ�سابة  اأ�سباب  اأن  اإلى  الاآن  حتى  الدرا�سات  نتائج  وت�سير 

التي ف�شرت  القديمة  النظريات  اأ�سباب جينية، كما ثبت ف�سل  اإلى  الدماغ ترجع  الع�سبي في 
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التوحد على اأنه مر�ض عقلي، واأنه لا يحدث نتيجة اإخفاق الاأ�شرة في التربية، كما لا يوجد 304

اإ�سابته بالتوحد،  التن�سئة للطفل في مراحل نموه في  النف�سية التي تمر بها عملية  اأثر للعوامل 

للاإ�سابة  الرئي�سة  الاأ�سباب  اإنّ  اإذ  اأنف�سهم؛  على  اللوم  الاآباء  يلقي  لاأن  �شرورة  لا  ولذلك 

والولادة.  الحمل  وم�سكلات  الفيرو�سية،  الالتهابات  هي  الجينية  العوامل  بجانب  بالتوحد 

هناك دليل على اأن التوحد هو م�سكلة ع�سبية مع وجود اأ�سباب متعددة مثل الا�سطرابات 

الاأمرا�ض. وعلى  اأو  الفيرو�سية  العدوى  اأو  الولادة  بعد  اأو  قبل  الدماغ  واإ�سابات  الاأي�سية، 

زال  وما  عليه،  يعول  اأن  ب�سكل يمكن  يتم تحديدها  لم  المحددة  العوامل  فاإن  هذا  من  الرغم 

العلماء حتى الاآن لا يدركون بالتاأكيد ما الذي ي�سبب التوحد، اإلا اأن البحوث الحالية ت�سير 

المركزي  الع�سبي  الجهاز  اأو وظيفياً في  بنيوياً  تلفا  اأو  ي�سبب �شرراً  اأن  �سي يمكن  اأي  اأن  اإلى 

يمكن له اأي�ساً اأن ي�سبب ا�سطراب التوحد. وهناك اأي�ساً نتائج لبع�ض الدرا�سات التي اأثبتت 

اأن هناك فيرو�سات وجينات معينة قد ارتبطت بالتوحد لدى البع�ض. واأ�سارت بع�ض التقارير 

اإلى اإمكانية حدوث ا�سطراب الطيف التوحدي الذي يوؤثر في نمو الدماغ قبل اأو خلال اأو 

بعد الولادة، كما ربطت نتائج بع�ض الدرا�سات التوحد بالاختلافات البيولوجية اأو الع�سبية 

فاإنه لا يوجد �سبب واحد معروف حتى الاآن للتوحد )النجار،  في الدماغ. وب�سكل عام، 

 .)2006

بما اأن كل الاأ�سخا�ض الم�سابين بالتوحد لا يظهرون الخ�سائ�ض نف�سها من حيث الخا�سية 

اأو الدرجة، فقد اتجه الباحثون اإلى تحديد طرق لت�سنيف التوحد وقيا�سه، حيث ظهرت عدة 

اتجاهات لت�سنيف الاأطفال الم�سابين بالتوحد. وعلى �سبيل المثال، ظهرت ت�سنيفات اعتمدت 

في ت�سنيفها على الم�ستوى الوظيفي الذكائي، والعمر عند الاإ�سابة، وعدد الاأعرا�ض و�سدتها 

لدى الم�ساب. ولاأغرا�ض هذه الدرا�سة تم اختيار الت�سنيفات الاتية للتوحد:

�أولً: �لتوحد �لتقليدي �أو �لتوحد �لكلا�سيكي (Classical Autism) و ي�سمى اأي�ساً بتوحد 

الاجتماعي،  التفاعل  في  ق�سور  الاأعرا�ض:  ثالوث  فيه  ويظهر   (Kanner Autism) كانر 

وق�سور في اللغة والتوا�سل، وق�سور في القدرة على التخيل. تقدر ن�سبة �سيوع اإعاقة التوحد 

بــ 6 حالات توحد كلا�سيكية في كل 10000 مولود )ع�سلية، 2006(. وتظهر حالات 

يظهر في  التوحد  لكن  عام،  ب�سكل  والاإناث  الذكور  بين   )1  :4( بن�سبة  بالتوحد  الاإ�سابة 

الغالب �سديداً لدى الاإناث ويكون م�سحوباً باإعاقة عقلية �سديدة، ويظهر هذا الا�سطراب 

بو�سوح عادة قبل اأن يبلغ الطفل ثلاث �سنوات من العمر )ال�سامي، 2004(. 

ثانياً: متلازمة �أ�سبرجر (Asperger Syndrome) اكت�سفت هذه المتلازمة من قبل الطبيب 

اأعرا�ض  من  العديد  اأ�سبرجر في  متلازمة  وت�سترك   ،1944 عام  ا�سبرجر(  )هانز  النم�ساوي 

د. �أ�سامة �لبطاينة، �أ. هاني عرنو�ص �أثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ص �أنماط �سلوكية 
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التوا�سل  �سديد في  ي�ستركان في وجود عجز  كليهما  اإن  �سدة.  اأقل  تظهر  ولكنها  التوحد، 

الاجتماعي والقيام باأعمال نمطية متكررة اإلى جانب فقدان القدرة على التخيل، اإلا اأن الم�سابين 

بمتلازمة اأ�سبرجر يتمتعون عادة بدرجة ذكاء طبيعية ولا يواجهون تاأخراً في اكت�ساب المقدرة 

على الكلام، ولا يلاحظ الاأهل وجود �سلوكيات تدعو اإلى القلق على طفلهم في ال�سنوات 

الثلاث الاأولى من عمره نظراً لارتفاع م�ستوى مهاراته الاإدراكية وعدم تاأخره في اكت�ساب 

اللغة واهتمامه بالبيئة المحيطة به. اإلا اأنه عند دخول الطفل الح�سانة اأو عند اختلاطه بمن هم 

في عمره، تظهر الفروق جلية ولا �سيما على ال�سعيد الاجتماعي )ال�سامي، 2004(. 

ثالثا: متلازمة ريت (Rett’s Syndrome) متلازمة ريت هي ا�سطراب ع�سبي لا يظهر اإلا 

على الاإناث وهو من الا�سطرابات النادرة وي�سيب مولودا واحدا من كل 15000 مولود، 

وال�سفة المميزة والاأ�سا�سية في ا�سطراب ريت هو تطور وظهور عدة عيوب واأوجه للق�سور 

خا�سة بعد فترة نمو طبيعي تتبع الميلاد. فعادة ما يمر الاأطفال بفترة طبيعية جدا قبل الولادة 

وحولها م�سحوبة بنمو نف�سي حركي في اأثناء ال�سهور الخم�سة الاأولى من العمر ولكن ما بين 

ال�سهر الخام�ض والثامن والاأربعين من العمر يظهر نموذج مميز من تباطوؤ نمو الراأ�ض، وفقدان 

مهارات اليد الغر�سية المكت�سبة �سابقاً يحدث ذلك فيما بين �سن 5-30 �سهراً، ويعقبه ن�سوء 

حركات تكرارية اآلية للاأيدي )مثل ع�شر الاأيدي اأو غ�سلها( ، وفقدان الاندماج الاجتماعي 

حركات  اأو  الم�سيه  في  الحركي  التوافق  ونق�ض  الا�سطراب،  م�سار  من  المبكرة  المراحل  في 

)ال�سامي،  �سديد  نف�ض حركي  بطء  مع  اللغويين  والفهم  التعبير  نمو  كبير في  الجذع، وخلل 

 .)2004

يعد   (Childhood Disintegrative Disorder) �لطفولي  �لنتكا�ص  ��سطر�ب  ر�بعا: 

النكو�ض الملحوظ هو ال�سمة الاأ�سا�سية من �سمات ا�سطراب الطفولة التفككى في مجالات 

عديدة من المجالات الوظيفية للنمو قبل �سن العا�شرة. ويظهر الاأطفال ذوو ا�سطراب الطفولة 

يظهر  الولادة، كما  بعد  الاأقل  الاأوليين على  ال�سنتين  يبدو طوال  فيما  نموًا طبيعيًا  التفككى 

و�سلوك  ولعب  اجتماعية  وعلاقات  للعمر،  منا�سب  لفظي  وغير  لفظي  توا�سل  وجود  من 

التفككى ملامح �سلوكية مميزة وملحوظة  تكيفي. ويظهر الاأطفال ذوو ا�سطراب الطفولة 

مثل فقدان دال اإكلينيكياً للمهارات التي �سبق اكت�سابها )قبل �سن العا�شرة( في اثنين على الاأقل 

التكيفي،  ال�سلوك  اأو  الاجتماعية  والمهارات  اللغويين،  والفهم  التعبير  الاآتية:  المجالات  من 

اثنين  الوظيفي في  الاأداء  الحركية.�سذوذ  والمهارات  واللعب،  والمثانة،  الاأمعاء  والتحكم في 

على الاأقل من المجالات الاآتية: خلل نوعي في التفاعل المتبادل )مثل: خلل في ال�سلوك غير 

اللفظي، اأو الف�سل في اإقامة علاقات مع الاأقران، اأو الافتقار اإلى تبادل العلاقات الاجتماعية 
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اللعب الخيالي بمختلف  التكرار الاآلي للكلام، ونق�ض  اأو  اأو موا�سلتها، والترديد  بدء محادثة 

اأ�سكاله( ، واأنماط من ال�سلوك والاهتمامات والاأن�سطة تت�سم باأنها محدودة ومعادة ومكررة 

اآلياً، وتت�سمن التكرار الحركي الاآلي والنمطية الحركية )ال�سامي، 2004(. 

(Pervasive Developmental Disorder- خام�ساً: �ل�سطر�ب �لنمائي �ل�سامل- غير �لمحدد

غير  ال�سامل-  النمائي  الا�سطراب  يعرف   (Not Otherwise Specified:PDD-NOS

ت�سخي�ض هذا الا�سطراب لم  لغمو�ض و�سعوبة  النمطي. ونظراً  بالتوحد غير  اأي�ساً  المحدد 

هذا  انت�سار  مدى  عن  محددة  ثابتة  معلومات  توفير  من  ال�سائدة  العديدة  الدرا�سات  تتمكن 

الا�سطراب. اإلا اأن ما تم التو�سل اإليه هو اأن الا�سطراب النمائي ال�سامل- غير المحدد اأكثر 

�سيوعاً من الا�سطرابات النمائية ال�ساملة الاأخرى. وي�ستخدم هذا الت�سخي�ض عندما تكون 

لي�ست  الب�شري  التوا�سل  اأو  اللغوي  التوا�سل  اأو  الاجتماعي  التفاعل  مثل  التوحد  اأعرا�ض 

كافية لح�سول الطفل على ت�سخي�ض التوحد )حكيم، 2003(. 

يقترح بع�ض الباحثين والمهتمين بهذا الا�سطراب ا�ستخدام الاأ�ساليب العلاجية ال�سلوكية 

)طرائق تعديل ال�سلوك( في علاج ا�سطراب التوحد �سواء تم ذلك في البيت بوا�سطة الاآباء 

اأو في ف�سول درا�سية خا�سة لعدم ا�ستطاعة اأطفال التوحد البقاء في الف�سول الدرا�سية العادية 

ب�سبب �سلوكهم الفو�سوي، وق�سورهم في مجالات ال�سلوك الذهني والاجتماعي الاأخرى. 

هذا بالاإ�سافة اإلى احتمال اإقدام بع�سهم على اإيذاء نف�سه ب�سكل �سار مثل �شرب روؤو�سهم في 

الحائط اأو ع�ض اأيديهم ب�سكل قا�ضٍ مع عدم ا�ستجابتهم للبيئة المحيطة.

اأو المطلوب ب�سكل منتظم  ال�سلوك الجيد  ال�سلوك على مكافاأة )اإثابة(  تقوم فكرة تعديل 

مع تجاهل مظاهر ال�سلوك الاأخرى غير المنا�سبة تماماً، لل�سيطرة على ال�سلوك الفو�سوي لدى 

الطفل. ويرجع اختيار العلاج ال�سلوكي للتخفيف من حدة اإعاقة التوحد اأو التخل�ض منها 

اإلى عدة اأ�سباب هي:

بالعوامل  تاأثر  اأو  كبير  عناء  دون  وا�سح  عملي  ب�سكل  تاأثيره  قيا�ض  يمكن  اأ�سلوب  اأنه   -1

ال�سخ�سية التي غالباً ما تتدخل في نتائج القيا�ض.

2- اأنه اأ�سلوب علاجي مبني على مبادئ يمكن اأن يتعلمها النا�ض من غير المتخ�س�سين المهنيين، 

وان يطبقوها ب�سكل �سليم بعد تدريب واإعداد لا ي�ستغرقان وقتاً طويلًا.

3- اأنه نظراً لعدم وجود اتفاق على اأ�سباب حدوث الا�سطراب، فاإن هذا الاأ�سلوب لا يعير 

اأ�سلها  حول  العلماء  لاختلافات  تعر�ض  دون  ذاتها  بالظاهرة  يهتم  واإنما  للاأ�سباب  اهتماماً 

ون�ساأتها.

د. �أ�سامة �لبطاينة، �أ. هاني عرنو�ص �أثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ص �أنماط �سلوكية 
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4- اأنه اأ�سلوب ي�سمن نظاما ثابتا لاإثابة ال�سلوك الذي يهدف اإلى تكوين وحدات ا�ستجابة 

�سغيرة متتالية ومتتابعة عن طريق ا�ستخدام معززات قوية.

5-  اأنه ثبت من الخبرات العملية ال�سابقة نجاح هذا الاأ�سلوب في تعديل ال�سلوك ب�شرط مقابلة 

جميع متطلباته وتوافر الدقة في التطبيق )زريقات، 2004(. 

ال�سلوك  بتغيير  اأ�سا�ساً  ويعنى  النف�سي،  العلاج  اأ�سكال  من  �سكل  هو  ال�سلوك  وتعديل 

الطفل،  لدى  ملاحظته  يمكن  الذي  ال�سلوك  هو  فيه  الرئي�ض  الاهتمام  ومو�سوع  الم�ساهد. 

�سلوكه دون بحث في  الطفل من خلال ملاحظة  اإلى م�سكلة  التعرف  الممار�ض  يريد  حيث 

درجة ذكائه، اأو الجداول الت�سخي�سية التقليدية الاأخرى، مثل اإ�سابات المخ، اأو التخلف، اأو 

اأو غيرها من الم�سائل التي لا تخ�سع للملاحظة. ويفعل الممار�ض ذلك  اأو المنغولية  الف�سام، 

ل�سعوره باأن ال�سلوك الملاحظ في الطفل يعد مفتاح علاجه )واط�سون، 1976(. كما يعرف 

اإليهم في  كل من كوبر وهيرون وهيوارد (Cooper, Heron & Heward, 1987) الم�سار 

التي  للاأ�ساليب  المنظم  التطبيق  ي�ستمل  الذي  العلم  باأن  ال�سلوك  تعديل   )2003( الخطيب 

انبثقت عن القوانين ال�سلوكية، بهدف اإحداث تغيير جوهري ومفيد في ال�سلوك الاأكاديمي 

والاجتماعي، وي�ستمل هذا العلم على تقديم الاأدلة التجريبية التي تو�سح م�سوؤولية الاأ�ساليب 

التي تم ا�ستخدامها عن التغيير الذي حدث في ال�سلوك.

لقد حظي مو�سوع فعالية برامج �سلوكية في التخفيف من حدة اأعرا�ض التوحد المتمثلة 

في كل من القلق وال�سلوك العدواني والن�ساط الحركي المفرط و�سعف الانتباه، وعدم القدرة 

اأجرى جيدان   فقد  الباحثين  العديد من  باهتمام  الاآخرين  مع  اجتماعية  اإقامة علاقات  على 

(Giddan, 1990) درا�سة هدفت اإلى التعرف اإلى فعالية التدريب على المهام المتعلقة بالاأعمال 
المنزلية والطهي ورعاية الحيوانات الاأليفة والزراعة على التفاعلات الاجتماعية لعينة �سمت 

15 مراهقا توحديا مع اأقرانهم. وقام البرنامج التدريبي على تحليل المهارات اإلى جانب التعزيز 

واأو�سحت النتائج حدوث تح�سن في ال�سلوكيات الاجتماعية والتفاعلات الاجتماعية لهوؤلاء 

المراهقين مع اأقرانهم اإلى جانب حدوث نق�ض دال في ال�سلوكيات غير المقبولة ومنها الحركة 

الزائدة والعدوان. 

واأجرى مات�سون (Matson, 1990) درا�سة هدفت اإلى الك�سف عن فعالية التدريب على 

عينة  على  وذلك  عقليا،  المعوقين  واأقرانهم  التوحديين  للاأطفال  الذات  م�ساعدة  مهارات 

�سمت 104 طفلٍ من الفئتين ممن تتراوح اأعمارهم بين 4-11 �سنة لتعديل بع�ض المظاهر 

الحركي  والن�ساط  الذات  واإيذاء  العدواني  ال�سلوك  بينها  ومن  عنهم،  ت�سدر  التي  ال�سلوكية 

المطلوب  لل�سلوك  اللفظي  وال�شرح  النموذج  فنيات  ذلك  �سبيل  في  وا�ستخدموا  المفرط، 
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والاإر�ساد خلال تعاقب مراحل تحليل العمل وتوجيه الطفل للاأداء الم�ستقل باتباع التعليمات 308

الذات واإجراءات  التدريب على مهارات م�ساعدة  النتائج عن فعالية  والنموذج. واأ�سفرت 

تعديل ال�سلوك واإك�ساب المهارات الم�ستهدفة للمفحو�سين في تعديل بع�ض المظاهر ال�سلوكية 

غير المقبولة اجتماعيا وفي مقدمتها ال�سلوك العدواني والحركة المفرطة اأو الزائدة.

الاأطفال  من  تدريب مجموعة  اإلى  هدفت  بدرا�سة   (Creedon,  1993) كريدون  وقامت 

التوحديين �سمت 21 طفلا تتراوح اأعمارهم بين 4-9 �سنوات على برنامج للتوا�سل بغر�ض 

تح�سين مهاراتهم الاجتماعية والتخل�ض من بع�ض ال�سلوكيات غير المقبولة اجتماعيا مثل اإيذاء 

الاجتماعي  والتقبل  الرمزي  والاقت�ساد  التعزيز  فنيات  البرنامج  وت�سمن  والعدوان.  الذات 

اإلى جانب الا�ستراك في عدد من الاأن�سطة )الحركية-والفنية-والاجتماعية-والاألعاب(. ومع 

ا،  نهاية البرنامج ا�ستطاع الاأطفال تحديد ال�سلوكيات غير المنا�سبة وقاموا بم�ساعدة بع�سهم بع�سً

كما ازداد ن�ساطهم الاجتماعي وحدث نق�ض وا�سح في �سلوك اإيذاء الذات من جانبهم.

واأجرى معمور )1997( درا�سة هدفت اإلى التاأكد من فعالية برنامج �سلوكي في التخفيف 

من حدة اأعرا�ض التوحد المتمثلة في كل من القلق وال�سلوك العدواني والن�ساط الحركي المفرط 

من  عينة  على  الاآخرين  مع  اجتماعية  علاقات  اإقامة  على  القدرة  وعدم  الانتباه،  و�سعف 

الاأطفال التوحديين مكونة من ثلاثين طفلا ملتحقين بمركز الاأمل بجدة، وتم ا�ستخدام مقيا�ض 

تقييم الطفل المنطوي على ذاته ومقيا�ض كونرز. واأو�سحت النتائج انخفا�ض م�ستوى القلق 

وال�سلوك العدواني والن�ساط الحركي المفرط لديهم وازداد م�ستوى الانتباه، وزادت علاقاتهم 

الاجتماعية مع الاآخرين مما يدل على فعالية البرنامج في هذا الاإطار.

لتطوير  تدريبي  برنامج  ت�سميم  اإلى  هدفت  درا�سة   )2004( ذيب  ال�سيخ  اأجرى  كما 

المهارات التوا�سلية والاجتماعية والا�ستقلالية الذاتية لدى الاأطفال التوحديين وقيا�ض فاعليته. 

وقد طبق البرنامج لمدة )13( �سهراً وتكون من العنا�شر الاآتية اختيار البيئة ال�سفية وتنظيمها 

والتدريب والمحتوى التعليمي وتنظيم الجداول والا�ستراتيجيات التعليمية وخطوات الح�سة 

اأربعة من الاأطفال التوحديين  اأفراد الدرا�سة  التعليمية. وقد بلغ عدد  التعليمية والاإر�سادات 

الذكور، طبقت عليهم مجموعتين من الاأدوات والمقايي�ض: الاأولى للت�سخي�ض والثانية لقيا�ض 

فاعلية البرنامج التدريبي. واأظهرت نتائج الدرا�سة تطور مهارات الاأطفال الاأربعة التوا�سلية 

وانخفا�ض  متفاوتة،  بن�سب  والقراءة  الح�ساب  ومهارات  الذاتية  والا�ستقلالية  والاجتماعية 

واختفاء العديد من ال�سلوكيات غير التكيفية وتغير الو�سف الت�سخي�سي لحالاتهم تغيراً اإيجابياً 

في نهاية البرنامج، وا�ستفادتهم من الدمج الاجتماعي والاأكاديمي بدرجة كبيرة ونطق العديد 

من الكلمات الوظيفية.

د. �أ�سامة �لبطاينة، �أ. هاني عرنو�ص �أثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ص �أنماط �سلوكية 
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والت�سحيح  التفا�سلي  التعزيز  فعالية  فح�ض  اإلى  هدفت  بدرا�سة   )2004( الله  عبد  وقام 

التوحديين،  الاأطفال  الذات لدى عينة من  اإيذاء  النمطي و�سلوك  ال�سلوك  الزائد في خف�ض 

التربية الخا�سة  الم�سجلين في مراكز  بالتوحد  الم�سابين  الدرا�سة من الاأطفال  اإذ تكون مجتمع 

قائمة  الكبرى، واختير من  بالتوحد في منطقة عمان  الم�سابين  تتعامل مع  التي  وموؤ�س�ساتها 

الم�سابين  الاأطفال  عدد  وكان  وموؤ�س�سة،  مراكز  اأربعة  الخا�سة  التربية  وموؤ�س�سات  المراكز 

بالتوحد الملتحقين فيها )47( طفلا، كان من بينهم )31( لديهم ال�سلوك النمطي و�سلوك 

اإيذاء الذات، و�سكل هوؤلاء اأفراد عينة الدرا�سة الذين تراوحت اأعمارهم بين )5- 12( عاماً، 

الت�سميم من  المتكررة وتكون  القيا�سات  اإناث. وا�ستخدم ت�سميم  و)7(  منهم )24( ذكراً 

مجموعتين اإحداهما تجريبية وعدد اأفرادها )16( والاأخرى �سابطة وعدد اأفرادها )15(. وقد 

اأ�سارت النتائج اإلى اأن هناك فروقاً في القيا�سات المتكررة لكل �سلوك من ال�سلوكيات النمطية 

و�سلوكيات اإيذاء الذات لاأفراد المجموعة التجريبية. كما اأ�سارت النتائج اإلى وجود تفاعل بين 

القيا�سات المتكررة التي ينتمي اإليها الفرد، فقد اأ�سارت معظم هذه التفاعلات اإلى زيادة تح�سن 

كل �سلوك من ال�سلوكيات النمطية مع التقدم في تنفيذ البرنامج ول�سالح المجموعة التجريبية. 

ال�سلوكيات  اأظهروا تح�سناً في  التجريبية  المجموعة  اأفراد  اأن جميع  اإلى  النتائج  اأ�سارت  كما 

�سلوكين  �سخ�سين وفي  عدا  البرنامج  تنفيذ  التقدم في  مع  الذات  اإيذاء  و�سلوكيات  النمطية 

اثنين مختلفين، اأحدهما اأظهر تذبذبًا في النتائج بين تح�سن وتراجع، والاآخر كان اأظهر تراجعًا 

في �سلوكه. 

واأجرى كل من ديفيد وبو�سي (David & Posey, 2005) درا�سة هدفت اإلى تحديد ما 

اإذا كان ا�ستخدام دواء الرتلين فعالا في التقليل من الن�ساط الزائد لدى اأطفال التوحد، حيث 

تكونت عينة الدرا�سة من )72( طفلا تراوحت اأعمارهم بين )5-14( �سنة ان�سحب منهم 

)6( لاأنهم لم يحتملوا التاأثيرات الجانبية عند اأخذ الجرعة الاأولى، حيث اإنه كان هناك ثلاث 

جرعات من الدواء و)16( من الباقين ان�سحبوا لاأنه اأ�سبح لديهم تاأثيرات جانبية عند الجرعة 

الثانية، و)7( من الم�ساركين ان�سحبوا ب�سبب التاأثيرات الجانبية غير المحتملة عند الجرعة الثالثة 

وباقي الم�ساركين اأكملوا مراحل الدرا�سة وا�ستجابوا للدرا�سة ب�سكل جيد. واأ�سارت نتيجة 

الدرا�سة اإلى اأن هذا الدواء له فاعلية في تخفي�ض الن�ساط الزائد والاندفاعية اأكثر من المهدئات 

الاأخرى حيث اأ�سبح هذا الدواء الخيار المنطقي لا�ستهداف الن�ساط الزائد فيما بعد. واأو�ست 

الدرا�سة الاآباء ب�شرورة الانتباه اإلى التاأثيرات الجانبية على اأبنائهم عند اأخذ الدواء.
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م�سكلة �لدر��سة 310

حظي مو�سوع التوحد في ال�سنوات الما�سية على مزيد من الاهتمام، فظهرت محاولات 

هذه  �سمن  من  وكان  �سلوكها.  تعديل  اأو  التوحديين  الاأطفال  من  الفئة  هذه  لتعليم  عديدة 

المحاولات ا�ستخدام برامج تعديل ال�سلوك في عملية تعديل �سلوك هوؤلاء الاأطفال واإك�سابهم 

الخبرات وال�سلوكيات المرغوب فيها.

اأنماط من ال�سلوك غير التكيفي لدى اأطفال التوحد ومن اأهمها العدوان،  ونظراً لوجود 

وال�سلوكيات النمطية، واإيذاء الذات والن�ساط الزائد وغيرها من الاأنماط ال�سلوكية المختلفة، 

الوقت  من  الكثير  ا�ستنزاف  على  وتعمل  التوحد،  اأطفال  معلمي  يواجه  تحديا  ت�سكل  التي 

ت هذه الاأنماط ال�سلوكية  والجهد الذي يبذل في عملية تدريب هذه ال�سلوكيات وتعديلها، عُدَّ

اأطفال التوحد في تعلم المهارات ال�شرورية للحياة  اأهم الاأ�سباب التي تكمن وراء ف�سل  من 

اليومية واكت�ساب الخبرات الاأ�سا�سية.

كما اأن وجود مثل هذه الاأنماط ال�سلوكية لدى اأطفال التوحد يحد من قدرتهم على اأداء 

اأي عمل وظيفي بفاعلية، فهذه الاأنماط ال�سلوكية تواجه الاأهل يومياً وت�سكل خطورة على 

اأبنائهم التوحديين وعلى المعلمين والاخت�سا�سيين والمدربين الذين يتعاملون  حياتهم وعلى 

معهم.

ولعدم وجود برامج متخ�س�سة كافية لخف�ض الاأنماط ال�سلوكية المختلفة عند اأطفال التوحد، 

قام الباحثان بت�سميم برنامج تعديل �سلوك لخف�ض مجموعة من الاأنماط ال�سلوكية لدى اأطفال 

التوحد.

�أهد�ف �لدر��سة

الاأنماط  خف�ض  في  ال�سلوك  تعديل  برنامج  اأثر  اإلى  التعرف  اإلى  الحالية  الدرا�سة  تهدف 

ال�سلوكية التكيفية لدى اأطفال التوحد، ومعرفة مدى فعالية الاإجراءات ال�سلوكية المتبعة في 

البرنامج والمتمثلة في )التعزيز التفا�سلي لل�سلوك البديل، والاإق�ساء والتنفيرات الح�سية(. 

�سوؤ�ل �لدر��سة

هدفت الدرا�سة اإلى التعرف اإلى اأثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ض اأنماط �سلوكية 

لدى اأطفال التوحد من خلال الاإجابة عن ال�سوؤال الاآتي: هل تنجح الاإجراءات ال�سلوكية في 

خف�ض الاأنماط ال�سلوكية ال�سلبية لدى اأطفال التوحد؟ 

د. �أ�سامة �لبطاينة، �أ. هاني عرنو�ص �أثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ص �أنماط �سلوكية 
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�أهمية �لدر��سة 

تبرز اأهمية هذه الدرا�سة في تناولها الاأ�ساليب التي قد يحتاجها المعلمون في تعديل �سلوك 

الاأنماط  للتطبيق لخف�ض  برنامج تعديل �سلوك عملي وفعال وقابل  التوحد، وت�سميم  اأطفال 

ال�سلوكية لدى اأطفال التوحد، ولي�سد النق�ض في البرامج المقدمة لاأطفال التوحد ، ولبيان اأثر 

برنامج تعديل ال�سلوك في خف�ض الاأنماط ال�سلوكية لدى اأطفال التوحد. وربما ت�سكل هذه 

الدرا�سة اإ�سافة نوعية في مجال التوحد على ال�سعيدين المحلي والعالمي، نظراً لندرة البحوث 

العربية والاأجنبية التي تناولت هذا الجانب، وبخا�سة من واقع من يعملون في مجال التوحد 

ح�سب علم الباحثين. واأخيرا، تتمثل اأهمية هذه الدرا�سة في تزويد العاملين في مراكز ذوي 

الاحتياجات الخا�سة ببرامج متخ�س�سة لخف�ض ال�سلوكيات غير ال�سوية عند اأطفال التوحد، 

الفعالية في خف�ض  ال�سلوكية ذات  الاإجراءات  ببع�ض  الزائد. وتزويدهم  الن�ساط  بينها  ومن 

ال�سلوكات غير ال�سوية عند اأطفال التوحد.

محدد�ت �لدر��سة

تتحدد هذه الدرا�سة بالمحددات الاآتية:

1- اقت�شرت عينة الدرا�سة على اأطفال التوحد الثلاثة الذين اأجريت عليهم الدرا�سة والذين 

تتراوح اأعمارهم ما بين )5- 10( �سنوات والقاطنين في مدينة عمان/الاأردن.

2- اقت�شرت نتائج الدرا�سة على البرنامج الذي �سمم لاأغرا�سها فقط ولذا لا يمكن تعميم 

النتائج على برامج اأخرى.

3- اقت�شرت هذه الدرا�سة على اأداة من ت�سميم الباحث واإعداده.

م�سطلحات �لدر��سة

محددة  اأهداف  على  بناءً  م�سبقاً  والمخططة  المنظمة  الاإجراءات  من  مجموعة  هو  �لبرنامج: 

ووا�سحة ت�سعى اإلى تعديل ال�سلوك، وهو الاأداة التي اأعدها الباحث وا�ستخدمها في تدريب 

اأطفال التوحد من اأجل خف�ض الاأنماط ال�سلوكية لديهم.

�لأنماط �ل�سلوكية: هي مجموعة من ال�سلوكات الموجودة لدى اأطفال التوحد والتي تمثلها 

اإكلينيكية في الاأداء  اإعاقة ذات دلالة  الن�ساط، الاندفاعية، ووجود  ثلاثة مجالات هي: فرط 

الاجتماعي. حيث اإنّ الطفل لا ي�ستطيع اأن يجل�ض بهدوء في غرفة ال�سف اأو ال�سيارة ويظهر 

ونقل  والع�سبية،  والتململ،  بالاأ�سياء،  العبث  اأو  الج�سم،  هز  مثل  الا�ستجابات  من  مجموعة 

الاأ�سياء من مكان لاآخر، وهر�ض ال�سعر، والدوران حول نف�سه وغيره. ويقا�ض اإجرائياً في هذه 
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الدرا�سة بمقيا�ض الاأنماط ال�سلوكية لدى اأطفال التوحد، الذي قام الباحث باإعداده.312

�لتوحد: العجز النوعي الوا�سح لدى الطفل �سمن المجالات الاأ�سا�سية المتمثلة في: التفاعل 

والتخيلي  التمثيلي  اللعب  ونظام  اللفظي  وغير  اللفظي  والتوا�سل  والانفعالي  الاجتماعي 

اإ�سافة اإلى مجموعة �سلوكات نمطية واهتمامات واأن�سطة محددة وق�سور في المجال المعرفي.

بمركز  الملتحقون  الاأطفال  اأنهم:  على  اإجرائياً  التوحد  اأطفال  يعرف  الحالية  الدرا�سة  وفي   

الكندي للتربية الخا�سة والذين تم ت�سخي�سهم على اأنهم من الاأطفال التوحديين.

منهجية �لدر��سة و�إجر�ء�تها:

منهج �لدر��سة

الباحثان المنهج التجريبي لتحديد مدى فاعلية البرنامج التجريبي الم�ستخدم في  ا�ستخدم 

خف�ض الاأنماط ال�سلوكية ال�سلبية لدى اأطفال التوحد. 

عينة �لدر��سة

قام الباحثان باختيار الم�ساركين في الدرا�سة عن طريق تطبيق اأداة من تطوير الباحثين في 

اأطفال  ثلاثة  باختيار  الباحثان  قام  فقد  عمان،  بمدينة  الخا�سة  للتربية  الدولي  الكندي  مركز 

للم�ساركة في البرنامج وبطريقة ق�سدية، وكان عمر الطفلة )ر( )8( �سنوات، والطفل )م( 

)5( �سنوات والطفل )ب( )10( �سنوات. ووجد الباحثان اأن هوؤلاء الاأطفال لديهم اأنماط 

�سلوكية كثيرة مقارنة مع اأطفال التوحد الموجودين في المركز. وقد تمت ملاحظة اأفراد الدرا�سة 

في بيئتين مختلفتين )بيئة المركز في الفترة ال�سباحية وبيئة ال�سكن الداخلي(. 

�أدو�ت �لدر��سة

لاأغرا�ض هذه الدرا�سة قام الباحثان باإعداد اأدوات الدرا�سة الاآتية:

�أول: ��ستبانة ملاحظة �لأنماط �ل�سلوكية لدى �أطفال �لتوحد 

اأطفال التوحد اعتماداً على  باإعداد ا�ستبانة ملاحظة الاأنماط ال�سلوكية لدى  الباحثان  قام 

الاأدب النظري المتعلق بالمو�سوع. وا�ستملت ا�ستبانة الملاحظة على )43( فقرة واأعطي لكل 

)دائماً،  ال�سلوك  درجة ظهور  لتقدير  الرباعي  )ليكرت(  �سلم  وفق  مدرجاً  وزناً  منها  فقرة 

غالباً، نادراً، اأبداً(، وتمثل رقمياً على الترتيب )4، 3، 2، 1(، وغطت هذه الفقرات ثلاثة 

مجالات على النحو الاأتي: فرط الن�ساط )16 فقرة(، والاندفاعية )9 فقرات(، ووجود اإعاقة 

ذات دلالة اإكلينيكية في الاأداء الاجتماعي )8 فقرات(. وبذلك تكونت الاأداة في �سورتها 

د. �أ�سامة �لبطاينة، �أ. هاني عرنو�ص �أثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ص �أنماط �سلوكية 
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الفترة  )المدر�ض في  مختلفتين  بيئتين  الا�ستبانة في  هذه  بتوزيع  وقام  فقرة.   )33( من  النهائية 

هذه  وجود  على  الانفاق  يتم  حتى  الداخلي(  ال�سكن  في  الطفل  عن  والم�سوؤول  ال�سباحية 

الاأنماط في بيئتين مختلفتين، ويمكن لدرجة الطفل اأن تتراوح ما بين 33-132 درجة. 

�سدق �لأد�ة

تم التحقق من �سدق الاأداة من خلال عر�سها على لجنة من المحكمين بلغ عددهم )12( 

والجامعة  اليرموك  جامعة  التدري�ض في  هيئة  اأع�ساء  من  الخبرة  وذوي  المخت�سين  من  محكماً 

العربية وكلية عجلون وبناءً على ملاحظاتهم تم  البيت وجامعة عمان  اآل  الاأردنية وجامعة 

تعديل �سياغة بع�ض الفقرات من حيث البناء واللغة وحذف بع�ض الفقرات. وقد تكونت 

الاأداة ب�سورتها الاأولية من )43( فقرة، وبعد اتفاق اأع�ساء لجنة التحكيم تم حذف )10( 

فقرات منها فاأ�سبح عدد فقراتها )33( فقرة.

ثبات �لأد�ة

طريق  عن  وذلك  لها  الثبات  معاملات  بح�ساب  الباحثان  قام  الاأداة،  ثبات  من  للتحقق 

بيئتين  الدرا�سة وفي  اأطفال من خارج عينة  ا�ستطلاعية تكونت من )6(  تطبيقها على عينة 

الثاني،  والتطبيق  الاأول  التطبيق  بين  اأ�سبوعان  مدته  زمني  وبفارق  مرتين  والمنزل(  )المركز 

التطبيقيين.  يبن  البيئتين  الاأطفال في  �سلوك  الارتباط بين ملاحظة  معامل  ا�ستخراج  بهدف 

كما تم ح�ساب معامل الارتباط بين التطبيقين لدى الاأخ�سائيين ولدى الوالدين على كل بعد 

التطبيقين بين  الارتباط بين  تراوحت معاملات  الاأداة ككل، وقد  الدرا�سة وعلى  اأبعاد  من 

)0.88–0.99( لدى الاأخ�سائيين، وكما تراوحت بين )0.81–0.93( لدى الوالدين، 

وهي قيم عالية على جميع اأبعاد الدرا�سة وللاأداة ككل، وهذا يدل على درجة ثبات مقبولة 

لاأغرا�ض تطبيق الاأداة.

ثانياً: برنامج تعديل �ل�سلوك

من اأجل تحقيق اأهداف الدرا�سة قام الباحثان باإعداد برنامج تعديل �سلوك مكثف لخف�ض 

تعديل  ببرامج  المتعلق  النظري  الاأدب  لمراجعة  وفقاً  التوحد،  اأطفال  لدى  ال�سلوكية  الاأنماط 

ال�سلوك لاأطفال التوحد كدرا�سات )عبد الله، 2004؛ ابو عبيد، 1991؛ معمور، 1997؛ 

Ackerman, 1982; Edelson,1999(، وا�ستناداً على معطيات النظرية ال�سلوكية في تعديل 
ال�سلوك وتطبيقاتها في علاج الم�سكلات ال�سلوكية لدى الاأطفال والم�ستند اإلى تو�سيات علماء 
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النف�ض ال�سلوكيين. حيث تم اختيار اإجراءات تعديل ال�سلوك الاآتية: التعزيز التفا�سلي لل�سلوك 314

اإجرائي حتى يتمكن  اإعداد البرنامج ب�سكل  البديل، والاإق�ساء، والتنفيرات الح�سية. وقد تم 

المعلم من تطبيقه بعد تدريبه عليه. وتكون البرنامج من )90( جل�سة يطبقها المعلم في غرفة 

الدر�ض و )90( جل�سة يطبقها المعلم في غرفة اللعب، حيث يتبع كل جل�سة تطبق في غرفة 

الدر�ض جل�سة في غرفة اللعب، ويتلقى الطفل يومياً ثلاث جل�سات تعديل �سلوك في غرفة 

الدر�ض في اأثناء اأداء المهمات وثلاث جل�سات تعديل �سلوك في غرفة اللعب في اأثناء لعبه مع 

الاأطفال، وقد خ�س�ض لكل )30( جل�سة في غرفة الدر�ض وكل )30( جل�سة في غرفة اللعب 

مجموعة من ال�سلوكيات التي �ساعد البرنامج في خف�سها، وتم ا�ستخدام اإجراء واحد مع كل 

التي تم  ال�سلوكيات  بع�ض  الاآتي  الجدول  ويو�سح  التي تم خف�سها،  ال�سلوكيات  من  �سلوك 

خف�سها في الثلاثين جل�سة الاأولى في غرفة الدر�ض والاإجراء الذي ا�ستخدم مع كل �سلوك:

�لجدول رقم )1(

�ل�سلوكيات �لتي تم خف�سها في �لثلاثين جل�سة �لأولى في غرفة �لدر�ص

�لإجر�ء �لمقترح لتقليل �ل�شلوك�ل�شلوك غير �لمرغوب فيه للطفلرقم

مثير منفر:و�سع الن�سا تحت الاأنف اأو �سوت مزمار مزعجيتحرك في اأثناء جلو�سه على الكر�سي1

2
ينتقل من مكان لاآخر حول الطاولة في اأثناء اأداء 

المهمة
الاإق�ساء لمدة 3 دقائق مع التقييد

3
تنفذ المهمة بطريقة مختلفة عن الطريقة التي 

تفر�سها تعليماتها )لا يتبع التعليمات(. 
مثير منفر:و�سع الن�سا تحت الاأنف اأو �سوت مزمار مزعج

مثير منفر:و�سع الن�سا تحت الاأنف اأو �سوت مزمار مزعجيعبث بالاأ�سياء التي ي�سعها المعالج اأمامه.4

كما يو�سح الجدول رقم )2( بع�ض ال�سلوكيات التي تم خف�سها في الثلاثين جل�سة الاأولى 

في غرفة اللعب والاإجراء الذي ا�ستخدم مع كل �سلوك:

�لجدول رقم )2(

�ل�سلوكيات �لتي تم خف�سها في �لثلاثين جل�سة �لأولى في غرفة �للعب

�لإجر�ء �لمقترح لتقليل �ل�شلوك�ل�شلوك غير �لمرغوب فيه للطفلرقم

1
يت�سلق الاأ�سياء الموجودة في الغرفة مثل )النوافذ 

اأو الطاولة(. 
الاإق�ساء بالا�ستثناء لمدة 3 دقائق 

2
يقفز في اأثناء وجوده في الغرفة دون �سبب وباأوقات 

غير منا�سبة.
الاإق�ساء بالا�ستثناء لمدة 3 دقائق 

3
يم�سي ذهاباً واإياباً دون �سبب في اأثناء وجوده في 

الغرفة.
الاإق�ساء بالا�ستثناء لمدة 3 دقائق 

4
يدور حول نف�سه دون �سبب في اأثناء وجوده في 

الغرفة.
الملاحظة الم�سروطة لمدة 3 دقائق مع التقييد

د. �أ�سامة �لبطاينة، �أ. هاني عرنو�ص �أثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ص �أنماط �سلوكية 
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ويو�سح الجدول رقم )3( بع�ض ال�سلوكيات التي تم خف�سها في الثلاثين جل�سة الثانية في 

غرفة الدر�ض والاإجراء الذي ا�ستخدم مع كل �سلوك:

�لجدول رقم )3(

�ل�سلوكيات �لتي تم خف�سها في �لثلاثين جل�سة �لثانية في غرفة �لدر�ص

�لإجر�ء �لمقترح لتقليل �ل�شلوك�ل�شلوك غير �لمرغوب فيه للطفلرقم

يتملل وهو جال�س )اهتزاز الاأرجل مثلا(. 1
مثير منفر:و�سع الن�سا تحت الاأنف اأو �سوت مزمار 

مزعج

 يحرك راأ�سه وعينيه. 2
مثير منفر:و�سع الن�سا تحت الاأنف اأو �سوت مزمار 

مزعج

3
 يتكلم كثيرا بغ�س النظر عن اأهمية المو�سوع 

ومنا�سبته 
الاإق�ساء لمدة 3 دقائق مع التقييد

الاإق�ساء لمدة 3 دقائق مع التقييد يقف على قدميه وهو يوؤدي المهمة. 4

ويو�سح الجدول رقم )4( بع�ض ال�سلوكيات التي تم خف�سها في الثلاثين جل�سة الثانية في 

غرفة اللعب والاإجراء الذي ا�ستخدم مع كل �سلوك:

�لجدول رقم )4(

بع�ص �ل�سلوكيات �لتي تم خف�سها في �لثلاثين جل�سة �لثانية في غرفة �للعب

�لإجر�ء �لمقترح لتقليل �ل�شلوك�ل�شلوك غير �لمرغوب فيه للطفلرقم

الاإق�ساء بالا�ستثناء لمدة 3 دقائق يرفرف بيديه في اأثناء الوقوف. 1

2
يتحرك باتجاهات مختلفة في اأثناء وجوده 

بالغرفة دون هدف محدد.
الاإق�ساء بالا�ستثناء لمدة 3 دقائق 

الملاحظة الم�سروطة لمدة 3 دقائق مع التقييديخطف األعاب زملائه واأ�سياءهم. 3

الملاحظة الم�سروطة لمدة 3 دقائق مع التقييديخرب األعاب الاأطفال الاآخرين.4

ويو�سح الجدول رقم )5( بع�ض ال�سلوكيات التي تم خف�سها في الثلاثين جل�سة الاأخيرة 

من البرنامج في غرفة الدر�ض والاإجراء الذي ا�ستخدم مع كل �سلوك:

�لجدول رقم )5(

�ل�سلوكيات �لتي تم خف�سها في �لثلاثين جل�سة �لأخيرة من �لبرنامج في غرفة �لدر�ص

الاإجراء المقترح لتقليل ال�سلوكال�سلوك غير المرغوب فيه للطفلرقم

مثير منفر:و�سع الن�سا تحت الاأنف اأو �سوت مزمار مزعجي�سدر اأ�سوات وحركات فجائية دون مبرر. 1

الاإق�ساء لمدة 3 دقائق مع التقييدي�سرخ بوجه الاآخرين حينما يقومون بدغدغته 2

الاإق�ساء لمدة 3 دقائق مع التقييديحدث �سو�ساء في المكان الذي يتواجد فيه. 3

الاإق�ساء لمدة 3 دقائق مع التقييديبكي وي�سرخ لاأتفه الاأ�سياء. 4



20
11

  
بر

م
ت
ب
�ص

  
3  

د 
د

ع
ال

  
12

  
د

ل
ج

لم
ا
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من البرنامج في غرفة اللعب والاإجراء الذي ا�ستخدم مع كل �سلوك:

�لجدول رقم )6(

�ل�سلوكيات �لتي تم خف�سها في �لثلاثين جل�سة �لأخيرة من �لبرنامج في غرفة �للعب

�لإجر�ء �لمقترح لتقليل �ل�شلوك�ل�شلوك غير �لمرغوب فيه للطفلرقم

الملاحظة الم�سروطة لمدة 3 دقائق مع التقييديزعج الاآخرين في اأثناء اأدائهم لواجباتهم. 1

الاإق�ساء بالا�ستثناء لمدة 3 دقائق يقاطع الاآخرين في اأثناء حديثهم. 2

3
يلعب بطريقة مختلفة عن الطريقة التي تفر�سها 

تعليمات اللعبة.
الملاحظة الم�سروطة لمدة 3 دقائق مع التقييد

الاإق�ساء بالا�ستثناء لمدة 3 دقائق يظهر نوبات غ�سب حادة.4

وقد تراوحت مدة الجل�سات من )20-35(، دقيقة فقد تم تدريب الاأطفال خلال الجل�سات 

في غرفة الدر�ض على مجموعة من المهمات تم توزيعها على جل�سات البرنامج وهذه المهمات 

هي الاأولى: مهمة تركيب الخرز بالخيط، حيث يبداأ بتدريب الطفل على تركيب )5( خرزات 

ثم بعد ذلك زيادة عدد الخرزات التي يقوم الطفل بتركيبها اإلى اأن يتعلم تركيب )30( خرزة، 

الثانية: مهمة مطابقة الاأ�سكال الهند�سية حيث يقوم الطفل في هذه المهمة بتركيب ال�سكل 

الهند�سي على ال�سكل الذي ي�سبهه، ويتعلم الطفل من خلال هذه المهمة مطابقة وتمييز )6( 

اأ�سكال هند�سية، الثالثة: مهمة مطابقة الدوائر الملونة حيث يقوم الطفل بهذه المهمة عن طريق 

باللون،  تت�سابه معها  التي  اللوحة  الملونة على  الدوائر  مثيلتها من  الملونة على  الدائرة  و�سع 

تلوين  الرابعة: مهمة  األوان مختلفة.  المهمة مطابقة وتمييز )9(  الطفل من خلال هذه  ويتعلم 

الر�سومات حيث يبداأ بتعليم الطفل تلوين المربع والم�ستطيل والمثلث والدائرة ثم الانتقال به 

اإلى تلوين �سيارة اأو منزل اأو دمية، وا�ستغرق تنفيذ البرنامج )6( اأ�سابيع، بواقع )15( جل�سة 

اأ�سبوعياً في غرفة الدر�ض و)15( جل�سة اأ�سبوعياً في غرفة اللعب وبواقع )3( جل�سات يومياً 

في غرفة الدر�ض و)3( جل�سات يومياً في غرفة اللعب. 

�إجر�ء�ت �لتنفيذ

تم تحديد الاأطفال الم�ساركين في الدرا�سة من خلال تطبيق ا�ستبانة الملاحظة على بيئتين )بيئة 

المركز في الفترة ال�سباحية، وبيئة ال�سكن الداخلي( في اأثناء الفترة الواقعة بين 2007/8/4 

الاأطفال  لدى  �سلوكية  اأنماط  وجود  على  البيئتين  في  الاتفاق  تم  وقد   .2007/8/10 اإلى 

الم�ساركين في الدرا�سة. ولاأن اإدارة المركز لا ترغب في الاحتكاك بالاأطفال ب�سكل مبا�شر، 

د. �أ�سامة �لبطاينة، �أ. هاني عرنو�ص �أثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ص �أنماط �سلوكية 
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فقد اأجبر الباحثان على عدم تطبيق البرنامج بنف�سيهما والا�ستعانة بمعلمات من داخل المركز، 

غير  الغرباء  الاأ�سخا�ض  مع  التعامل  في  رغبتهم  عدم  التوحد  اأطفال  طبيعة  من  باأنّ  وذلك 

تتطلب فترة زمنية طويلة )عدة  اأن عملية تكيفهم مع �سخ�ض غريب  المعتادين عليهم. كما 

رغبتهن في  على  بناءً  البرنامج  لتطبيق  معلمات  ثلاث  باختيار  الباحثان  قام  لذلك  �سهور(. 

المختلفة خلال  الظروف  العمل في  على  وموافقتهن  ب�سكل طوعي،  الدرا�سة  الم�ساركة في 

تو�سيات  على  وبناءً  التوحد،  اأطفال  مع  التعامل  يمتلكن خبرة في  ولاأنهن  البرنامج،  تطبيق 

مدير المركز. وبعد ذلك قام الباحثان بتدريب المعلمات الثلاث على تطبيق البرنامج وكيفية 

ا�ستخدام الاإجراءات المتبعة بالبرنامج من خلال ور�ض عمل تطبيقية ا�ستغرقت اأ�سبوعين ابتداءً 

من2007/8/11 ولغاية 2007/8/24 بواقع �ستة اأيام اأ�سبوعياً ولمدة ثلاث �ساعات يومياً، 

الجل�سات،  ال�سلوك خلال  تكرار  ت�سجيل  الملاحظة، وكيفية  تدريبهن على عملية  تم  حيث 

وتعريفهن بكل اإجراء من الاإجراءات الم�ستخدمة وتدريبهن على تطبيقه. وقد تم ح�شر هدف 

الدرا�سة وهي:  �ست�ستخدم في  التي  الاإجراءات  فعالية  للمعلمات في مدى  بالن�سبة  الدرا�سة 

التعزيز التفا�سلي لل�سلوك البديل، والاإق�ساء، والتنفيرات الح�سية )و�سع الن�سادر تحت الاأنف، 

اأثناء  في  التحيز  عن  وبعداً  النتائج  في  المو�سوعية  ل�سمان  وذلك   ، مزعج(  مزمار  و�سوت 

ملاحظة وت�سجيل تكرار ال�سلوكات. 

الن�ساط،  فرط  في  والمتمثلة  ال�سلوكية  الاأنماط  بماهية  المعلمات  بتعريف  الباحثان  قام  كما 

والاندفاعية، ووجود اإعاقة ذات دلالة اإكلينيكية في الاأداء الاجتماعي، وتو�سيح ال�سلوكات 

التي �سوف يعمل البرنامج على خف�سها وعددها )32( �سلوكاً. بعد ذلك تم اإجراء تدريب 

مكثف للمعلمات الثلاث على البرنامج المقترح، وطريقة ا�ستخدام اإجراءات التعزيز التفا�سلي 

لل�سلوك البديل، والاإق�ساء، والتنفيرات الح�سية، وذلك عن طريق قيام الباحثين اأولًا با�ستخدام 

الدرا�سة  الم�ساركين في  اأحد الاأطفال الموجودين في المركز من غير الاأطفال  الاإجراء لمعالجة 

لتخفي�ض �سلوك لديه؛ اإذ كان لدى هذا الطفل �سلوك و�سع اإ�سبع ال�سبابة في الفم، بعد ذلك 

الباحثان من معلمة  ثم طلب  الاإجراء،  نف�ض  ا�ستخدام  المعلمات  اإحدى  الباحثان من  طلب 

اأخرى اأي�ساً القيام بالاإجراء اإلى اأن قامت المعلمات الثلاث بتطبيق الاإجراء مع الطفل، وجرت 

هذه العملية على كل الاإجراءات الم�ستخدمة.

بعد ذلك طُلب من المعلمات الثلاث كتابة قائمة باأف�سل الاأطعمة واأف�سل الاألعاب لدى كل 

طفل من الاأطفال الم�ساركين، ثم قام الباحثان بتدريبهن على عملية اإجراء جل�سة مع الاأطفال 

لمعرفة م�ستوى تف�سيل الطفل لنوع من الطعام على نوع اآخر، وم�ستوى تف�سيله للعبة على 

اأخرى؛ وقد تم ذلك التدريب عن طريق عر�ض جميع الاأطعمة اأمام الطفل واأول طعام ياأخذه 
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الطفل يحتل المرتبة الاأولى بالن�سبة له، ثم يوؤخذ منه ويخباأ، فياأخذ الطفل عندها نوعًا اآخر 318

المعرو�سة  الاأطعمة  جميع  تنتهي  حتى  وهكذا  الاأف�سلية،  حيث  من  الثانية  المرتبة  في  فياأتي 

اأمامه، وي�ستخدم نف�ض الاإجراء بالن�سبة للاألعاب المف�سلة عند الطفل. وقد تم توزيع ا�ستمارة 

واأخيرا  تنازلياً.  الطفل مرتبة  لدى  الاألعاب  واأف�سل  الاأطعمة  اأف�سل  لت�سجيل  المعلمات  على 

الاأطعمة  اأف�سل  لمعرفة  بجل�سات  القيام  المعلمات  طُلب من  التدريب  فترة  الانتهاء من  وبعد 

واأف�سل الاألعاب لكل طفل من الاأطفال الم�ساركين في الدرا�سة، ابتداءً من اأكثرها تف�سيلًا اإلى 

اأقلها، وقد وجد اأن اأف�سل الاأطعمة واأف�سل الاألعاب لكل طفل هي كما يلي: 

والع�سائر  و�سيب�ض،  تفاح،  هي:  تنازلياً  مرتبة  المف�سلة  الاأطعمة  )ر(:  للطفلة  بالن�سبة  �أ( 

اأما بالن�سبة للاألعاب المف�سلة مرتبة تنازلياً فهي:  باأنواعها.  باأنواعها، والخيار، وال�سوكولاته 

اللعب بالخرز، والاألعاب المتحركة )مثل الدمية التي تم�سي(، والكرة، واللعب بالماء، واألعاب 

الليجو. 

وال�سوكولاته،  الع�سائر،  هي:  تنازلياً  مرتبة  المف�سلة  الاأطعمة  )م(:  للطفل  بالن�سبة  ب( 

وال�سيب�ض، والتوفي. اأما بالن�سبة للاألعاب المف�سلة مرتبة تنازلياً فهي: البالونات، وال�سيارات، 

والمكعبات، والجلول. 

قام  الم�ساركين،  الاأطفال  المف�سلة عند  الاأطعمة والاألعاب  الانتهاء من عملية تحديد  وبعد 

الباحثان بتحديد مدة اأ�سبوع ابتداءً من 2007/8/25 ولغاية 2007/8/30 لتحديد الخط 

القاعدي لتكرار ال�سلوكات لدى الاأطفال لمعرفة اأي من ال�سلوكيات موجودة لدى الاأطفال 

من بين الاثنين والثلاثين �سلوكاً، ولمعرفة مقدار تكراره ومدى حاجته للعلاج، وقد تم تحديد 

الخط القاعدي لتكرار كل �سلوك خلال ن�سف �ساعة ولمدة خم�سة اأيام في ا�ستمارة خ�س�سها 

الباحثان لملاحظة تكرار ال�سلوك.

بعد ذلك قامت المعلمات الثلاث بتطبيق البرنامج على الاأطفال اإذ كانت مدته )6( اأ�سابيع 

اأيام في الاأ�سبوع، حيث تلقى  2007/10/12 بواقع )5(  2007/9/1 ولغاية  ابتداءً من 

الاأطفال يومياً )6( جل�سات ثلاث منها في غرفة الدر�ض تراوحت مدتها من )35-25(، 

دقيقة وثلاث جل�سات في غرفة اللعب تراوحت مدتها من )15-20( دقيقة وتم ر�سد تكرار 

كل �سلوك من ال�سلوكات في كل جل�سة من جل�سات البرنامج، وقد تم علاج هذه ال�سلوكات 

على ثلاث مراحل ا�ستغرقت كل مرحلة مدة اأ�سبوعين تعالج مجموعة من ال�سلوكيات. وتم 

البرنامج  الم�ستخدمة في  الاإجراءات  باإجراء معين من  ال�سلوكات  �سلوك من هذه  علاج كل 

)الاإق�ساء، التنفيرات الح�سية بالاإ�سافة اإلى التعزيز التفا�سلي لل�سلوك البديل(، كما تم تدريب 

الطفل خلال الاأ�سبوعين على مجموعة من المهمات هي تركيب الخرزات في الخيط، تركيب 

د. �أ�سامة �لبطاينة، �أ. هاني عرنو�ص �أثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ص �أنماط �سلوكية 
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تلوين  بع�سها،  على  الملونة  الدوائر  مطابقة  لها،  المخ�س�سة  الاأماكن  في  الهند�سية  الاأ�سكال 

ر�سومات ابتداءً بالر�سومات الب�سيطة اإلى الاأكثر تعقيدًا. وبعد انطفاء ال�سلوك ا�ستمرت كل 

معلمة بمتابعة تكرار ال�سلوكات حتى نهاية الاأ�سبوعين، ثم قامت كل معلمة بمتابعة تكرار هذه 

ال�سلوكات لمدة اأربعة اأ�سابيع اإ�سافية بواقع خم�ض جل�سات اأ�سبوعياً للتاأكد من انطفاء ال�سلوك 

الذي تم علاجه، وهكذا حتى نهاية تطبيق البرنامج.

�إجر�ء�ت �لت�سميم

ت�سميم الحالة المفردة اأ، ب (A, B)، لاأن الغر�ض من الدرا�سة علاجي من خلال خف�ض 

تكرار ال�سلوك؛ حيث تمثل اأ »مرحلة الخط القاعدي« وتمثل ب »مرحلة التدخل«.

نتائج �لدر��سة

ال�سلوكية  الاأنماط  ال�سلوكية في خف�ض  الاإجراءات  تنجح  على: هل  الدرا�سة  �سوؤال  ن�ض 

ال�سلبية لدى اأطفال التوحد؟

للاإجابة عن هذا ال�سوؤال تم ر�سم منحنيات بيانية تو�سح تكرار كل �سلوك من ال�سلوكات 

الموجودة عند كل طفل من الاأطفال الم�ساركين في الدرا�سة، ابتداء من مرحلة الخط القاعدي 

قبل البرنامج، ثم مرحلة تطبيق البرنامج واأخيراً مرحلة المتابعة. 

 )23( اإلى رقم   )1( )1( من رقم  ال�سكل رقم  البيانية في  المنحنيات  بع�ض  وت�سير نماذج 

)التحرك  الاآتية:  ال�سلوكات  تكرار  معدل  في  ملمو�ض  انخفا�ض  وجود  اإلى  )ر(  للطالب 

على الكر�سي في اأثناء الجلو�ض، وترك المكان دون ا�ستئذان، والم�سي ذهابا واإيابا دون �سبب 

المهمة  وترك  بالغرفة،  والقفز  الطفل،  اأمام  المعلم  ي�سعها  التي  بالاأ�سياء  والعبث  الغرفة،  في 

اأهمية  دون  والكلام  محدد،  هدف  دون  مختلفة  باتجاهات  التحرك  و�سلوك  اإكمالها،  دون 

للمو�سوع، واإزعاج الاآخرين في اأثناء اأداء واجباتهم، ومقاطعة حديث الاآخرين، وخطف 

األعاب الاآخرين، واجتياز الدور بالمهمات في غرفة الدر�ض، واجتياز الدور باللعب في غرفة 

اللعب، وتخزين األعاب الاآخرين، وتنفيذ المهمة بطريقة مختلفة عن الطريقة المطلوبة، واللعب 

تنفيذ  في  والت�شرع  بالقوانين،  الالتزام  عن  والامتناع  المطلوبة،  الطريقة  عن  مختلفة  بطريقة 

مبرر،  دون  الفجائية  والحركات  الاأ�سوات  واإ�سدار  بالغرفة،  ال�سو�ساء  واإحداث  المهمة، 

والبكاء لاأتفه الاأ�سباب، والانفعال عند تاأدية المهمة بطريقة منظمة، وال�سلوكيات غير المقبولة 

اجتماعيا(، وخا�سة اإذا ما قورنت بتكرار هذه ال�سلوكات في مرحلة الخط القاعدي، كما 

يت�سح اأن الانخفا�ض في معدل تكرار ال�سلوكات بقي ثابتاً في فترة المتابعة بعد الانتهاء من 
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الن�سا تحت الاأنف و�سوت 320 التغيرات الح�سية )و�سع  اإلى فاعلية  تطبيق البرنامج، وهذا ي�سير 

التقييد، والاإق�ساء بالا�ستثناء، والتنفيرات الح�سية )و�سع  العزل مع  المزمار المزعج(، واإجراء 

الن�سا تحت الاأنف، و�سوت مزمار مزعج(. 

�ل�سكل رقم )1(

نماذج بع�ص �لمنحنيات �لبيانية للطالب )ر(

وت�سير نماذج بع�ض المنحنيات البيانية في ال�سكل رقم )2( من رقم )1( اإلى رقم )24( للطالب 

)م( اإلى وجود انخفا�ض ملمو�ض في معدل تكرار ال�سلوكات الاآتية: )التحرك على الكر�سي 

د. �أ�سامة �لبطاينة، �أ. هاني عرنو�ص �أثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ص �أنماط �سلوكية 
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الغرفة،  �سبب في  دون  واإيابا  ذهابا  والم�سي  ا�ستئذان،  دون  المكان  وترك  الجلو�ض،  اإثناء  في 

والعبث بالاأ�سياء التي ي�سعها المعلم اأمام الطفل، وت�سلق الاأ�سياء الموجودة في الغرفة، والقفز 

المهمة، والكلام  اأداء  اأثناء  الطاولة في  اإكمالها، والتنقل حول  المهمة دون  الغرفة، وترك  في 

دون اأهمية للمو�سوع، واإزعاج الاآخرين في اأثناء اأداء واجباتهم، وخطف العاب الاآخرين، 

واجتياز الدور بالمهمات في غرفة الدر�ض، واجتياز الدور باللعب في غرفة اللعب، وتخزين 

المطلوبة، واللعب بطريقة مختلفة  الطريقة  المهمة بطريقة مختلفة عن  األعاب الاآخرين، وتنفيذ 

عن الطريقة المطلوبة، والامتناع عن الالتزام بالقوانين، والت�شرع في تنفيذ المهمة، واإحداث 

لاأتفه  والبكاء  مبرر،  دون  الفجائية  والحركات  الاأ�سوات  واإ�سدار  الغرفة،  في  ال�سو�ساء 

الاأ�سباب، والغ�سب، والانفعال عند تاأدية المهمة بطريقة منظمة، وال�سلوكيات غير المقبولة 

اجتماعيا، وال�شراخ بوجه الاآخرين حينما يقومون بدغدغته(، وخا�سة اإذا ما قورنت بتكرار 

تكرار  معدل  في  الانخفا�ض  اأن  يت�سح  كما  القاعدي،  الخط  مرحلة  في  ال�سلوكات  هذه 

ال�سلوكات بقي ثابتاً في فترة المتابعة بعد الانتهاء من تطبيق البرنامج، وهذا ي�سير اإلى فاعلية 

التغيرات الح�سية )و�سع الن�سا تحت الاأنف و�سوت المزمار المزعج(، واإجراء العزل مع التقييد، 

والاإق�ساء بالا�ستثناء.

ال�سلوكات  تكرار  معدل  في  ملمو�ض  انخفا�ض  وجود  اإلى  البيانية  المنحنيات  ت�سير  كما 

اأمام  المعلم  ي�سعها  التي  بالاأ�سياء  والعبث  الجلو�ض،  اأثناء  في  الكر�سي  على  )التحرك  الاآتية: 

بطرق  المهمة  وتنفيذ  النف�ض،  والدوران حول  الغرفة،  الموجودة في  الاأ�سياء  وت�سلق  الطفل، 

ما  اإذا  وبخا�سة  اجتماعياً(،  المقبولة  غير  وال�سلوكات  المهمة،  تنفيذ  في  والت�شرع  مختلفة، 

الانخفا�ض في  اأن  يت�سح  كما  القاعدي،  الخط  مرحلة  ال�سلوكات في  هذه  بتكرار  قورنت 

معدل تكرار ال�سلوكات بقي ثابتاً في فترة المتابعة بعد الانتهاء من تطبيق البرنامج، وهذا ي�سير 

والاإق�ساء  المزعج(،  المزمار  و�سوت  الاأنف  تحت  الن�سا  )و�سع  الح�سية  التغيرات  فاعلية  اإلى 

بالا�ستثناء، والملاحظة الم�شروطة مع التقييد(، على الترتيب في تقليل تكرار تلك ال�سلوكات 

لدى الطفلة )ب(.
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�ل�سكل رقم )2(

نماذج بع�ص �لمنحنيات �لبيانية للطالب )م(

مناق�سة �لنتائج 

اأطفال  لدى  ال�سلوكية  الاأنماط  لخف�ض  �سلوك  تعديل  برنامج  اإعداد  اإلى  الدرا�سة  هدفت 

خف�ض  في  ال�سلوكية  الاإجراءات  تنجح  هل  الاآتي:  ال�سوؤال  عن  الاإجابة  خلال  من  التوحد 

كل  تكرار  تم ملاحظة  ال�سوؤال،  هذا  عن  وللاإجابة  التوحد.  اأطفال  لدى  ال�سلوكية  الاأنماط 

في  الم�ساركين  الاثنين  الطفلين  من  طفل  كل  عند  خف�سها  يراد  التي  ال�سلوكات  من  �سلوك 

الدرا�سة والتي كان عددها عند الطفلة )ر( 23 �سلوكا، وعند الطفل )م( 24 �سلوكا، فقد تم 

و�سع الخط القاعدي لتلك ال�سلوكات، وبعد ذلك تم تطبيق اإجراء من الاإجراءات ال�سلوكية 

الموجودة في البرنامج على كل �سلوك من هذه ال�سلوكات في مرحلة تطبيق البرنامج، وقد 

د. �أ�سامة �لبطاينة، �أ. هاني عرنو�ص �أثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ص �أنماط �سلوكية 
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باأنواعه، والتنفيرات الح�سية  ال�سلوكية الم�ستخدمة )الاإق�ساء  اإجراء من الاإجراءات  عمل كل 

بالاإ�سافة اإلي التعزيز التفا�سلي لل�سلوك البديل( على خف�ض مجموعة من ال�سلوكات.

وقد ات�سح من خلال المنحنيات انخفا�ض هذه ال�سلوكات ب�سكل ملحوظ في مرحلة تطبيق 

البرنامج عنه في مرحلة الخط القاعدي، مما يعني اأن الاإجراءات ال�سلوكية التي ا�ستخدمت في 

البرنامج نجحت في خف�ض الاأنماط ال�سلوكية المتمثلة في فرط الن�ساط والاندفاعية، ووجود 

اإعاقة ذات اإكلينيكية في الاأداء الاجتماعي لدى اأطفال التوحد الم�ساركين في البرنامج. وقد 

اأ�سارت  التي   (Ackerman, 1982) اأكرومان  درا�سة  نتائج  مع  الدرا�سة  هذه  نتائج  اتفقت 

اإلى فاعلية التعزيز الاإيجابي مع اأ�سلوب التنفير في خف�ض ال�سلوكات غير المقبولة عند خم�سة 

 Giddan, درا�سة كيدان  نتائج  مع  الدرا�سة  نتائج هذه  اتفقت  التوحد. وكذلك  اأطفال  من 

(1990) التي اأ�سارت اإلى فاعلية تحليل المهارات والتعزيز في خف�ض ال�سلوكات غير المقبولة 
الدرا�سة  نتائج  اتفقت  كما  الزائدة.  الحركة  منها  كان  والتي  توحدي،  مراهق   )15( لدى 

 (Creedon, وكريدون (Matson, 1990) الحالية مع نتائج درا�سة كل من مات�سون واآخرين

اإلى فاعلية الاإجراءات  اأ�سارت جميعها  التي   )1997 المنان معمور )معمور،  1993) وعبد 
ال�سلوكية في خف�ض ال�سلوكات غير المرغوب فيها لدى اأطفال التوحد.

اإنّ البرنامج الذي اأعده الباحثان عمل على تخفي�ض ال�سلوكات ال�سابقة نتيجة الاإجراءات 

الباحثان  بناها  التي  المختلفة  لل�سلوكات  المعالجة  اإجراءات  تنفيذ  في  بعناية  اتباعها  تم  التي 

التي  ال�سابقة  والدرا�سات  المو�سوع  حول  المكتوب  النظري  للاأدب  مراجعتهما  خلال  من 

اأن  الم�ستهدف. ولا �سك  ال�سلوك  المنا�سب في معالجة  الباحثين في اختيار الاإجراء  �ساعدت 

البرامج الهادفة والتخطيط لها ب�سكل جيد ت�ساعد على معالجة ال�سلوكات الم�ستهدفة اإذا ما تم 

تطبيقها ب�سكل دقيق والتدخل في الوقت المنا�سب مع الطفل لتخفي�ض ال�سلوك غير المنا�سب 

المكان  �سلوك ترك  ب�سكل وا�سح في معالجة  �ساهمت  التقييد  العزل مع  فا�ستراتيجية  عنده، 

دون ا�ستئذان، وترك المهمة دون اإكمالها، والكلام دون اأهمية للمو�سوع، و�سلوك الامتناع 

الطفلة  لدى  الاأ�سباب  لاأتفه  والبكاء  الغرفة،  في  ال�سو�ساء  واإحداث  بالقوانين  الالتزام  عن 

)ر(، ومن ثمّ كانت هذه الاإ�ستراتيجية فاعلة في تعديل �سلوكها، ويعود ال�سبب في ذلك اإلى 

ربط ال�سلوك الم�ستهدف بالاإجراء ب�سكل مبا�شر وتطبيقه بفاعلية وفي الوقت المنا�سب. وهذا 

(Feierstein, 1991)؛ ودرا�سة عبدالله  ما دلت عليه بع�ض الدرا�سات مثل درا�سة فير�ستين 

)2004(؛ ودرا�سة ال�سيخ ذيب )2004( التي اأ�سارت اإلى تخفي�ض ال�سلوكات غير التكيفية 

لدى عينة الدرا�سة الم�ستهدفة عند ا�ستخدام ا�ستراتيجيات فعالة ب�سكل منا�سب وفي الوقت 

المنا�سب.
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وتم ا�ستخدام اإ�ستراتيجية العزل مع التقييد في تخفي�ض �سلوكات الغ�سب والانفعال عند 324

تاأدية المهمة بطريقة منظمة وال�شراخ بوجه الاآخرين حينما يقومون بدغدغته، وترك المكان 

اأهمية للمو�سوع، والامتناع عن  اإكمالها، والكلام دون  ا�ستئذان، وترك المهمة دون  دون 

)م(  الطفلة  عند  الاأ�سباب  لاأتفه  والبكاء  الغرفة،  ال�سو�ساء في  واإحداث  بالقوانين،  الالتزام 

وهي تعد �سلوكات غير تكيفية وغير اجتماعية. ويعود ال�سبب في خف�ض هذه ال�سلوكات 

نتيجة ا�ستراتيجيات العزل مع التقييد اإلى ا�ستخدامها ب�سكل منا�سب وتنفيذ اإجراءاتها بطريقة 

اإيجابية في المراحل اللاحقة لقيا�ض هذه  نتائج  اإلى الح�سول على  اأدى  دقيقة و�سحيحة، مما 

ال�سلوكات. واأ�سارت الدرا�سات ال�سابقة اإلى اأن تدريب الاأطفال التوحديين على اإجراءات 

 Creedon,) مقننة وهادفة ي�سهم في خف�ض ال�سلوكات غير المرغوب فيها مثل درا�سة كريدون

وازدياد  اجتماعيا  المقبولة  غير  ال�سلوكات  من  الاأطفال  تخل�ض  اإلى  اأ�سارت  التي   (1993
ن�ساطهم الاجتماعي.

لقد اأ�سهمت الاإجراءات المتبعة في ا�ستخدام ا�ستراتيجية التنفيرات الح�سية بو�سع الن�سا اأ�سفل 

الاأنف، وا�ستخدام �سوت المزمار المزعج في تخفي�ض جميع ال�سلوكات التي تعبر عن الن�ساط 

الزائد لدى الطفلة )ر( مثل �سلوك تكرار التحرك على الكر�سي والعبث بالاأ�سياء التي ي�سعها 

التوحديين  للاأطفال  الفردي  التدخل  وتنفيذ  بالمهمات،  الدور  واجتياز  الطفل،  اأمام  المعلم 

الباحثان  قام  حيث  الم�ستهدفة،  ال�سلوكات  تعديل  في  وا�سح  ب�سكل  اأ�سهم  الدرا�سة  اأفراد 

ب�سبط ودرا�سة كل �سلوك لدى كل طفل بمفرده، ثم عملا على ا�ستخدام الاإ�ستراتيجية المنا�سبة 

ا�ستراتيجية  ا�ستخدام  اإنّ  حيث  طفل  كل  لدى  فردي  ب�سكل  الم�ستهدف  ال�سلوك  لتخفي�ض 

الاإق�ساء بالا�ستثناء لدى الطفلة )ر( في تخفي�ض �سلوكات الم�سي ذهاباً واإيابا دون �سبب في 

الغرفة، و�سلوك القفز في الغرفة، والتحرك باتجاهات مختلفة دون هدف محدد والتي تو�سف 

على اأنها اأنماط �سلوكية تم خف�سها ب�سورة ملحوظة، وبخا�سة اأن الباحثين حاولا ربط �سلوك 

ثمّ ظهرت  بالا�ستثناء(، ومن  )الاإق�ساء  ال�سلوك  لتعديل  الم�ستهدفة  بالاإ�ستراتيجية  الطفلة )ر( 

لدى الطفلة ردود فعل خف�ست من تلك ال�سلوكات التي يتم ا�ستخدام اإ�ستراتيجية الاإق�ساء 

بالا�ستثناء نتيجة لها، مما �ساعد الطفلة على التخفي�ض من هذه ال�سلوكات والانتباه اإلى عدم 

الر�سا  �سلوك عدم  يبدي  الذي  الم�شرف  فيها من  اأنها غير مرغوب  اأدركت  تكرارها كونها 

نتيجة �سلوكات الطفلة الم�ستهدفة با�ستخدام اإجراء الاإق�ساء بالا�ستثناء كرد فعل على اإحدى 

�سلوكات الطفلة ال�سابقة، كما تم ا�ستخدام الاإ�ستراتيجية نف�سها لدى الطفلة )م( والطفل )ب( 

في معالجة ال�سلوكات ال�سابقة.

كذلك تم ا�ستخدام اإ�ستراتيجية الاإق�ساء بالا�ستثناء في تخفي�ض ال�سلوكات غير الاجتماعية 

د. �أ�سامة �لبطاينة، �أ. هاني عرنو�ص �أثر برنامج تعديل �سلوك مقترح في خف�ص �أنماط �سلوكية 
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لدى الاأطفال )م( )ر( مثل �سلوك مقاطعة حديث الاآخرين، واجتياز الدور باللعب في غرفة 

اللعب، واأظهرت النتائج اأن هذه الاإ�ستراتيجية فعالة في تخفي�ض ال�سلوكات غير الاجتماعية 

وتطوير �سلوكات اجتماعية اأكثر تكيفا مع المحيط الاجتماعي، وهذا يدل على منا�سبة هذه 

اأنه يمكن خف�ض  اإلى  ال�سابقة  الدرا�سات  ال�سلوكات، واأ�سارت  الاإ�ستراتيجية في تعديل تلك 

اإجراءات  ا�ستخدام  بو�ساطة  الاجتماعية  ال�سلوكات  وزيادة  الاجتماعية  غير  ال�سلوكات 

وا�ستراتيجيات فعالة مثل درا�سة ال�سقيرات)1997( التي ا�ستخدمت ا�ستراتيجيات الا�ستثناء 

.(Creedon, 1993) في خف�ض ال�سلوكات غير التكيفية، ودرا�سة كريدون

معالجة  في  النمطية  عن  والابتعاد  ال�سلوك  تعديل  ا�ستراتيجيات  ا�ستخدام  في  التنوع  اإنّ 

في  كبير  ب�سكل  التوحد  اأطفال  لدى  ال�سلوكية  الاأفعال  وبع�ض  التكيفية  غير  ال�سلوكات 

معالجة تلك ال�سلوكات وبخا�سة اأن هذه الاإجراءات تم ا�ستخدامها ب�سكل منظم ومدرو�ض، 

فا�ستخدام التنفيرات الح�سية مثل و�سع الن�سا تحت الاأنف و�سوت المزمار المزعج في معالجة 

الطفل، واجتياز  اأمام  المعلم  التي ي�سعها  بالاأ�سياء  الكر�سي، والعبث  التحرك على  �سلوكات 

تنفيذ  في  والت�شرع  المطلوبة،  الطريقة  عن  مختلفة  بطريقة  المهمات  وتنفيذ  بالمهمات،  الدور 

ذلك في  اأ�سهم  الطفلة )ر(  لدى  مبرر  دون  الفجائية  والحركات  الاأ�سوات  واإ�سدار  المهمة 

خف�ض تلك ال�سلوكات ب�سكل وا�سح ح�سب ما ظهر في النتائج المبينة �سابقاً. واأ�سارت بع�ض 

التنفيرات الح�سية مثل درا�سة  ال�سلوكية من خلال  انه يمكن تخفي�ض الاأنماط  اإلى  الدرا�سات 

 .(Creedon, 1993) ال�سقيرات )1997( ودرا�سة كريدون

تخفي�ض  في  بفاعلية  ا�ستخدامها  تم  فقد  التقييد،  مع  الم�شروطة  الملاحظة  اإ�ستراتيجية  اأما 

بع�ض ال�سلوكات التي تدل على الن�ساط الزائد وال�سلوك العدواني غير التكيفي مثل اإزعاج 

الاآخرين في اأثناء اأداء واجباتهم، وخطف الاألعاب من الاآخرين، وتخريب العاب الاآخرين، 

واللعب بطريقة مختلفة عن الطريقة المطلوبة، وال�سلوكات غير المقبولة اجتماعيا لدى الطفلة 

التناوب  اأن  وبخا�سة  ال�سلوكات  تلك  تخفي�ض  وا�سح في  ب�سكل  اأ�سهم  والطفلة )م(  )ر( 

جميع  تطبيق  اأثناء  في  تعديله  المراد  لل�سلوك  تبعاً  وذلك  المختلفة  الا�ستراتيجيات  با�ستخدام 

الا�ستراتيجيات على جميع ال�سلوكات الم�ستهدفة اأ�سهم في التخل�ض من النمطية التي يمكن اأن 

ا جانبية غير مرغوب فيها لدى اأطفال التوحد، واأ�سهم ب�سكل كبير في  تظهر خللًا اأو اأعرا�سً

معالجة تلك ال�سلوكات. كما تم ا�ستخدام هذه الاإ�ستراتيجية )اإ�ستراتيجية الملاحظة الم�شروطة 

مع التقييد في معالجة �سلوك الدوران حول النف�ض وال�سلوكات غير المقبولة اجتماعيا(. ونتيجة 

للتنوع في ا�ستخدام الا�ستراتيجيات ودقة تطبيقها ودقة ملاحظة ال�سلوكات الم�ستهدفة لدى 

اأطفال التوحد عينة الدرا�سة، عملت هذه الاإجراءات على تحقيق الاأهداف التي و�سعت من 
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ا�ستخدام 326 ال�سابقة في  الدرا�سات  نتائج  ببع�ض  الباحثين حاولا الا�ستعانة  اأن  اأجلها وبخا�سة 

وبع�ض  العدوانية  ال�سلوكات  تلك  خف�ض  يمكن  اأنه  اإلى  اأ�سارت  التي  الا�ستراتيجيات  هذه 

مظاهر ال�سلوك الحركي المفرط مثل درا�سة مات�سون (Matson, 1990) ودرا�سة ال�سيخ ذيب 

 .)2004(

�ل�ستنتاج و�لتو�سيات

وفي �سوء نتائج الدرا�سة، اأو�سى الباحثان بما ياأتي:

1- توظيف اأ�ساليب واإجراءات تعديل ال�سلوك الم�ستخدمة في هذه الدرا�سة من قبل المعلمين 

الذين يتعاملون مع اأطفال التوحد في اأثناء عملية خف�ض ال�سلوكات غير المقبولة عند هوؤلاء 

الاأطفال.

اأطفال  لدى  ال�سلوكية  الاأنماط  عن  للك�سف  باإعداده  قاما  الذي  المقيا�ض  ا�ستخدام   -2

التوحد.

تعديل  برامج  اإجراءات  التوحديين على  الاأطفال  العاملين مع  المعلمين  تدريب  3- �شرورة 

ال�سلوك والاإ�ستراتيجيات اللازمة لتنفيذ هذه البرامج وتقويمها.

4- العمل على اإجراء درا�سات تو�سح الاإجراءات ال�سلوكية الفعالة مع اأطفال التوحد. 

5- العمل على ت�سميم برامج تعديل �سلوك لعلاج م�سكلات �سلوكية اأخرى مثل ال�سلوك 

العدواني. 

6- العمل على اإجراء درا�سات تعديل �سلوك على عينات كبيرة من اأطفال التوحد حتى يمكن 

تعميم نتائج هذه الدرا�سة والا�ستفادة من اإجراءاتها. 

التوحد  اأطفال  لدى  ال�سلوكية  الاأنماط  تحديد  تتناول  التي  الدرا�سات  من  المزيد  اإجراء   -7

ب�سكل اأكثر دقة. 
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