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

alayam@batelco.com.bh : لكتروني   البريد الإ



الهيئة الا�ست�شارية

  رئي�س الهيئة الا�ست�شارية

�أ.د. خليل يو�سف الخليــــلي

عميد كلية التربية / جامعة البحرين

�أع�ضاء الهيئة الا�ست�شارية

�أ. د. داود عبــدالمــلك الحــــدابي

جامعة �صنعاء

�أ. د. �ســام عبـــدالكـــريـــم عمــــار

جامعة دم�شق

�أ. د. �صــالــــح عبــــدالله جـــــا�ســــم

جامعة الكويت

�أ. د. عـامـر بن �سعيــد ال�شهـــراني

جامعة الملك خالد

�أ. د. عبـــــــدالله خـــ�ضــــــــر مــــدني

جامعة الخرطوم

�أ. د. عبـــــــدال�ســـــــلام الــــــــوزاني

جامعة محمد الخام�س

�أ. د. عبدالعزيز عبدالرحمن كمال

جامعة قطر

�أ. د. عبــداللطيـف حيدر الحكيمي

جامعة �صنعاء

مـــيــــــــن �أ. د. عــــــــــدنــــــــــــان الأ

الجامعة اللبنانية

�أ. د. محـمــد �سعـيــد ال�صبـاريني

جامعة اليرموك

�أ. د. ممــدوح عبــدالمنعـم الكناني

جامعة المن�صورة

�أ. د. هــــدى حــــ�ســن الخــــاجـــــــة

جامعة البحرين

Prof. Gary M. Ingersoll
United Arab Emirates University

Prof. Rozhan M. Idrus
Universiti Sains Malaysia

هيئة التحـرير

رئي�س التحرير

�أ.د. خليل يو�سف الخليـــــــلي

عميد كلية التربية / جامعة البحرين

مدير التحرير

د. في�صل حميــد المـلاعبدالله

�أع�ضاء هيئة التحرير

�أ. د. خـلــيــــل �إبــراهـيــــم �شـبـــــــــر

�أ.د. مـعـيـــن حـلـمــي الجــمــــــــــــلان

د. جـيـهـــــان بـورا�شـــد العمــــــران

د. را�شـــــد حمــــــــاد الـــدو�ســــــري

ن�صـــــــــاري د. مـنى �صــــــالــــــح الأ

المدقق اللغوي

د. علــي مـــحــمــــد نــــور الـمــــــدني

خراج والتنفيذ الفني الإ

مـحـــمـــــد عبــــداللــــــه بـوجـيــــــري

�ص. ب:582 ، المنامة - مملكة البحرين

 تلفون:  17291331 )973+(، فاك�س : 17291182 )973+)

apph@batelco.com.bh : لكتروني البريد الإ

الطبـــاعـــــة



�

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة
20

08
  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

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
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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
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مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

يختتم هذا العدد المجلد التا�سع من مجلتكم “مجلة العلوم التربوية والنف�سية”، وهو بذلك 

التربوي  العلمي  البحث  ن�شر  والعطاء في مجال  ال�شموخ،  �سنوات  التا�سع من  يكمل عمرها 

الذي  العام  العالي. و�إن نظرة �سريعة على ملفات  التعليم  �أ�سا�سياً من محاور  الذي يمثل محوراً 

م�ضى حول التعليم في العالم العربي تك�شف وعلى الفور �أن العام الجديد يحمل معه قائمة 

طويلة من التحديات والملفات المفتوحة منذ العام الما�ضي والتي لم تجد حلولا‏.‏ وبعد �أيام نتوقع 

العام  التعليم العربي.  فعلى امتداد  ال�ساخنة في م�شوار  عوام  �أحد الأ العام الجديد  �أن يكون 

�سف �سوف ت�ستمر على �أجندة العام الجديد  الذي م�ضى برزت العديد من الق�ضايا التي للأ

‏2009‏ وعلى ر�أ�سها �أم ق�ضايا التعليم هي “�إ�صلاح التعليم بما يتلاءم مع متطلبات الع�صر”. 

�سا�س في بناء المجتمعات، وتطورها، ونه�ضتها  يعد التعليم في مختلف دول العالم الركيزة الأ

�س�سات تعليمية وتربوية فح�سب، �إنما هي مركز وع�صب مهم في جميع  فالجامعات لي�ست م�ؤ

ن�سانية، وذلك لما تمثله من �أ�سا�س ومحور في المجتمع. فكيف ت�ستطيع الجامعة  المجتمعات الإ

القيام بكل هذه المهمات والواجبات �إذا كانت تعاني من عدة تحديات ت�ضعف مكانتها وتحد 

العربي من عدة  العالي  التعليم  �س�سات  ب�أدوارها الجوهرية في المجتمع. وتعاني م�ؤ القيام  من 

هلة لمطالب �سوق العمل، ومدى  تحديات �أبرزها عدم ملاءمة مخرجاته من الموارد الب�شرية الم�ؤ

والمعلوماتية  الرقمية،  والتقانة  الحداثة،  في  لتحدياته  وا�ستجابتها  المجتمع،  لحاجات  تلبيتها 

�ضافة �إلى عدم وجود رقابة ومعايير  ذات العلاقة الوطيدة بمعدلات التنمية ال�شاملة. هذا بالإ

ازدياد  م�أ�ساة  عن  ف�ضلًا  التدري�س،  وطرق  المناهج  وعقم  التعليمية،  �س�سات  الم�ؤ على  جودة 

�أعداد الطلبة الهائلة. �إننا في مجلة العلوم التربوية والنف�سية ندعو الباحثين في المجالات التربوية 

البحث  بم�ستوى  الارتقاء  وتحقيق  العربي  التعليم  �إ�صلاح  وق�ضايا  �أغوار  �سبر  �إلى  والنف�سية 

خوة الباحثين العرب بذل الكثير من الجهد والم�شاركة الفاعلة  العلمي، وهذا يتطلب من الأ

تطورها  العربي ويعمل على  والتعليم في وطننا  التربية  م�سيرة  يدعم  الذي  الواعي  بفكرهم 

وتقدمها.

ول والخا�ص بالبحوث  يحمل هذا العدد من المجلة بين دفتيه بابين، حيث ي�شمل الباب الأ

ول الاتجاه نحو القراءة لدى تلاميذ الحلقة  باللغة العربية �أحد ع�شر بحثاً.  يتناول البحث الأ

الثانية في المرحلة الابتدائية بمملكة البحرين؛ ويتناول البحث الثاني �سلوك التطوع التنظيمي 

المتغيرات  ببع�ض  وعلاقته  الر�سمية  ردنية  الأ الجامعات  في  التدري�سية  الهيئات  �أع�ضاء  لدى 

لدى  المهني  ر�شاد  الإ لحاجات  مقارنة  درا�سة  الثالث  البحث  يتناول  حين  في  الديمغرافية؛ 

طلبة الحالات الخا�صة والطلبة العاديين في جامعة ال�سلطان قابو�س في �ضوء بع�ض المتغيرات 

خرى؛ ويدور البحث الرابع حول فاعلية لعبة ال�سلوك الجيد في خف�ض ال�سلوك ال�صفي  الأ

افتتاحية العدد
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�أ. د. خليل الخليلي افتتاحية العدد

ل  �سا�سي؛ �أما البحث الخام�س فيركز على قيا�س التفا�ؤ ال�سلبي لدى تلاميذ ال�صف الثالث الأ

م لدى طلبة الجامعة: درا�سة ثقافية مقارنة بين الكويتيين والعمانيين.  ويتناول البحث  والت�شا�ؤ

الم�شكلات  حل  على  القدرة  في  الم�شكلة  حل  و�إ�ستراتيجيات  المعرفي  النمط  �أثر  ال�ساد�س 

لمعلمي ومعلمات  الوظيفي  الر�ضا  ال�سابع  البحث  يتناول  الريا�ضية والاجتماعية.  في حين 

التربية الريا�ضية في �سلطنة عمان وعلاقته ببع�ض المتغيرات.  ويدور البحث الثامن حول فعالية 

فيتناول  التا�سع  البحث  �أما  الرو�ضة.  طفال  لأ النف�سية  الحاجات  �إ�شباع  في  تدريبي  برنامج 

�آيزيك لل�شخ�صية المراجع على عينات �سورية  درا�سة لل�صورتين الق�صيرة والمخت�صرة لمقيا�س 

ردنية  الأ المملكة  طفال في  الأ ريا�ض  م�شكلات  العا�شر  البحث  يتناول  الطلبة؛ في حين  من 

خير �أثر  الها�شمية من وجهة نظر المعلمات العاملات فيها.  ويتناول البحث الحادي ع�شر والأ

تدري�س الهند�سة با�ستخدام دورة التعلم الرباعية في تح�صيل طلاب ال�صف ال�سابع وم�ستويات 

تفكيرهم الهند�سي.  

واحداً  بحثاً  العدد  هذا  فيحتوى  نجليزية  الإ باللغة  بالبحوث  والخا�ص  الثاني  الباب  �أما 

حول �أثر ا�ستخدام درد�شة الحا�سوب على تطوير مهارة القراءة والكتابة لدى تلاميذ ال�صف 

العا�شر.

يت�ضح مما تقدم من بحوث من�شورة في هذا العدد قلة اهتمام الباحثين بم�شكلات التعليم 

الجامعي، وتركيزها على م�شكلات التعليم العام. وهذا ي�ستدعي من زملائنا الباحثين العرب 

الجودة،  بمعايير  التزامه  مدى  خا�ص  وب�شكل  التعليم،  من  الم�ستوى  لهذا  اهتمامهم  توجيه 

وتلبيته لحاجات المجتمع، وا�ستجابته لم�ستجدات الع�صر.

فا�ضل �أع�ضاء هيئة التحرير،  ختاماً، لا يفوتنا �أن ن�سجل خال�ص ال�شكر والتقدير لل�سادة الأ

والمحكمين، والباحثين، والقراء، و�إلى كل من ي�سهم من قريب �أو بعيد في الرقي والنهو�ض 

بالم�ستوى العملي للمجلة لتبقي منبراً علمياً �أ�صيلًا. 

هذا وبالله التوفيق،،،

�أ. د. خليل يو�سف الخليلي

رئي�س هيئة التحرير

عميد كلية التربية
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البحوث العلمية باللغة العربية
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الاتجاه نحو القراءة لدى تلاميذ الحلقة الثانية 

في المرحلة الابتدائية بمملكة البحرين

د. علي �إبراهيم �إ�سماعيل

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

كلية التربية – جامعة البحرين
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د. علي �إ�سماعيل الاتجاه نحو القراءة لدى تلاميذ الحلقة الثانية

* تاريخ ت�سلم البحث: 2007/12/12                                                          * تاريخ قبوله للن�شر: 2008/4/22

الملخ�ص

في  الثانية  الحلقة  تلاميذ  لدى  القراءة  نحو  الاتجاه  طبيعة  تعرف  �إلى  الدار�سة  تهدف 

المرحلة الابتدائية بمملكة البحرين وعلاقتها بمتغيرات الجن�س، وال�صف الدرا�سي، والحالة 

التعليمية.

وقد �أعد الباحث مقيا�سا من )20( فقرة طُبق على عينة الدرا�سة تكونت من )387( تلميذا 

وتلميذة اختيروا من )7( مدار�س من المدار�س التي توجد فيها برامج للتربية الخا�صة لذوي 

�صعوبات التعلم والمتفوقين في )3( من المناطق التعليمية في مملكة البحرين.

القراءة، ووجود فرق في  الدرا�سة نحو  لعينة  �إيجابي  الدرا�سة عن اتجاه  نتائج  ك�شفت 

ناث، وكذلك وجود فرق في الاتجاه وفقا لاختلاف  الاتجاه وفقا لاختلاف الجن�س ل�صالح الإ

ال�صف الدرا�سي ل�صالح ال�صفين الرابع والخام�س، وعدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية 

في اتجاه التلاميذ وفقا لاختلاف الحالة التعليمية.

وقد خل�صت الدرا�سة �إلى عدد من التو�صيات والمقترحات ذات ال�صلة بالمو�ضوع.

الكلمات المفتاحية: الاتجاه، الاتجاه نحو القراءة، المتفوقون درا�سيا، ذوو �صعوبات التعلم.

الاتجاه نحو القراءة لدى تلاميذ الحلقة الثانية 

في المرحلة الابتدائية بمملكة البحرين

د. علي �إبراهيم �إ�سماعيل

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

كلية التربية – جامعة البحرين
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مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

 Pupils’ Attitude Towards Reading in the Second Cycle of the
Primary Education in the Kingdom of Bahrain

Dr. Ali E. Ismaeel
Dept of Curriculum & Instruction

College of Education - University of Bahrain

Abstract

The investigation aims at identifying pupils’ attitude towards reading in the 
second cycle of the primary education in the Kingdom of Bahrain with regard 
to: sex, classroom grade and learning disabilities.

A twenty –items scale was especially designed for the sought purpose. The 
subjects of the investigation were (387) male and female pupils selected from 
seven schools of the geographical areas in the Kingdom of Bahrain. Such 
schools are applying special education programmers for both eminent pupils 
and pupils of learning disabilities.

The analysis of the outcomes of the investigation showed positive attitudes 
towards reading in general. However, it indicated differences in the attitude 
towards reading in connection with sex and classroom grade conditions. On 
the other hand, no differences in the attitude was found with regard to learning 
disabilities

In addition to the outcomes of the investigation, a number of recommendations 
was made.

Key words: attitudes, attitude towards reading, learning disabilities, eminent pupils.
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مقدمة

ينبوعه الذي يغرف  ن�سان، فهي  اللغوي لدى الإ التوا�صل  �أبرز و�ســائل  القراءة من  تعـد 

همية  ولأ مجتمعه.   مع  للتكيف  و�أداتـه  والترفيه،  للا�ستمتاع  وو�سيلته  وعلومه،  معارفه  منه 

القراءة، فقد حظيت دون غيرها من الفروع اللغوية بن�صيب وافر من الدرا�سات والبحوث، 

فمثلا �سعت درا�سات �إلى تعيين م�ستوى التلاميذ القرائي، وتحديد عوامل النجاح في القراءة، 

و�أ�سباب الف�شل فيها، في حين اقترحت �أخرى ا�ستراتيجيات لتدري�سها.

المهارات  تنمية  بجانب   - عادة  الابتدائية  المرحلة  في  القراءة  تدري�س  �أهـداف  وتن�ص 

�ســا�سية للقراءة - على هدف تح�سين طبيعة اتجاه التلميذ نحوها وتنمية �شعوره بالا�ستمتاع  الأ

.)Roberts & Wilson, 2006( بها

وت�شير عدد من الدرا�سات �إلى وجود علاقة موجبة بين اتجاهات التلاميذ نحو القراءة وبين 

ثر  القراءة والم�ؤ لتعلم  �أهم متطلب  �إن بع�ضهم عد الاتجاهات  بل  فيها،  التح�صيلي  م�ستواهم 

.)Deen & Trent, 2002( داء القرائي �سا�س في الأ الأ

ويق�صد بالاتجاه نحو القراءة “نظام من الانفعالات نحو القراءة، تجعل القارئ يُقبل على 

الموقف القرائي �أو ينفر منه )White, 1989, p12( وعرفه اللبودي )2003، �ص 71( ب�أنه 

همية القراءة، ومدى نزوعــه لممار�ستها، ومدى ا�ستمتاعه بها«. »مدى تقدير الفرد لأ

ويحدد علّام )2002( ثلاثة جوانب �أ�سا�سية للاتجاه هي:

راء والمعلومات التي يحملها الفرد تجاه المو�ضوع. - الجانب المعرفي: ويمثل مجموعة الآ

- الجانب الوجداني: ويمثل مجموعة الم�شاعر والانفعالات التي يحملها الفرد في داخله تجاه 

المو�ضوع، كالحب �أو الكراهية مثلا.

- الجانب ال�سلوكي: ويمثل نزعة الفرد للت�صرف نحو مو�ضوع ما وفق طريقة معينة، وذلك 

على اعتبار �أن الاتجاهات تعمل بو�صفها موجهات لل�سلوك.

ويعد الاتجاه نحو القراءة من ال�سمات النف�سية التي لا تقا�س مبا�شرة، و�إنما ي�ستدل عليها من 

حدى طرائق قيا�س الاتجاهات التي يخطط  ال�سلوك الذي يظهره التلاميذ عند ا�ستجاباتهم لإ

الاتجاه نحو القراءة لدى تلاميذ الحلقة الثانية 

في المرحلة الابتدائية بمملكة البحرين

د. علي �إبراهيم �إ�سماعيل

ق�سم المناهج وطرق التدري�س

كلية التربية – جامعة البحرين

د. علي �إ�سماعيل الاتجاه نحو القراءة لدى تلاميذ الحلقة الثانية
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مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

لها الباحثون الذين يختارون عينة ممثلة من �سلوكيات المفحو�صين للدلالة على اتجاهاتهم.

وهناك عدة طرائق لقيا�س اتجاهات التلاميذ نحو القراءة، يختار منها الباحث وفق معايير 

معينة �أهمها مراعاة خ�صائ�ص المفحو�صين من حيث: ال�سن، والمرحلة الدرا�سية، والقدرات 

القرائية. ومن �أبرز الطرائق الم�ستخدمة في قيا�س الاتجاهات طريقة ليكرت )Likert(، وتتلخ�ص 

في عر�ض مجموعة من العبارات الممثلة لمظاهر الاتجاه المراد قيا�سه على المفحو�ص، ثم يطلب 

من المفحو�ص تقدير ر�أيه بو�ضع �إ�شارة �أمام �إحداها، �ضمن اختيارات تف�ضيلية متدرجة، وقد 

طفال. ت�ضاف �صور كارتونية �أو ر�سومات �إلى العبارات لم�ساعدة الم�ستجيبين من الأ

وقد ا�ستخدمت ال�صور الكارتونية التي تمثل �شعور التلميذ واتجاهه نحو القراءة في عدة 

مقايي�س لتحديد طبيعة الاتجاه نحو القراءة �ضمنتها درا�سات �أجنبية من �أهمها درا�سة ميكنّا 

وكير )Mekenna & Kear, 1990( التي ا�ستهدفت بناء مقيا�س لقيا�س الاتجاه نحو القراءة 

 Rayan( تلميذ، ودرا�سة ريان و�سمث  بـ )18000(  التلاميذ قدرت  لدى عينة كبيرة من 

المرحلة  في  التلاميذ  ا�ستجابات  في  المقيا�س  �شكل  �أثر  من  تحققت  التي   )& Smith,1995
الابتدائية.

المحيطة  البيئة  عنا�صر  تعدد  بقدر  متعددة  ومتغيرات  بعوامل  القراءة  نحو  الاتجاه  ويت�أثر 

البحث  من  مزيدا  لاقت  التي  ثرات  الم�ؤ تلك  �أبرز  من  التح�صيل  م�ستوى  ويعد   . بالتلاميذ 

يجابية بين التح�صيل والاتجاه نحو  والدرا�سة، فقد �أ�شارت عـدة درا�سات �إلى طبيعة العلاقة الإ

القراءة، منها درا�سة ورل وروث وجابيلكو)Worrell, Roth & Gabelko, 2007( التي 

ك�شفت علاقة وثيقة بين اتجاهات التلميذ نحو القراءة وم�ستوى تح�صيله. كما وجدت بروك�س 

) Brooks, 1996( علاقة �إيجابية بين الاتجاه نحو القراءة وم�ستوى ا�ستيعاب التلميذ لمهارات 

الدرا�سية  للمادة  التلميذ  تح�صيل  بين  العلاقة  تلك   )1995( المخزومي  تنفي  بينما  القراءة، 

والاتجاه نحوها.

وترى كين )Cain, 1999( �أن لاتجاهات التلميذ ومعتقداته عن القراءة دورا في تح�صيله 

القرائي، فالتلميذ الذي يعتقد �أن القراءة لا تتجاوز تعرف الكلمات والنطق بها، لن يعتني 

بالفهم، بيد �أن التلميذ الذي يعتقد ب�أن القراءة تتطلب عمليات عقلية ف�إنه يبذل جهدا لتحقيق 

ذلك الم�ستوى من القراءة.

القراءة  نحو  الاتجاه  م�ستوى  بين  العلاقة  طبيعة  تحديد  في  الدرا�سات  نتائج  تباينت  وقد 

وحالات المتعلمين في المرحلة الابتدائية ،فقد �أبدى التلاميذ المتفوقون درا�سيا اتجاهًا �إيجابيًا 

.)Worrell et al, 2007( نحو القراءة مقارنة بنظرائهم ذوي التح�صيل المنخف�ض

وك�شفت درا�سة �أجريت على تلاميذ ال�صفين الثالث وال�ساد�س من المرحلة الابتدائية �أن 

هناك فروقا ذات دلالة بين التلاميذ العاديين وذوي �صعوبات التعلم ل�صالح التلاميذ العاديين، 

�إلا �أن درا�سة �أخرى تو�صلت �إلى نتيجة متباينة عن تلك الدرا�سة حيث وجدت �أن التلاميذ 
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ذوي �صعوبات التعلم المنتظمين في برنامج التربية الخا�صة قد �سجلوا اتجاها �إيجابيا �أف�ضل من 18

.)Roberts & Wilson, 2006 ( نظرائهم التلاميذ العاديين

)Lazarus & Callahan, 2000( لم  ف�إن لازر�س وكلاهان  النتائج  وعلى خلاف تلك 

�أي فروق ذات دلالة في اتجاهاتهم نحو  المرحلة الابتدائية  يجدا في درا�ستهما على تلاميذ 

القراءة تبعا لحالاتهم التعليمية.

ورل  درا�سة  �أ�شارت  فقد  الدرا�سي.  ال�صف  م�ستوى  بتدرج  القراءة  نحو  الاتجاه  ويت�أثر 

و�آخرين )Worrell et al, 2007( �إلى وجود فرق في الاتجاه نحو القراءة تبعا لتدرج م�ستوى 

ال�صفوف الدرا�سية، في حين لم يجد كل من ميكنّا وكير)Mekenna & Kear, 1990( في 

ول والثاني من المرحلة  درا�ستهما التي �أجريت على )18000( تلميذ من تلاميذ ال�صفين الأ

الابتدائية فروقا في الاتجاه نحو القراءة بينهم، كذلك تو�صل �إلى النتيجة نف�سها ك�ش وواتكينز 

.)Kush Watkins & Marly, 1996(ومارلي

وت�شير درا�سات ذات علاقة بالمو�ضوع �إلى وجود �أثر لمتغير جن�س التلاميذ في اتجاهاتهم 

نحو القراءة. فقد �أكدت درا�سة روبرت�س وول�سون )Roberts & Wilson, 2006( تفوق 

ناث على الذكور في م�ستوى الاتجاه نحو القراءة، وتو�صلت درا�سة �سكاجن و�سينزبيري  الإ

)Sainsbury & Schagen, 2004( �إلى النتيجة نف�سها حول مدى تطور الاتجاه نحو القراءة 
ال�صفين  هذين  على  درا�سة  وفي  ذلك،  من  النقي�ض  وعلى  وال�ساد�س،  الرابع  ال�صفين  لدى 

�أي�ضا لم يجد كزيل�سك�س وثام�س وريف�س )Kazelskis, Thames & Reeves, 2004( في 

درا�ستهم تلك الفروق بين الجن�سين في اتجاهاتهم نحو القراءة.

ويت�ضح من الدرا�سات ال�سابقة تباين تلك الدرا�سات في نتائجها حول علاقة الاتجاه نحو 

القراءة بمتغيرات م�ستوى ال�صف والجن�س والحالة التعليمية. ولعل الدرا�سة الحالية تلقي مزيدا 

المرحلة  الثانية في  الحلقة  تلاميذ  لدى  القراءة  نحو  الاتجاه  طبيعة  على  والفح�ص  ال�ضوء  من 

الابتدائية بمملكة البحرين وعلاقته بتلك المتغيرات.

م�شكلة الدرا�سة 

�أجريت درا�سات عديدة في المرحلة الابتدائية بمملكة البحرين في مجال تطوير مناهج القراءة 

وطرائق تدري�سها. ومن تلك الدرا�سات ما اهتم بتقويم مهارات القراءة، �أو باقتراح �أ�ساليب 

جديدة لطرائق تدري�سها، �أو بتحليل المحتوى القرائي في الكتب المدر�سية، �إلا �أنها لم ت�سع 

�إلى درا�سة معتقدات التلاميذ في تلك المرحلة ب��شأن مفاهيم القراءة وممار�ستها و�أهميتها لهم 

و�شعورهم نحوها، على الرغم من �أن �أهداف تعليم اللغة العربية في المرحلة الابتدائية بالمملكة 

تن�ص ب�شكل وا�ضح ومبا�شر على تنمية متغير الاتجاه لدى التلميذ نحو اللغة والا�ستمتاع بما 

يقر�أ )ال�صغير و�آخرون، 1992(.

د. علي �إ�سماعيل الاتجاه نحو القراءة لدى تلاميذ الحلقة الثانية
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ويعد دين وترنت  )Dean & Trent, 2002( �أن التحدي الذي يواجه المعلمين ومخططي 

المناهج يكمن في القدرة على الك�شف عما ي�شعر به التلاميذ نحو القراءة وموقفهم منها في 

مختلف نواحي الحياة، و�أنّ لتلك الم�شاعر والمواقف المكونة لاتجاهه نحو القراءة �أثرا بالغا في 

طفال بمختلف حالاتهم التعليمية. نجاح �أي برنامج تعليمي لتنمية مهاراتها لدى الأ

�أجنبية  بيئات  في  الابتدائية  المرحلة  في  �أجريت  التي  الدرا�سات  نتائج  لت�ضارب  ونتيجة 

مختلفة، وبا�ستخدام �أدوات متعددة حول �أثر بع�ض المتغيرات في الاتجاه نحو القراءة، وندرة 

الدرا�سات حول الاتجاه نحو القراءة بمملكة البحرين، مما يقود �إلى �شح في معلومات المربين 

القراءة في  التعليمية نحو  التلاميذ بمختلف حالاتهم  اللغوية حول اتجاهات  التربية  في مجال 

البرامج العادية وبرامج التربية الخا�صة، لذلك ت�سعى الدرا�سة الحالية �إلى درا�سة طبيعة الاتجاه 

نحو القراءة لدى تلاميذ الحلقة الثانية في المرحلة الابتدائية بمملكة البحرين وعلاقته بمتغيرات 

الجن�س، وال�صف الدرا�سي، والحالة التعليمية.

�أهداف الدرا�سة

تهدف الدرا�سة �إلى ما يلي:

1- تعرف طبيعة اتجاه تلاميذ الحلقة الثانية من المرحلة الابتدائية بمملكة البحرين نحو القراءة 

من الحالات التعليمية المختلفة من العاديين ونظرائهم الذين ينتظمون في برامج التربية الخا�صة 

من المتفوقين درا�سيا وذوي �صعوبات التعلم.

2- و�ضع تو�صيات من ��شأنها �أن ت�ساعد المربين على مراعاة طبيعة ذلك الاتجاه عند �إعداد 

مناهج القراءة وتدري�سها لمختلف الحالات التعليمية.

�أ�سئلة الدرا�سة 

�سئلة التالية:  جابة عن الأ �سعت هذه الدرا�سة �إلى الإ

بمملكة  الابتدائية  المرحلة  في  الثانية  الحلقة  تلاميذ  لدى  القراءة  نحو  الاتجاه  طبيعة  ما   -1

البحرين ؟

2- هل يوجد فرق في اتجاه التلاميذ نحو القراءة وفقا لاختلاف الجن�س ) �إناث - ذكور(؟

الدرا�سي )رابع،  ال�صف  القراءة وفقا لاختلاف  التلاميذ نحو  3- هل يوجد فرق في اتجاه 

خام�س، �ساد�س(؟

4- هل يوجد فرق في اتجاه التلاميذ نحو القراءة وفقا لاختلاف حالاتهم التعليمية ) عاديون، 

ذوو �صعوبات تعلم، متفوقون(؟
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�أهمية الدرا�سة 20

تكمن �أهمية الدرا�سة في النقاط التالية:

الابتدائية بمملكة  المرحلة  الثانية من  الحلقة  لدى تلاميذ  القراءة  تعرف الاتجاهات نحو   -1

برامج  في  ينتظمون  الذين  ونظرائهم  العاديين  من  المختلفة  التعليمية  الحالات  من  البحرين 

التربية الخا�صة من المتفوقين درا�سيا وذوي �صعوبات التعلم.

2- تزويد المعلمين واخت�صا�صيي برامج التربية الخا�صة بمعلومات حول طبيعة اتجاه التلاميذ 

الذين يتعاملون معهم، والتي من ��شأنها تطوير البرامج المقدمة �إليهم.

3- قد تفيد نتائج درا�سة اتجاهات التلاميذ القائمين على تعليم القراءة بتوظيفها في المناهج 

والتدري�س والت�شخي�ص والتقويم.

4- ربما تفتح هذه الدرا�سة المجال لدرا�سات �أخرى لك�شف علاقة الاتجاه نحو القراءة لدى 

تلاميذ الحلقة الثانية في المرحلة الابتدائية بمملكة البحرين بمتغيرات �أخرى لم تبحثها الدرا�سة 

الحالية.

محددات الدرا�سة

وتتحدد  الباحث،  �أعده  الذي  المقيا�س  �أداة واحدة هي  ا�ستخدام  الدرا�سة على  اقت�صرت 

هذه الدرا�سة بدلالات �صدق المقيا�س وثباته، وبالمتو�سط الافترا�ضي)70%( لو�صف الاتجاه 

ب�أنه �إيجابي.

كما تتحدد بطريقة اختيار العينة التي اقت�صرت على عينة من تلاميذ الحلقة الثانية في المرحلة 

التعلم،  العاديين، وذوي �صعوبات  من  �ساد�س(  )رابع، خام�س،  البحرين  الابتدائية بمملكة 

والمتفوقين درا�سيا الم�سجلين في العام الدرا�سي 2006/ 2007 في المدار�س التي توجد فيها 

برامج للتربية الخا�صة للتلاميذ ذوي �صعوبات التعلم والمتفوقين.

م�صطلحات الدرا�سة

بانفعال  م�صحوب  فكري  “ن�سق  ب�أنه  القراءة  نحو  الاتجاه  يُعرّف  القراءة:  نحو  الاتجاه 

�شعوري تجاه القراءة يجعل منها �أكثر �أو �أقل تف�ضيلا” )Kush et al, 1996, p 1(.ويق�صد به 

في هذه الدرا�سة الدرجة المتحققة للتلميذ في “مقيا�س الاتجاه نحو القراءة” المعتمد في هذه 

الدرا�سة.

التلميذ العادي: هو التلميذ الذي يدر�س في �أحد �صفوف الحلقة الثانية في المرحلة الابتدائية 

في مدار�س مملكة البحرين، ولا ينتظم ببرامج ذوي الاحتياجات الخا�صة التي تقدمها وزارة 

التربية والتعليم.

�أكثر من  �أو  التلميذ الذي يعاني من ا�ضطرابات في واحدة  التلميذ ذو �صعوبات التعلم: هو 

د. علي �إ�سماعيل الاتجاه نحو القراءة لدى تلاميذ الحلقة الثانية
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مرتبطة  وغير  والا�ستماع  والكتابة  والتحدث  الفهم  مجال  في  �سا�سية  الأ النف�سية  العمليات 

ال�صعوبة  وطبيعة  تتفق  خا�صة  تعليم  برامج  ويتلقى  والذهنية،  الح�سية  عاقة  الإ بحالات 

المتوافرة لديه، وتقدم من قبل متخ�ص�صين ب�إدارة التربية الخا�صة بوزارة التربية والتعليم بمملكة 

البحرين. 

ال�صفة  الدرا�سي، ويعطى هذه  التح�صيل  التلميذ الذي يظهر تفوقا في  التلميذ المتفوق: هو 

ب�إ�شراف متخ�ص�صين ب�إدارة التربية الخا�صة بوزارة التربية والتعليم بمملكة البحرين.

منهجية الدرا�سة و�إجراءاتها:

مجتمع الدرا�سة وعينتها 

يتكون مجتمع الدرا�سة من جميع تلاميذ الحلقة الثانية في المرحلة الابتدائية بمملكة البحرين 

التعلم،  �صعوبات  وذوي  )العاديين،  التعليمية  الحالات  مختلف  ومن  والذكور،  ناث  الإ من 

والمتفوقين درا�سيا( الم�سجلين في العام الدرا�سي 2006/ 2007م.

وتكونت عينة الدرا�سة من )387( تلميذا وتلميذة من )7( مدار�س اختيرت من المدار�س 

التي توجد فيها برامج للتربية الخا�صة للتلاميذ ذوي �صعوبات التعلم والمتفوقين دون غيرها 

في )3( من المناطق التعليمية في المملكة، ويو�ضح الجدول رقم )1( توزيع �أفراد العينة.

الجدول رقم )1(

توزيع �أفراد العينة وفقا للجن�س وال�صف والحالة التعليمية

المنطقة

التعليمية
المدر�سة

عدد تلاميذ ال�صف ال�ساد�سعدد تلاميذ ال�صف الخام�سعدد تلاميذ ال�صف الرابع

المجموع

ت�صعت�صعت�صع

ولى الأ

» بنات«

55555555545ال�سهلة

55555555545رقية

ولى الأ

» بنون«
88888888872الب�سيتين

الثانية

»بنات«

فاطمة بنت 

الخطاب
66666666654

55555555545ال�صفا

الثانية

»بنون«
66666666654ال�سناب�س

الثالثة

»بنون«
88888888872�أ�سامة بن زيد

434343434343434343387المجموع 

العاديون. الطلبة   : · ع 
. التعلم  �صعوبات  ذوو  الطلبة   : · �ص 

. المتفوقون  الطلبة  · ت: 
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�أداة الدرا�سة 22

�أعدّ الباحث مقيا�سا ا�ستهدف تحديد طبيعة الاتجاه نحو القراءة لدى تلاميذ الحلقة الثانية 

في المرحلة الابتدائية بمملكة البحرين.

 تكون المقيا�س من )20( فقرة موزعة بالت�ساوي على بعدين )القراءة للدرا�سة، والقراءة 

للا�ستمتاع( وذلك في �ضوء الرجوع �إلى بحوث ودرا�سات �سابقة طورت مقايي�س م�شابهة 

 Mekenna( لقيا�س الاتجاه نحو القراءة لدى تلاميذ المرحلة الابتدائية �أبرزها مقيا�س ميكنّا وكير

.)& Kear, 1990
وي�ستجيب التلميذ �إلى كل فقرة وفقا لمقيا�س خما�سي متدرج مكون من خم�س عبارات 

تحتها �صور كارتونية تمثل قوة �شعور التلميذ اتجاه الفقرة كما يت�ضح من ال�شكل التالي:

ال�شكل رقم )1(

تدرج ا�ستجابات التلاميذ على المقيا�س

وقد زوّد المقيا�س بتعليمات للتلميذ، مع توجيهه لطلب الم�ساعدة عند الحاجة، وقد طلب 

من المعلم م�ساعدة التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم على قراءة الفقرات لتمكينهم من الا�ستجابة 

لها.

�صدق المقيا�س 

والتقويم  المناهج  في  المتخ�ص�صين  من  �سبعة  على  ولية  الأ �صورته  في  المقيا�س  عر�ض  تم 

العربي. وقد طلب  البحرين والخليج  التدري�س بجامعتي  �أع�ضاء هيئة  التعلم من  و�صعوبات 

منهم �إبداء الر�أي في فقراته، والحكم على جودة �صياغة العبارات، ومدى ارتباطها بالهدف 

من المقيا�س. وقد �أجريت التعديلات اللازمة في �ضوء ملاحظات المحكمين.

ثبات المقيا�س 

 Cronbach( حُ�سب ثبات المقيا�س بطريقة الات�ساق الداخلي با�ستخدام معامل �ألفا كرونباخ

Alpha( على عينة مكونة من )99( من تلاميذ الحلقة الثانية في المرحلة الابتدائية في مدر�ستين 

د. علي �إ�سماعيل الاتجاه نحو القراءة لدى تلاميذ الحلقة الثانية

مت�ضايق جدامت�ضايقلا �أدري�سعيد�سعيد جدا
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خرى للبنات وهي مدر�سة الخن�ساء  �إحداهما للبنين وهي مدر�سة الم�أمون الابتدائية للبنين والأ

الابتدائية للبنات، و�شملت العينة تلاميذ عاديين، ومتفوقين، وذوي �صعوبات تعلم. وكانت 

قيمة معامل الثبات )0.828(، وهي قيمة عالية تدل على ثبات المقيا�س.

ح�صائية الم�ستخدمة  �ساليب الإ الأ

 ،)SPSS( الاجتماعية  للعلوم  ح�صائية  الإ الرزمة  با�ستخدام  الدرا�سة  بيانات  تحليل  تم 

يجاد  فا�ستخدم المتو�سط الح�سابي لتحديد طبيعة اتجاهات العينة نحو القراءة، واختبار“ت” لإ

ناث والذكور نحو القراءة، كما ا�ستخدم تحليل التباين لبيان  الفرق بين متو�سطي درجات الإ

ال�صف والحالة  القراءة وفقا لاختلاف  العينة للاتجاه نحو  الفروق بين متو�سطات تقديرات 

التعليمية.

عر�ض الدرا�سة ومناق�شتها 

ول ومناق�شتها  �أولا: عر�ض نتائج ال�س�ؤال الأ

القراءة  نحو  الاتجاه  طبيعة  “ما  على:  ين�ص  والذي  للدرا�سة  ول  الأ ال  ال�س�ؤ عن  جابة  للإ

لدى تلاميذ الحلقة الثانية في المرحلة الابتدائية بمملكة البحرين ؟”، تم اعتماد متو�سط فر�ضي 

يجابي، وذلك بعد ح�ساب الحدود الحقيقية لتدرج  قدره)70( بو�صفه حدا �أدنى للاتجاه الإ

نحو  التلاميذ  اتجاه  طبيعة  من  �أدري(.وللتحقق  )لا  درجة  ومنت�صف  �سعيد(  جدا،  )�سعيد 

القراءة، تم ا�ستخدام المتو�سط الح�سابي لمجموع �إجابات العينة. كما هو مو�ضح في الجدول 

رقم )2(:

الجدول رقم )2(

المتو�سط الح�سابي والانحراف المعياري لدرجات �أفراد العينة

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالدرجات العلياالدرجات الدنياالعينة

38749.00100.0081.569.72

على  يزيد  وهو   )81.56( بلغ  قد  الح�سابي  المتو�سط  �أن   )2( رقم  الجدول  من  ويت�ضح 

نحو  الاتجاه  طبيعة  �أن  على  يدل  وذلك  الدرا�سة،  هذه  المعتمد في   )70( الفر�ضي  المتو�سط 

القراءة لدى تلاميذ الحلقة الثانية في المرحلة الابتدائية بمملكة البحرين �إيجابي.

وقد يعزى ذلك �إلى اهتمام منهج اللغة العربية بتنمية اتجاهات �إيجابية للتلاميذ نحو القراءة 

عن طريق تطوير طرائق تدري�س القراءة ،وربط مفاهيمها بحياة التلاميذ اليومية، وهذا يتفق 

مع ما �أ�شار �إليه روبرت�س وول�سون )Roberts & Wilson, 2006( بوجود علاقة ارتباطية 

موجبة بين التدري�س الجيد وتنمية الاتجاهات نحو القراءة.
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ويمكن عزو ذلك – �أي�ضا- �إلى انتقال التلاميذ في هذه الحلقة التعليمية من تعلم الكفايات 24

القراءة الحرة  �أتاحت لهم ممار�سة  التي  القرائية  �إلى م�ستوى من الا�ستقلالية  �سا�سية للقراءة  الأ

المتنوعة التي �أ�شعرتهم ب�أهمية القراءة ومتعتها.

�ضافة �إلى �إدراكهم �أهمية القراءة بو�صفها م�صدرا �أ�سا�سيا للح�صول على المعرفة، وقلة  بالإ

خرى في هذا المجال. اعتمادهم تدريجيا على الم�صادر ال�سمعية والب�صرية الأ

كما ي�سهم الاعتقاد العام لدى التلاميذ ب�أهمية القراءة في الحياة المدر�سية واليومية في تنمية 

المجتمع في مختلف  التربوية في  �س�سات  الم�ؤ كده  ت�ؤ ما  القراءة، وذلك  نحو  يجابي  الإ الاتجاه 

المنا�سبات وخا�صة الدينية منها التي تولي القراءة عناية بالغة لارتباطها بالقر�آن الكريم.

وتتفق هذه النتيجة مع خلا�صة درا�سات �أ�شارت �إلى �أن تلاميذ المرحلة الابتدائية تقل لديهم 

.)Baker, 2002( عدادية الاتجاهات ال�سلبية نحو القراءة مقارنة مع نظرائهم في المرحلة الإ

ثانيا: عر�ض نتائج ال�س�ؤال الثاني ومناق�شتها

ال الثاني للدرا�سة والذي ين�ص على: “هل يوجد فرق في اتجاه التلاميذ  جابة عن ال�س�ؤ للإ

اختبار »ت«، لاختبار  ا�ستخدام  القراءة وفقا لاختلاف الجن�س)�إناث- ذكور(؟”، تم  نحو 

ناث والذكور في مقيا�س الاتجاه نحو القراءة. ويو�ضح  دلالة الفرق بين متو�سطي درجات الإ

ال. الجدول رقم )3( النتائج المتعلقة بهذا ال�س�ؤ

الجدول رقم )3(

نتائج اختبار )ت( لاختبار دلالة الفرق وفقا لاختلاف الجن�س

م�ستوى الدلالةقيمة »ت«درجات الحريةالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددالجن�س

0,044 *19878.929.703855.66ذكور

18984.328.97�إناث

يت�ضح من الجدول رقم )3( �أن قيمة “ت” لاختبار الفرق بين متو�سطي درجات الذكور 

ناث في مقيا�س الاتجاه نحو القراءة ذات دلالة �إح�صائية، وهذه النتيجة تبين �أن هناك فرقا  والإ

ناث. في الاتجاه نحو القراءة وفقا لاختلاف الجن�س ل�صالح الإ

 Sainsbury & Schagen,( و�سينزبيري  �سكاجن  درا�سة  مع  ال  ال�س�ؤ هذا  نتائج  وتتفق 

ناث من ال�صفين الرابع وال�ساد�س في م�ستوى الاتجاه نحو القراءة  2004( التي �أثبتت تفوق الإ
في �إنجلترا.

يجابي نحو القراءة في الدرا�سة الحالية  ناث على الذكور في الاتجاه الإ وقد يرجع تفوق الإ

والمجلات،  والق�ص�ص  ال�شعر  مثل  الترفيهية  للقراءة  ناث  للإ المتاحة  الاجتماعية  الفر�ص  �إلى 

ف�ضلا عن  لكترونية،  والإ الريا�ضية  لعاب  الأ مثل  �أخرى  ترفيهية  الذكور بمجالات  وان�شغال 

د. علي �إ�سماعيل الاتجاه نحو القراءة لدى تلاميذ الحلقة الثانية
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ناث على الذكور في مهارات اللغة ب�شكل عام في المرحلة الابتدائية في البحرين كما  تفوق الإ

ي�شير �إلى ذلك وهبة والمطوع وهلال والمناعي والخياط )1993(.

وربما تتوافق هذه النتيجة مع ما �أ�شار �إليه بارون )Baron, 1996( في درا�سة �أجراها على 

عينة كبيرة من التلاميذ �إلى �أن القراءة ن�شاط �أنثوي الطابع.

ثالثا: عر�ض نتائج ال�س�ؤال الثالث ومناق�شتها

ال الثالث للدرا�سة والذي ين�ص على: “هل يوجد فرق في اتجاه التلاميذ  جابة عن ال�س�ؤ للإ

ا�ستخراج  تم  �ساد�س(؟”  خام�س،  )رابع،  الدرا�سي  ال�صف  لاختلاف  وفقا  القراءة  نحو 

داء التلاميذ في ال�صفوف الثلاثة في مقيا�س الاتجاه، وا�ستخدم اختبار  المتو�سطات الح�سابية لأ

الدرا�سية نحو  ال�صفوف  متو�سطات درجات  الفرق بين  التباين »ف« لاختبار دلالة  تحليل 

ال. الاتجاه نحو القراءة. ويو�ضح الجدول رقم ) 4( النتائج المتعلقة بهذا ال�س�ؤ

الجدول رقم )4(

نتائج تحليل التباين »ف » لاختبار دلالة الفروق وفقا لاختلاف ال�صف الدرا�سي

م�ستوى الدلالةفمتو�سط المربعاتدرجة الحريةمجموع المربعاتم�صدر التباين

0.021 *731.102365.553.92بين المجموعات

35796.0938493.21داخل المجموعات

36527.20386المجموع

دلالة  ذات  فروق  �إلى وجود   )4( رقم  الجدول  التباين كما في  اختبار تحليل  نتائج  ت�شير 

التلاميذ  التلاميذ على مقيا�س الاتجاه في اتجاه  �إح�صائية عند م�ستوى )0.02( في درجات 

وفقا لاختلاف ال�صف الدرا�سي)رابع، خام�س، �ساد�س(. وللك�شف عن م�صدر الفروق بين 

البعدية. ويبين الجدول  للمقارنات   )LSD( ا�ستخدام اختبار  الثلاثة، تم  الدرا�سية  ال�صفوف 

رقم )5( نتائج هذا الاختبار.

الجدول رقم )5(

نتائج اختبار )LSD( للمقارنات البعدية بين المجموعات

م�ستوى الدلالةالفرق في المتو�سطمجموعات )ب(المجموعات )�أ(

ال�صف: 4

0.575-0.6744ال�صف: 5

0.037*2.519ال�صف: 6

0.008*3.193ال�صف: 6ال�صف: 5

دالة  وال�ساد�س  الرابع  ال�صفين  تلاميذ  درجات  بين  الفروق  �أن   )5( رقم  الجدول  يبين 

�إح�صائيا ل�صالح ال�صف الرابع، وكذلك بين تلاميذ ال�صفين الخام�س وال�ساد�س ل�صالح تلاميذ 
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ال�صف الخام�س، بينما لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين درجات تلاميذ ال�صفين الرابع 26

والخام�س وبالنظر لقيمة المتو�سط الح�سابي لل�صف الخام�س )82,85 ( يت�ضح �أنه كان �أعلى 

متو�سط ح�سابي ذي ت�أثير في الفروقات، و�أن �أقلها كان متو�سط تلاميذ ال�صف ال�ساد�س حيث 

بلغ )79,56(.

ال مع ما �أ�شار �إليه ورل و�آخرون )Worrell et al, 2007( ب�أن الاتجاه  وتتفق نتائج هذا ال�س�ؤ

للمقارنات   )LSD( اختبار  نتائج  �إلى  وبالنظر  للتلميذ.  ال�صفي  بالم�ستوى  يت�أثر  القراءة  نحو 

ال�صف  تلاميذ  لدى  القراءة  نحو  الاتجاه  انخفا�ض  �أكدت  والتي  المجموعات  بين  البعدية 

 Worrell et al,(كد ورل و�آخرون ال�ساد�س مقارنة ب�أقرانهم في ال�صفين الرابع والخام�س، ي�ؤ

2007( �أن الاتجاه لدى التلميذ نحو القراءة ينخف�ض كلما ارتفع التلميذ في ال�سلم التعليمي. 
وربما يعزى ذلك �إلى �أن التلاميذ ال�صغار �أكثر �شغفا بالقراءة ،وتحببا �إليها حيث تقودهم �إلى 

عوالم جديدة من المعرفة والت�سلية لم ي�ألفوها من قبل.

رابعاً: عر�ض نتائج ال�س�ؤال الرابع ومناق�شتها

ال الرابع للدرا�سة والذي ين�ص على: “هل يوجد فرق في اتجاه التلاميذ  جابة عن ال�س�ؤ للإ

نحو القراءة وفقا لاختلاف حالاتهم التعليمية )عاديين، ذوى �صعوبات تعلم، متفوقين(؟”، 

تم ا�ستخدام اختبار تحليل التباين »ف«، لاختبار دلالة الفرق بين متو�سطات درجات التلاميذ 

ذوي الحالات التعليمية المختلفة في مقيا�س الاتجاه نحو القراءة. ويو�ضح الجدول رقم )5( 

ال. النتائج المتعلقة بهذا ال�س�ؤ

الجدول رقم )5(

نتائج تحليل التباين )ف( لاختبار دلالة الفروق بين متو�سطات درجات التلاميذ 

وفقا لاختلاف حالاتهم التعليمية

فمتو�سط المربعاتدرجة الحريةمجموع المربعاتم�صدر التباين

م�ستوى 

الدلالة 

168.18284.090.8880.421بين المجموعات

36359.0138494.68داخل المجموعات

36527.20386المجموع

ت�شير نتائج اختبار تحليل التباين »ف« لاختبار دلالة الفروق وفقا لاختلاف الحالة التعليمية 

الواردة في الجدول رقم )5( �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في متو�سطات �أداء 

التلاميذ على مقيا�س الاتجاه نحو القراءة تعزى �إلى اختلاف حالاتهم التعليمية.

 )Lazarus & Callahan, 2000( ال مع درا�سة لازر�س وكلاهان وتتفق نتائج هذا ال�س�ؤ

التي �أجريت على عينة من التلاميذ مختلفي الحالات التعليمية في المرحلة الابتدائية حيث لم تجد 

د. علي �إ�سماعيل الاتجاه نحو القراءة لدى تلاميذ الحلقة الثانية
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فروقا ذات دلالة في الاتجاه نحو القراءة تبعا لحالاتهم التعليمية. وهذا يبين عدم اتفاق الباحثين 

على تفوق حالات تعليمية بعينها في اتجاه التلاميذ نحو القراءة، حيث �أكدت درا�سات تفوق 

التلاميذ المتفوقين، و�أخرى بينت تفوق ذوي �صعوبات التعلم على التلاميذ العاديين، بينما 

.)Roberts & Wilson, 2006( ك�شفت درا�سات عن نتائج متناق�ضة في هذا ال��شأن

يجابي  الإ بها، والاتجاه  القراءة والا�ستمتاع  ب�أهمية  الاعتقاد  ب�أن  النتائج  تف�سر هذه  وربما 

كده درا�سة  نحوها �أمر م�شترك بين التلاميذ بغ�ض النظر عن حالاتهم التعليمية، وهذا ما ت�ؤ

ك�ش و�آخرين )Kush et al, 1996( التي بينت �أن التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم لا يكرهون 

المادة  التلاميذ في  العلاقة بين درجة تح�صيل  �أن  �إلى  فت�شير  المخزومي )1995(  �أما  القراءة، 

الدرا�سية ودرجة اتجاهاتهم نحوها تكاد تكون �ضعيفة.

يجابي نحو القراءة لا يعني بال�ضرورة التمكن من مهاراتها  وي�ستدل من ذلك �أن الاتجاه الإ

طبيعتها  من  التي  والمدر�سية  الاجتماعية  بالثقافة  مت�أثر  القراءة  بمكانة  فالاعتقاد  �سا�سية،  الأ

�سا�سية. وقد  علاء من ��شأن القراءة، حتى لو لم يتم بذل جهود حقيقية في تنمية مهارتها الأ الإ

لا ينفي ذلك تماما �أثر العلاقة بين تح�سين مناهج تدري�س القراءة في التح�صيل الدرا�سي للتلاميذ 

من  �أداة  وكونها  مركبة  �أدائية  عقلية  عملية  بو�صفها  القراءة  نحو  يجابية  الإ اتجاهاتهم  وبين 

�أدوات تح�صيل العلوم والمعارف.

تو�صيات الدرا�سة

في �ضوء نتائج الدرا�سة يو�صي الباحث بما يلي:

الخا�صة  التربية  وبرامج  العادية  البرامج  المعلمين في  العربية وخطط  اللغة  ت�ضمين كتب   -1

�أن�شطة محددة لتنمية اتجاهات التلاميذ نحو القراءة.

وا�ستخدام  القراءة  نحو  تلاميذهم  اتجاهات  قيا�س  في  للمعلمين  تدريبية  دورات  عقد   -2

نتائجها في تطوير برامج تعليم القراءة للعاديين وذوي الاحتياجات الخا�صة.

يجابي نحو القراءة في تنمية القراءة الحرة لدى التلاميذ. 3-   توظيف الاتجاه الإ
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�سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية 

ردنية العامة وعلاقته في الجامعات الأ

ببع�ض المتغيرات الديموغرافية

د. �سوزان �سلطان

ق�سم الادارة التربوية

جامعة عمان العربية للدرا�سات العليا

�أ.د. راتب ال�سعود

ق�سم الادارة التربوية

جامعة عمان العربية للدرا�سات العليا



20
08

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

32

�أ.د. راتب ال�سعود، د. �سوزان �سلطان �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية

* تاريخ ت�سلم البحث: 2006/12/28م                                                      * تاريخ قبوله للن�شر: 2007/9/23م

الملخ�ص

هدفت الدرا�سة �إلى تعرف م�ستوى �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية 

كاديمية،  الأ والرتبة  الجن�س،  بمتغيرات:  علاقته  وبيان  العامة،  ردنية  الأ الجامعات  في 

ونوع الكلية. ولجمع البيانات اللازمة عن عينة الدرا�سة، التي تكونت من )278( ع�ضوا، 

“نايهوف  طورها  التي  داة  الأ ا�ستخدمت  الع�شوائية،  العنقودية  بالطريقة  اختيارهم  تم 

ومورمان”، والمكونة من ع�شرين فقرة، بعد �إجراءات التكييف اللازمة.

�أن درجة ممار�سة �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء  �أ�شارت نتائج الدرا�سة �إلى       

�ساء اق�سامهم جاءت  ردنية العامة من وجهة نظر ر�ؤ الهيئات التدري�سية في الجامعات الأ

متو�سطة. كما �أو�ضحت النتائج وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في درجة ممار�سة �سلوك 

ردنية العامة من وجهة  التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية في الجامعات الأ

بينهما، في  والتفاعل  كاديمية،  الأ والرتبة  الجن�س،  تعزى لمتغيرات  �أق�سامهم  �ساء  ر�ؤ نظر 

حين لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية تعزى لنوع الكلية التي ينتمي �إليها ع�ضو هيئة 

التدري�س، �أو للتفاعل بين متغيرات الدرا�سة الثلاثة. 

�أ�ساتذة  ردنية،  الأ الجامعات  التنظيمي،  التطوع  �سلوك  التربوية،  دارة  الإ المفتاحية:  الكلمات 

الجامعات.

�سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية في الجامعات 

ردنية العامة وعلاقته ببع�ض المتغيرات الديموغرافية الأ

د. �سوزان �سلطان

ق�سم الادارة التربوية

جامعة عمان العربية للدرا�سات العليا

�أ.د. راتب ال�سعود

ق�سم الادارة التربوية

جامعة عمان العربية للدرا�سات العليا
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 The Organizational Voluntary Behavior of the Faculty Members
of the Jordanian Public Universities and its Relationship

to Some Demographic Variables

Prof. Rateb S. Alsaud
Dept of Educational Administration

Amman Arab University for Graduate Studies

Abstract

This study aimed at finding out the level of practicing organizational 
voluntary behavior by the faculty members of the Jordanian public universities, 
and examining its relationship to some variables: Sex, academic rank, & 
college type. The study sample was chosen by using cluster random technique, 
and consisted of (278) faculty members. Data were collected using “Niehoff 
& Moorman” scale.

The findings of the study indicated that the level of practicing organizational 
voluntary behavior by faculty members of the Jordanian public universities, as 
perceived by their academic chairpersons, was on average. Furthermore, there 
were significant differences at regarding the degree of practicing organizational 
voluntary behavior by faculty members of the Jordanian public universities, 
as perceived by their academic chairpersons attributed to sex, academic rank, 
& interaction between these variables, whereas no significant differences 
attributed to college type or the interaction between the three variables were 
found.

Key words: educational administration, organizational voluntary behavior, Jordanian 
universities, faculty members.

Dr. Susan A. Sultan
Dept of Educational Administration

Amman Arab University for Graduate Studies
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مقدمـة

دارية المعا�صرة ب�شكل عام  لفية الثالثة، تواجه المنظمات الإ ول من الأ مع قرب انتهاء العقد الأ

والجامعات ب�شكل خا�ص الكثير من التحديات، ب�سبب انتقالها �إلى التحديث والتغيير، و�إعادة 

التنظيم المتكيف مع البيئة، ومجاراة ال�سوق العالمية ومتطلبات التميز والجودة ال�شاملة.

ولم يعد خافيا �أن للجامعات دوراً هاماً و�أ�سا�سياً في تنمية المجتمعات الب�شرية وتطويرها. 

فهي التي ت�صنع حا�ضرها، وتخطط معالم م�ستقبلها، بو�صفها ت�شكل القاعدة الفكرية والفنية 

لفية  للمجتمعات الب�شرية. وفي هذا ال�سياق ف�إن التغييرات التنظيمية التي تواجه جامعات الأ

هذه  على  تفر�ض  الر�سمي،  العمل  متطلبات  عن  النا�شئة  التقليدية  الدور  و�سياقات  الثالثة، 

الجامعات �أن تكون �أكثر ا�ستعدادا للاعتماد على �أولئك الراغبين في التغيير الناجح، بهدف 

الجامعة  اعتماد  �أن  ذلك  �ضافية.  الإ التطوعية  بال�سلوكيات  الر�سمي  العمل  متطلبات  دعم 

نظمة يجعلها منظمة روتينية تقليدية عاجزة عن  على �سلوكيات محددة بن�صو�ص القانون والأ

مواجهة التغييرات والتحديات المعا�صرة، التي تتطلب مواجهتها �سلوكيات خلاقة، تتجاوز 

�إلى مرحلة  ما هو محدد وتقليدي، مما يزيد من فاعليتها وقدرتها على الا�ستمرار والو�صول 

التميز التنظيمي الذي ت�سعى كل منظمة �إلى الو�صول �إليه.

لقد �أ�صبح من م�سلمات الفكر التربوي �أن دور الجامعة في التنمية يتم من خلال قيامها 

بوظائف رئي�سة ثلاث، وهي: التدري�س، والبحث العلمي، وخدمة المجتمع. وما من �شك في 

ولى على توفر �أع�ضاء الهيئات  �أن قدرة الجامعة على تحقيق هذه الوظائف يتوقف بالدرجة الأ

كفاء، الذين يمثلون �أحد �أهم مدخلات العملية التربوية في الجامعة. على �أن كفاية  التدري�سية الأ

�أ�ساتذة الجامعة وحدها قد لا تحدث فرقاً. �إن ما قد يحدث الفرق، في حال توفر هذه الكفاية، 

و�إح�سا�سهم  فيها،  يعملون  التي  الجامعات  �إلى  بالانتماء  �ساتذة  الأ لاء  ه�ؤ �شعور  م�ستوى  هو 

داء،  بالعدالة والم�ساواة والر�ضا الوظيفي، مما يدفعهم �إلى بذل المزيد من الجهد لرفع م�ستوى الأ

دي �إلى تحقيق الفاعلية التنظيمية المن�شودة. وفي  حتى لو لم يطلب منهم ذلك، وهذا بدوره ي�ؤ

هذا ال�سياق، �أ�شار كونوف�سكي وبوف )Konovsky & Pugh, 1994(  �إلى �أن هناك ثلاثة 

�سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية في الجامعات 

ردنية العامة وعلاقته ببع�ض المتغيرات الديموغرافية الأ

�أ.د. راتب ال�سعود، د. �سوزان �سلطان �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية
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�أنماط من ال�سلوك يمكن �أن تقود �إلى تحقيق م�ستويات مرتفعة من الفاعلية التنظيمية للجامعة، 

هلين للعمل فيها والا�ستمرار معها، و�أن يقوم  فراد الم�ؤ وهي: �أن تقوم الجامعة با�ستقطاب الأ

فراد  لاء الأ دوار المنوطة بهم على �أكمل وجه، و�أن يقوم ه�ؤ فراد العاملون في الجامعة بالأ الأ

نظمة  في الجامعة ب�أن�شطة لا ر�سمية، خارج نطاق الواجبات الوظيفية التي تحددها اللوائح والأ

والقوانين، وهو ما يعرف ب�سلوك التطوع التنظيمي.

�س�سات  ويتفق هذا الر�أي مع ما كان قد �أ�شار �إليه مورمان )Moorman, 1991( من �أن الم�ؤ

الو�صف  عليه  ين�ص  مما  �أكثر  �أعمال وواجبات  ب�أداء  يقومون  بوجود موظفين  تتميز  الفاعلة 

روبن�س  �أكد  ذاته،  الاتجاه  وفي  تعوي�ض.  �أو  تقدير  �أي  توقع  ودون  لوظائفهم،  الوظيفي 

من  �أكثر  �أعمالا  دون  ي�ؤ عاملين  وجود  المنظمة  نجاح  عوامل  من  �أن   )Robbins, 2001(
ب�سلوك  يتحلون  الذين  العاملين  وجود  �أي  المتوقع،  من  �أعلى  و�إنجاز  الاعتيادية،  واجباتهم 

نظمة والقوانين، ولا يخ�ضع للمراقبة  التطوع التنظيمي. ذلك ال�سلوك الذي لم تن�ص عليه الأ

بداع، ويمكنها من التكيف  �س�سة بالابتكار والإ ولا يعد �ضمن نظام الحوافز، �إلا �أنه يزود الم�ؤ

.)Organ & Lingl, 1994( والبقاء لمدة طويلة

دارية العديدة -  لم يلق مفهوم �سلوك التطوع التنظيمي – ��شأنه ��شأن غيره من المفاهيم الإ

اتفاقا بين الباحثين والمهتمين، لا حول ا�سمه، ولا حول تعريفه، ولا حول �أبعاده ومكوناته. 

م�سميات مختلفة،  دارة تحت  الإ �أدبيات  المفهوم في  التعامل مع هذا  تم  بالا�سم،  يتعلق  ففيما 

وفقا للمدر�سة الفكرية التي ينتمي �إليها الباحث، وتم�شيا مع توجهاته ومنطلقاته، ومن هذه 

�ضافي Extra Role Behavior ، و�سلوك الموالاة �أو الدعم �أو  الم�سميات: �سلوك الدور الإ

 Organizational ,و�سلوك المواطنة التنظيمية ،Prosocial Behavior   الت�أييد الاجتماعي

 Non Mandated المفرو�ض  غير  �أو  المكلف  غير  ال�سلوك   Citizenship Behavior
. Institutional Spontaneity Behavior س�سية� Behavior ، و�سلوك التلقائية الم�ؤ

وكما �أن الباحثين لم يتفقوا حول م�سمى هذا ال�سلوك، ف�إنهم لم يتفقوا �أي�ضا حول تعريفه. 

ي�صدر من  الذي  ال�سلوك  النمط من  “ذلك  �أنه  �ضافي عرفوه  الإ الدور  �سلوك  �سموه  فالذين 

�س�سة ككل، ويقع خارج نطاق المتطلبات الر�سمية  الفرد وله ت�أثير وظيفي �إيجابي في �أداء الم�ؤ

.)Scholl, et al, 1987( ًللوظيفة ويت�ضمن بعدا �إيثاريا

الت�أييد الاجتماعي  �أو  الدعم  �أو  الموالاة  �سلوك  �أطلق عليه  فقد   )Puffer, 1987( بفر  �أما 

فعال لم تحدد ب�صورة مبا�شرة من قبل التو�صيف الوظيفي، ولكنها  وعرفه �أنه “مجموعة من الأ

تجلب م�صالح ومنافع للمنظمة ت�سمو على الم�صلحة الفردية”.

و�سماه �أورغان وكونوف�سكي )Organ & Konovsky, 1989( �سلوك المواطنة التنظيمية، 

الرئي�سة،  الوظيفية  الواجبات  نطاق  خارج  يقع  الذي  الفردي  ال�سلوك  “ذلك  �أنه  وعرفاه 

وي�شتمل على �إيحاءات و�إ�شارات تعاونية �أو بناءة لا تكافئها ب�صورة مبا�شرة �أو تعاقدية انظمة 
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الجزاءات الرئي�سية في المنظمة”.36

�ألي�ستر )McAllister, 1989( فقد �سماه ال�سلوك غير المكلف اوغير المفرو�ض،  �أما ماك 

وعرفه �أنه “نمط من �أنماط ال�سلوك يقوم به العامل وهو غير مكلف به ر�سميا �ضمن اللوائح 

�س�سة”. الر�سمية والقانونية للم�ؤ

 George & Brief,( س�سية  وفقا لما جاء به جورج و بريف� ويق�صد ب�سلوك التلقائية الم�ؤ

ديه الفرد اختيارا علاوة على دوره الر�سمي المحدد، وي�ساعد  1992( ذلك “ال�سلوك الذي ي�ؤ
على تحقيق الفاعلية التنظيمية”.

وعلاوة على عدم اتفاق الباحثين على ا�سم هذا ال�سلوك وتعريفه، ف�إنهم لم يتفقوا �أي�ضا على 

 Aronson,( عدد �أبعاد �سلوك التطوع التنظيمي وم�سمياته ومكوناته. فقد �أو�ضح �أرون�سون

�أن الباحثين ذكروا  بعاد �سلوك التطوع التنظيمي ومكوناته،  2003( في معر�ض مراجعته لأ
حوالي ثلاثين بعدا لهذا ال�سلوك، وهي متداخلة مع بع�ضها البع�ض، ولا ي�شترط وجود هذه 

خر. و�إذا كانت  بعاد جميعها لدى الفرد الواحد، فقد يوجد بع�ضها، ويختفي البع�ض الآ الأ

بعاد قد اختلفت في م�سمياتها، ف�إنها مت�شابهة في جوهرها. ويقوم هذا ال�سلوك على  هذه الأ

�س�سة. على �أن الدرا�سة الحالية  خرين طوعا، ويكون موجها نحو العامل �أو الم�ؤ م�ساعدة الآ

قد تبنت الت�صنيف الذي ذكره كوبمان )Koopmann, 2003(  وهو �أن لهذا ال�سلوك خم�سة 

�أبعاد، وهي:

خرين  يثار )Altruism(: وهو نمط ال�سلوك الذي يقوم به العامل/الموظف لم�ساعدة الآ 1. الإ

�س�سة. ب�شكل مبا�شر �أو غير مبا�شر لحل م�شكلة مرتبطة بالعمل داخل الم�ؤ

2. المجاملة )Courtesy(: وهو ال�سلوك الذي يحر�ص فيه العامل/الموظف على منع وقوع 

خرين، وافتعال الم�شكلات معهم.  الم�شكلات المت�صلة بالعمل، وتجنب ا�ستغلال الآ

يتعدى  العامل  قبل  من  تقديري  �سلوك  وهو   :)Conscientiousness( الحي  ال�ضمير   .3

نظمة، والعمل بجدية  �س�سة في مجال احترام الأ للم�ؤ الر�سمي  العمل  الدنيا لمتطلبات  الحدود 

تامة، وخدمة الم�صلحة العامة، ولو كانت على ح�ساب الم�صلحة ال�شخ�صية.

4. الروح الريا�ضية )Sportsmanship(: وهي رغبة العامل في الت�سامح، وقدرته على تحمل 

الم�شكلات والمهام ال�صعبة دون تذمر �أو �شكوى.

�س�سة،  الم�ؤ �إدارة  في  ولة  الم�س�ؤ البناءة  الم�شاركة  وهي   :)Civic Virtue( المواطنة  ف�ضيلة   .5

خلال  من  لها،  والولاء  �س�سة  للم�ؤ الانتماء  �سلوك  و�إظهار  وم�صيرها،  بم�صلحتها  والاهتمام 

تح�سين �صورتها و�سمعتها والمحافظة على ممتلكاتها والدفاع عنها. 

التنظيمي ومردوده  التطوع  �آثار �سلوك  بالبحث والا�ستق�صاء  داري  دب الإ تناول الأ لقد 

على الفرد والمنظمة. وعلى الرغم من �أن ظاهر هذا ال�سلوك ي�شير �إلى �أنه متغير تابع، ف�إن هناك 

بع�ض الدرا�سات النظرية والميدانية التي تعاملت مع هذا المفهوم من حيث هو متغير م�ستقل، 

�أ.د. راتب ال�سعود، د. �سوزان �سلطان �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية
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37

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

�سميث  �أ�شار  فقد  التنظيمية.  والمخرجات  ال�سلوكات  من  مجموعة  مع  الت�أثيرية  علاقاته  له 

لة  الآ “ت�شحيم  ي�ساهم في  التنظيمي  التطوع  �سلوك  ان    )Smith, et al., 1983( و�آخرون 

و�أزمات،  �إطار مواقف طارئة  للعمل في  اللازمة  المرونة  توفير  للمنظمة”، وفي  الاجتماعية 

  )Shore, et al.,1995( كما �أنه يحافظ على التوازن الداخلي للمنظمة. �أما �شور و�آخرون

و�سين ت�أثيراً ايجابياً على مدى ت�صور المديرين  فيرون �أن ل�سلوك التطوع الذي ي�صدر عن المر�ؤ

و�أهدافها. وقد لخ�ص را�شد )1992(  و�سين نحو منظمتهم  للمر�ؤ الوجداني  الالتزام  حول 

يجابية ل�سلوك التطوع التنظيمي بما يلي: ثار الإ الآ

�إ�ضافة حقيقية لمواردها، بحيث  �س�سات، فهو  الم�ؤ المادي عن  العبء  �إلى تخفيف  دي  ي�ؤ  .1

للتو�سع في  العاملين  بع�ض  �س�سات في توظيف  الم�ؤ تتحمله  �أن  ما كان مقررا  بتوجيه  ي�سمح 

خدماتها والتميز في �أدائها.

داء، وهذا ما يفتقده العمل الروتيني. 2. يزيد من م�ستوى الحما�س في الأ

فراد. 3. يزيد من م�ستوى الر�ضا عن العمل لدى الأ

�س�ساتهم )الولاء التنظيمي(. فراد بالانتماء لم�ؤ 4. يعزز م�ستوى �شعور الأ

5. يتيح الفر�صة للممار�سة الديموقراطية، من حيث اختيار الفرد لنوع الن�شاط الذي يرغب 

الم�شاركة فيه �أو التوقيت المنا�سب له.

داء المتميز. فراد والجماعات، مما ينعك�س ايجابيا على الأ 6. يوطد العلاقات بين الأ

داء وكفاءته، وبخا�صة في قطاع العمل الحكومي. 7. يزيد من فاعلية الأ

او�ضح ماك الي�ستر )McAllister, 1989( في معر�ض مراجعته للجدل النظري حول �آثار 

�أو  �سلبية  قد تكون  ثار  الآ �أن هذه  الفرد والمنظمة  التنظيمي ومردوداته على  التطوع  �سلوك 

�إيجابية على حد �سواء. فبالرغم من اعترافه ب�أن هذا ال�سلوك قد يقود �إلى نتائج �إيجابية على 

م�ستوى الفرد والجماعة والمنظمة، ف�إن الموقف هو الذي يحدد مدى �إيجابية هذا ال�سلوك �أو 

�سلبيته. وعليه، ف�إن �سلوك التطوع التنظيمي الذي قد يبدو ذا دوافع طيبة ونوايا خيرة، ربما 

داء على الم�ستويات الثلاثة: الفرد والجماعة والمنظمة.  تترتب عليه نتائج �سلبية فيما يخ�ص الأ

�صعيد  على  �أما  الكفاءة.  عدم  �أعرا�ض  �أحد  التطوع  �سلوك  يكون  قد  الفرد،  �صعيد  فعلى 

ثر �سلوك التطوع على �أداء مجموعة �أخرى من الموظفين، �أو على بيئة العمل  الجماعة، فربما ي�ؤ

حجام عن المبادرات الذاتية. وعلى �صعيد المنظمة،  المحيطة، مثل بروز روح الاتكالية، والإ

دي �إلى تعزيز �شعور الفرد ب�أن المنظمة مدينة له بالف�ضل، وفي حالة عدم قدرة المنظمة  فقد ي�ؤ

�إاليه  ذهب  ما  �أن  على  للمنظمة.  بالن�سبة  �سلبية  النتيجة  تكون  قد  الدين  بذلك  الوفاء  على 

التطوع  ل�سلوك  ال�سلبية  النتائج  من  من وجود مجموعة   )McAllister, 1989( الي�ستر  ماك 

التنظيمي لا يخرج عن دائرة الت�صورات الفكرية النظرية التي لم تدعم ب�أي درا�سات ميدانية 

ثار  لية لآ يد هذا الطرح. وت�أ�سي�سا على هذا، ف�إن الدرا�سة الحالية �سوف ت�أخذ بالنظرة التفا�ؤ ت�ؤ
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داء الوظيفي 38 �سلوك التطوع التنظيمي، مفتر�ضة �أن لهذا ال�سلوك ت�أثير مبا�شر و�إيجابي على الأ

للفرد والجماعة والمنظمة.

ان المتمعن في الفكر التربوي العربي الا�سلامي يجد �أن هذا الفكر لم يغفل عن هذا المتغير 

التطوعي،  العمل  �أهمية  �سلام  الإ �أكد  فقد  والمجتمعات.  فراد  الأ حياة  في  الهام  ال�سلوكي 

القر�آن  الذي ذكره  انت�شر مفهوم الخير،  ن�سان. وقد  الإ خيه  ن�سان لأ الإ وحث على م�ساعدة 

لهي في قوله تعالى: “وتعاونوا على البر  الكريم مائة و�ستا و�سبعين مرة، بعدما جاء التوجيه الإ

�سلام على  ثم والعدوان” المائدة/2. وقد ظهر جليا حر�ص الإ والتقوى ولا تعاونوا على الإ

النبوة في �صورة  بد�أ في ع�صر  الذي  التكافل الاجتماعي  التطوعي في فكرة  العمل  ت�شجيع 

“نظام الوقف” الذي انتهجه الم�سلمون لتح�سين �أحوال مجتمعهم، ا�ستجابة لقول الله تعالى، 
واعبدوا  وا�سجدوا  اركعوا  �آمنوا  الذين  �أيها  “يا  وال�سجود:  بالركوع  الخير  فعل  قرن  الذي 

ربكم وافعلوا الخير لعلكم تفلحون” الحج/77، وحين امتدح رب العزة المتطوعين بقوله: 

1983(. وهكذا  ثير،  الأ )ابن  بهم خ�صا�صة” الح�شر/9  �أنف�سهم ولو كان  ثرون على  “وي�ؤ
الر�سمي  التقى العملان:  ف�إذا  �أ�سا�س �سلامة المجتمع الم�سلم،  التطوعي هو  �أن العمل  ي�ستبين 

والتطوعي، عا�ش الافراد في رفاه و�سعادة، وانخف�ضت �أخطار العلل الاجتماعية، مما ينعك�س 

مة الم�سلمة وعزتها. على قوة المجتمع وتما�سكه، ونه�ضة الأ

على  ا�ستحوذ  فقد  والمنظمة،  الفرد  على  �أهمية  من  التنظيمي  التطوع  ل�سلوك  لما  ونظرا 

نتاجية  اهتمام الباحثين. �إذ قام رايت و�آخرون )Wright, et al., 1993( بدرا�سة عنوانها “الإ

154 طالبا  الم�ستمرة”، على عينة من  هداف والحوافز والم�ساعدة  الأ �أثر  �ضافي:  الإ والدور 

مريكية. وقد �أ�شارت النتائج �إلى �أنه عندما يعمل الفرد في ظل قيود  في �إحدى الجامعات الأ

�ضافي )م�ساعدة  خا�صة بالوقت تكون العلاقة بين �أداء الدور الر�سمي و�سلوكيات الدور الإ

على  تحقيقها  �إلى  يدفعهم  �صعبة  ب�أهداف  فراد  الأ التزام  �أن  كما  عك�سية،  علاقة  خرين(  الآ

�ضافي. ح�ساب �سلوكيات الدور الإ

دراكات  الإ معرفة  �إلى  هدفت  درا�سة   )Shore, et al., 1995( و�آخرون  �شور  و�أجرى 

دارية لالتزام العاملين ب�سلوك المواطنة التنظيمية. وقد ك�شفت نتائج الدرا�سة التي تكونت  الإ

المتحدة  الولايات  �شركات  كبرى  في  العاملين  من  موظفا   339 و  مديرا   321 من  عينتها 

و�سين له ت�أثير �إيجابي في مدى  مريكية �أن �سلوك المواطنة التنظيمية الذي ي�صدر عن المر�ؤ الأ

و�سين نحو منظمتهم و�أهدافها، وبالتالي مدى  ت�صور المديرين حول الالتزام التنظيمي للمر�ؤ

و�سين ومعاملتهم. حر�ص المدير على مكاف�أة المر�ؤ

�ضافي  الإ الدور  �سلوكيات  “محددات  بعنوان  درا�سة  �أجرى  فقد   )1996( عري�شة  �أما 

و�سلوكيات الدور الر�سمي”، على عينة من 359 ع�ضوا من الم�شرفين والعاملين في خم�س 

يزيد على  العمل  بيئة  �أثر خ�صائ�ص  �أن  الدرا�سة  نتائج  �أ�شارت  القاهرة.  �شركات �صناعية في 

�أ.د. راتب ال�سعود، د. �سوزان �سلطان �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية
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مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

�ضافي والر�سمي،  �أثر خ�صائ�ص الوظيفة والمتغيرات الفردية على كل من �سلوكيات الدور الإ

�أداء  �ضافة �إلى وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية تعزى لمتغيري مدة الخدمة والتعليم في  بالإ

�ضافي. �سلوكيات الدور الإ

في  التنظيمي  التطوع  �سلوك  محددات  تعرف  �إلى  هدفت  بدرا�سة   )1997( خليفة  وقام 

تكونت  التي  الدرا�سة  نتائج  ك�شفت  المتحدة.  العربية  الامارات  بدولة  الحكومية  المنظمات 

و�سا و 52 من م�شرفيهم عن تدني م�ستوى الممار�سات التطوعية، وعن  عينتها من 360 مر�ؤ

القيادية،  والقدرة  الاجتماعي،  والمحيط  جرائية،  الإ العدالة  نظم  بين  �إيجابية  علاقة  وجود 

ولية الاجتماعية، والجن�س من جهة، وحجم الانخراط التطوعي من جهة �أخرى. والم�س�ؤ

�سلوك  فهم  �إلى   )Someech & Zahavy, 2000( زاهافي  و  �سومك  درا�سة  وهدفت 

�ضافي في المدار�س، وتعرف العلاقة بين ر�ضا العمل وال�شعور بالت�أثير و�سلوك الدور  الدور الإ

�ضافي للمعلمين، على عينة من 251 معلما. تو�صلت الدرا�سة �إلى وجود علاقة �إيجابية  الإ

�ضافي، و�أن هذا ال�سلوك يمكن �أن يقدم فر�صة لاكت�ساب  بين ر�ضا العمل و�سلوك الدور الإ

�شعور �إيجابي عن الذات.

و�أجرى العامري )2002( درا�سة على عينة من 435 موظفاً بهدف تعرف العلاقة بين 

جهزة الحكومية  ال�سلوك القيادي التحويلي و�سلوك المواطنة التنظيمية ب�أبعادها المختلفة في الأ

ال�سعودية. �أ�شارت نتائج الدرا�سة �إلى �أن �سلوك المواطنة التنظيمية ب�أبعاده المختلفة لدى موظفي 

جهزة الحكومية ال�سعودية متدن، و�أن هناك علاقة ذات دلالة اح�صائية بين ال�سلوك القيادي  الأ

هل  التحويلي و�سلوك المواطنة التنظيمية، كما �أن هناك علاقة �ضعيفة بين متغيري الخبرة والم�ؤ

العلمي و�سلوك المواطنة التنظيمية.

�أما باربوتو و�آخرون )Barbuto, et al., 2003( فقد هدفت درا�ستهم �إلى اختبار الدوافع 

�سا�سية ل�سلوك المواطنة التنظيمية. وقد �أ�شارت نتائج الدرا�سة التي ت�شكلت عينتها من 175  الأ

موظفا يعملون في 31 �شركة زراعية �أمريكية �أن هناك علاقة ارتباطيه ذات دلالة �إح�صائية بين 

دوافع مفهوم الذات الداخلية والخارجية و�سلوك المواطنة التنظيمية.

وقام المعايطه )2005( بدرا�سة هدفت �إلى تعرف درجة ممار�سة مديري المدار�س الثانوية 

�أظهرت  لمعلميهم.  التنظيمية  المواطنة  ب�سلوك  وعلاقتها  التنظيمية  للعدالة  ردن  الأ في  العامة 

نتائج الدرا�سة التي تكونت عينتها من 72  مديرا  و 1010 معلما �أن درجة ممار�سة معلمي 

ردن ل�سلوك المواطنة التنظيمية ب�شكل عام جاءت متو�سطة. كما  المدار�س الثانوية العامة في الأ

�أ�شارت �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في درجة ممار�سة معلمي المدار�س الثانوية 

ردن ل�سلوك المواطنة  التنظيمية من وجهة نظر المديرين تعزى لمتغيرات الجن�س،  العامة في الأ

هل العلمي.  والخبرة، و الم�ؤ

ان مراجعة الدرا�سات ال�سابقة ذات العلاقة ب�سلوك التطوع التنظيمي التي �أمكن للباحثين 
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الاطلاع عليها تك�شف عن مدى الاهتمام العالمي بهذا المفهوم. �إلا �أن الدرا�سات العربية التي 40

دارة ب�شكل عام، وتكاد تكون معدومة في  تناولت هذا المفهوم ما زالت نادرة في مجال الإ

دارة التربوية ب�شكل خا�ص. وحيث �إن الباحثين لم يعثرا على �أي درا�سة تبحث في  مجال الإ

ردنية  �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية في الجامعات ب�شكل عام، والأ

جراء هذه الدرا�سة بهدف تعرف م�ستوى  ب�شكل خا�ص، فقد �شكل هذا لهما مبررا قويا لإ

من  العامة  ردنية  الأ الجامعات  في  التدري�سية  الهيئات  �أع�ضاء  لدى  التنظيمي  التطوع  �سلوك 

الجن�س،  وهي:  الديموغرافية،  المتغيرات  ببع�ض  علاقته  وبيان  �أق�سامهم،  �ساء  ر�ؤ نظر  وجهة 

كاديمية، ونوع الكلية التي ينتمي �إليها ع�ضو هيئة التدري�س. والرتبة الأ

م�شكلة الدرا�سة

تواجه معظم المنظمات اليوم مع�ضلة رئي�سة قوامها �ضرورة تحقيق التوازن بين تزايد حجم 

�سا�سية  المتطلبات البيئية وتنوع �أنماط التوقعات المجتمعية من جهة، وتناق�ص حجم الموارد الأ

الر�سمية الع�شر لي�ست  ردنية  �أخرى. والجامعات الأ اللازمة للوفاء بتلك المتطلبات من جهة 

فيه عجز موازنات هذه  يزيد  الذي  الوقت  ففي  المع�ضلة.  الوقوع في �شرك هذه  ا�ستثناء من 

مطالبة هذه  ترتفع  �أ�صوات كثيرة  تزال  ما  �أردني،  دينار  مليون  مائة  ال�سنوي عن  الجامعات 

في  الجامعات  هذه  دور  وتفعيل  المقبولين،  الطلبة  �أعداد  زيادة  ب�ضرورة  الر�سمية  الجامعات 

التي تحت�ضن هذه الجامعات، من خلال  البيئات  خدمة المجتمعات المحلية، والانفتاح على 

تقديم برامج ودرا�سات ودورات وخدمات، بر�سوم مجانية.

وفي �سبيل مواجهة هذا التحدي، اتجهت جميع هذه الجامعات بلا ا�ستثناء �إلى التعامل مع 

يفاء  الإ الموارد. فعلى �صعيد  المجتمع، وانكما�ش حجم  تزايد توقعات  المع�ضلة:  بعدي هذه 

تحت  م�ستقلة،  �إدارية  وحدات  �أو  دوائر  الجامعات  هذه  جميع  �أن��شأت  المجتمع،  بتوقعات 

م�سميات مختلفة، بهدف تقديم الخدمات العامة للمجتمعات المحلية. وفي حين �أن ن�سبة كبيرة 

من هذه الخدمات والدرا�سات والا�ست�شارات والدورات تقدم بر�سوم رمزية، ف�إن بع�ض هذه 

�سا�سية، فقد لج�أت معظم  �أما على �صعيد انكما�ش الموارد الأ الخدمات تقدم بر�سوم مجانية. 

عداد  الأ خارج  �إ�ضافية  درا�سية  مقاعد  توفر  درا�سية،  برامج  ا�ستحداث  �إلى  الجامعات  هذه 

الر�سمية التي تحددها تلك الجامعات �سنويا ويقرها مجل�س التعليم العالي، ولكن بر�سوم درا�سية 

الم�سائية،  والدرا�سات  الدولي،  والبرنامج  الموازي،  التعليم  البرامج:  تلك  وت�شمل  مرتفعة. 

وغيرها. ذلك �أن زيادة الر�سوم الجامعية ما يزال يلاقي رف�ض مجتمعي �شديد، و�إن كانت بع�ض 

الجامعات قد با�شرت بذلك ب�صورة قليلة وتدريجية.

جواء المجتمعية التي تتطلب تعظيم الموارد وزيادة الانتاج، ت�أتي  وفي ظل هذه الظروف والأ

الروح  تنمية تلك  �إلى  المف�ضي  التنظيمي  المناخ  فراد، وتوفير  التطوعية للأ الروح  �إيلاء  عملية 

�أ.د. راتب ال�سعود، د. �سوزان �سلطان �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية
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41

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

�إن تعرف م�ستوى  الذكر.  �آنفة  التوازن  للتعامل مع مع�ضلة  المنا�سبة  التطوعية ك�أحد الحلول 

العامة،  ردنية  الأ الجامعات  في  التدري�سية  الهيئات  �أع�ضاء  لدى  التنظيمي  التطوع  �سلوك 

ولى في �سبيل رفع م�ستوى هذه  �سا�سية الأ والذي يعك�س روح المواطنة التنظيمية، يعد اللبنة الأ

الممار�سات التطوعية التي يقوم بها �أع�ضاء الهيئات التدري�سية في هذه الجامعات، والتي من 

��شأنها تحقيق التوازن المفقود بين طرفي معادلة علاقة هذه الجامعات مع المجتمعات المحلية 

التي تحت�ضنها.

ال الرئي�س التالي: ما م�ستوى  جابة عن ال�س�ؤ طار تتلخ�ص م�شكلة الدرا�سة في الإ وفي هذا الإ

ردنية العامة؟ وما  �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية في الجامعات الأ

كاديمية، ونوع الكلية التي ينتمي  علاقه هذا ال�سلوك التطوعي بمتغيرات: الجن�س، والرتبة الأ

�إليها ع�ضو هيئة التدري�س؟

هدف الدرا�سة و�أ�سئلتها

تهدف الدرا�سة �إلى تعرف م�ستوى �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية 

�ساء �أق�سامهم، وبيان علاقته ببع�ض المتغيرات  ردنية العامة من وجهة نظر ر�ؤ في الجامعات الأ

هيئة  ع�ضو  �إليها  ينتمي  التي  الكلية  ونوع  كاديمية،  الأ والرتبة  الجن�س،  وهي:  الديموغرافية، 

التدري�س.

�أ�سئلة الدرا�سة

الين التاليين:  جابة عن ال�س�ؤ تحاول الدرا�سة الحالية الإ

ردنية  1. ما م�ستوى �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية في الجامعات الأ

�ساء �أق�سامهم؟ العامة من وجهة نظر ر�ؤ

2. هل توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية )α ≥ 0.05( في م�ستوى �سلوك التطوع التنظيمي 

ردنية العامة تعزى لمتغيرات الجن�س، والرتبة  لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية في الجامعات الأ

كاديمية، ونوع الكلية التي ينتمي �إليها ع�ضو هيئة التدري�س؟ الأ

�أهمية الدرا�سة

الهامة، وهو  الحديثة  دارية  الإ المفاهيم  �أحد  تتناول  الدرا�سة في كونها  �أهمية هذه  تكمن 

مفهوم �سلوك التطوع التنظيمي. ذلك �أن ك�شف الغمو�ض عن هذا المتغير ال�سلوكي التنظيمي 

ال�سلوك لدى  التي من ��شأنها تعظيم م�ستوى هذا  التو�صيات  �سوف ي�ساعد في تقديم بع�ض 

وب�شكل  التدري�سية.  الهيئات  �أع�ضاء  مقدمتهم  عام، وفي  ب�شكل  الجامعية  المجتمعات  �أفراد 

�أكثر تحديدا، ف�إن �أهمية هذه الدرا�سة تتجلى في:
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داري الحديث، وتو�ضيح مختلف جوانبه و�أبعاده.42 1. �إماطة اللثام عن هذا المفهوم الإ

المتغيرات  بع�ض  وبين  تنظيمي  �سلوكي  كمتغير  التطوعي  ال�سلوك  بين  العلاقة  تو�ضيح   .2

الديموغرافية.

داري  الإ المفهوم  بهذا  العامة  ردنية  الأ الجامعات  في  كاديمية  الأ دارية  الإ القيادات  توعية   .3

الحديث بغية توظيفه والا�ستفادة منه لتحقيق �أ هداف الجامعات المختلفة.

داري التربوي على ال�صعيد المحلي والعربي في مجال هذا المتغير ال�سلوكي،  دب الإ 4. �إثراء الأ

�إن  العربية في هذا المجال، وخ�صو�صا  البيئة  تناولت  التي  ال�سلوكية  الدرا�سات  في ظل �شح 

هذه الدرا�سة ربما تكون من الدرا�سات القليلة التي تبحث في كنه هذا المفهوم.

5. كما وتكت�سب هذه الدرا�سة �أهمية خا�صة من خلال ريادتها في بحث هذا المو�ضوع على 

المفهوم  هذا  الدرا�سات حول  من  لمزيد  ارتكاز  نقطة  ي�شكل  مما  ردنية،  الأ الجامعات  �صعيد 

دارة التربوية. ال�سلوكي الهام في حقل الإ

جرائية لم�صطلحات الدرا�سة التعريفات الإ

الفردي  ال�سلوك   :Organizational Voluntary Behavior التنظيمي  التطوع  �سلوك 

يحدد  الخيار، ولم  بالطوعية وحرية  يت�سم  الذي  الجامعة  التدري�س في  هيئة  لع�ضو  يجابي  الإ

ر�سميا بو�صفه من متطلبات دور وظيفي، ولا يرتبط ب�أي علاقة مبا�شرة وعلنية بالنظام الر�سمي 

للجزاءات. ويقا�س بالدرجة الكلية التي يح�صل عليها ع�ضو هيئة التدري�س على فقرات مقيا�س 

م�ستوى �سلوك التطوع التنظيمي.

م�ستقلة  علمية  �س�سات  م�ؤ  :Jordanian Public Universities العامة  ردنية  الأ الجامعات 

و�إداري،  مالي  ا�ستقلال  وذات  اعتبارية،  ب�شخ�صية  وتتمتع  خا�صة،  قوانين  بموجب  تن��شأ 

قل. ولى –البكالوريو�س- على الأ وت�شرف عليها الدولة، وتمنح الدرجة الجامعية الأ

حدود الدرا�سة

ردنيين، المتفرغين، العاملين في  اقت�صرت هذه الدرا�سة على �أع�ضاء الهيئات التدري�سية، الأ

ردنية العامة، ممن يحملون رتبا �أكاديمية بدرجة �أ�ستاذ م�ساعد، و�أ�ستاذ م�شارك،  الجامعات الأ

ول للعام الجامعي 2007/2006. و�أ�ستاذ، العاملين خلال الف�صل الدرا�سي الأ

منهجية الدرا�سة و�إجراءاتها:

مجتمع الدرا�سة وعينتها

الهيئات  �أع�ضاء  جميع  من  الم�سحي،  المنهج  فيها  ا�ستخدم  التي  الدرا�سة،  مجتمع  تكون 

كاديمية  الأ الرتب  ي�شغلون  الدكتوراة، وممن  المتفرغين من حملة درجة  ردنيين  الأ التدري�سية 

�أ.د. راتب ال�سعود، د. �سوزان �سلطان �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية
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43

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

وعددهم  الع�شر،  العامة  ردنية  الأ الجامعات  في  م�ساعد(،  و�أ�ستاذ  م�شارك،  و�أ�ستاذ  )�أ�ستاذ، 

2948 ع�ضوا )وزارة التعليم العالي والبحث العلمي، 2006(. 

�أما عينة الدرا�سة، فقد تكونت من )278( ع�ضوا، ي�شكلون حوالي )4.9%( من مجتمع 

الدرا�سة،  تم اختيارهم بالطريقة العنقودية الع�شوائية، وذلك على النحو التالي:

1. تم اختيار جامعة عامة واحدة من كل �إقليم من �أقاليم المملكة الثلاث بالطريقة الع�شوائية. 

ردنية لتمثل  وقد وقع الاختيار على جامعة اليرموك لتمثل جامعات �إقليم ال�شمال، والجامعة الأ

تة لتمثل جامعات �إقليم الجنوب )جامعات العينة(. جامعات �إقليم الو�سط، وجامعة م�ؤ

ن�سانية، وكليتي العلوم والهند�سة  عمال لتمثلا الكليات الإ 2. تم اختيار كليتي التربية و�إدارة الأ

لتمثلا الكليات العلمية من كل جامعة. وقد روعي في اختيار الكليات تواجدها في جامعات 

العينة )كليات العينة(.

3. تم اختيار 25 ع�ضو هيئة تدري�س من كل كلية من كليات العينة الاثنتي ع�شرة، مع مراعاة 

العينة(.  300 ع�ضو )�أفراد  العدد  �أمكن ذلك، لي�صبح  كاديمية ما  متغيري الجن�س والرتبة الأ

كاديمية التي يتبع لها �أع�ضاء هيئة التدري�س  ق�سام الأ �ساء الأ وقد تم توزيع الا�ستبانات على ر�ؤ

لاء 45 رئي�س ق�سم. وبعد اكتمال عملية جمع  الذين وقع عليهم الاختيار. وقد بلغ عدد ه�ؤ

عدد  �أ�صبح  فقد  وبذا  اللازمة،  البيانات  اكتمال  لعدم  ا�ستبانة   22 ا�ستبعاد  تم  الا�ستبانات، 

يو�ضح  ا�ستمارة.  والجدول رقم )1(   278 ح�صائي  الإ للتحليل  التي خ�ضعت  الا�ستبانات 

توزع افراد العينة ح�سب متغيرات الدرا�سة:

الجدول رقم )1(

كاديمية ونوع الكلية توزع �أفراد عينة الدرا�سة ح�سب الجن�س والرتبة الأ

المتغير

ن�سانية الكليات العلميةالكليات الإ

المجموع

�أنثىذكر�أنثىذكر

22820959�أ�ستاذ

3511271285�أ�ستاذ م�شارك

53155511134ا�ستاذ م�ساعد

1103410232278المجموع

�أداة الدرا�سة

لغايات جمع البيانات اللازمة لقيا�س م�ستوى �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات 

داة التي طورها “نايهوف ومورمان”   ردنية العامة، تم ا�ستخدام الأ التدري�سية في الجامعات الأ

�أبعاد،  على خم�سة  موزعة  فقرة  من ع�شرين  والمكونة   )Niehoff & Moorman, 1993(
اربع  بواقع  المواطنة،  الريا�ضية، وال�ضمير الحي، وف�ضيلة  يثار، والمجاملة، والروح  الإ وهي: 
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ردنية، وبما ين�سجم 44 فقرات لكل بعد. وقد تم ترجمة فقراتها �إلى اللغة العربية وتكييفها للبيئة الأ

مع المجتمع المفحو�ص.

�صدق �أداة الدرا�سة 

وللتحقق من �صدق المقيا�س، تم عر�ضه �أولا على مخت�صين في مركزي الترجمة في جامعتي: 

هلية، وذلك للت�أكد من �صحة الترجمة. ثم تم عر�ضه  عمان العربية للدرا�سات العليا، والزرقاء الأ

دارية  التربوية والإ المجالات  المحكمين من ذوي الخبرة والاخت�صا�ص في  على مجموعة من 

و�سلامتها  الفقرات،  و�ضوح  من  للت�أكد  ردنية،  الأ الجامعات  في  التدري�س  هيئة  �أع�ضاء  من 

خذ بملاحظات المحكمين  اللغوية، ومدى انتماء كل منها للبعد الذي و�ضعت فيه. وقد تم الأ

�صلي والبيئة  ومقترحاتهم التي تتعلق بالترجمة، و�صياغة كل فقرة وبما يتنا�سب والمقيا�س الأ

ردنية والمجتمع المفحو�ص معاً. وقد ا�ستقرت الا�ستبانة ب�صورتها النهائية على ما هي عليه  الأ

من غير حذف �أو زيادة على فقراتها الع�شرين.

ثبات �أداة الدرا�سة

  ،)test  re-test( وللتحقق من ثبات المقيا�س، ا�ستخدمت طريقة الاختبار و�إعادة الاختبار

مرتين، على عينة بلغ عدد �أفرادها 20 ع�ضو هيئة تدري�س من خارج عينة الدرا�سة، ينتمون 

�أ�سبوعين، وتم ح�ساب معامل ارتباط بير�سون الكلي بين  �أكاديمية، وبفارق  �أق�سام  �أربعة  �إلى 

العلامات في الاختبارين, والذي بلغ )0.88(

جابة عن فقرات الا�ستبانة، تم اعتماد �سلم ليكرت )Likert( خما�سي البدائل: �أوافق       وللإ

�أربع درجات، ومحايد بوزن ثلاث درجات،  �أوافق بوزن  ب�شدة بوزن خم�س درجات،  و 

و لا �أوافق بوزن درجتين، ولا �أوافق ب�شدة بوزن درجة واحدة. �أما الفقرات ال�سلبية، وهي 

رقام )9، 10، 11، 12(  فقد �أعطيت درجات معكو�سة. ذوات الأ

درجة  �إلى  �شراً  م�ؤ لتكون  ق�سام  الأ �ساء  ر�ؤ جابات  لإ الح�سابية  المتو�سطات  اعتمدت  وقد 

ممار�سة �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية. وقد جرى تق�سيم م�ستويات 

درجات الممار�سة �إلى ثلاثة م�ستويات )مرتفعة، ومتو�سطة، ومنخف�ضة(، اعتمادا على المعادلة 

دنى للبدائل )1( مق�سوماً على عدد  على للبدائل )5( مطروحاً منه الحد الأ التالية: الحد الأ

م�ستويات  تكون  وعليه،   .)1.33=3÷1-5( الفئة  طول  يكون  وعليه   .)3( الم�ستويات 

والم�ستوى  من2.33(،  )�أقل  المنخف�ض  الم�ستوى  التالي:  النحو  على  التطوع  �سلوك  ممار�سة 

المتو�سط )2.33-3.66(، والم�ستوى المرتفع )�أكثر من 3.66(.

�أ.د. راتب ال�سعود، د. �سوزان �سلطان �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية
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متغيرات الدرا�سة

ا�شتملت هذه الدرا�سة على المتغيرات التالية:

1. المتغيرات الم�ستقلة:  ا�شتملت الدرا�سة على ثلاثة متغيرات م�ستقلة، وهي:

- الجن�س: وله م�ستويان: ذكر، �أنثى.

كاديمية: ولها ثلاث م�ستويات: �أ�ستاذ، و�أ�ستاذ م�شارك، و�أ�ستاذ م�ساعد. - الرتبة الأ

- نوع الكلية التي ينتمي �إليها ع�ضو هيئة التدري�س: وله م�ستويان: علمي، و�إن�ساني.

2. المتغيرات التابعة: ا�شتملت هذه الدرا�سة على متغير تابع واحد، و هو: م�ستوى  �سلوك 

ردنية العامة. التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية في الجامعات الأ

ح�صائية المعالجات الإ

ول تم �إيجاد المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لكل بعد  ال الأ جابة عن ال�س�ؤ للإ

 )3-Way ANOVA( ال الثاني تم ا�ستخدام تحليل التباين الثلاثي جابة عن ال�س�ؤ ولكل فقرة. وللإ

التي  الكلية  ونوع  كاديمية،  الأ والرتبة  الجن�س،  وهي  م�ستقلة،  متغيرات  ثلاثة  لوجود  وذلك 

�ساء الاق�سام  ينتمي اليها ع�ضو هيئة التدري�س، من �أجل �إيجاد الفروق بين درجات تقديرات ر�ؤ

كاديمية لممار�سة �أع�ضاء الهيئات التدري�سية ل�سلوك التطوع التنظيمي، وفقا لهذه المتغيرات.  الأ

 )0.05 ≤α(وفي حال ك�شف الاختبار عن فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى الدلالة

للمقارنات   )Scheffee( ا�ستخدام اختبار )ت(، واختبار �شيفيه  الدرا�سة، تم  �أداة  �أبعاد  على 

البعدية، وذلك لتحديد ل�صالح �أي من المجموعات كانت الفروق.

نتائج الدرا�سة

�سئلتها: فيما يلي عر�ض لنتائج الدرا�سة وفقا لأ

�أولا: نتائج ال�س�ؤال الاول: ما م�ستوى �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية 

�ساء اق�سامهم؟     ردنية العامة من وجهة نظر ر�ؤ في الجامعات الأ

جابات  ال، تم �إيجاد المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لإ جابة عن هذا ال�س�ؤ للإ

�ساء الاق�سام على �أبعاد ا�ستبانة �سلوك التطوع التنظيمي. ويبين الجدول رقم )2( المتو�سطات  ر�ؤ

بعاد الا�ستبانة الخم�سة وفقا لرتبتها وم�ستوى ممار�ستها: الح�سابية والانحرافات المعيارية لأ
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الجدول رقم )2( 46

 المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لاجابات ر�ؤ�ساء الاق�سام على

�أبعاد ا�ستبانه �سلوك التطوع التنظيمي وفقا لرتبتها وم�ستوى الممار�سة

م�ستوى الممار�سةالرتبةالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالبعد

مرتفعة3.760.641ال�ضمير الحي

يثار مرتفعة3.720.692الإ

متو�سطة3.400.583المجاملة

متو�سطة3.180.734ف�ضيلة المواطنة

متو�سطة2.810.575الروح الريا�ضية

متو�سطة3.370.48الكلي

بلغ  التنظيمي  التطوع  ل�سلوك  الكلي  الح�سابي  المتو�سط  �أن   )2( رقم  الجدول  من  يت�ضح 

)37,3( بانحراف معياري مقداره )0.48( وبم�ستوى ممار�سة متو�سطة. ويبدو من الجدول 

-2.81( بين  الح�سابية  متو�سطاتها  تراوحت  قد  التنظيمي  التطوع  �سلوك  �أبعاد  �أن  �أي�ضاً 

3.76( بانحرافات معيارية تراوحت بين )0.57-0.73( وفي حين ح�صل بعدا  ال�ضمير 

ول والثاني على التوالي، ف�إن  يثار على م�ستوى ممار�سة مرتفعة، واحتلا الترتيب الأ الحي والإ

على  ح�صلت  قد  الريا�ضية  والروح  المواطنة،  وف�ضيلة  المجاملة،  خرى:  الأ الثلاثة  بعاد  الأ

م�ستوى ممار�سة متو�سطة، وجاءت في الترتيب الثالث والرابع والخام�س على التوالي. 

وفيما يتعلق بالنتائج الخا�صة بفقرات كل بُعد من �أبعاد �سلوك التطوع التنظيمي، تم ح�ساب 

ق�سام على كل فقرة. وفيما  �ساء الأ جابات ر�ؤ المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لإ

بعاد الخم�سة: يلي عر�ض للنتائج الخا�صة بكل بعد من الأ

  )3( رقم  الجدول  ويو�ضح  فقرات،  �أربع  على  البعد  هذا  ا�شتمل  الحي:  ال�ضمير  بُعد   .1

نتائجه:

الجدول رقم )3(

  المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية وترتيب الفقرات وم�ستوى

ممار�ستها لبعد ال�ضمير الحي

رقم

الفقراتالفقرة

المتو�سط

الح�سابي

الانحراف

المعياري
الرتبة

م�ستوى

الممار�سة

16
�ستاذ تعليمات الجامعة و�أنظمتها يطيع الأ

حتى و�إن لم يكن هناك من يراقبه

3.86
مرتفعة0.881

13
�ستاذ دائما بالوقت، و دقيق في  يلتزم الأ

مواعيده
مرتفعة3.820.942

14
�ستاذ وقتاً طويلًا في تناول  لا يق�ضي الأ

الغذاء �أو فترات الا�ستراحة
مرتفعة3.690.693

�ستاذ ا�ستراحات �إ�ضافية15 مرتفعة3.670.764لا ي�أخذ الأ

�أ.د. راتب ال�سعود، د. �سوزان �سلطان �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية
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يت�ضح من الجدول رقم )3( �أن جميع الفقرات جاءت بم�ستوى ممار�سة مرتفعة، �إذ تراوحت 

 ،)0.94-0.69( بين  معيارية  بانحرافات   ،)3.86-3.67( بين  الح�سابية  متو�سطاتها 

الرابعة  المرتبة   )15( الفقرة  نالت  ولى، في حين  الأ المرتبة  على   )16( الفقرة  وقد ح�صلت 

خيرة. والأ

يثار: ا�شتمل هذا البعد على �أربع فقرات، ويو�ضح الجدول رقم )4(  نتائجه: 2.  بُعد الإ

الجدول رقم )4(

 المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية وترتيب الفقرات

يثار وم�ستوى ممار�ستها لبعد الإ

رقم

الفقرة
الفقرات

المتو�سط

الح�سابي

الانحراف

المعياري
الرتبة

م�ستوى

الممار�سة

3
خرين الذين  �ستاذ جزءاً من وقته لم�ساعدة الآ يخ�ص�ص الأ

لديهم م�شكلات عمل
مرتفعة3.940.891

خرين الذين كانوا غائبين2 �ستاذ الآ مرتفعة3.820.652ي�ساعد الأ

خرين الذين لديهم �أعباء عمل �إ�ضافية1 �ستاذ الآ مرتفعة3.680.773ي�ساعد الأ

4
�ستاذ في توجيه الزملاء الجدد و�إن لم يكن  ي�ساعد الأ

ذلك مطلوباً منه
متو�سطة3.440.824

رقام )1، 2، 3( جاءت بم�ستوى  تظهر النتائج في الجدول رقم )4( �أن الفقرات ذوات الأ

ممار�سة مرتفعة، في حين ح�صلت الفقرة رقم )4( على م�ستوى ممار�سة متو�سطة. 

3.  بُعد المجاملة: ا�شتمل هذا البعد على �أربع فقرات، ويو�ضح الجدول رقم )5( نتائجه:

الجدول رقم )5(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية وترتيب الفقرات

وم�ستوى ممار�ستها لبعد المجاملة

رقم

الفقرة
الفقرات

المتو�سط

الح�سابي

الانحراف

المعياري
الرتبة

م�ستوى

الممار�سة

�ستاذ عن �أي �إجراءات مهمة قبل اتخاذها8 متو�سطة3.520.941يخبرني الأ

خرين في حقوقهم6 �ستاذ الآ متو�سطة3.481.022لا يظلم الأ

5
�ستاذ معي �أو مع زملائه الذين قد يت�أثرون  يت�شاور الأ

بقرارات العمل التي �أتخذها
متو�سطة3.451.163

7
�ستاذ خطوات معينه لمنع حدوث الم�شكلات مع  يتخذ الأ

خرين �ساتذة الآ الأ
متو�سطة3.150.994
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يتبين من الجدول رقم )5( �أن جميع فقرات هذا البعد جاءت بم�ستوى ممار�سة متو�سطة، 48

بانحرافات معيارية بين )1.16- تراوحت متو�سطاتها الح�سابية بين )3.15-3.52(  �إذ 

)7( على  الفقرة  ولى، في حين ح�صلت  الأ المرتبة  )8( على  الفقرة  0.94(. وقد ح�صلت 

خيرة. المرتبة الرابعة والأ

4. بُعد ف�ضيلة المواطنة: ا�شتمل هذا البعد على �أربع فقرات، ويو�ضح الجدول رقم )6( نتائجه:

الجدول رقم )6(

 المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية وترتيب الفقرات

وم�ستوى ممار�ستها لبعد ف�ضيلة المواطنة التنظيمية

رقم

الفقرة
الفقرات

المتو�سط

الح�سابي

الانحراف

المعياري
الرتبة

م�ستوى

الممار�سة

19
�ستاذ الاجتماعات المتعلقة بالعمل  يح�ضر الأ

وي�شارك فيها
مرتفعة3.981.011

�ستاذ بالانتماء للجامعة ويدافع عنها20 متو�سطة3.120.962يعتز الأ

�ستاذ التغييرات في الجامعة17 متو�سطة3.320.823يواكب الأ

18
�ستاذ الوظائف غير المطلوبة منه ب�شكل  ي�ؤدي الأ

ر�سمي، لكنها ت�ساعد في تح�سين �صورة الجامعة
منخف�ضة2.300.664

ربع، وهي  تظهر النتائج في الجدول رقم )6( �أن فقرة واحدة فقط من فقرات هذا البعد الأ

فقرتين  و�أن  ولى،  الأ المرتبة  مرتفعة، واحتلت  ممار�سة  بم�ستوى  قد جاءت   )19( الرقم  ذات 

)20،17( قد جاءتا بم�ستوى ممار�سة متو�سطة، واحتلتا المرتبتين الثانية والثالثة على التوالي، 

خيرة.  في حين جاءت الفقرة )18( بم�ستوى ممار�سة منخف�ضة، وفي المرتبة الرابعة والأ

5. بُعد الروح الريا�ضية:  ا�شتمل هذا البعد على �أربع فقرات، ويبين الجدول رقم )7( نتائجه: 

الجدول رقم )7( 

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية وترتيب الفقرات

وم�ستوى ممار�ستها لبعد الروح الريا�ضية

رقم

الفقرة
الفقرات

المتو�سط

الح�سابي

الانحراف

المعياري
الرتبة

م�ستوى

الممار�سة

9
�ستاذ وقتاً كثيراً  في التذمر عن �أ�شياء لا  ي�ستنفد الأ

ت�ستحق ذلك
متو�سطة2.940.961

12
�ستاذ دائماً على ما هو مخالف لموقفه �أكثر من  يركز الأ

يجابي منه تركيزه على الجانب الإ
متو�سطة2.921.062

�ستاذ ت�ضخيم الم�شكلات �أكبر مما هي عليه10 متو�سطة2.880.663يحاول الأ

�ستاذ با�ستمرار عن رغبته في ترك العمل11 متو�سطة2.500.744يتحدث الأ

�أ.د. راتب ال�سعود، د. �سوزان �سلطان �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية
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يظهر من الجدول رقم )7( �أن جميع فقرات بعد الروح الريا�ضية جاءت بم�ستوى ممار�سة 

متو�سطة. �إذ تراوحت متو�سطاتها الح�سابية بين )2.50-2.94( وانحرافاتها المعيارية بين 

الفقرة  احتلت  حين  في  ولى،  الأ المرتبة  على   )9( الفقرة  ح�صلت  وقد   .)1.06-0.66(

خيرة. )11( المرتبة الرابعة والأ

الدلالة  �إح�صائية عند م�ستوى  فروق ذات دلالة  توجد  الثاني: هل  ال�س�ؤال  نتائج  ثانياً: 

ردنية العامة ل�سلوك  )α≥ 0.05( في درجة ممار�سة �أع�ضاء الهيئات التدري�سية في الجامعات الأ

كاديمية  �أق�سامهم تعزى لمتغيرات الجن�س والرتبة الأ �ساء  التنظيمي من وجهة نظر ر�ؤ التطوع 

ونوع الكلية التي ينتمي �إليها ع�ضو هيئة التدري�س؟

ال، تم ا�ستخدام تحليل التباين الثلاثي .)way ANOVA-3( والجدول  جابة عن هذا ال�س�ؤ للإ

رقم )8( يو�ضح هذه النتائج:

الجدول رقم )8( 

ق�سام  نتائج تحليل التباين الثلاثي )way ANOVA-3( لتقديرات ر�ؤ�ساء الأ

كاديمية لم�ستوى ممار�سة �أع�ضاء الهيئات التدري�سية ل�سلوك التطوع التنظيمي وفقا  الأ

لمتغيرات الدرا�سة

مجموع المربعات     م�صدر التباين 
درجة 

الحرية
متو�سط المربعات

قيمة ف

المح�سوبة
م�ستوى الدلالة

1.04411.0443.0550.010النوع الاجتماعي

كاديمية 93.755246.8781.0650.008الرتبة الأ

12.056112.0560.1370.872نوع الكلية

134.125267.0621.5230.020النوع X الرتبة

152.497276.2841.7320.187النوع X نوع الكلية

224.734356.1831.2760.291الرتبة X نوع الكلية

437.1344109.2842.4820.054النوعXالرتبةXالكلية

2377.4985444.028الخط�أ

364635.000278المجموع

ت�شير النتائج المبينة في الجدول رقم )8( �إلى وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى 

كاديمية لم�ستوى ممار�سة �أع�ضاء الهيئات  ق�سام الأ �ساء الأ الدلالة )α≥ 0.05( بين تقديرات ر�ؤ

وكذلك  كاديمية،  الأ والرتبة  الجن�س  لمتغيرات  تعزى  التنظيمي  التطوع  ل�سلوك  التدري�سية 

للتفاعل بين هذين المتغيرين. كما �أظهرت النتائج عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية عند 

م�ستوى )α≥ 0.05( تعزى لمتغير نوع الكلية التي ينتمي �إليها ع�ضو هيئة التدري�س، ولا �إلى 

التفاعل بين متغيري الجن�س ونوع الكلية، �أو �إلى تفاعل المتغيرات الثلاثة معا.
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ولتحديد �أي من الجن�سين تعزى له الفروق، تم ا�ستخدام اختبار )ت(. والجدول رقم )9( 50

يو�ضح هذه النتائج:

الجدول رقم )9( 

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية ونتائج اختبار )ت( لفح�ص الفروق

في م�ستوى ممار�سة �سلوك التطوع التنظيمي ح�سب متغير الجن�س

م�ستوى الدلالةقيمة )ت(الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددالجن�س

2123.620.583.320.01ذكر

662.560.64�أنثى

يتبين من الجدول رقم )9( الذي يو�ضح نتائج اختبار )ت( لفح�ص الفروق في م�ستوى 

ردنية الر�سمية  ممار�سة �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية في الجامعات الأ

 )0.05 ≤α( ح�سب متغير الجن�س �أنه توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى الدلالة

ول�صالح الذكور.

كاديمية تعزى لها الفروق، فقد تم ا�ستخدام اختبار �شيفيه  ولتحديد �أي من فئات الرتبة الأ

)Scheffee(  للمقارنات البعدية، والجدول رقم )10( يو�ضح هذه النتائج:

الجدول رقم )10(

 نتائج اختبار �شيفيه )Scheffee(  للمقارنات البعدية لتحديد دلالات الفروق بين 

كاديمية ل�سلوك التطوع ق�سام الأ تقديرات ر�ؤ�ساء الأ

كاديمية التنظيمي تعزى لمتغير الرتبة الأ

ا�ستاذا�ستاذ م�شاركالرتبة الاكاديمية

0.28360.2352ا�ستاذ م�ساعد

0.0664ا�ستاذ

للمقارنات    )Scheffee( �شيفيه  اختبار  نتائج  يو�ضح  الذي   )10( رقم  الجدول  يظهر   

ممار�سة  لم�ستوى  كاديمية  الأ ق�سام  الأ �ساء  ر�ؤ تقديرات  بين  الفروق  دلالات  لتحديد  البعدية 

ردنية الر�سمية ل�سلوك التطوع التنظيمي ح�سب  �أع�ضاء الهيئات التدري�سية في الجامعات الأ

كاديمية ان م�صادر هذه الفروق كانت بين �أع�ضاء الهيئات التدري�سية ممن هم  متغير الرتبة الأ

في رتبة )�أ�ستاذ م�ساعد( من جهة، وبين من هم في رتبة )�أ�ستاذ م�شارك( و )�أ�ستاذ( من جهة 

�أخرى، �إذ بلغت هذه الفروق بينها على الترتيب )20.2352(  و)0.2836( ل�صالح رتبة 

�أ�ستاذ م�ساعد، وهي فروق دالة �إح�صائيا.

�أ.د. راتب ال�سعود، د. �سوزان �سلطان �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية
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51

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

مناق�شة النتائج

ول �إلى �أن درجة  ال الأ جابة عن ال�س�ؤ �أ�شارت النتائج المبينة في الجدول رقم )2( المتعلقة بالإ

التنظيمي  التطوع  ل�سلوك  العامة  ردنية  الأ الجامعات  في  التدري�سية  الهيئات  �أع�ضاء  ممار�سة 

�ساء �أق�سامهم ب�شكل عام كانت متو�سطة، �إذ بلغ المتو�سط الح�سابي الكلي  من وجهة نظر ر�ؤ

)3.37( بانحراف معياري )0.48(. وقد ح�صل بعدان على درجة ممار�سة مرتفعة وهما 

خرى، وهي: بُعد المجاملة،  بعاد الثلاثة الأ يثار، في حين ح�صلت الأ بُعد ال�ضمير الحي وبُعد الإ

وبُعد ف�ضيلة المواطنة، وبُعد الروح الريا�ضية على درجة ممار�سة متو�سطة. 

الهيئات  �أع�ضاء  لدى  التطوعي  ال�سلوك  روح  توافر  على  النتيجة  هذه  من  وي�ستدل 

�إنهم  �إذ  معتدل.  وب�شكل  �أحياناً  ذلك  كان  و�إن  العامة،  ردنية  الأ الجامعات  في  التدري�سية 

الجامعة  تخدم  ب�أعمال  ويقومون  منهم،  الجدد  ويوجهون  خرين،  الآ زملاءهم  ي�ساعدون 

خارج �أوقات العمل الر�سمي، و�إن لم تكن مطلوبة منهم، ويح�ضرون الاجتماعات المتعلقة 

دون الوظائف التي ت�سهم في تح�سين �صورة الجامعة، رغم �أنها  بالعمل وي�شاركون فيها، وي�ؤ

غير مطلوبة منهم، ولي�س لديهم التفكير في ترك الجامعة. 

ال�شعور  عزز  الذي  للوطن،  والانتماء  للجامعة،  الولاء  درجة  علو  �إلى  ذلك  يعزى  وقد 

مثلما  �سواء،  على حد  الوطن  الجامعة وفي  �أهميتهم في  لهم  �أع�ضاء  ب�أنهم  لديهم  دراك  والإ

العمل في الجامعة،  نجاح  �أكبر من المطلوب منهم لإ لتقديم مجهود  عزز �شعورهم بالا�ستعداد 

والافتخار بها، والدفاع عنها وتح�سين �صورتها الخارجية. وربما يعزى ذلك �أي�ضا �إلى �إح�سا�س 

ردنية بعلو منزلتهم الاجتماعية، و�شعورهم بالر�ضا  �أع�ضاء الهيئات التدري�سية في الجامعات الأ

�ساء �أق�سامهم لهم  الوظيفي، الذي يعد نتيجة حتمية لمجموعة من العوامل، ومنها معاملة ر�ؤ

التدري�سية  الهيئات  �أع�ضاء  �أن  ذلك  الوظيفية.  المواقف  جميع  في  بينهم  والم�ساواة  بالعدل، 

بينهم  المتبادل  والاحترام  للتفاهم  م�صدرا  بو�صفها  الممار�سات،  لهذه  كبيرا  اهتماما  يولون 

�ساء �أق�سامهم، و�أنها عامل مهم في تعميق الولاء التنظيمي لديهم. ويتطابق هذا مع  وبين ر�ؤ

�إلى وجود  �أ�شارت  التي   )Someech & Zahavy, 2000( �سومك و زاهافي  نتائج درا�سة 

�إلى  �أي�ضا  ال�سبب  الوظيفي. وقد يرجع  التطوعي والر�ضا  ال�سلوك  �إيجابية بين ممار�سة  علاقة 

ح�سا�س  �ساتذة ي�شعرون �أن عليهم بذل كثير من الجهود للح�صول على الترقية، �أو ربما لإ �أن الأ

�ساتذة ب�أنهم يعملون من �أجل �أهداف تربوية ذات قيمة ت�ستحق جهودهم. ويتفق هذا مع  الأ

فراد ب�أهداف �صعبة  ما �أ�شار �إليه رايت و�آخرون )Wright, et al., 1993( من �أن التزام الأ

�ضافي، واعتقادهم ب�أن �إتقانهم لعملهم  يدفعهم �إلى تحقيقها على ح�ساب �سلوكيات الدور الإ

يعد مكاف�أة لهم، وربما ي�شعرون بال�سعادة ويجدون ذواتهم في �أثناء القيام ب�أعمال الم�ساعدة. 

كما يتطابق هذا مع ما �أ�شار �إليه باربوتو و�آخرون )Barbuto, et al., 2003( من �أن ال�سلوك 

التطوعي يطور لدى الفرد �شعورا �إيجابيا عن الذات.
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لقد ك�شفت نتائج هذه الدرا�سة �أن درجة ممار�سة �أع�ضاء الهيئات التدري�سية في الجامعات 52

�ساء �أق�سامهم ب�شكل عام كانت  ردنية العامة ل�سلوك التطوع التنظيمي من وجهة نظر ر�ؤ الأ

عن وجود  ك�شفت  التي   )2005( المعايطة  درا�سة  نتائج  مع  النتيجة  هذه  وتتفق  متو�سطة. 

ردن، في حين �أنها  م�ستوى متو�سط ل�سلوك المواطنة التنظيمية لمعلمي المدار�س الثانوية في الأ

اختلفت مع نتائج درا�ستي خليفة )1997( والعامري )2002(، اللتين ك�شفتا عن وجود 

مارات  جهزة الحكومية في كل من دولة الإ م�ستوى متدن من الممار�سات التطوعية لموظفي الأ

العربية و المملكة العربية ال�سعودية على التوالي.

بالن�سبة لبعد ال�ضمير الحي �ضمن �أبعاد �سلوك التطوع التنظيمي �أ�شارت النتائج في الجدول 

ربع  رقم )3( �أن هذا البعد قد ح�صل على درجة ممار�سة مرتفعة، وقد جاءت جميع فقراته الأ

يطيعون  العامة  ردنية  الأ الجامعات  �أ�ساتذة  �أن  النتيجة  هذه  وتعني  مرتفعة.  ممار�سة  بدرجة 

على  دائما  يحافظون  و  يراقبهم،  من  هناك  يكن  لم  و�إن  و�أنظمتها، حتى  الجامعة  تعليمات 

فترات  �أو  الغذاء  تناول  في  طويلًا  وقتاً  يق�ضون  ولا  المواعيد،  في  الدقة  يلتزمون  و  الوقت، 

الوظيفي،  الر�ضا  �إلى  النتيجة  تعزى هذه  �إ�ضافية. وقد  ا�ستراحات  ي�أخذون  الا�ستراحة، ولا 

والتعليمات  نظمة  بالأ والالتزام  ولية،  بالم�س�ؤ �إح�سا�سهم  ب�سبب  عندهم  التنظيمي  والالتزام 

�ساتذة على ق�ضاء  نتيجة م�شاركتهم في �صنع القرارات. كما قد يعود �سبب ذلك �إلى حر�ص الأ

الوقت الكافي مع طلبتهم خارج الغرف ال�صفية في �ساعاتهم المكتبية المحددة، و�إح�سا�سهم 

خلاقي نحو عملهم. وربما يعود ذلك �إلى حر�صهم على تحقيق النجاح  ب�ضرورة الالتزام الأ

في عملهم. وتتفق هذه النتيجة مع ما �أ�شار �إليه �شور و�آخرون )Shore, et al., 1995( ب�أن 

الر�ضا الوظيفي والالتزام التنظيمي هما المحددان الكامنان لكثير من �سلوك العمل التنظيمي 

يجابي مثل الالتزام والتقيد ب�أوقات الدوام الر�سمي وعدم التغيب عن العمل وتركه. الإ

يثار، فقد �أو�ضحت النتائج في الجدول رقم )4( �أن هذا البُعد قد ح�صل على  �أما بُعد الإ

وفقرة  مرتفعة،  ممار�سة  بدرجة  ربع  الأ فقراته  من  ثلاث  وقد جاءت  مرتفعة.  ممار�سة  درجة 

العامة  ردنية  الأ الجامعات  �أ�ساتذة  �أن  النتيجة  هذه  وتعني  متو�سطة.  ممار�سة  بدرجة  واحدة 

خرين الذين لديهم م�شكلات عمل، �أو الذين كانوا  يخ�ص�صون جزءاً من وقتهم لم�ساعدة الآ

غائبين، �أو الذين لديهم �أعباء عمل �إ�ضافية، كما ي�ساعدون في توجيه الزملاء الجدد، و�إن لم 

يجابي ال�سائد  يكن ذلك مطلوباً منهم ب�شكل ر�سمي. وربما يعود ذلك �إلى المناخ التنظيمي الإ

ردنية العامة، بما ي�سوده من تعاون وعمل بروح الفريق، تحت قيادة زميلهم؛  في الجامعات الأ

�ساتذة را�ضين عن عملهم،  رئي�س الق�سم، الذي يعاملهم بعدل وديمقراطية. وهذا ما يجعل الأ

وهو ما ي�شجعهم على القيام ب�أعمال الم�ساعدة.

قد ح�صل  البعد  هذا  �أن   )5( رقم  الجدول  النتائج في  �أ�شارت  المجاملة،  بُعد  �إلى  بالن�سبة 

ربع بدرجة ممار�سة متو�سطة. وتعني  على درجة ممار�سة متو�سطة، وقد جاءت جميع فقراته الأ

�أ.د. راتب ال�سعود، د. �سوزان �سلطان �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية
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مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

�ساء �أق�سامهم وينفتحون  ردنية العامة يت�شاورون مع ر�ؤ هذه النتيجة �أن �أ�ساتذة الجامعات الأ

عليهم ويخبرونهم عن �أي �إجراءات مهمة قبل اتخاذها، كما يت�شاورون مع زملائهم الذين 

لاء  قد يت�أثرون بقرارات العمل التي يتخذها رئي�س الق�سم. كما تعني هذه النتيجة �أي�ضا �أن ه�ؤ

لمنع حدوث  معينه  وي�سعون لاتخاذ خطوات  خرين في حقوقهم،  الآ يظلمون  لا  �ساتذة  الأ

�سيا�سة  يمار�سون  ق�سام  الأ �ساء  ر�ؤ �أن  �إلى  يعزى ذلك  خرين. وقد  الآ �ساتذة  الأ مع  الم�شكلات 

�ساتذة  الباب المفتوح مع زملائهم �أع�ضاء الق�سم، ويعملون على �إيجاد قنوات ات�صال مع الأ

ولية الحفاظ على النظام،  �ساتذة �أنف�سهم من جهة �أخرى، وي�شعرون بم�س�ؤ من جهة، وبين الأ

�أع�ضاء  لباقي  على  الأ والمثل  القدوة  بو�صفهم  �إليهم،  الموكولة  الوظيفية  الواجبات  وتنفيذ 

الق�سم. ويتفق هذا مع نتائج درا�سة العامري )2002( التي ك�شفت عن وجود علاقة �إيجابية 

بين �سلوك المواطنة التنظيمية و�سلوك القيادة التحويلية.

�أما بُعد ف�ضيلة المواطنة، فقد �أ�شارت النتائج في الجدول رقم )6( �أن هذا البعد قد ح�صل 

ربع بدرجة ممار�سة مرتفعة، وفقرتان  على درجة ممار�سة متو�سطة، وقد جاءت �إحدى فقراته الأ

بدرجة ممار�سة متو�سطة، وفقرة واحدة بدرجة ممار�سة منخف�ضة. وتعني هذه النتيجة �أن �أ�ساتذة 

ردنية العامة يح�ضرون الاجتماعات المتعلقة بالعمل، وي�شاركون فيها، ويعتزون  الجامعات الأ

دون الوظائف غير  بالانتماء لجامعاتهم، ويدافعون عنها، ويواكبون التغييرات في الجامعة، وي�ؤ

�ساتذة بالولاء التنظيمي لجامعاتهم،  المطلوبة منهم ب�شكل ر�سمي. وقد يعزى ذلك �إلى �شعور الأ

�ضافية،  والذي هو نتيجة لر�ضاهم الوظيفي، وتمثل ذلك في رغبتهم في بذل المجهودات الإ

�س�سة تربوية ت�ستحق العمل فيها. وقد اتفقت هذه النتائج  ودفاعهم عن الجامعة بو�صفها م�ؤ

مع نتائج درا�سة �شور ورفاقه )Shore, et al., 1995( التي بينت �أن �سلوك المواطنة التنظيمية 

و�سين له ت�أثير �إيجابي في ت�صور المديرين حول الالتزام والولاء التنظيمي  الذي ي�صدر عن المر�ؤ

�س�ستهم و�أهدافها.  و�سين نحو م�ؤ للمر�ؤ

�أما بُعد الروح الريا�ضية، فقد �أ�شارت النتائج في الجدول رقم )7( �أن هذا البعد قد ح�صل 

ربع بدرجة ممار�سة متو�سطة. وتعني  على درجة ممار�سة متو�سطة، وقد جاءت جميع فقراته الأ

ردنية العامة لا ي�ستنفدون وقتاً كثيراً  في التذمر عن �أ�شياء  هذه النتيجة �أن �أ�ساتذة الجامعات الأ

الجانب  تركيزهم على  من  �أكثر  لموقفهم  ما هو مخالف  يركزون على  ذلك، ولا  ت�ستحق  لا 

يجابي منه، ويتجنبون ت�ضخيم الم�شكلات �أكبر مما هي عليه، ولا يتحدثون عن رغبتهم في  الإ

نماط �سلوكية  �ساتذة لأ �شر على ممار�سة الأ �أنها م�ؤ ترك العمل. وي�ستدل من هذه النتيجة على 

لها ت�أثير في تحقيق م�ستوى مقبول من �سلوك العمل التطوعي ب�شكل عام. وقد يعزى ال�سبب 

�أق�سامهم، لت�صورهم  �ساء  �ساتذة في الخو�ض في م�شكلات مع ر�ؤ في ذلك �إلى عدم رغبة الأ

�إر�ضاء حاجاتهم وتوقعاتهم وتفهم م�شكلاتهم للحفاظ على  ق�سام يحاولون  �ساء الأ ب�أن ر�ؤ

العلاقات الطيبة معهم لبذل المزيد من الجهد من �أجل الجامعة، وتكري�س كل جهد في تحقيق 
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للعمل، و�شعورهم 54 المريح  النف�سي  بالمناخ  �ساتذة  الأ �إح�سا�س  �إلى  يعزى ذلك  الذات. وربما  

الق�ضايا، وبحثها معهم لحل الخلافات عن طريق الحوار  مناق�شة  �إلى  الق�سم يميل  ب�أن رئي�س 

قناعهم، وتوثيق علاقته معهم لتعزيز الا�ستقرار في الق�سم. والمناق�شة، واهتمامه بالت�سامح لإ

في  المبينة  النتائج  �أ�شارت  فقد  الثاني  الدرا�سة  ال  �س�ؤ عن  جابة  بالإ المتعلقة  للنتائج  بالن�سبة 

الدلالة )α≥ 0.05( بين  �إح�صائية عند م�ستوى  �إلى وجود فروق ذات دلالة  جدول )8( 

كاديمية لم�ستوى ممار�سة �أع�ضاء الهيئات التدري�سية ل�سلوك التطوع  ق�سام الأ �ساء الأ تقديرات ر�ؤ

كاديمية، وكذلك للتفاعل بين هذين المتغيرين. كما  التنظيمي تعزى لمتغيرات الجن�س والرتبة الأ

تعزى   )0.05 ≤α( م�ستوى  �إح�صائية عند  فروق ذات دلالة  النتائج عدم وجود  �أظهرت 

لمتغير نوع الكلية التي ينتمي �إليها ع�ضو هيئة التدري�س، ولا �إلى التفاعل بين متغيري الجن�س 

ونوع الكلية، �أو �إلى تفاعل المتغيرات الثلاثة معا.

ويمكن عزو هذه النتيجة الخا�صة بمتغير الجن�س �إلى �أن الذكور ربما يبدون �أكثر حركية من 

ناث، وربما كان م�ستوى الطموح لديهم �أعلى، علاوة على الموروث الثقافي والاجتماعي  الإ

للغير،  الم�ساعدة  التطوعي وتقديم  ال�سلوك  المبادرة في  الذي يقبل للذكر  العربي  في المجتمع 

�أ�شكال  العادات والتقاليد، و�شكلا من  نثى، ويعدها خروجا عن  الأ يرف�ضها من  قد  ولكنه 

الا�سترجال. وتتفق هذه النتيجة مع نتيجة درا�سة خليفة )1997( التي ك�شفت عن �أثر متغير 

مارات  الإ بدولة  الحكومية  المنظمات  في  التطوعي  العمل  في  الانخراط  حجم  في  الجن�س 

�أ�شارت �إلى  �أنها اختلفت مع نتائج درا�سة المعايطة )2005( التي  العربية المتحدة. في حين 

عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في درجة ممار�سة معلمي المدار�س الثانوية العامة في 

ردن ل�سلوك المواطنة  التنظيمية تعزى لمتغيرات الجن�س. الأ

كاديمية، فقد �أو�ضحت النتائج وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية  وفيما يتعلق بمتغير الرتبة الأ

ب�أنهم  الم�ساعدون  �ساتذه  الأ لاء  ه�ؤ �شعور  ال�سبب  يكون  وربما  م�ساعد.  �أ�ستاذ  رتبة  ل�صاح 

نظمة،  جدد على المهنة، ويتعين عليهم �إثبات وجودهم، من خلال الالتزام بالتعليمات والأ

داء �أية مهمة قد ت�ساعد  والمحافظة على المواعيد، و�إظهار روح الم�ساعدة والعون والتطوع لأ

الوظيفي  نموهم  فر�ص  زيادة  في  �أحيانا  ي�سهل  مما  ولين،  الم�س�ؤ لدى  �صورتهم  تح�سين  في 

لاء هم من ال�شباب، حديثي الخبرة. وتتفق  داري، وخ�صو�صا �إذا ما علمنا �أن معظم ه�ؤ والإ

هذه النتيجة جزئيا مع نتائج درا�سة العامري )2002( التي �أ�شارت �إلى وجود علاقة �ضعيفة 

جهزة الحكومية ال�سعودية. في حين �أنها اختلفت  بين متغير الخبرة وال�سلوك التطوعي في الأ

مع نتائج درا�سة عري�شة )1996( التي �أ�شارت �إلى �أثر مدة الخدمة في �أداء �سلوكيات الدور 

�ضافي لدى الم�شرفين والعاملين في خم�س �شركات �صناعية في القاهرة. كما اختلفت مع  الإ

نتائج درا�سة المعايطة )2005( التي ك�شفت عن عدم وجود فروق في درجة ممار�سة معلمي 

ردن ل�سلوك المواطنة  التنظيمية تعزى لمتغير الخبرة. المدار�س الثانوية العامة في الأ

�أ.د. راتب ال�سعود، د. �سوزان �سلطان �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية
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وفيما يتعلق بوجود فروق في م�ستوى ممار�سة �أع�ضاء الهيئات التدري�سية ل�سلوك التطوع 

تبدو  النتيجة  هذه  ف�إن  كاديمية،  الأ والرتبة  الجن�س  المتغيرين؛  هذين  لتفاعل  تعزى  التنظيمي 

�أن م�ستوى دافعية الذكور وخ�صو�صا ال�شباب منهم، نحو العمل التطوعي،  منطقية. ذلك 

الوظيفي،  نموهم  فر�ص  تح�سين  في  ي�سهم  قد  مما  لين،  الم�س�ؤ لدى  �إيجابي  انطباع  وت�شكيل 

�أو ذوي  ناث  الإ بزملائهم من  قيا�سا  �أعلى  الم�ستوى  داري ربما يكون هذا  الإ ال�سلم  وت�سلق 

على. كاديمية الأ كثر من �أ�صحاب الرتب الأ الخبرات الأ

 )0.05 ≤α( وقد تبدو النتيجة المتعلقة بعدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى

ل�سلوك  التدري�سية  الهيئات  �أع�ضاء  ممار�سة  لم�ستوى  كاديمية  الأ ق�سام  الأ �ساء  ر�ؤ تقديرات  بين 

التطوع التنظيمي تعزى لمتغير نوع الكلية التي ينتمي �إليها ع�ضو هيئة التدري�س منطقية. ذلك 

�ساتذة �أبناء ثقافة  ن جميع الأ ثر في م�ستوى ال�سلوك التطوعي، لأ �أن نوع التخ�ص�ص ربما لا ي�ؤ

واحدة، وربما يت�شابهون كثيرا في طبيعة التن�شئة الاجتماعية، وفي م�ستوى الطموح والدافعية 

كاديمية والاجتماعية، وبالتالي ت�سهيل فر�ص ت�سلقهم لل�سلم الوظيفي  نحو تح�سين �صورتهم الأ

�س�سات المجتمع المدني.  داري، في الجامعة �أو في غيرها من م�ؤ والإ

 

التو�صيات

في �ضوء النتائج التي تو�صلت �إليها الدرا�سة، يمكن تقديم التو�صيات التالية:

الجامعات  التدري�سية في  الهيئات  �أع�ضاء  ممار�سة  م�ستوى  �أن  �إلى  الدرا�سة  نتائج  ا�شارت   .1

بهذا  ن�صل  وحتى  متو�سطة.  جاءت  عام  ب�شكل  التنظيمي  التطوع  ل�سلوك  العامة  ردنية  الأ

ردنية  ال�سلوك �إلى درجة ممار�سة مرتفعة، يُو�صى ب�أن تقوم وزارة التعليم العالي والجامعات الأ

بتعميق مفهوم �سلوك التطوع التنظيمي لدى �أع�ضاء الهيئات التدري�سية، وتفعيل دور عمداء 

كاديمية، من خلال الاهتمام بن�شر ثقافة العمل التطوعي، وت�شجيع  ق�سام الأ �ساء الأ الكليات و ر�ؤ

�ساتذة على القيام ب�أنماط  �ضافي، وتوفير مناخ تنظيمي �إيجابي ي�ساعد الأ �سلوكيات الدور الإ

�سلوك التطوع و الم�ساعدة والتعاون.

العامة  ردنية،  الأ الجامعات  في  التنظيمي  التطوع  �سلوك  عن  �أخرى  درا�سات  �إجراء   .2

وبيان علاقته  عليه،  المحفزة  والعوامل  فيه،  ثرة  الم�ؤ العوامل  الك�شف عن  بهدف  والخا�صة، 

كاديمية الجامعية المختلفة. بنوع النمط القيادي للقيادات الأ
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درا�ســـة مقارنــة للحــاجـات المهنية لـدى طلبة الحــالات 

الخا�صة والطلبة العاديين في جامعة ال�سلطان قابو�س 

خرى ب�سلطنة عمان في �ضوء بع�ض المتغيرات الأ

د. با�سم محمد الدحادحة

داب - ق�سم التربية كلية العلوم والآ

جامعة نزوى - �سلطنة عمان
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د. با�سم الدحادحة درا�ســـة مقارنــة للحــاجـات المهنية

* تاريخ ت�سلم البحث:2007/2/15م                                                       * تاريخ قبوله للن�شر: 2007/11/28م

الملخ�ص

الخا�صة  الحالات  طلبة  لدى  المهنية  الحاجات  م�ستوى  معرفة  �إلى  الدرا�سة  هدفت 

والعاديين في جامعة ال�سلطان قابو�س ب�سلطنة عمان في �ضوء بع�ض المتغيرات كالجن�س 

والكلية التي ينتمي �إليها الطالب، والمعدل التراكمي، ولتحقيق ذلك طور الباحث ا�ستبانة 

لم�سح الحاجات المهنية، تتوافر فيها �شروط ال�صدق والثبات المنا�سبة، ومن ثم تم توزيعها 

على عينة مكونة من )318( طالبا وطالبة )154طالبا، و 164طالبة(.

ك�شفت النتائج عن وجود درجة متو�سطة من الحاجات المهنية، كما �أظهرت النتائج �أن 

هناك فروقا ل�صفة الطالب )عادي، حالة خا�صة( على م�ستوى الحاجات المهنية ول�صالح 

طلاب الحالات الخا�صة وعلى كل المجالات، كما �أظهرت النتائج وجود فروق ذات دلالة 

ول�صالح  الكلي  المقيا�س  �إلى  �ضافة  بالإ المجالات،  كل  وعلى  الطالب  لجن�س  �إح�صائية 

ل�صالح  التراكمي، وذلك  الطالب  النتائج وجود فروق لمعدل  �أظهرت  الذكور، كما  الطلاب 

الطلاب الذين معدلاتهم مقبولة �أو جيدة مقابل الطلاب الذين معدلاتهم جيدة جدا فيما لم 

تظهر النتائج �أية فروق للكلية التي ينتمي �إليها الطالب على م�ستوى الحاجات المهنية. 

التراكمي،  المعدل  الكلية،  الجن�س،  خا�صة،  حالات  طلاب،  مهنية،  حاجات  المفتاحية:  الكلمات 

والتخ�ص�ص.

درا�ســـة مقارنــة للحــاجـات المهنية لـدى طلبة الحــالات الخا�صة 

والطلبة العاديين في جامعة ال�سلطان قابو�س ب�سلطنة عمان

خرى في �ضوء بع�ض المتغيرات الأ

د. با�سم محمد الدحادحة

داب - ق�سم التربية كلية العلوم والآ

جامعة نزوى - �سلطنة عمان
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 A Comparative Study of Career Needs Among Normal and
Special Cases Students in Sultan Qaboos University

in Light of Some Variables

Dr. Basim M. Al- Dahadha
Dept of Education – Science & Art College

Nizwa University

Abstract

The purpose of this study was to investigate the level of career needs 
among normal and special cases students in Sultan Qaboos University in 
light of some variables. Sex, college and GPA. To achieve this purpose, a 
questionnaire was developed to scan the career needs, which demonstrated 
adequate reliability and validity at a sample consist of (318) student, (154) 
male and (164) female.

The results revealed that the level of career needs was in the middle. The 
results also revealed there were significant differences for the student category 
(normal, special cases) on the career needs in favor of special cases students 
and for all aspects. Results also showed that there were significant differences 
for the sex on the career needs in favor of male, and also for the students who 
had low or accepted GPA in stead of good or very good GPA. While results did 
not show differences for the student college on career needs.

Key words: career needs, students, special cases, sex, college, GPA and specialization.                                         
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المقدمة 

�س�سات المهنية والمجتمع ب�شكل عام. فهي  تظهر المهنة من خلال التفاعل بين الفرد والم�ؤ

�س�سة، فالمهنة لي�ست مجرد مفهوم نظري، بل هي جانب  نتاجية في كل م�ؤ مظهر الان�ضباط والإ

ن�سان بالقوة والثقة، وهي �إحدى  مهم في الحياة اليومية لكل فرد، وهي الم�صدر الذي يمد الإ

العوامل التي ت�ساهم في تحديد نمط �شخ�صية الفرد.

ر�شادية المهنية  ن�سان فقد �أ�صبح تقييم وم�سح الحاجات الإ همية المهنة في حياة الإ ونظرا لأ

ر�شاد والتوجيه المهني، وقد عرف بع�ض الباحثين الحاجات  جزءا مهما في مناهج وبرامج الإ

يدركها  كما  الم�شكلات  ومجال  وعمق  لنوع  والمرحلي  التدريجي  التقييم  بو�صفها  المهنية 

ر�شاد المهني يجب �أن ي�ستند  فراد )Aluede, Imhonde, & Eguavoen, 2006(. �إن الإ الأ

�س�سة التعليمية �سواء �أكانت  ويعتمد على الحاجات والم�شكلات التي يعاني منها الطلاب في الم�ؤ

.)Tollerud, 1996( س�سة مهنية� مدر�سة، �أم كلية، �أو حتى م�ؤ

ر�شاد النف�سي والمهني في الجامعات على ال�صعيدين الكمي  لقد تطورت برامج وخدمات الإ

بعاد ال�شخ�صية،  ثر في المهنة وتت�أثر بها، كتلك المتمثلة بالأ والنوعي ومن خلال عدة �أبعاد ت�ؤ

 Gallagher, Golin, & Kelleher,(. وغيرها  والمهارية  �سرية،  والأ كاديمية،  والأ والمهنية، 

 )1992
�إن الكثير من الطلاب يواجهون العديد من الحاجات والعقبات التي تبرز وتتطلب منهم 

الاجتماعي،  بالجانب  المتعلقة  تلك  الحاجات  هذه  ومن  الدرا�سة،  �سنوات  خلال  �إ�شباعها 

باختلاف  وتختلف  تتغير  ربما  الحاجات  وهذه  وغيرها.  والمهني  كاديمي،  والأ وال�شخ�صي 

 Kelly,( مراحل العمر، والخبرات الحياتية، والحالة الاجتماعية والاقت�صادية �إ�ضافة �إلى الجن�س

.)2006
�إن هناك علاقة كبيرة بين التحديات والحاجات المهنية الحالية من جهة والم�شكلات المهنية 

في الم�ستقبل، وعليه ف�إن هناك ثلاثة �أنواع من الحاجات المهنية وهي: تلك الحاجات التي تلبي 

د. با�سم محمد الدحادحة

داب - ق�سم التربية كلية العلوم والآ

جامعة نزوى - �سلطنة عمان

د. با�سم الدحادحة درا�ســـة مقارنــة للحــاجـات المهنية

درا�ســـة مقارنــة للحــاجـات المهنية لـدى طلبة الحــالات الخا�صة 

والطلبة العاديين في جامعة ال�سلطان قابو�س ب�سلطنة عمان

خرى في �ضوء بع�ض المتغيرات الأ
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مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

متطلبات النمو المهني، والحاجات ال�شخ�صية، والحاجات التي تركز على تطوير برامج النمو 

.)Alexander & Fraser, 2005( المهني المنا�سبة

 Berrios, Hill, Park, Thaci, Henderson &( و�آخرون  بيريو�سي  �أو�ضح  لقد 

ر�شاد  الإ مراكز  المهنية في  الحاجات  تقييم  برامج  �ضعفا في  هناك  �أن   )Stevenson, 2003
المهارات  بامتلاكهم  مقتنعين  غير  النف�سي  ر�شاد  الإ مراكز  العاملين في  ن  لأ وذلك  النف�سي؛ 

�إ�شباعها. ومن جهة  �سا�سية والخبرات المهنية لتقييم وم�سح الحاجات المهنية والعمل على  الأ

تت�ضمن عدم  ن هناك محددات  المهنية، لأ �أخرى فان هناك ق�صور في قوائم م�سح الحاجات 

�ضافة �إلى �إخفاق بع�ض الدرا�سات في نقل النتائج  وعي الطلاب بحاجاتهم المهنية، هذا بالإ

التي تو�صلت �إليها �إلى �أر�ض الواقع بحيث يتم الا�ستفادة من هذه التو�صيات في الميدان المهني 

والعملي

حوال �إن هناك اتفاقا على �أهمية التقييم والم�سح المتكرر والدوري لحاجات الطلاب  وعلى كل الأ

المختلفة )Kelly, 2006(. ويمكن ت�صنيف الم�شكلات المهنية �إلى ثلاثة �أق�سام رئي�سة هي:

�أولا:- الم�شكلات المتعلقة باختيار نوع الدرا�سة والالتحاق بها، وتخت�ص هذه الم�شكلات 

منها  ويتفرع  بها،  للالتحاق  وم�ساعدته  للفرد،  الملائمة  والكلية  الق�سم  �أو  المدر�سة  باختيار 

عدد من الم�شكلات مثل م�شكلات النق�ص في المعلومات وم�شكلات الا�ستعدادات والميول 

)عبد الهادي والعزة، 1999(.

وتوافقه  الطالب  بتكيف  الم�شكلات  هذه  وتتعلق  الدرا�سة:  مع  التكيف  م�شكلات  ثانيا:- 

في درا�سته من الناحية العقلية والانفعالية، وهي م�شكلات قد تقف عقبة في �سبيل ا�ستمرار 

الطالب في درا�سته �أو نجاحه فيها ويندرج تحتها عدد من الم�شكلات مثل: م�شكلات التكيف 

مع الجو الدرا�سي والم�شكلات المالية وال�صحية )الحوت، 2000(.

ثالثا:- الم�شكلات المتعلقة ب�إنهاء الدرا�سة والتحول �إلى المجال المهني، وهذه ترتبط ارتباطا 

وثيقا بالم�شكلات المهنية )العبيدي،2001(. وتعد مرحلة الاكت�شاف ذات �أهمية بالغة في 

تحديد اهتمامات الطالب وقيمه، والتي ت�ساهم في �إك�سابه المعلومات عن عالم المهن والمهارات 

.)Gari, & Osipow, 2002( ال�ضرورية لكل مهنة

المكونات  �أو  للم�شكلات  تعريفا  يت�ضمن  المهنية  ر�شادية  الإ الحاجات  م�سح  فان  وعليه 

�أن ت�ساعد في حل تلك  التي يمكن  �إلى بع�ض الا�ستراتيجيات  �إ�ضافة  �سا�سية للم�شكلات،  الأ

تطوير  ي�ساعد في  نه  لأ مهما  مو�ضوعا  المهنية  ر�شادية  الإ الحاجات  م�سح  ويعد  الم�شكلات، 

فراد في تحقيق توقعاتهم المهنية وطموحاتهم ويح�سن مهارات  برامج النمو المهني وي�ساعد الأ

.)Alexander & Fraser, 2005(البحث عن المعلومات

وطبيعة  النمائية  المرحلة  بتغير  تتغير  وهي  م�ستمر  تغير  في  والمهنية  النف�سية  الحاجات  �إن 

ديه ال�شخ�ص، �أما التوافق والر�ضا المهني فهو يعتمد على برامج النمو  المهنة �أو العمل الذي ي�ؤ
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64.)Chen, Chang & Yeh, 2004; Kelly, 2006(س�سة� والتطوير المهني للم�ؤ

دوات  ر�شادية المهنية تبقى �أحد �أهم الأ حوال فان قوائم م�سح الحاجات الإ وعلى كل الأ

التي يمكن من خلالها تعرف اهتمامات وحاجات وم�شكلات الطلبة المهنية، وقد �أ�صبح من 

همية ال�سعي نحو ا�ستك�شاف الحاجات المهنية في ظل التزايد الملحوظ في عدد التخ�ص�صات  الأ

 Aluede, Imhonde, &( التخ�ص�صات  لتلك  المرافقة  والنمائية  المهنية  والمتطلبات  المهنية 

�إن عدم معرفة الحاجات المهنية والوعي بها �سوف يجعل القرارات   .)Eguavoen, 2006
المهنية الم�ستقبلية �أي�ضا غير نا�ضجة وتفتقر �إلى المواءمة بين القدرات والميول والا�ستعدادات.

�أن  المهني  ر�شاد  الإ وبرامج  المهنية  الحاجات  تقييم  ي�شرع في  عندما  �أنه  ذكره  يجدر  ومما 

ر�شادية المتوافرة،  �شارة مبا�شرة �إلى م�شكلات الطلاب المهنية والخدمات �أو البرامج الإ تتم الإ

وهذا ي�شمل مهارة اتخاذ القرار، والح�صول على المعلومات، واكت�ساب مهارات القدرة على 

.)Kerka, 1987( التقييم، وموازنة البدائل وتطوير خطة عمل

�إن انتقال الطالب من البيئة المدر�سية �إلى الحياة الجامعية ي�صاحبه �صعوبات وم�شكلات تتعلق 

البيئة الجديدة، و�إذا كان الطالب العادي يواجه الكثير من ال�صعوبات فمما لا  بالتوافق مع 

�شك فيه �أن طلاب الحالات الخا�صة �أي�ضا يعانون من �صعوبات وتحديات �إ�ضافية، وخ�صو�صا 

ر�شادية المهنية الداعمة  في مجال النمو المهني. فتلك الفئة الخا�صة نادرا ما تتلقى الخدمات الإ

 Punch, Creed &( صدقاء �أو المدر�سين� باء والأ بل هم معتمدون في قراراتهم المهنية على الآ

Hyde, 2006(. وعليه فان الحاجة ما�سة كي تتزود تلك الفئة بما تحتاج �إليه من معلومات عن 
�سباب ف�إن تحديد ومعرفة الحاجات المهنية لتلك الفئة �أمر  �أنف�سهم وعن عالم العمل. لهذه الأ

.)Bishop, Bauer, & Becker, 1998( مهم

ونظرا لما يت�ضمنه م�سح الحاجات المهنية من �أهمية كبيرة في تحقيق التوافق والر�ضا المهني، 

�س�سة  جراءات الاحترازية والوقائية من حدوث الم�شكلات، و تح�سين م�ستوى الم�ؤ واتخاذ الإ

نتاجية، فانه من ال�ضروري �أن يتم الاهتمام  المهنية وخف�ض عدد �أيام الغياب ورفع م�ستوى الإ

بالحاجات المهنية في مراحل النمو المهني المختلفة ولجميع الفئات العادية وذوي الاحتياجات 

 )Chen et al., 2004(.الخا�صة

ر�شادية ب�شكل عام،  لقد �أجرى الكثير من الدرا�سات ال�سابقة في مجال م�سح الحاجات الإ

ركزت  التي  الدرا�سات  ولكن  المهنية،  الحاجات  مجال  �أبعادها  �أحد  �ضمن  من  كان  والتي 

الزمني  الت�سل�سل  الدرا�سات ح�سب  قليلة، و�سيتم عر�ض  فقط كانت  المهنية  الحاجات  على 

جرائها. لإ

فلقد قام �سكور ووايتكر )Schoor & Whittaker, 1988( بدرا�سة بعنوان هل نحن نلبي 

�سا�سية لطلاب  ر�شادية لطلاب جامعة جنوب �أفريقيا؟ هدفت �إلى تحديد الحاجات الأ الحاجات الإ

الجامعة.  في  ر�شاد  الإ مركز  نحو  واتجاهاتهم  الطلاب  نظرة  معرفة  �إلى  هدفت  كما  الجامعة، 

د. با�سم الدحادحة درا�ســـة مقارنــة للحــاجـات المهنية
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كاديمية  و�أظهرت النتائج �أن ابرز الم�شكلات �أهمية لدى طلاب الجامعة هي تلك الم�شكلات الأ

ر�شاد الطلابي،  والم�شكلات المهنية، كما �أن الطلاب يرغبون ب�شكل قوي في زيارة مركز الإ

كاديمية والمهنية عبارة عن �سحابة عابرة،  ولكن في الوقت نف�سه يرى الطلاب �أن الم�شكلات الأ

والمهم هو �إعطاء اهتمام �أكبر للجانب الانفعالي والعاطفي من �شخ�صية الطالب.

و�أجرى ال�ضبع )1989( درا�سة ميدانية حول البطالة وم�شكلات ال�شباب على خريجي 

الدرا�سة  في  �شارك  وقد  الم�صري.  والح�ضر  الريف  في  والجامعات  والمتو�سطة  الفنية  المدار�س 

800 من خريجي المدار�س الفنية والمتو�سطة والجامعات في الريف والح�ضر. وقد بينت نتائج 

ال�شعور  في  تمثلت  اجتماعية  نف�سية  طبيعة  ذات  م�شكلات  في  تت�سبب  البطالة  �أن  الدرا�سة 

ذات  الم�شكلات  و�أن  والاكتئاب.  والعزلة  حباط  والإ بال�ضياع  وال�شعور  والع�صبية  بالقلق 

الطبيعة النف�سية الاجتماعية ت�صاحب العاطلين عن العمل غير المتزوجين �أكثر من المتزوجين. 

في حين لم تك�شف الدرا�سة عن وجود فروق ذات دلاله �إح�صائية لت�أثير البطالة على العاطلين 

عن العمل تعزى لمكان ال�سكن.

وقام اولزو�سكي و�سكوت )Olszewski & Scott, 1992( بدرا�سة هدفت �إلى ا�ستك�شاف 

الحاجات المهنية لدى الطلاب الموهوبين، تم فيها مقارنة مجموعتين من الطلاب، المجموعة 

ولى تكونت من )50( طالبا يتميزون بدخل منخف�ض، ومجموعة �أخرى مكونة من )42(  الأ

والتوقعات،  والطموحات  الدرا�سية  الخطة  متغيرات  �أخذ  تم  مرتفع،  بدخل  يتميزون  طالبا 

و�أظهرت النتائج �أن الطلاب الذين يتميزون بدخل منخف�ض كانوا �أقل ثقة بمهنة الم�ستقبل، 

وغير واقعيين، ولديهم �أفكار غير منطقية، �إ�ضافة �إلى تدنٍ في م�ستوى الطموحات، �إلا �أن كلا 

المجموعتين �أظهرتا م�ستوى مت�ساو في الدافعية واختيار مهنة الم�ستقبل.

كما قام قا�سم وثاني )1994( بدرا�سة هدفت �إلى تعرف م�شكلات �شباب كلية المعلمين 

في المدينة المنورة على عينة مكونة من )163( طالبا بالم�ستويين الثاني والثالث، ا�ستخدما فيها 

)مقيا�س طيبة لم�شكلات �شباب كلية المعلمين بالمدينة المنورة( من �إعدادهما، �أظهرت نتائجها 

والمهنية  وال�سلوكية  والانفعالية  الدرا�سية  الم�شكلات  من  يعانون  دبي  الأ الق�سم  طلاب  �أن 

بدرجة �أكبر من طلاب الق�سم العلمي.

) Jeffery & Hache, 1995( بعنوان تحديد  وفي درا�سة قام بها كل من جفري وهاك 

الحاجات المهنية، حيث ت�صف هذه المقالة وبتف�صيل كيفية تطبيق الا�ستراتيجيات �أو المهارات 

ر�شادية المهنية. وقد امتدت نتائج هذه المقالة لتدريب �أولياء �أمور  اعتمادا على الحاجات الإ

الطلبة على مهارات اتخاذ القرار المهني وتح�س�س م�شكلات �أبنائهم وحاجاتهم المهنية.       

ر�شادية  كما �أجرت �آل م�شرف درا�سة حول م�شكلات طلبة جامعة �صنعاء وحاجاتهم الإ

ولى والرابعة،  على عينة مكونة من )257( طالبا وطالبة من طلاب ال�سنتين الدرا�سيتين الأ

قد  ر�شادي  الإ المجال  م�شكلات  �أن  خلالها  من  تبين  والعلمية،  النظرية  التخ�ص�صات  ومن 
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ولى، تليها م�شكلات المجال الدرا�سي، فالمجال القيمي، فالمجال النف�سي، 66 احتلت المرتبة الأ

�سري، و�أخيرا المجال ال�صحي.  كما تبين �أي�ضا وجود فروق  فالمجال الاجتماعي، فالمجال الأ

طلاب  كان  فقد  الم�شكلات،  هذه  في  والعلمية  النظرية  التخ�ص�صات  طلاب  بين  جوهرية 

)�آل  النظرية  التخ�ص�صات  الم�شكلات من طلاب  معاناة من هذه  �أكثر  العلمية  التخ�ص�صات 

م�شرف، 2000(.

وفي درا�سة قام بها دمب�سي )Dempsey, 2002( بعنوان دعم الموظفين في المجتمع الا�سترالي 

�شخا�ص الذين يعانون من �إعاقات و�صعوبات مختلفة،  لحاجات النمو المهني عند فئة من الأ

حيث حاولت هذه الدرا�سة معرفة خ�صائ�ص حاجات النمو المهني عند فئة وا�سعة من الذين 

يعانون �إعاقات مختلفة، وقد تبين �أن هناك دعما متدنيا من المجتمع المحلي لحاجاتهم ونموهم 

ناث في  عاقات. ولم تظهر هناك فروق بين الذكور والإ نهم يعانون من الإ المهني، وذلك لأ

م�ستوى الدعم المقدم لهم من المجتمع.

ر�شادية بو�صفها خطوة �أ�سا�سية في تقديم خدمات  وانطلاقاً من �أهمية تقييم الحاجات الإ

�إر�شادية ناجحة،  فقد �أجرى كل من فرح والمومني )2002( درا�سة هدفت �إلى الك�شف عن 

البكالوريو�س في  العمل لدى عينة من حملة �شهادة  للعاطلين عن  ر�شادية  �أهم الحاجات الإ

وبهدف  الديموغرافية.  المتغيرات  بع�ض  باختلاف  الحاجات  هذه  اختلاف  ومدى  ردن،  الأ

جابة عليه  ر�شادية للعاطلين عن العمل، وتمت الإ جمع البيانات، تم تطوير مقيا�س الحاجات الإ

ناث في مناطق المملكة الثلاث الو�سط  من عينة تكونت مـن )875( فرداً من  الذكور والإ

مقدمة  المهنية جاء في  الحاجات  �أن مجال  الدرا�سة  نتائج  �أظهرت  وقد  والجنوب.  وال�شمال 

المجالات التي عك�ست حاجات العاطلين عن العمل، ثم تلاه المجال ال�صحي ثم الاقت�صادي 

في  اختلافا  هناك  �أن  الدرا�سة  نتائج  �أظهرت  كما  النف�سي.  المجال  و�أخيراً  والاجتماعي، 

ر�شادية للعاطلين عن العمل يُعزى لمتغير الجن�س، ومنطقة ال�سكن، ومدة البطالة.  الحاجات الإ

�أف�ضل  فهم  تحقيق  ��شأنها  من  التي  التو�صيات  من  عدد  اقتراح  تم  الدرا�سة،  نتائج  �ضوء  وفي 

�إر�شادية �أكثر فاعلية ت�ساعدهم لمواجهة ما  لم�شكلات العاطلين عن العمل، وتقديم خدمات 

يترتب عن البطالة من حاجات وم�شكلات مختلفة.

ولى في جامعة  الأ ال�سنة  من طلاب  وطالبة  طالبا   )1735( من  مكونة  لعينة  م�سح  وفي 

�أوهايو)Ohio(  تبين �أن �أولياء �أمور الطلاب هم داعمون �إياهم في اختيار تخ�ص�صاتهم. كما 

�أفاد الطلاب ب�أن خيار التخ�ص�ص الذي يتم اختياره في الجامعة لا يختلف عن القرار المهني 

للمهنة التي �سيعمل بها م�ستقبلا، و�أخيرا فقد اتفق معظم الطلاب على �أن الفهم الجيد للذات 

من حيث الاهتمامات والمهارات والقيم �سوف يكون له �أثرا ايجابي في النمو المهني م�ستقبلا 

.)Berrios et al., 2003(
في حين �أجرى �شن و�آخرون )Chen et al., 2004( درا�سة حول الحاجات المهنية وبرامج 

د. با�سم الدحادحة درا�ســـة مقارنــة للحــاجـات المهنية



20
08

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

67

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

المهني  النمو  برامج  بين  الفجوات  ا�ستك�شاف  �إلى  هدفت  الوظيفي  والر�ضا  المهني  النمو 

والحاجات المهنية و�آثارها على الر�ضا الوظيفي. تكونت عينة الدرا�سة من )367( فردا في 

�إحدى الم�صانع في تايوان. �أظهرت النتائج �أن هناك تباينا دالا �إح�صائيا في كل المراحل النمائية 

بين الحاجات المهنية وبرامج النمو المهني المعدة لهم.

�أما ود )Wood, 2004( فقد �أجرى درا�سة عنوانها التغلب على اكتئاب ما بعد التخرج: 

ر�شاد المهني للطلاب الجدد. حيث و�صف الباحث الم�شكلات والحاجات المهنية  نموذج في الإ

التي عبر عنها الطلاب وتعد بمثابة فجوة ما بين المناهج الدرا�سية والخطة المهنية في الم�ستقبل، 

وقد كان الهدف الرئي�س للنموذج هو ت�سهيل انتقال الطلاب من الحياة الجامعية �إلى �سوق 

ر�شاد المهني كي يمار�سوه مع  العمل، ويمكن �أن يعمم هذا النموذج على الممار�سين في مجال الإ

م�ستر�شديهم بالمنهج الفردي �أو الجمعي.

التخرج؟  بعد  �أذهب  �أين  �إلى  بعنوان   )Gibson, 2004( جب�سون  بها  قام  درا�سة  وفي 

ر�شاد المهني والر�ضا الوظيفي.  ر�شاد المهني. حيث ناق�شت موا�ضيع الإ منهج ق�ص�صي في الإ

ر�شاد المهني  تو�صلت هذه الدرا�سة �إلى نتائج مهمة في تطبيق المنهج الق�ص�صي النوعي في الإ

�سلوب النظري �أو العملي، كما تو�صلت الدرا�سة �إلى �أن المنهج الق�ص�صي في  �سواء �أكان بالأ

ماكن المهنية التي  ر�شاد المهني ي�ساعد الم�ستر�شدين في تحديد احتياجاتهم المهنية، وتحديد الأ الإ

يمكن �أن يذهبوا �إليها بعد التخرج.

وقام كل من كولتر وجوين وجيرارد )Coulter, Goin & Gerard, 2004(. بعنوان تقييم 

حاجات طلاب الدرا�سات العليا ودور تنظيم طلاب الدرا�سات العليا، �شملت بدرا�سة عينتها 

)31( طالبا من طلاب درجة الماج�ستير والدكتوراه، طبق عليهم مقيا�س مكون من )30( 

�إيجاد  �إلى  الحاجة  ب�أم�س  الطلاب  �أن  الدرا�سة  نتائج  �أظهرت  المهنية.  الحاجات  لقيا�س  فقرة 

ية �أف�ضل قبل الدخول في البرامج المختلفة. �إ�ضافة �إلى �إيجاد برامج تنمية وتدريب  توجه ور�ؤ

م�ستمر وا�ستراتيجيات جيدة للبحث عن العمل. و�أخيرا توفير نظام ات�صال �أكاديمي وبرامج 

ون�شاطات تفعل العلاقات بين الطلاب.

ولى، بعنوان حاجات الطلاب الجدد لمدى  و�أجريت درا�سة في تايوان على طلاب ال�سنة الأ

وعيهم بم�ساق التخطيط المهني، قام بها بنج )Peng, 2004(. حيث طور مقيا�سا من )30( فقرة 

ولى. وتكونت العينة من )159( طالبا  بهدف تقييم حاجات التخطيط المهني لطلاب ال�سنة الأ

و)493( طالبة، و�أظهرت النتائج �أن الطالبات يختلفن عن الطلاب من خلال �سبع فقرات على 

مقيا�س التخطيط المهني، �أي �أن حاجتهن للتخطيط المهني �أكبر مما هي لدى الذكور.

ناث  ر�شادية والمهنية لدى الطلاب الجامعيين الذكور والإ وفي درا�سة لم�سح الحاجات الإ

في معهد �سوبربان )Suburban( وذلك على عينة مكونة من )803( طالبا وطالبة، �أظهرت 

ر�شادية وذلك  ناث في متو�سط الحاجات المهنية الإ نتائجها �أن هناك اختلافا بين الذكور والإ
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ناث للار�شاد المهني �أكبر مما هي لدى الذكور. كما �أظهرت 68 ناث، �أي �أن حاجة الإ ل�صالح الإ

لديهم  المهنية  الحاجات  لتقييم  جدا  كبيرة  حاجة  في  يرغبون  العينة  �أفراد  ن�صف  �أن  النتائج 

.)LeBlanc & landine, 2005(
�أما لين )Lien, 2005( فقد �أجرت درا�سة بعنوان النمو المهني وحاجات طالبات ال�سنة 

�إجراء مقابلات  الطالبات، تم  الدرا�سة من عدد محدود من  تايوان، تكونت عينة  ولى في  الأ

معمقة معهن،  �أظهرت نتائج تحليل المقابلات النوعية �أن الطالبات ي�شعرن بالملل والان�شغال 

الدائم، �إ�ضافة �إلى وجود طموحات و�أحلام مهنية م�ستقبلية غام�ضة، كما عبرن عن وجود 

خرين بهن عندما يقمن ب�أعمال على ح�ساب  م�شكلات تتعلق بعدم الاحترام، وفقدان ثقة الآ

عمال الجزئية. جر المقطوع �أو الأ الأ

على  اتفقت  جميعها  �أن  نجد  ال�سابقة  الدرا�سات  نتائج  به  جاءت  لما  �أولية  مراجعة  وفي 

ولى، والتي تمهد الطريق لت�أ�سي�س  �أهمية تقييم الحاجات المهنية بو�صفها الو�سيلة الت�شخي�صية الأ

ر�شاد وبرامج النمو والتطوير المهني. ومن ثم الوقوف على فعالية خدمات  مناهج و�أ�ساليب الإ

�س�سات التعليم المختلفة. كما نجد �أن �أ�ساليب التقييم قد  ر�شاد المهني المقدمة للطلاب في م�ؤ الإ

اختلفت من درا�سة �إلى �أخرى وذلك ح�سب �أهداف الدرا�سة، والعينات الم�ستهدفة، حيث 

ر�شادية لا يخ�ص فئة �أو مرحلة عمرية بعينها، بل هي خدمة تقدم  تبين �أن م�سح الحاجات الإ

ناث  فراد في كل مراحل العمر. ويت�ضح من معظم الدرا�سات ال�سابقة �أن حاجات الإ لكل الأ

المهنية �أكبر من حاجات الذكور المهنية. كما �أظهرت نتائج بع�ض الدرا�سات ال�سابقة �أن هناك 

جراء المزيد من الدرا�سات في مجال م�سح الحاجات المهنية، والم�شكلات التي تعتر�ض  حاجة لإ

ا�ستمدت من  الدرا�سة  ت�سا�ؤلات هذه  ف�إن  هنا  والطالبات. ومن  الطلاب  المهني عند  النمو 

المتغيرات التي تم بحثها في الدرا�سات ال�سابقة، وكذلك المعطيات والظروف التي يفر�ضها 

الواقع لدى طلاب جامعة ال�سلطان قابو�س - �سلطنة عمان. 

م�شكلة الدرا�سة

الم�ستقبل،  في  الطالب  �شخ�صية  نمط  وت�شكيل  تحديد  في  بالغة  �أهمية  من  للمهنة  لما  نظرا 

المهني، وم�ستواه الاقت�صادي والاجتماعي، فقد  وم�ستوى ر�ضاه عن نف�سه وبالتالي تطوره 

جاءت هذه الدرا�سة كي تبحث في الحاجات والم�شكلات التي يعاني منها الطلبة في جامعة 

ر�شاد المهني بعد معرفة الحاجات والم�شكلات  ال�سلطان قابو�س - �سلطنة عمان. تبد�أ عملية الإ

�سا�س الذي يمكن من خلال معرفتها �إن تطور البرامج  التي يعاني منها الطلبة، فهي القاعدة والأ

ر�شادية المختلفة. والخطط المهنية والخدمات الإ

من  يحول  �أن  الطالب  ب�إمكان  فان  عمان  �سلطنة   - قابو�س  ال�سلطان  لجامعة  وبالن�سبة 

ر�شاد  مر الذي ي�سهل عملية الإ �إذا ما حقق ال�شروط اللازمة للتحويل. الأ تخ�ص�ص �إلى �آخر 

د. با�سم الدحادحة درا�ســـة مقارنــة للحــاجـات المهنية
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المهني، بحيث يختار الطالب التخ�ص�ص العلمي المنا�سب لقدراته وميوله و�سوق العمل. كما 

�إلى مركز التوجيه  �ضافة  ر�شاد المهني بالإ ر�شاد الطلابي خدمات التوجيه والإ يقدم مركز الإ

حول  بمعلومات  النف�سيين  خ�صائيين  الأ تزويد  في  الدرا�سة  هذه  �ست�ساهم  حيث  الوظيفي. 

الحاجات المهنية والمهارات التي يرغب الطلبة في الجامعة التدرب عليها لم�ساعدتهم للتغلب 

على الم�شكلات الم�صاحبة لها.

�أهمية الدرا�سة

الجامعي  للطالب  بالن�سبة  �أهمية  ذو  يعد  لمو�ضوع  تناولها  الدرا�سة في  هذه  �أهمية  تكمن 

ب�شكل خا�ص، وللمجتمع الذي يعد الطالب جزءا منه ب�شكل عام، �إذ تمثل هذه المرحلة بداية 

الحياة المهنية والاختيار المهني عند الطالب.

ا�ستك�شاف  �إلى  هدفت  التي  الدرا�سات  ندرة  خلال  من  الدرا�سة  هذه  �أهمية  تبرز  وكما 

ر�شادية المهنية لدى فئة الطلاب الذين �صنفوا على �أنهم ذوي احتياجات خا�صة،  الحاجات الإ

مقارنة مع الطلاب العاديين من الم�ستوى نف�سه.

�أهداف الدرا�سة

جاءت هذه الدرا�سة لتحقيق الهدفين التاليين:

1- التعرف على م�ستوى الحاجات المهنية لدى طلاب الحالات الخا�صة ومقارنته مع م�ستوى 

الحاجات المهنية لدى الطلبة العاديين.

2- الك�شف عما �إذا كان متو�سط م�ستوى الحاجات المهنية يختلف باختلاف جن�س الطلبة 

وفئتهم )عاديين، حالة خا�صة( وم�ستوى تح�صيلهم، والكلية التي ينتمي �إليها الطالب.

�أ�سئلة الدرا�سة

�سئلة التالية: جابة على الأ لقد حاولت هذه الدرا�سة الإ

ولى في جامعة ال�سلطان قابو�س ـ  1- ما هو م�ستوى الحاجات المهنية لدى طلاب ال�سنة الأ

�سلطنة عمان.

2- هل توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية في متو�سط الدرجات على مقيا�س الحاجات المهنية 

�أو  الجن�س  �أو  الطلبة )عاديين، حالة خا�صة(.  تعزى لاختلاف �صفة  ولى  الأ ال�سنة  بين طلبة 

المعدل التراكمي، �أو التخ�ص�ص.

جرائية التعريفات الإ

وتعد  الجامعي،  الطالب  تهم  التي  والمهارات  المتطلبات  من  المهنية: هي مجموعة  الحاجات 



20
08

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

درجة 70 خلال  من  الدرا�سة  هذه  في  �إجرائيا  وتقا�س  والم�ستقبلية،  الحالية  المهنية  لحياته  مهمة 

الطالب على �أداة الدرا�سة المتمثلة في مقيا�س م�سح الحاجات المهنية.

�أعدته  الذين ي�سكنون داخل الحرم الجامعي، والذي  طلاب الحالات الخا�صة: هم الطلاب 

ون الطلبة لهم، على �أنهم يعانون من �أحد �أ�شكال  الجامعة لهم ا�ستنادا �إلى تقييمات عمادة ��شؤ

كاديمية.  المعاناة النف�سية �أو الج�سمية �أو الاجتماعية �أو الأ

محددات الدرا�سة

�أُجري هذا البحث في �إطار المحددات التالية:

1- اقت�صرت هذه الدرا�سة على �أداة واحدة هي مقيا�س الحاجات المهنية الذي طوره الباحث 

على عينة من طلبة جامعة ال�سلطان قابو�س - �سلطنة عمان وبناء على ذلك فان نتائج هذه 

الدرا�سة تتحدد بخ�صائ�ص المقيا�س وقدراته )ب�أبعاده المختلفة( على قيا�س ما �أعد لقيا�سه. 

2- تتحدد نتائج هذه الدرا�سة بالعينة التي تم اختيارها وهم طلبة جامعة ال�سلطان قابو�س - 

�سلطنة عمان العاديين والحالات الخا�صة، كذلك بمدى �صدق تقييمات �أفراد العينة على مقيا�س 

الحاجات المهنية.

متغيرا في  بو�صفه  ا�ستخدم  الذي  التح�صيلي  المعدل  ب�صدق  الدرا�سة  نتائج هذه  3- وتحدد 

�ستاذ في الجامعة ولي�س على  هذه الدرا�سة والذي �أعتمد على اختبارات �صممت من قبل الأ

اختبارات مقننة.

منهجية الدرا�سة و�إجراءاتها:

مجتمع الدرا�سة وعينتها

تكون مجتمع الدرا�سة من طلاب وطالبات جامعة ال�سلطان - �سلطنة عمان، بما فيهم طلبة 

الحالات الخا�صة والذين ي�سكنون داخل الحرم الجامعي، وذلك خلال ف�صل الخريف من العام 

�أفراد مجتمع الدرا�سة )11335( طالبا وطالبة فيما  الدرا�سي2007/2006 وقد بلغ عدد 

بلغ عدد طلاب الحالات الخا�صة )75( طالبا وطالبة، حيث تنوعت م�شكلاتهم ومعاناتهم 

كاديمية. وذلك ح�سب �إح�صائية عمادة القبول  �سواء النف�سية �أو الج�سمية �أو الاجتماعية �أو الأ

ون  ��شؤ عمادة  خلال  من  جاءت  الت�سمية  هذه  ان  علما  الطلبة،  ون  ��شؤ وعمادة  والت�سجيل 

�أف�ضل �سبل الرعاية والخدمة المتميزة لهم. في حين تكونت عينة  الطلبة، ومن منطلق تقديم 

الدرا�سة من )318( طالبا وطالبة. والذين تم اختيارهم بالطريقة الع�شوائية المتي�سرة، ويو�ضح 

الجدول رقم )1( توزيع �أفراد عينة الدرا�سة وفقا لمتغيرات الجن�س والكلية والمعدل التح�صيلي 

�إ�ضافة �إلى �صفة الطلبة.

د. با�سم الدحادحة درا�ســـة مقارنــة للحــاجـات المهنية
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الجدول رقم )1(

توزيع �أفراد عينة الدرا�سة ح�سب متغيرات الجن�س والكلية والمعدل و�صفة الطالب

الن�سبةالعددالم�ستوىالمتغير

الجن�س

52%164ذكور

48%154�إناث

الكلية

37%119كليات علمية

63%199كليات �أدبية

المعدل

35%111جيد جدا فما فوق

49%156جيد

16%51مقبول فما دون

�صفة الطالب

85%270عاديون

48%48الحالات الخا�صة

�أداة الدرا�سة

طور الباحث مقيا�س الحاجات المهنية بما يتنا�سب وثقافة عينة الدرا�سة بعد الاطلاع على 

تبحث  التي  المقايي�س  من  عدد  على  والاطلاع  الدرا�سة،  بمو�ضوع  المتعلق  النظري  دب  الأ

 Berrios, Hill,(ر�شاد المهني لطلاب الجامعات وهي: مقيا�س في حاجات وم�شكلات الإ

Park, Thaci, Henderson, & Stevenson, 2003(. وقد تكون المقيا�س ب�صورته النهائية 
من جز�أين رئي�سين هما :

ول: ويت�ضمن معلومات عامة عن الطالب الجزء الأ

الجزء الثاني: ويت�ضمن فقرات المقيا�س التي بلغ عددها )60( فقرة موزعة على �أربعة �أبعاد هي:

�أولا: ا�ستك�شاف ذات الطالب وقدراته، وتقي�سها الفقرات من 1- 18

ثانيا: مكان وبيئة العمل، وتقي�سها الفقرات من 19- 35

ثالثا: المهارات والمتطلبات المهنية، وتقي�سها الفقرات من 36- 47

رابعا: الحاجة لاتخاذ القرار المهني، وتقي�سها الفقرات من 48- 60

�صدق المقيا�س

قام الباحث بح�ساب �إجراءات ال�صدق لمقيا�س الدرا�سة، ب�أن عر�ضه على ت�سعة محكمين في 

ر�شاد النف�سي والقيا�س والتقويم في كل من جامعة ال�سلطان قابو�س - �سلطنة عمان وكلية  الإ

ر�شاد الطلابي �إ�ضافة �إلى عدد من المحكمين في الجامعات والمراكز المهنية  التربية ومركز الإ

ردن. في الأ

�إذ طلب �إليهم �إبداء الر�أي في فقرات المقيا�س من حيث مدى و�ضوح اللغة ومدى ارتباط 

الفقرة بالمقيا�س وبالمجال، �إ�ضافة �إلى �أية تعديلات يرونها منا�سبة. وقد تم تعديل ما �أجمع عليه 
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�أكثر من )20%( من المحكمين، حيث تم حذف )7( فقرات و�إ�ضافة فقرتين كما تم �إعادة 72

�صياغة )22( فقرة �إ�ضافة �إلى �إعادة توزيع )8( فقرات �إلى البعد المنا�سب لها. وت�أكيدا ل�صدق 

المقيا�س تم عر�ضه المقيا�س على )25( من طلاب وطالبات جامعة ال�سلطان قابو�س - �سلطنة 

عمان وذلك للت�أكد من و�ضوح التعليمات و�سلامة ال�صياغة اللغوية.

ولمزيد من ت�أكدٍ من �أن المقيا�س يقي�س �أربعة �أبعاد متمايزة، فقد تم ح�ساب م�صفوفة معاملات 

ربعة المكونة للمقيا�س، وذلك على عينة مكونة من )48( طالبا وطالبة،  بعاد الأ الارتباط بين الأ

كد �صدق البناء.  حيث تراوحت معاملات الارتباط هذه بين )50- 55( مما ي�ؤ

ثبات المقيا�س

ا�ستطلاعية مكونة من )38( طالبا وطالبة  توزيعه على عينة  المقيا�س تم  ثبات  للت�أكد من 

بعد ذلك تم ح�ساب  المقيا�س،  جابة عن فقرات  الإ �إليهم  16 طالبة(. وطلب  )22 طالبا و 

قيمته  بلغت  الذي  �ألفا  كرونباخ  معادلة  با�ستخدام  لا�ستجاباتهم  الداخلي  الات�ساق  معامل 

المقيا�س على  بتطبيق  عادة، وذلك  الإ الثبات بطريقة  �إيجاد معامل  الكلية )0.81(. كما تم 

لفة من )25( طالبا وطالبة بفا�صل زمني مقداره �أ�سبوعان بين التطبيقين، وقد �أ�شارت  عينة م�ؤ

النتائج �إلى �أن معامل الا�ستقرار بالن�سبة للمقيا�س الكلي ي�ساوي )0.84(.

مما �سبق يمكن القول �إن مقيا�س الحاجات المهنية يتمتع بدرجة مقبولة من ال�صدق والثبات 

غرا�ض هذه الدرا�سة.  مما يبرر ا�ستخدام هذا المقيا�س لأ

ت�صحيح المقيا�س

�أمام كل فقرة من فقرات المقيا�س تدريجا خما�سيا )بدرجة كبيرة جدا = 5، وبدرجة كبيرة 

=4، وبدرجة متو�سطة =3، وبدرجة قليلة =2، وبدرجة قليلة جدا =1( وذلك ح�سب مقيا�س 

ليكرت )Likert( خما�سي التدريج، علما �أن جميع فقرات المقيا�س هي في الاتجاه ال�سالب.

وبناء على ذلك تم تق�سيم الا�ستجابات �إلى خم�س فئات هي:

1- م�ستوى متدن جدا من الحاجات المهنية، وهي الفئة التي انح�صرت متو�سطاتها الح�سابية 

بين 1- �أقل من 1.80.

2- م�ستوى متدن من الحاجات المهنية، وت�ضم الفئة التي انح�صرت متو�سطاتها الح�سابية بين 

�أكثر من  1.80- اقل من 2.60.

3- م�ستوى متو�سط من الحاجات المهنية، وت�شمل الفئة التي انح�صرت متو�سطاتها الح�سابية 

بين �أكثر من  2.60- اقل من 40.3.

4- م�ستوى عال من الحاجات المهنية، وهي الفئة التي انح�صرت متو�سطاتها الح�سابية بين 

�أكثر من  3.40- اقل من 4.20.

د. با�سم الدحادحة درا�ســـة مقارنــة للحــاجـات المهنية
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5- م�ستوى عال جدا من الحاجات المهنية، وت�ضم الفئة التي انح�صرت متو�سطاتها الح�سابية 

بين �أكثر من  5-4.20.

�إجراءات التطبيق

�أو  الدرا�سية  الف�صول  داخل  كان  �سواء  ب�شكل جمعي  المهنية  الحاجات  مقيا�س  تطبيق  تم 

داخل التجمعات ال�سكنية �أو في المراكز الخدمية للجامعة، وذلك خلال الفترة من 11/1-

وقد  هذا  دقيقة،   25-20 بين  التطبيق  عملية  ا�ستغرقت  وقد   2006/12/30-2006

ت�ضمن المقيا�س تعليمات تو�ضح الهدف من الدرا�سة وتعليمات متعلقة بالمحافظة على ال�سرية، 

الت�أكد من فهم الطلبة  غرا�ض �أخرى غير البحث العلمي، وتم  وعدم ا�ستخدام المعلومات لأ

للتعليمات �أثناء عملية التطبيق.

ح�صائية المعالجة الإ

جابة عن �أ�سئلة الدرا�سة تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية واختيار  للإ

حادي.  )ت( وتحليل التباين الأ

عر�ض ومناق�شتها

ول        جابة عن ال�س�ؤال الأ الإ

لدى  المهنية  الحاجات  م�ستوى  ما  وهو  الدرا�سة  �أ�سئلة  من  ول  الأ ال  ال�س�ؤ على  جابة  للإ

الح�سابية  المتو�سطات  ا�ستخراج  تم  فقد  عمان؟.  �سلطنة   - قابو�س  ال�سلطان  جامعة  طلاب 

الحاجات  مقيا�س  على  الكلية  والدرجة  الفرعية،  بعاد  الأ من  لكل  المعيارية،  والانحرافات 

المهنية، والمو�ضحة في الجدول رقم )2(.

الجدول رقم )2(

بعاد الفرعية  المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية للدرجات على الأ

والبعد الكلي لمقيا�س الحاجات المهنية

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالمجال

2.830.26ا�ستك�شاف ذات الطالب و قدراته

3.280.32مكان وبيئة العمل

3.470.29المهارات و المتطلبات المهنية

3.350.34اتخاذ القرار

3.200.39المقيا�س الكلي
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يت�ضح من الجدول رقم )2( �أن هناك م�ستوى متو�سطا من الحاجات المهنية على كل من 74

المقيا�س الكلي، ومجال ا�ستك�شاف ذات الطالب و قدراته، ومكان وبيئة العمل، والحاجة �إلى 

المهنية،  المهارات والمتطلبات  المهني عاليا لمجال  القرار، فيما كان م�ستوى الحاجات  اتخاذ 

النتيجة  المهنية. وهذه  الحاجات  مقيا�س  لت�صحيح  التي و�ضعت  المعايير  اعتمادا على  وذلك 

وتهيئة  ذاته،  فهم  على  الطالب  ت�ساعد  التي  والخدمات  الم�ساقات  قلة  �إلى  تعزى  �أن  يمكن 

الطالب ل�سوق العمل �إ�ضافة �إلى الم�ستوى العالي من المهارات والمتطلبات المهنية حيث تعتمد 

دي �إلى بروز مثل  مر الذي ي�ؤ �سلوب النظري �أكثر من الجانب العملي الأ معظم المناهج على الأ

 Jeffery & Hache, ( هذه الحاجات. وهذه النتيجة تتفق مع درا�سة كل من جفري  وهاك

.)Coulter, Goin & Gerard, 2004( ودرا�سة كولتر وجوين وجيرارد )1995

جابة عن ال�س�ؤال الثاني                                                     الإ

ال الثاني من �أ�سئلة الدرا�سة والذي يت�ضمن الك�شف عن الفروق ذات الدلالة  جابة عن ال�س�ؤ للإ

ح�صائية في متو�سط الحاجات المهنية بين طلاب الجامعة لمتغير �صفة الطالب )عادي، حالة  الإ

خا�صة( على م�ستوى الحاجات المهنية، تم ا�ستخراج اختبار »ت« للك�شف عن دلالة الفروق 

بعاد الفرعية وفقا لمتغير �صفة الطالب، والمو�ضحة في الجدول رقم )3(. للبعد الكلي والأ

الجدول رقم )3(

بعاد الفرعية نتائج اختبار ت للك�شف عن دلالة الفروق للبعد الكلي والأ

وفقا لمتغير �صفة الطالب

م�ستوى الدلالةدرجة الحريةتالانحراف المعياريالو�سطالعدد  �صفة الطالبالمجال

ا�ستك�شاف ذات 

الطالب و قدراته

27050.1514.21عادي

2.533160.012

4855.549.22خا�ص

مكان وبيئة العمل

27054.3814.21عادي

4.213160.000

4863.4410.52خا�ص

المهارات والمتطلبات 

المهنية

27040.749.76عادي

3.843160.000

4846.356.42خا�ص

الحاجة لاتخاذ 

القرار

27042.9211.07عادي

2.633160.009

4847.4210.04خا�ص

الكلي

270188.1943.72عادي

3.743160.000

48212.7530.18خا�ص

يت�ضح من الجدول ال�سابق �أن هناك فروقا ل�صفة الطالب على جميع مجالات الدرا�سة وهي: 

�ضافة �إلى مكان و بيئة العمل، والمهارات والمتطلبات  ا�ستك�شاف ذات الطالب و قدراته، بالإ

د. با�سم الدحادحة درا�ســـة مقارنــة للحــاجـات المهنية
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�ضافة �إلى وجود فروق للمقيا�س الكلي على �صفة  المهنية، والحاجة لاتخاذ القرار، هذا بالإ

قيمة ت  بلغت  الخا�صة حيث  الحالات  ل�صالح �صفة طلاب  الفرق  الطالب، وقد كان هذا 

وعلى التوالي )2.53(، )4.21(، )3.84(، )2.63(، )3.74(  وهي داله �إح�صائيا عند 

الفئة من الطلاب  �إلى �شعور هذه  النتيجة  �ألفا= 0,05.  ويرجع تف�سير هذه  م�ستوى دلاله 

ب�أن هناك فجوة ما بين قدراتهم المهنية ومتطلبات العمل، وذلك ب�سب الم�شكلات المختلفة 

�ضافة �إلى �أهمية المهنة في حياة وم�ستقبل الطالب والتي تعد الهدف  التي يعانون منها. هذا بالإ

والمح�صلة النهائية ل�سنوات الدرا�سة، مما يعني �أهمية تدريب الطالب على مثل هذه المهارات. 

للفروق في متغير  بالن�سبة  �أما   .)Dempsey, 2002( تتفق مع درا�سة دمب�سي  النتيجة  وهذه 

الجن�س على متو�سط الحاجات المهنية، فالجدول رقم )4( يو�ضح ذلك.

الجدول رقم )4(

بعاد الفرعية وفقا   نتائج اختبار ت للك�شف عن دلالة الفروق للبعد الكلي والأ

لمتغير جن�س الطالب

م�ستوى الدلالةدرجة الحريةتالانحراف المعياريالو�سطالعددالجن�سالمجال

 ا�ستك�شاف ذات

الطالب و قدراته

16452.9212.702.643160.009ذكر

15448.8914.45�أنثى

مكان و بيئة العمل

16460.0111.215.593160.000ذكر

15451.2115.39�أنثى

 المهارات و المتطلبات

المهنية

16444.976.947.013160.000ذكر

15437.9810.57�أنثى

 الحاجات لاتخاذ

القرار المهني

16447.768.737.523160.000ذكر

15439.1711.51�أنثى

الكلي

164205.6532.896.253160.000ذكر

154177.2547.21�أنثى

يت�ضح من الجدول ال�سابق �أن هناك فروقا لجن�س الطالب على جميع مجالات الدرا�سة وهي: 

والمتطلبات  المهارات  العمل،  وبيئة  مكان  �إلى  �ضافة  بالإ وقدراته  الطالب  ذات  ا�ستك�شاف 

المقيا�س  الطالب على  �إلى وجود فروق لجن�س  �ضافة  بالإ القرار، هذا  المهنية، الحاجة لاتخاذ 

التوالي  قيمة ت وعلى  بلغت  الذكور، حيث  الطلاب  ل�صالح  الفرق  الكلي، وقد كان هذا 

)64.4(، )59.5(، )01.7(، )52.7(، )25.6(، وهي داله �إح�صائيا عند م�ستوى دلاله 

المهنة  ب��شأن  الم�ستقبلي  القلق  درجة  ارتفاع  �إلى  النتيجة  هذه  تف�سير  ويرجع   .  0.05 �ألفا= 

عليه  يترتب  الذي  مر  الأ بالطالبات،  مقارنة  الذكور  الطلاب  لدى  الوظيفة  على  والح�صول 

بروز حاجات �إر�شادية تم�س الواقع التعليمي والوظيفي للطالب، كما �أن الطالب تترتب عليه 
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على 76 والتدرب  للا�ستعداد  حاجة  �أكثر  نجده  لذلك  وغيرها؛  والزواج  �سرة  الأ بناء  ولية  م�س�ؤ

  .)Dempsey, 2002( النتيجة تختلف عن درا�سة دمب�سي  الم�ستقبل. وهذه  متطلبات مهنة 

�أما بالن�سبة للفروق في متغير الكلية على متو�سط الحاجات المهنية فالجدول رقم )5( يو�ضح 

ذلك.

الجدول رقم )5(

بعاد الفرعية وفقا  نتائج اختبار  ت للك�شف عن دلالة الفروق للبعد الكلي والأ

لمتغير كلية الطالب

م�ستوى الدلالةدرجة الحريةتالانحراف المعياريالمتو�سطNمتغير الكلية

 ا�ستك�شاف ذات

الطالب و قدراته

11950.8113.220.153160.88علمي

19951.0514.02�أدبي

مكان و بيئة العمل

11955.4812.500.303160.76علمي

19955.9314.98�أدبي

 المهارات و المتطلبات

المهنية

11941.609.170.033160.98علمي

19941.579.77�أدبي

 الحاجات لاتخاذ

القرار المهني

11943.079.680.663160.51علمي

19943.9111.77�أدبي

الكلي

119190.9338.440.313160.76علمي

199192.4845.33�أدبي

ربعة وهي  يت�ضح من الجدول ال�سابق �أنه لا يوجد فروق في متغير الكلية على المجالات الأ

المهنية،  والمتطلبات  والمهارات  العمل،  بيئة  و  قدراته، و مكان  و  الطالب  ا�ستك�شاف ذات 

 ،)0.151( ت  قيمة  بلغت  حيث  الكلي  المقيا�س  على  وكذلك  القرار،  لاتخاذ  والحاجة 

)0.305(، )0.029(، )0.656(، )0.311( على التوالي، وهي غير داله �إح�صائيا عند 

ر�شادية المهنية  م�ستوى دلاله الفا = 0.05 ويرجع تف�سير هذه النتيجة �إلى كون الحاجات الإ

مهمة لجميع طلاب الجامعة بغ�ض النظر عن الكلية التي ينتمي �إليها. وهذه النتيجة تتفق مع 

)Guneri & Skovholt, 2003(.  وبالمقابل  درا�سة كل من جاينيري و�سكوفلت بدرا�سة 

بالن�سبة  �أما   .)1994( وثاني  قا�سم  )2000( ودرا�سة  �آل م�شرف  درا�سة  تختلف عن  فهي 

للفروق في متغير المعدل التراكمي على متو�سط الحاجات المهنية فقد تم ا�ستخدام اختبار تحليل 

حادي والجدول رقم )6( يو�ضح ذلك. التباين الأ

د. با�سم الدحادحة درا�ســـة مقارنــة للحــاجـات المهنية
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الجدول رقم )6(

حادي للك�شف عن دلالة الفروق للبعد الكلي  نتائج اختبار تحليل التباين الأ

بعاد الفرعية وفقا لمتغير معدل الطالب التراكمي والأ

و�ساطدرجة الحريةمجموع المربعاتالمقارنةالبعد م�ستوى الدلالة.فمربع الأ

ا�ستك�شاف ذات 

الطالب وقدراته

.2971.9821485.998.28000بين المجموعات

56560.64315179.56داخل المجموعات

59532.62317الكلي

مكان و بيئة 

العمل

.1706.012853.014.39013يين المجموعات

61175.85315194.21داخل المجموعات

62881.87317لكلي ا

المهارات 

والمتطلبات 

المهنية

.1236.062618.037.05001يين المجموعات

27597.1431587.61داخل المجموعات

l 28833.21317لكلي

الحاجة لاتخاذ 

القرار المهني

.775.762387.883.23041يين المجموعات

37772.515315119.91داخل المجموعات

38548.29317الكلي 

الكلي

.23590.05211795.026.660001يين المجموعات

557836.733151770.91داخل المجموعات 

581426.78317الكلي

ربعة،  الأ المجالات  على  المعدل  متغير  في  فروق  توجد  �أنه  ال�سابق  الجدول  من  يت�ضح 

المهنية،  والمتطلبات  والمهارات  العمل،  وبيئة  ومكان  وقدراته،  الطالب  ذات  ا�ستك�شاف 

والحاجه لاتخاذ القرار المهني، وكذلك على المقيا�س الكلي، حيث بلغت قيمة ف )8.276(، 

عند  �إح�صائيا  داله  وهي  التوالي،  على   )6.660(  ،)3.235(  ،)7.054(  ،)4.392(

في  كما   Tokey توكي   اختبار  ا�ستخدام  تم  الفروق  ولمعرفة   .0.05 الفا=  دلاله  م�ستوى 

الجدول رقم )7(.

 

الجدول رقم )7(

داء على �أبعاد المقيا�س  نتائج اختبار توكي للمقارنات المتعددة بين متو�سطات الأ

والبعد الكلي وفقا لمتغير المعدل التراكمي

الفرق بين ا و بباالمجال

ا�ستك�شاف ذات الطالب 

وقدراته

*6.30جيد جدامقبول 

*7.00جيد جدا جيد 

*6.04جيد جدا مقبول مكان و بيئة العمل  
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تابع الجدول رقم )7(78

الفرق بين ا و بباالمجال

المهارات و المتطلبات المهنية  

*5.14جيد جدا مقبول 

*3.00جيد جدا جيد 

*4.03جيد جدا مقبول الحاجة لاتخاذ القرار المهني  

الكلي

*21.51جيد جدا مقبول 

*16.14جيد جدا جيد 

* ذو دلالة عند م�ستوى دلالة الفا = 0.05

يت�ضح من نتائج اختبار توكي الواردة في الجدول رقم )7( �أنه توجد فروق بين الطلبة الذين 

ح�صلوا على معدل جيد جدا وبين الحا�صلين على معدل مقبول و ل�صالح معدل مقبول، فقد 

كان الفرق بين المتو�سطات 6.30.  كما �أنه توجد فروق بين الحا�صلين على معدل جيد جدا 

و بين الحا�صلين على معدل جيد و ل�صالح معدل جيد فقد كان الفرق بين المتو�سطات 7.00 

. وذلك على بعد ا�ستك�شاف ذات الطالب وقدراته.

�أما بالن�سبة للمجال الثاني والذي يتعلق بمكان وبيئة العمل فقد كان هناك فرق بين الحا�صلين 

على معدل مقبول والحا�صلين على معدل جيد جدا و ل�صالح معدل مقبول فقد كان هناك 

فرق بين المتو�سطات  6.04.

�أما بالن�سبة للمجال الثالث والذي يتعلق بالمهارات والمتطلبات المهنية فقد كان الفرق بين 

الحا�صلين على معدل مقبول والحا�صلين على معدل جيد جدا ول�صالح معدل مقبول فقد كان 

الفرق بين المتو�سطات 5.14. وكذلك بين الحا�صلين على معدل جيد والحا�صلين على معدل 

جيد جدا ول�صالح معدل جيد فقد كان الفرق بين المتو�سطات 3.00.

�أما المجال الرابع والمتعلق بالحاجة لاتخاذ القرار المهني فقد كان هناك فرق بين الحا�صلين 

على معدل مقبول والحا�صلين على معدل جيد جدا ول�صالح معدل مقبول وقد بلغ الفرق بين 

المتو�سطات 4.03.

و�أخيرا فقد كان الفرق بالن�سبة للحاجات المهنية الكلي بين الحا�صلين على معدل مقبول 

المتو�سطات  بين  الفرق  كان  فقد  مقبول  معدل  ول�صالح  جدا  جيد  معدل  على  والحا�صلين 

و  جدا  جيد  معدل  على  والحا�صلين  جيد  معدل  على  الحا�صلين   بين  وكذلك    21.51

�أن م�ستوى  �سبق  ن�ستنتج مما   .16.14 المتو�سطات  الفرق بين  فقد كان  ل�صالح معدل جيد 

معدل  تدنى  فكلما  المهني،  ر�شاد  الإ لمهارات  حاجته  مدى  على  ثر  ي�ؤ كاديمي  الأ الطالب 

ر�شاد المهني، فقد جاءت الفروق ل�صالح الطلاب الذين  الطالب التراكمي ازدادت حاجته للإ

�أو جيد مقارنة مع الطلاب الذين معدلاتهم جيد جدا،  معدلاتهم التراكمية بدرجة مقبول 

بعاد والبعد الكلي �أي�ضا.  وذلك على كل الأ

د. با�سم الدحادحة درا�ســـة مقارنــة للحــاجـات المهنية
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التو�صيات

بناء على نتائج هذه الدرا�سة ف�إن هناك العديد من التو�صيات التي يمكن �أن تنبثق من هذه 

النتائج، ومن هذه التو�صيات.

الفردي  ر�شاد  الإ خدمات  فيها  بما  المهني،  ر�شاد  الإ خدمات  وتفعيل  تكثيف  يتم  �أن   -1

�أو  م�شكلات  من  تعاني  التي  الفئات  لبع�ض  وخ�صو�صا  الجامعة،  طلاب  ولكل  والجمعي، 

�إعاقات �أو �إخفاقات.

�إخفاقات تح�صيلية وقلق من الان�سحاب ب�سبب تدني  2- توجيه الطلاب الذين يعانون من 

قدراتهم  وا�ستك�شاف  جديدة  فر�ص  عن  البحث  �إلى  دنى  الأ الحد  عن  التراكمية  معدلاته 

خت�صا�صيين والمر�شدين المهنيين. بم�ساعدة الأ

3- �أن يتم تخ�صي�ص محا�ضرات دورية تهدف �إلى تعريف الطالب بعالم المهن وحاجاته المهنية 

بعاد التي تم التطرق �إليها في �أداة الدرا�سة. ومتطلبات العمل في الم�ستقبل، بما يتما�شى مع الأ

المهنية.  بالحاجات  تتعلق  التي  الدرا�سات  من  المزيد  جراء  لإ فاتحة  تعد  الدرا�سة  �إن هذه   -4

ر�شاد المهني لجميع فئات الطلاب العاديين  �إ�ضافة �إلى �إجراء درا�سات تجريبية تقدم خدمات الإ

ناث. وغير العاديين، الذكور والإ

5- كما تعد هذه الدرا�سة فاتحة لتعرف العوامل والمتغيرات التي ت�ساهم في خلق الفروق بين 

الجن�سين وبين الطلاب العاديين وغير العاديين وبين الذين معدلاتهم متدنية والذين معدلاتهم 

مرتفعة. 
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فعالية �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد في خف�ض ال�سلوك 

�سا�سي ال�صفي ال�سلبي لدى تلاميذ ال�صف الثالث الأ

د. زياد بركات

كلية التربية

جامعة القد�س المفتوحة
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د. زياد بركات فعالية �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد

* تاريخ ت�سلم البحث:2006/11/30م                                                     * تاريخ قبوله للن�شر:2007/12/30م

الملخ�ص

»لعبة  �أ�سلوب  ي�ستخدم  تجريبي  برنامج  فاعلية  من  التحقق  �إلى  الدرا�سة  هذه  هدفت 

�سا�سي، لهذا  ال�سلوك الجيد« في خف�ض ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي لدى تلاميذ ال�صف الثالث الأ

الغر�ض تم تحديد عينة ع�شوائية مكونة من )113( تلميذاً وتلميذة من تلاميذ ال�صف الثالث 

�سا�سي موزعين �إلى �أربع �شعب: �شعبتين من الذكور )�شعبة تجريبية وعددها 27 و�أخرى  الأ

ناث )�شعبة تجريبية وعددها 33 و�أخرى �ضابطة  �ضابطة وعددها 25(، و�شعبتين من الإ

انخفا�ض تكرارات  �إح�صائياً في  دالة  الراهنة وجود فروق  النتائج  �أظهرت   .)28 وعددها 

ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي لدى التلاميذ بين المجموعة التجريبية وال�ضابطة ل�صالح المجموعة 

التجريبية ذكوراً و�إناثاً، كما �أظهرت وجود فروق دالة �إح�صائياً في تكرار ال�سلوك ال�سلبي 

بين المجموعة التجريبية وال�ضابطة في القيا�سات: �أثناء التنفيذ، والبعدي والتتبعي وذلك 

ل�صالح المجموعة التجريبية، وهذا م�ؤ�شر وا�ضح على فعالية ا�ستخدام �أ�سلوب لعبة ال�سلوك 

الجيد في خف�ض ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي. 

الكلمات المفتاحية:  لعبة ال�سلوك الجيد، ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي.

فعالية �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد في خف�ض ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي 

�سا�سي لدى تلاميذ ال�صف الثالث الأ

د. زياد بركات

كلية التربية

جامعة القد�س المفتوحة
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 The Effect of Good Behavior Game on Reducing Negative
 Classroom Behavior of Third Grade Students

Dr. Zeiad Barakat
College of Education

Al-Qud Open University

Abstract

The objective of this study was to examine the effectiveness of an 
experimental program using the «Good Behavior Game» on reducing negative 
classroom behavior of third grade students. The sample consisted of (113) 
students distributed randomly on four groups: Two for male students (27 as 
experimental and 25 as a control group), and two for female (33 as experimental 
and 28 as a control group). Results revealed statistically significant in the 
reduction of negative classroom behaviors between experimnetal and control 
male and female groups students in favor of experimnetal group. Also the results 
show that there were the differences in the reduction of negative classroom 
behaviors between experimnetal and control groups were found also: During, 
after the program implementation, and in the followup measurment in favor 
of experimnetal groups.

Key words: good behavior game, negative classroom behavior.
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مقدمة

فراد �أ�سرته  �إن جزءاً كبيراً من عادات و�سلوك التلميذ اليومية يتم تعلمها بملاحظته وتقليده لأ

خرين الكبار، �أو من خلال ما ي�شاهده  و�أقرانه ومعلميه، �أو من خلال تفاعله اليومي مع الآ

بنوعيات  جميعاً  لاء  ه�ؤ كان  و�إذا  التلفاز،  �شا�شات  على  تعر�ض  التي  المختلفة  البرامج  من 

�إليه  يحتاج  ما  بو�ساطتها  تنقل  �صالحة  بيئة  الحالة  هذه  للتلميذ في  يتوفر  فقد  �سلوكية جيدة 

�ضافة �إلى ر�ضا الجماعة  من عادات وقيم و�سلوك تعود عليه ذاتياً بالنفع والر�ضا النف�سي، بالإ

وقبولهم له. وفي الواقع, قد يعد توفر بيئة �صالحة كاملة �أمراً م�ستحيلًا �أو نادراً في واقع الحياة 

ال�سوية  غير  ال�سلوكيات  ببع�ض  التلاميذ  قيام  عنه  ينتج  مما  اليوم.  الفرد  يعي�شها  التي  اليومية 

�أحياناً، وغير المنا�سبة �أحياناً �أخرى ت�ستدعي تدخل المعلم �أو المر�شد لعلاج هذه ال�سلوكيات 

العملية  �سير  �سلباً على  ثر  ت�ؤ �أدنى حد ممكن حتى لا  �إلى  والعمل على خف�ضها  تعديلها،  �أو 

التعليمية التعلمية.

المعُدِل  يعتمد  �أن  يجب  ثرة  وم�ؤ م�ضبوطة  ال�سلوكي  التعديل  عملية  نتائج  تكون  وحتى 

ت�صميماً �إجرائياً دقيقاً، محاولًا بذلك �إبعاد �أي ت�أثير قد يحدث من عوامل بيئية جانبية. ويتوفر 

المفتوحة،  القد�س  )جامعة  منها  جرائية  الإ الت�صاميم  من  ال�سلوك عدد  تعديل  ن في حقل  الآ

 ،)Group Design( المجموعات  ت�صميم   :)Emmer, 2005 1990؛  1998؛ حمدان، 

 Single Subject( الواحد  الفرد  ت�صميم   ،)Correlational Design( الارتباط  ت�صميم 

والب�سيط  الواحد   الفرد  ت�صميم  هي:  �أ�ساليب  ثلاثة  في  الت�صميم  هذا  ويكون   )Design
 ،)Reversal Design( بطال  الإ �أو  العك�س  وت�صميم   ،)Simple Single–Subject(
ت�صميم الخط  فرعية هي:  ت�صاميم  ثلاثة  ي�شتمل على  الذي  المنفرد  القاعدي  وت�صميم الخط 

القاعدي المتعدد ب�سلوك مختلف، وت�صميم الخط القاعدي المتعدد ببيئة مختلفة، وت�صميم الخط 

القاعدي المتعدد بعدة تلاميذ. 

ال�سلوك  لتعديل  المختلفة  جرائية  الإ ب�أنواعه  التعزيز  ي�ستخدم  الت�صاميم  هذه  جميع  وفي 

يجابية والمعززات  ال�صفي ال�سلبي ومن �أنواع التعزيز الم�ستخدمة لهذا الغر�ض: المعززات الإ

فعالية �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد في خف�ض ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي 

�سا�سي لدى تلاميذ ال�صف الثالث الأ

د. زياد بركات

كلية التربية

جامعة القد�س المفتوحة

د. زياد بركات فعالية �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد
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الطبيعية والا�صطناعية، والمعززات  ال�شرطية، والمعززات  ال�شرطية وغير  ال�سلبية، والمعززات 

الاجتماعية، والمعززات الرمزية )Token Reinforcers(، والمعززات الن�شاطية، والمعززات 

الغذائية، والمعززات المادية. 

�ساليب ال�سلوكية على  وت�شتمل برامج تعديل ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي في العادة تطبيق الأ

�ساليب الجماعية هناك نوعان  م�ستوى الفرد الواحد، وعلى م�ستوى الجماعة. ومن هذه الأ

 Independent group-oriented( سلوب الجمعي الم�ستقل الم�شروط� �ساليب هي: الأ من الأ

 group-oriented contigncies( سلوب الجمعي غير الم�ستقل الم�شروط� contigncies(، والأ
خير في ال�ضبط ال�سلوكي الطريقة المعروفة  �سلوب الأ Interdependent(، ومن �أ�شكال هذا الأ
با�سم لعبة ال�سلوك الجيد ) Good Behavior Game(، التي طورها باري�ش و�سوندرز وولف 

.)Barrish, Sounders & Wolf, 1969 (
التطبيقية  �إجراءاتها  المنا�سب لغر�ض ت�صميم  الرمزي  التعزيز  الدرا�سة نوع  ويهمنا في هذه 

الخا�صة ب�أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد، والذي يقوم على �أ�سا�س تقديم �أ�شياء مادية للتلميذ بعد قيامه 

بال�سلوك المرغوب فيه مبا�شرة، وقد تكون المعززات الرمزية على �شكل ق�صا�صات معينة من 

الورق �أم نجوم �أو قطع بلا�ستيكية �أو مل�صقات �أو طوابع �أو كوبونات لها �أ�شكال و�ألوان يحبها 

ثرة بحد ذاتها  �شياء لي�ست ذات قيمة م�ؤ طفال عادة )Ling, 2001(. ومن الوا�ضح �أن هذه الأ الأ

ولكن قيمتها التعزيزية تنبع من �إمكانية تبديلها بمعززات �أولية �أو ثانوية. وبلغة تعديل ال�سلوك، 

ولية والثانوية التي ت�ستبدل بها هذه المعززات الرمزية ت�سمى بالمعززات الداعمة  ف�إن المعززات الأ

ن المعززات الرمزية تكت�سب خ�صائ�صها من خلال الاقتران  ) Backup Reinforcers (، ولأ
)Generalized Reinforcers(، والمق�صود  بمعززات متنوعة فهي ت�سمى بالمعززات المعممة 

بذلك هو �أنها ت�شكل نوعاً خا�صاً من المعززات ال�شرطية )Kazdin, 2001(، وغالباً ما ي�شار �إلى 

 ،)Token Economy( برامج التعزيز الرمزي في �أدبيات تعديل ال�سلوك ببرامج الاقت�صاد الرمزي

ن تنفيذها يتم وفقاً لمبد�أ العر�ض والطلب، حيث يتم توفير قائمة من المعززات المنوعة ي�ستطيع  لأ

التلميذ اختيار ما ي�شاء منها �إذا نجح في تجميع العدد الكافي من الرموز المطلوبة لكل معزز في 

القائمة. وبالطبع ف�إن الرموز تمنح للتلميذ تبعاً لقواعد وا�ضحة تبين ال�سلوك المطلوب وعدد 

الرموز الم�ستحقة عن كل �سلوك )Deletto, 2005(، وي�ستخدم التعزيز الرمزي عادة في تعديل 

ال�سلوك ال�سلبي في طريقتين هما:

مع  الطريقة  هذه  وت�ستخدم   :)Single Token Reinforcer( الفردي  الرمزي  التعزيز 

طفال على نحوٍ فردي في جل�سات خا�صة لتعليم الا�ستجابات التي ينبغي �إظهارها في غرفة  الأ

بالتعامل مع تلاميذ ال�صف كمجموعة ولكن يتوقف  �أي�ضاً هذه الطريقة  ال�صف، وت�ستخدم 

ذلك على �سلوك التلميذ الم�ستهدف، وت�سمى هذه الطريقة بنظم التعزيز الرمزي الجماعي غير 

الم�ستقل. حيث يح�صل التلميذ الم�ستهدف بالتعديل على تعزيز يوزع على �أفراد المجموعة، وتعد 
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قران على التلميذ الم�ستهدف لي�سلك بطريقة مق�صودة 88 هذه الطريقة فعالة لاحتمال �أن ي�ضغط الأ

ومنا�سبة لكي يح�صلوا على �أ�سا�سها على تعزيز جماعي. �إلا �إن هذه الطريقة تعد غير �أخلاقية 

نتيجة لهذا ال�ضغط، ولكنها �أنها تعطي نتائج فورية لتعديل ال�سلوك، ولربما تكون نتائجها بعيدة 

نه يزودنا ب�أداة تعديل �سلوك  المدى في ال�سلوك، علاوة على ذلك ف�إن هذا النظام يعد �إقت�صادياً لأ

طفال.  طفل واحد دون الحاجة �إلى تنفيذ نظام التعزيز الرمزي مع جميع الأ

�سلوك  لتعديل  ي�ستخدم عادة   :)Group Token Reinforcer( الجماعي  الرمزي  التعزيز 

مجموعة ب�أكملها في غرفة ال�صف، وت�سمى هذه الحالة من التعزيز الرمزي بنظم التعزيز الرمزي 

الجماعية الم�ستقلة، والتي تت�ضمن تعري�ض جميع تلاميذ ال�صف لنف�س الظروف التعزيزية في 

الوقت نف�سه، في حين �أن ح�صول التلميذ على التعزيز الرمزي يبقى متوقفاً على �أدائه هو ولي�س  

مرتبطاً ب�أداء المجموعة. وما يعنيه ذلك هو �أن التلميذ �إذا ح�صل على معززات رمزية كافية ف�إن 

التعزيز الداعم يكون متوافراً، �أما �إذا لم يح�صل على عدد كافٍ من المعززات الرمزية فهو يحرم 

من الح�صول على المعززات الداعمة، وت�ستخدم هذه الطريقة ب�أ�ساليب متعددة )جامعة القد�س 

المفتوحة، 1998؛ Wikzynski, 2005؛ Barrish, Sannders & Wolf, 1969( منها:

�ساليب المعتمدة على �أداء المجموعة ككل: حيث تعتمد ظروف التعزيز على �سلوك كل  - الأ

�أفراد المجموعة  التعزيز يعتمد على تحقيق جميع  تلميذ في المجموعة، ولكن الح�صول على 

المعيار ال�سلوكي المحدد.

�ساليب المعتمدة على �أداء المجموعة بو�صفها وحدة واحدة: وتقوم على �أ�سا�س التعزيز  - الأ

�إلى الح�صول  دي  �أكثر في المجموعة ي�ؤ �أو  الفرد بالمجموعة ف�سلوك فرد  ب�أداء  دون الاهتمام 

على التعزيز، وهنا تختلف هذه الطريقة عن �سابقتها من حيث �إن التلميذ �أو التلاميذ الذين 

تعتمد ظروف التعزيز على �أدائهم في المجموعة قد تتباين من يوم �إلى �آخر، وبذلك ف�إن المعيار 

لا يمكن التنبوء به قبل الت�صميم.

�إلى مجموعتي  ال�صف  التلاميذ في  توزيع  �أ�سا�س  ويقوم على  الجيد:  ال�سلوك  لعبة  �أ�سلوب   -

عمل �أو فريقي عمل، ومن ثم ت�سجيل عدد المخالفات لكل فريق تبعاً لقواعد ال�سلوك ال�صفي 

المعلن لهم والم�سجل على ال�سبورة �أمامهم، ف�إذا ح�صل �أحد الفريقين على عدد �أقل من النقاط 

خر من المخالفات ح�صل الفريق على نقاط ت�ستبدل بها معززات  التي ح�صل عليها الفريق الآ

بمعززات رمزية كالنجوم والطوابع.      

�ساليب المعتمدة في تعديل  �سلوب الثالث اليوم من �أكثر الأ �ساليب يعد الأ ومن بين هذه الأ

با�ستغلال  المعلم  يقوم  حيث  ال�صفية،  المباريات  با�ستخدام  وذلك  ال�سلبي،  ال�صفي  ال�سلوك 

�سلوب في تقوية و�صياغة �سلوك التلاميذ الجيد، و�إ�ضعاف ال�سلوك ال�سلبي  �إجراءات هذا الأ

جراء ممار�سة �سلوكهم الجديد من خلال جو تحفيزي  غير المرغوب فيه، حيث يتيح لهم هذا الإ

فوز  على  للح�صول  الجادة  الفردية  والممار�سة  المفتوحة،  الجماعية  المناف�سة  ت�سوده  م�شجع 

د. زياد بركات فعالية �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد



20
08

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

89

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

لدى  ال�سلبي  ال�سلوك  بمعالجة  الطريقة  هذه  في  المعلم  ويقوم  �إليها.  ينتمون  التي  المجموعة 

لعاب ال�صفية والتي  التلاميذ وخف�ض م�ستواه �إلى �أدنى حد ممكن، من خلال المناف�سات والأ

تعد اليوم �أ�سلوباً بديلًا يمكن للمعلم ا�ستغلاله بدرجة عالية من ال�سهولة والمرونة في مجال تقوية 

يجابي و�صيانته وا�ستمراره لديهم، وخف�ض ال�سلوك ال�سلبي من جهة �أخرى. ال�سلوك الإ

العديد من الدرا�سات  ال�سلوك الجيد لما تتمتع به من مزايا - هدفا في  لقد غدت به لعبة 

بها  قام  درا�سة  جرائية  الإ الدرا�سات  هذه  بين  ومن  ال�سلبي  ال�صفي  ال�سلوك  بتعديل  المتعلقة 

ديليتو )Deletto, 2005( على عينة من التلاميذ قوامها )24( تلميذاً، بهدف خف�ض �سلوك 

الخروج من المقعد و�إ�صدار �أ�صوات مزعجة في ال�صف با�ستخدام لعبة ال�سلوك الجيد، وقد 

�أدت هذه الطريقة �إلى نتائج فعالة في تعديل ال�سلوك الم�ستهدف. ولمثل ذلك تو�صلت درا�سة 

الخطيب )2004( التي هدفت �إلى معرفة ت�أثير تطبيق برنامج تدريبي متعدد العنا�صر في خف�ض 

طفال.  ال�سلوك العدواني، وال�سلوك الفو�ضوي، وال�سلوك النمطي لدى مجموعة من الأ

كما هدفت درا�سة ملكاوي )2003( �إلى تعرف فعالية �أ�سلوب التعزيز الرمزي في علاج 

�سلوك  تعديل  �أ�ساليب  با�ستخدام  وذلك  الزائد،  الحركي  بالن�شاط  الم�صحوب  الانتباه  �ضعف 

مختلفة، حيث تو�صلت �إلى نتائج �إيجابية في هذا المجال. وتو�صل لما ي�شبه ذلك كل من ثومب�سون 

و�سماحة )Thompson & Samaha, 2003( عندما در�سا ت�أثير برنامج تعزيزي قائم على �أ�سا�س 

�إطفاء ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي. كما بينت الدرا�سة التي �أجرها لي )Lee, 2001( فعالية برنامج 

تدريبي تعزيزي في خف�ض ال�سلوك العدواني لدى )30( تلميذاً في غرفة ال�صف، وتطوير نمطٍ 

من ال�سلوك الاجتماعي المرغوب فيه ليحل محل ال�سلوك العدواني. �أما لينك )Ling, 2001( فقد 

ا�ستخدم طريقة التعزيز الرمزي ب�أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد لخف�ض ال�سلوك الفو�ضوي لدى طفل 

في التا�سعة من عمره، كان ملتحقاً في ال�صف الثاني الابتدائي وم�صنفاً �أنه يعاني من الن�شاط الزائد 

والمزعج في ال�صف، حيث طبق عليه برنامج يعطي �إ�شارة في كل مرة لا يظهر فيها �أي �سلوك 

فو�ضوي لفترة محددة من الزمن، وقد بينت نتائج هذه الدرا�سة تح�سناً ملحوظاً في �سلوك هذا 

التلميذ كلما تقدم البرنامج التدريبي التعزيزي. وقد تو�صلت درا�سات عديدة في هذا المجال �إلى 

نتائج م�شابهة عند درا�سة فعالية �إجراءات التعزيز الرمزي با�ستخدام �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد 

في خف�ض ال�سلوك العدواني والفو�ضوي في غرفة ال�صف ومن هذه الدرا�سات: )الخطيب و 

 .)Embry, 2003 ؛Emmer, 2005 حمدي، 1997؛

�سلوك  لتعديل  برنامج  فعالية  تقييم  �إلى   )Moson, 1989( مو�سون  درا�سة  هدفت  كما 

ثلاثة �أطفال يعانون من �سلوك العدوانية في ال�صف، وبع�ض الحركات الع�صبية كحك العين 

وع�ض اليد وق�ضم الظفر، وال�صراخ والتحرك الم�ستمر في غرفة ال�صف، وقد تو�صلت الدرا�سة 

ب�شكل  ال�سلوكيات  فعالية في خف�ض معدل هذه  البرنامج  �أثبت هذا  نتائج جيدة حيث  �إلى 

ملحوظ. وفي درا�سة تجريبية �أخرى قام بها جروهول )Grohol, 2005( طبق خلالها �أ�سلوب 
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لعبة ال�سلوك الجيد بهدف تعديل �سلوك مجموعة من التلاميذ عددهم )26( تلميذاً، يظهرون 90

زعاج اللفظي والفو�ضوية،  �سلوكيات متكررة غير مريحة في ال�صف كالخروج من المقعد والإ

لاء  وقد �أظهرت النتائج فعالية ملحوظة لخف�ض �أنماط ال�سلوك ال�سلبي في غرفة ال�صف لدى ه�ؤ

التلاميذ. ولقد تو�صل كل من بيتز ورو�س )Pitts  & Roos, 1986( �إلى نتائج م�شابهة عندما 

فيها  المرغوب  غير  لل�سلوكيات  التفا�ضلي  التعزيز  �إجراء  فعالية  اختبار  بهدف  درا�سة  �أجريا 

 Stereotyed( النمطية  ال�سلوكيات  تقليل  �إلى  ذلك  �أدى  الرمزي، حيث  التعزيز  با�ستخدام 

النتائج  الزملاء. وتدعم هذه  خرين و�ضرب  بالآ ال�صف كالتحر�ش  Behaviores( في غرفة 
درا�سات �أخرى عديدة في هذا المجال حاولت التحقق من فعالية برامج تعزيزية مختلفة في 

تعديل ال�سلوك غير المنا�سب في غرفة ال�صف وخارجها )الزغلوان، 2001؛ عبد الجواد وعبد 

.)Henry, 1990 ؛Bradley, 1990 ؛Wheldall, 1996 الفتاح، 1999؛

في �ضوء ما �سبق عر�ضه من درا�سات تت�ضح فاعلية البرامج التعزيزية با�ستخدام �إجراءات 

مختلفة في تعديل ال�سلوك ال�صفي، حيث تبين �أن هناك �أ�ساليب �سلوكية �صفية وغير �صفية عديدة 

يمكن ا�ستخدامها في البرامج العلاجية بفعالية، �إلا �أن الدرا�سة الراهنة تركز على ا�ستخدام لعبة 

�أدلة علمية قوية على فعاليتها  ال�سلوك الجيد في تعديل ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي ب�سبب توفر 

نماط ال�سلوكية الم�ستهدفة ومعالجتها )الخطيب، 2004؛ Wikzynski, 2005؛  في تعديل الأ

تية: جرائية الآ �ضافة �إلى ما تمتع به من المزايا والخ�صائ�ص المنهجية والإ Emmer, 2005(، بالإ
النف�سية  بالراحة  و�شعوره  يمار�سه  الذي  ال�سلوك  تجاه  المبا�شر  بالتهديد  التلميذ  �شعور  عدم   -

ن ما يقوم به قريب من �سلوك اللعب )ديما�س، 2005(. بعيداً عن القلق والخوف لأ

ولية هذه القرارات. - يقدم فر�صة للتلميذ لاتخاذ قراراته بحرية وتحمل م�س�ؤ

- تحفيز التلميذ ودفعه نحو الان�ضباط الذاتي داخل غرفة ال�صف.

- يعمل على التعزيز التدريجي للح�صول على معززات فورية وب�شكل تدريجي للفريق الفائز 

التعاون مع زملائه  �إلى  الفريق  تلميذ في  ي�سعى كل  نقاطه في الح�صة، بحيث  تقل  الذي  �أو 

 Skinner,( �سكينر  �أ�سماه  ما  وهذا  النهائي،  التعزيز  على  والح�صول  المخالفة  النقاط  لتقليل 

.)Contingencies Reinforecment( ب�شروط التعزيز )1974
- يمكن للمعلم ا�ستخدامه بفعالية لتعديل ال�سلوك ال�صفي لما يتمتع به من �سهولة ومرونة في 

.)Wikzynski, 2005( التطبيق في غرفة ال�صف

�سلوب بتوزيع تلاميذ ال�صف بطريقة فعالة �إلى فريقي عمل، مما يحفزهم على  - ي�سمح هذا الأ

دي �إلى تغيير ال�سلوك ب�سرعة. المناف�سة  وهذا ي�ؤ

يزود المعلمين بفر�ص لا�ستخدام معززات متنوعة مما يقود �إلى مراعاة الفروق الفردية بين 

.)Emmer, 2005 ( التلاميذ

- يمكن من ا�ستخدام معززات ب�سيطة غير مكلفة ومتوفرة في البيئة المحلية في البيت �أو المدر�سة.

د. زياد بركات فعالية �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد
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م�شكلة الدرا�سة و�أهميتها

جراءات والو�سائل الحديثة القائمة على  ن يرون �ضرورة ا�ستخدام الإ �إن كثيراً من المربين الآ

ن�سانية بين المعلم وتلاميذه بغية تعديل ال�سلوك، وهي الطريقة العلمية  العلاقة المو�ضوعية والإ

للتلاميذ  و�إيجابية وبخا�صة  بحرية  الت�صرف  على  القادرة  ال�شخ�صية  وتنمية  لتطوير  المبا�شرة 

الذين يعانون من م�شاكل �سلوكية لا تنح�صر نتائجها على �شخ�صياتهم و�أدائهم فقط، بل على 

ال�صفي في  ال�سلوك  تعديل  مهمة  �أن  المربون  ويرى  من حولهم.  الوا�سع  �أقرانهم ومجتمعهم 

المدار�س يمكن �أن تتمثل ب�شكل رئي�س في التغلب على م�شاكل التعلم والتعليم لغر�ض زيادة 

فعالية ال�سلوك ال�صفي من خلال ا�ستخدام �إجراءات علمية مو�ضوعية و�إن�سانية هادفة. لذا، 

ف�إنه يمكن تبرير ا�ستخدام �إجراءات التعديل ال�سلوكي وتقنياته المختلفة من الناحية الفل�سفية 

ن�سانية بق�صد تجفيف منابع ال�سلوك غير المنا�سب لدى التلاميذ في غرفة ال�صف؛  والتربوية والإ

خيرة  الأ الثلاثة  العقود  مدار  على  الباحثين  لدى  كبير  باهتمام  المو�ضوع  هذا  حظي  حيث 

التي  المجلات  فقط من  )2004( في مجلة واحدة  فقد ر�صد الخطيب   ،)2001 )كلارك، 

 The Journal of Applied( التطبيقي ال�سلوكي  التحليل  تعمل في هذا المجال وهي مجلة 

خيرة حوالي )600( درا�سة، وكان  Behavior Analysis( �أنه ن�شر فيها في العقود الثلاثة الأ
�أكثر من ربع تلك الدرا�سات مرتبطاً بتقييم ومعالجة الم�شكلات ال�سلوكية.

�أهداف الدرا�سة

تهدف الدرا�سة �إلى التحقق من فعالية �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد في خف�ض ال�سلوك ال�صفي 

�سا�سي. ال�سلبي لدى تلاميذ ال�صف الثالث الأ

فر�ضيات الدرا�سة

ال�سلبي  ال�صفي  ال�سلوك  تكرار حدوث  بين   )0.05 = α( �إح�صائياً  دالة  فروق  توجد   .1

�سا�سي الذكور في المجموعتين: التجريبية ) الذين تم تطبيق لعبة  لدى تلاميذ ال�صف الثالث الأ

ال�سلوك الجيد عليهم(، وال�ضابطة ) الذين لم تطبق هذه اللعبة عليهم(.

2. توجد فروق دالة �إح�صائياً )α = 0.05( بين تكرار حدوث ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي لدى 

�سا�سي في المجموعتين: التجريبية )اللاتي تم تطبيق لعبة ال�سلوك  تلميذات ال�صف الثالث الأ

الجيد عليهن(، وال�ضابطة )اللاتي لم تطبق هذه اللعبة عليهن(. 

ال�سلبي  ال�صفي  ال�سلوك  تكرار حدوث  بين   )0.05 = α( �إح�صائياً  دالة  فروق  توجد   .3

في  عليهم  الجيد  ال�سلوك  لعبة  �أ�سلوب  ا�ستخدام  عند  �سا�سي  الأ الثالث  ال�صف  تلاميذ  لدى 

المجموعتين: التجريبية وال�ضابطة تبعاً لمتغير الجن�س.

4.  توجد فروق دالة �إح�صائياً )α = 0.05( بين تكرار حدوث ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي لدى 
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ثنائي، والبعدي، والتتبعي( 92 �سا�سي في القيا�سات المختلفة )القبلي، والإ تلاميذ ال�صف الثالث الأ

عند ا�ستخدام �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد عليهم في المجموعتين: التجريبية وال�ضابطة.

�أهمية الدرا�سة

الناحية  من  �أهميتها  تكمن  حيث  والتطبيقية،  النظرية  الناحيتين  من  الدرا�سة  �أهمية  تبرز 

يدلل  الذي  الجيد؛  ال�سلوك  لعبة  وهو  ال�سلوك،  تعديل  �أ�ساليب  ب�أحد  اهتمامها  في  النظرية 

على �أهمية العلاقة بين اللعب والتعليم، وما يتركه اللعب التربوي من �أثار �إيجابية في التعلم 

والتعليم. �أما من الناحية التطبيقية فتكمن �أهمية هذه الدرا�سة في �أنها تحاول �إخ�ضاع بع�ض 

جراءات التعديل التجريبي العلمي با�ستخدام �أ�سلوب » لعبة  �أنماط ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي لإ

�ساليب الحديثة تربوياً وم�سلكياً، للتحقق من فعاليته في خف�ض  ال�سلوك الجيد« الذي يعد من الأ

�سا�سية. وما قد يترتب على ذلك من �أهمية في  ال�سلوك ال�سلبي لدى التلاميذ في المرحلة الأ

ت�سهيل العملية التعليمية، وتفعيل عمل المعلم في غرفة ال�صف، وتوفير وقته وجهده، وزيادة 

م�ستوى تح�صيل التلاميذ بعد التخل�ص من ال�سلوكيات ال�سلبية التي يمار�سها بع�ضهم.   

م�صطلحات الدرا�سة

ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي )Negatie Classroom Behavior(: وهو نمط من ال�سلوك النمطي 

غير المرغوب فيه يقوم به التلميذ في غرفة ال�صف، ويرى المعلم �ضرورة تغييره �أو تعديله �أو �إعادة 

قل خف�ضه �إلى �أدنى حد ممكن حتى لا يعيق العملية التعليمية  ت�شكيله من جديد، �أو على الأ

التعلمية. وفي الدرا�سة الحالية تم تحديد ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي في ثلاث مجموعات �أو فئات 

خرين، والحديث دون ا�ستئذان،  وهي: 1. ال�سلوك ال�سلبي اللفظي من مثل: التحدث مع الآ

والتجول في  الوقوف  مثل:  من  الحركي  ال�سلبي  ال�سلوك   .2 المعلم  من  �إذن  دون  جابة  والإ

�صابع 3. ال�سلوك ال�سلبي العدواني من مثل:  ال�صف، وتحريك المقعد، والت�صفيق وقرقعة الأ

الخطيب وحمدي،   ( والخا�صة  العامة  الممتلكات  و�إتلاف  وال�سب،  وال�شتم  الزملاء،  ركل 

1997؛ حمدان، 1990(. 

�أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد )Good Behavior Game – GBG(: وهو �أ�سلوب جماعي من 

�أ�ساليب تعديل ال�سلوك، يتم تطبيقه في غرفة ال�صف بتوزيع التلاميذ �إلى مجموعتين �أو فريقين 

بعد تو�ضيح قواعد اللعبة لهم، وت�سجيلها على لوحة خا�صة تعلق في غرفة ال�صف، كما يتم 

تو�ضيح �شروط الفوز باللعبة، وتحديد نوع المعززات التي يح�صل عليها الفريق الفائز نتيجة 

 Barrish, )Wikzynski, 2005؛  �أفراده  لدى  بالتعديل  الم�ستهدف  ال�سلبي  ال�سلوك  لخف�ض 

.)Sannders & Wolf, 1969
الفعالية )Effectiveness(: ي�ستخدم مفهوم الفعالية في كثير من الدرا�سات التربوية، وقد تم 

د. زياد بركات فعالية �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد



20
08

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

93

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

تف�سيره ب�أ�شكال مختلفة؛ على �أنه ي�شير من الناحية اللغوية �إلى مقدرة ال�شيء على الت�أثير )الرازي، 

1986(، وتعرف الفعالية �أي�ضاً ب�أنها تعني والنفوذ والت�أثير والنجاح ) البعلبكي، 1991(. 

�أما مفهوم الفعالية ا�صطلاحا في�شير �إلى تقويم العمل �أو نتائج �أو مخرجات العملية التعليمية التي 

هداف المتوقعة لعمل  يمكن ملاحظتها وقيا�سها، وي�شير هذا المفهوم �إجرائياً �إلى مدى تحقيق الأ

ما، �أو هي القدرة على مقارنة النتائج بين المخرجات المتوقعة والم�ستهدفة والنتائج الملاحظة.

محددات الدرا�سة

تمثلت حدود الدرا�سة فيما ي�أتي:

بطريقة  اختيارهم  تم  �سا�سي  الأ الثالث  ال�صف  تلاميذ  من  عينة  على  الدرا�سة  �أجريت   .1

الاختيار الق�صدي الع�شوائي من المدار�س الحكومية في مدينة طولكرم. لذا ف�إن نتائج الدرا�سة 

الراهنة يمكن تف�سيرها وتعميمها بحدود هذه العينة، فقد ي�صعب تعميم النتائج على عينات 

�أو مجتمعات �إح�صائية �أخرى مماثلة.

ال�سلوك  لعبة  �أ�سلوب  با�ستخدام  ال�سلبي  ال�صفي  ال�سلوك  تعديل  �إجراءات  ا�ستخدمت   .2

حاجة  ثمة  ف�إنه  ال�سلبي،  ال�سلوك  لخف�ض  �سلوب  الأ هذا  وفعالية  �أهمية  من  وبالرغم  الجيد، 

لتوخي الحذر من تف�سير وتعميم النتائج �إلا بحدود �إجراءات الدرا�سة الراهنة.

3. تم الا�ستعانة بطالب وطالبة من طلبة البكالوريو�س ملتحقين في برنامج التربية العملية في 

جامعة القد�س المفتوحة لملاحظة ال�سلوك ال�سلبي ور�صده في غرفة ال�صف بعد تدريبهما على 

ذلك، وقد يكون لخبرة هذين الطالبين المتوا�ضعة �أثرٌ في نتائج هذه الدرا�سة.

4. ا�ستغرق تنفيذ برنامج تعديل ال�سلوك خم�سة �أ�سابيع وهي مدة برنامج التربية العملية المتبع 

التعليم، وقد  العملي لممار�سة مهنة  للتدريب  المدر�سة  الطالب في  يق�ضيها  في الجامعة والتي 

تكون هذه الفترة غير كافية لتنفيذ �إجراءات تعديل ال�سلوك ال�سلبي ب�شكل فعال تماماً.

منهجية الدرا�سة و�إجراءاتها:

منهج الدرا�سة

تعد الدرا�سة الراهنة درا�سة �شبه تجريبية حيث اعتمدت على الاختيار �أو التعيين الع�شوائي 

�سا�سي، �شعبتين من الذكور اختيرت  فراد العينة في �أربع �شعب من تلاميذ ال�صف الثالث الأ لأ

ناث اختيرت  خرى مجموعة �ضابطة، و�شعبتين من الإ �إحداهما بو�صفها مجموعة تجريبية، والأ

خرى كمجموعة �ضابطة.  �أحداهما مجموعة تجريبية والأ

وتمثل المتغير الم�ستقل في هذه الدرا�سة ب�أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد بو�صفه برنامجا تجريبياً، 

بينما المتغير التابع فقد تمثل في التغير الناتج عن ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي المتمثل في ا�ستجابات 

التلاميذ لفظياً وحركياً وعدوانياً كما تم ملاحظته من قبل الملُاحظ في غرفة ال�صف.



20
08

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

مجتمع الدرا�سة وعينتها94

�سا�سي الملتحقين للدرا�سة في المدار�س  تكون مجتمع الدرا�سة من جميع تلاميذ ال�صف الثالث الأ

الحكومية التابعة لمديرية التربية والتعليم في محافظة طولكرم بفل�سطين، والبالغ عددهم )2719( 

ح�صائيات مديرية  ناث )تبعاً لإ تلميذاً وتلميذة، منهم )1411( من الذكور، و)1308( من الإ

التربية والتعليم في محافظة طولكرم للعام الدرا�سي 2005-2006(. �أما عينة الدرا�سة فقد 

�سا�سي منهم )52( تلميذاً، و)61(  بلغت )113( تلميذاً وتلميذة من تلاميذ ال�صف الثالث الأ

تلميذة، تم اختيارهم بطريقة التعيين الع�شوائي الق�صدي )Random Assignment( من بين 

�صفوف المدار�س الحكومية في مدينة طولكرم بفل�سطين، تم توزيع �أفراد هذه الدرا�سة �إلى �أربع 

مجموعات: مجموعتين تجريبتين، ومجوعتين �ضابطتين تبعاً لمتغير الجن�س، ولم يتم ا�ستخراج تجان�س 

�إح�صائي لهذه المجموعات، بل تم الاكتفاء بالتجان�س المتوقع والملحوظ على هذه المجموعات. 

تي يبين توزيع عينة الدرا�سة تبعاً لمتغير الجن�س: والجدول رقم )1( الآ

الجدول رقم )1(

توزيع عينة الدرا�سة تبعاً لمتغير الجن�س ونوع المجموعة

المجموعة

                  الجن�س  
المجموعال�ضابطةالتجريبية

272552الذكور

ناث 332861الإ

6053113المجموع

�أدوات الدرا�سة

:)Good Behavior Game( أولًا: لعبة ال�سلوك الجيد�

�سلوب  طور باري�ش و�سوندرز وولف ) Barrish, Saunders & Wolf, 1969( هذا الأ

ل�ضبط ال�سلوك ال�سلبي الجماعي في غرفة ال�صف، والذي يت�ضمن تق�سيم التلاميذ في ال�صف 

�إلى فريقين للمناف�سة على �أنماط من التعزيز الرمزي بعد التوقف عن ال�سلوك غير المرغوب فيه، 

حيث يتم تو�ضيح قوانين اللعبة، كما يتم تو�ضيح  �شروط الفوز باللعبة بناء على مجموع النقاط 

التي يح�صل عليها كل فريق )يقوم الملُاحظ بتعليق هذه القوانين وال�شروط على لوحة ظاهرة 

�أمام التلاميذ طوال الح�ص�ص التجريبية(.

:)Negative Behavior Inventory ( ثانياً: قائمة ملاحظة ال�سلوك ال�سلبي

ال�سلبي،  ال�صفي  ال�سلوك  �أنماط  لملاحظة  الملُاحظ  ي�ستخدمها  ملاحظة  قائمة  تطوير  تم 

وت�شتمل على مجموعة من ال�سلوكيات غير المرغوب فيها من وجهة نظر المعلمين، والتي يتم 

دنى  جراء من �أجل تعديلها �أو خف�ض تكرار ظهورها في غرفة ال�صف �إلى الحد الأ �إخ�ضاعها للإ

د. زياد بركات فعالية �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد
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تية: جرائية الآ لت�سهيل عملية التعلم والتعليم. وقد تم تطوير هذه البطاقة في الخطوات الإ

المدار�س  في  يدر�سون  ممن  ومعلمة  معلماً   )82( من  مكونة  ا�ستطلاعية  عينة  اختيار  تم   .1

ال مفتوح عليهم وهو: ما هي �أنماط ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي  �سا�سية، وطرح �س�ؤ الحكومية الأ

التي تلاحظها لدى التلاميذ في غرفة ال�صف وترى �ضرورة تغييرها؟

ال ال�سابق فتو�صل الباحث �إلى )31( فقرة تعبر كل منها عن  2. حللت �إجابات المعلمين عن ال�س�ؤ

مظهر من مظاهر ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي، كما تم ت�صنيف هذه ال�سلوكيات �إلى ثلاث مجموعة 

تي: 1. �أنماط �سلوكية �سلبية لفظية وعددها )10( فقرات، 2. �أنماط �سلوكية  تبعاً لمو�ضوعها كالآ

�سلبية حركية وعددها )12( فقرة، 3. �أنماط �سلوكية �سلبية عدوانية وعددها )9( فقرات.

3. تم �إعداد قائمة الملاحظة ب�صورتها المبدئية وعر�ضها على مجموعة من المحكمين وعددهم 

)12( منهم )6( من �أ�ساتذة الجامعات من تخ�ص�صات تربوية ونف�سية مختلفة، و )6( من المعلمين 

للحكم على �صلاحية القائمة، وتحديد مدى منا�سبة بنودها للمو�ضوع الم�ستهدف بالدرا�سة.

خر تبعاً  4. تحليل ملاحظات المحكمين حيث تم �إعادة �صياغة بع�ض البنود وحذف بع�ضها الآ

لملاحظات المحكمين، فقد تم حذف )10( فقرات ب�سبب تكررها �أو لعدم منا�سبتها، وبذلك 

�أ�صبحت القائمة ب�صورتها النهائية مكونة من )21( فقرة موزعة على المجموعات الثلاث 

ال�سلبية  لل�سلوكيات  فقرات  وثماني  اللفظية،  ال�سلبية  لل�سلوكيات  فقرات  �ست  ي�أتي:  كما 

الحركية، و�سبع فقرات لل�سلوكيات العدوانية.

�ألفا  كرونباخ  معادلة  با�ستخدام  القائمة  ثبات  من  التحقق  تم  و�صدقها:  القائمة  ثبات   .5

)Cronbach Alpha( للات�ساق الداخلي على عينة الدرا�سة، وقد بلغ معامل الثبات الكلي 
)0.88(، وبالن�سبة لمعاملات الثبات للمجموعات الفرعية فقد بلغت )0.82( و)0.79( 

�صدق  عن  �أما  الترتيب.  على  والعدوانية  والحركية  اللفظية  ال�سلبية  لل�سلوكيات  و)0.84( 

بين  الن�سبية  الموافقة  تراوحت  حيث  المحكمين  �صدق  بطريقة  منه  التحقق  تم  فقد  القائمة 

المحكمين على بنود هذه القائمة ما بين )%91- %99(.      

خطوات التنفيذ

�سا�سي.  1. تحديد عينة الدرا�سة التجريبية وال�ضابطة من بين تلاميذ ال�صف الثالث الأ

ال�سلوك  ) لملاحظة  ناث( وطالب  الإ �شعبة  ال�سلبي في  ال�سلوك  ) لملاحظة  اختيار طالبة   .2

ال�سلبي في �شعبة الذكور( من الطلاب الملتحقين في برنامج التربية العملية في جامعة القد�س 

لبطاقة  تبعاً  ال�سلبي  ال�سلوك  ملاحظة  على  الباحث  ب�إ�شراف  تدريبهما  تم  كما  المفتوحة، 

الملاحظة المعدة لهذا الغر�ض.

المجموعات  في  للتلاميذ  مف�صل  �شرح  بتقديم  البرنامج  بداية  في  المتدرب  الطالب  قام   .3

اللعبة  تعليمات  وتو�ضيح  فريقين  �ضمن  فيه  الم�شاركة  وكيفية  البرنامج  �آلية  عن  التجريبية 
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و�شروط الفوز فيها.96

4.  تعليق على لوحة خا�صة في بداية كل ح�صة تجريبية تم تعليق لوحة خا�صة تبين قوانين 

اللعبة و�شروطها، وجدول تكرار ال�سلوك ال�سلبي لدى الفرقين.

5. قام الملاحظ في كل ح�صة بت�سجيل المخالفات ال�سلوكية التي تظهر لدى �أفراد الفريقين 

ويعطى  يومياً  التكرارات  هذه  بح�ساب  ويقوم  التكرارات،  بت�سجيل  الخا�صة  اللوحة  على 

الفريق الفائز جوائز تقديرية ) انظر الملحق 2(.

نماط ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي في �أربع مراحل هي: 6. تم القيا�س التجريبي لأ

- مرحلة ال�سلوك القاعدي )التمهيدي �أو القبلي( )Baseline(: وتم ذلك قبل البدء بالتجربة 

دون علم التلاميذ

- مرحلة القيا�س �أثناء تنفيذ التجربة: وتمت هذه المرحلة بالتحديد في منت�صف الح�ص�ص التي 

ا�شتمل عليها البرنامج التجريبي.

- القيا�س البعدي: وتم ذلك بعد الانتهاء من البرنامج التجريبي.

- القيا�س التتبعي: وتم ذلك بعد تنفيذ البرنامج التجريبي ب�أ�سبوع للت�أكد من ثبات نواتج التجربة.

الفائز جائزة  الفريق  النهائية ومنح  البرنامج  نتيجة  �إعلان  التجريبي تم  البرنامج  7. في نهاية 

فراد الفريق.  وهي مجموعة من الجوائز لأ

تي: 8. ا�ستغرق تنفيذ البرنامج التجريبي خم�سة �أ�سابيع على ال�شكل الآ

ول: قام الملاحظ بجمع بيانات عن ا�ستجابات التلاميذ غير المرغوب فيها لمدة  �سبوع الأ الأ

�أ�سبوع قبل البدء باللعبة )عن طريق الملاحظة المبا�شرة في غرفة ال�صف(.

�سبوع الثاني: تعليق لوحة كبيرة على الحائط داخل ال�صف تبين ال�سلوكيات غير المرغوب  الأ

فيها، وقراءتها ب�صوت م�سموع في كل ح�صة من ح�ص�ص البرنامج.

�أ�سبوع  لمدة  الجيد  ال�سلوك  لعبة  با�ستخدام  التجريبي  العلاج  مرحلة  بدء  الثالث:  �سبوع  الأ

�ضافة �إلى ح�ساب النقاط والتكرارات  واحد، وتوزيع جوائز يومية تقديرية للفريق الفائز، بالإ

لل�سلوك المخالف لكل فريق.

�سبوع الرابع: توقف البرنامج التجريبي التعزيزي على �أن الملاحظ ا�ستمر في هذه المرحلة  الأ

بت�سجيل التكرار لل�سلوك ال�سلبي لدى الفريقين.

جراءات. �سبوع الخام�س: �إعادة تطبيق البرنامج مرة ثانية بنف�س الإ الأ

ح�صائية �ساليب الإ الأ

ح�صائي  الإ �سلوب  الأ هذا  ن  لأ تربيع،  كاي  ح�صائي  الإ با�ستخدام  النتائج  تحليل  وتم 

ينا�سب هدف الدرا�سة وفرو�ضها، من حيث معرفة دلالة الفروق بين التكرارات الم�شاهدة 

ربعة التي ا�شتمل عليه البرنامج  نماط ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي في القيا�سات الأ �أو الملُاحظة لأ

د. زياد بركات فعالية �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد
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مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

التجريبي وهي: قبل التجريب، و�أثناء التجريب، وبعد التجريب، والقيا�س التتبعي ومقارنة 

ذلك بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة.   

نتائج الدرا�سة

ولى النتائج المتعلقة بالفر�ضية الأ

ال�سلبي  ال�صفي  ال�سلوك  تكرارات  فروق جوهرية في  توجد  الفر�ضية على:  ن�صت هذه 

�سا�سي الذكور في المجموعتين: التجريبية ) الذين تم تطبيق لعبة  لدى تلاميذ ال�صف الثالث الأ

ال�سلوك الجيد عليهم(، وال�ضابطة ) الذين لم تطبق هذه اللعبة عليهم(.

التلاميذ في  لدى  ال�سلبي  ال�صفي  ال�سلوك  تكرارات  ر�صد  تم  الفر�ضية  هذه  من  للتحقق 

ح�صائي كاي  �سلوب الإ ربعة، ثم ا�ستخدم الأ المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في القيا�سات الأ

ال�صف،  الذكور في غرفة  ال�سلوك الملاحظ لدى  الفروق بين تكرارات  تربيع؛ لمعرفة دلالة 

فكانت نتائجه كما هي مبينة في الجدول رقم )2(:

الجدول رقم )2(

تكرارات ال�سلوك ال�سلبي الملاحظ لدى التلاميذ الذكور في القيا�سات

المختلفة ونتائج اختبار كاي تربيع

العددالمجموعة

م�ستوى الدلالةقيمة كاي تربيعنوع القيا�س

تتبعيبعدي�أثناءقبلي

0.000*279341193267.84التجريبية

2589918893ال�ضابطة

0.08818.9444.5029.77قيمة كاي تربيع

0.000*0.000*0.007*0.589م�ستوى الدلالة

)0.01 = α ( دال عند م�ستوى الدلالة *

ال�صفي  ال�سلوك  تكرار حدوث  بين  �إح�صائياً  دالة  فروق  ال�سابق وجود  الجدول  يو�ضح 

ل�صالح  وذلك  ال�ضابطة،  والمجموعة  التجريبية  المجموعة  الذكور في  التلاميذ  لدى  ال�سلبي 

لدى  ال�سلبي  ال�سلوك  تكرار  في  تدريجياً  انخفا�ضاً  هناك  �أن  بمعنى  التجريبية،  المجموعة 

ما  الجيد، وهذا  ال�سلوك  لعبة  �أ�سلوب  با�ستخدام  التجريبي  للبرنامج  الذين خ�ضعوا  التلاميذ 

�سلوب في خف�ض ال�سلوك ال�سلبي لدى الذكور. كد فعالية هذا الأ ي�ؤ

كما ت�شير نتائج الجدول رقم )2( وجود فروق دالة �إح�صائياً بين تكرارات ال�سلوك ال�صفي 

�أثناء  القيا�سات:  بين  وال�ضابطة  التجريبية  المجموعتين:  في  الذكور  التلاميذ  لدى  ال�سلبي 

التنفيذ، والبعدي، والتتبعي، وذلك ل�صالح التلاميذ في المجموعة التجريبية، بمعنى �أن هناك 
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با�ستخدام 98 التجريبي  البرنامج  تنفيذ  بعد  التلاميذ  لدى  ال�سلبي  ال�سلوك  تكرار  انخفا�ضاً في 

�سلوب  كد النتيجة ال�سابقة والدالة على فعالية هذا الأ �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد، وهذا ما ي�ؤ

في خف�ض ال�سلوك ال�سلبي لدى الذكور. كما ت�شير النتائج �إلى عدم وجود فروق دالة �إح�صائياً 

بين تكرارات ال�سلوك ال�سلبي لدى الذكور في المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في القيا�س 

القبلي، �أي قبل تنفيذ البرنامج التجريبي.

النتائج المتعلقة بالفر�ضية الثانية

ال�سلبي  ال�صفي  ال�سلوك  تكرارات  فروق جوهرية في  توجد  الفر�ضية على:  ن�صت هذه 

لعبة  تطبيق  تم  اللاتي   ( التجريبية  المجموعتين:  في  �سا�سي  الأ الثالث  ال�صف  تلميذات  لدى 

ال�سلوك الجيد عليهن(، وال�ضابطة ) اللاتي لم تطبق هذه اللعبة عليهن(. 

للتحقق من هذه الفر�ضية تم ر�صد تكرارات ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي لدى التلميذات في 

ح�صائي  الإ �سلوب  الأ ا�ستخدم  ثم  ربعة،  الأ القيا�سات  في  وال�ضابطة  التجريبية  المجموعتين 

فكانت  التلميذات  لدى  الملاحظ  ال�سلوك  تكرارات  بين  الفروق  دلالة  لمعرفة  تربيع؛  كاي 

نتائجه كما هي مبينة في الجدول رقم )3(:

الجدول رقم )3(

تكرارات ال�سلوك ال�سلبي الملاحظ لدى التلميذات في القيا�سات المختلفة

ونتائج اختبار كاي تربيع

العددالمجموعة

نوع القيا�س

م�ستوى الدلالةقيمة كاي تربيع

تتبعيبعدي�أثناءقبلي

0.000*33712891385.44التجريبية

2874797172ال�ضابطة

16, 0.0618.0248.0620قيمة كاي تربيع

0.000*0.000*0.002*0.769م�ستوى الدلالة

)0.01 = α ( دال عند م�ستوى الدلالة *

يو�ضح الجدول ال�سابق وجود فروق دالة �إح�صائياً بين تكرارات ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي 

لدى التلميذات في المجموعة التجريبية وال�ضابطة، وذلك ل�صالح التلميذات في المجموعة 

التجريبية، بمعنى �أن هناك انخفا�ضاً تدريجياً في تكرار ال�سلوك ال�سلبي لدى التلميذات اللاتي 

كد فعالية هذا  خ�ضعن للبرنامج التجريبي با�ستخدام �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد، وهذا ما ي�ؤ

�سلوب في خف�ض ال�سلوك ال�سلبي لدى التلميذات. الأ

ال�سلوك  تكرارات  بين  �إح�صائياً  دالة  فروق  وجود   )3( رقم  الجدول  نتائج  ت�شير  كما 

�أثناء  القيا�سات:  في  وال�ضابطة  التجريبية  المجموعتين:  بين  التلميذات  لدى  ال�سلبي  ال�صفي 

د. زياد بركات فعالية �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد
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�أن  بمعنى  التجريبية،  المجموعة  في  التلميذات  ل�صالح  وذلك  والتتبعي،  والبعدي،  التنفيذ، 

هناك انخفا�ضاً في تكرار ال�سلوك ال�سلبي لدى التلميذات اللاتي خ�ضعن للبرنامج التجريبي 

�سلوب في خف�ض ال�سلوك  كد فعالية هذا الأ با�ستخدام �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد، وهذا ما ي�ؤ

تكرارات  بين  �إح�صائياً  دالة  فروق  وجود  عدم  �إلى  النتائج  ت�شير  ناث.كما  الإ لدى  ال�سلبي 

ناث في المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في القيا�س القبلي، �أي قبل  ال�سلوك ال�سلبي لدى الإ

تنفيذ البرنامج التجريبي.

النتائج المتعلقة بالفر�ضية الثالثة 

ال�سلبي  ال�صفي  ال�سلوك  تكرارات  فروق جوهرية في  توجد  الفر�ضية على:  ن�صت هذه 

في  عليهم  الجيد  ال�سلوك  لعبة  �أ�سلوب  ا�ستخدام  عند  �سا�سي  الأ الثالث  ال�صف  تلاميذ  لدى 

المجموعتين: التجريبية وال�ضابطة تبعاً لمتغير الجن�س.

التلاميذ في  لدى  ال�سلبي  ال�صفي  ال�سلوك  تكرارات  ر�صد  تم  الفر�ضية  هذه  من  للتحقق 

ا�ستخدام  وبعد  الجن�س،  لمتغير  تبعاً  ربعة  الأ القيا�سات  في  وال�ضابطة  التجريبية  المجموعتين 

ح�صائي كاي تربيع؛ لمعرفة دلالة الفروق بين هذه التكرارات كانت النتائج كما  �سلوب الإ الأ

هي مبينة في الجدول رقم )4(:

الجدول رقم )4(

التغير في تكرارات ال�سلوك ال�سلبي الملاحظ لدى التلاميذ في القيا�سات المختلفة 

بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة تبعاً لمتغير الجن�س ونتائج اختبار كاي تربيع

ناث )ن=61(الذكور)ن=52(المجموعةالقيا�س م�ستوى الدلالةقيمة كاي تربيعالإ

القبلي

93712.950.08التجريبية

89741.380.74ال�ضابطة

�أثناء التنفيذ

41282.450.45التجريبية

91792.740.11ال�ضابطة

البعدي

1992.570.34التجريبية

88711.820.67ال�ضابطة

التتبعي

0.009*32139.09التجريبية

93732.460.39ال�ضابطة

)0  ,05  =  α ( دال عند م�ستوى الدلالة *

تو�ضح النتائج المبينة في الجدول ال�سابق وجود فروق دالة �إح�صائياً في تكرارات ال�سلوك 

ال�صفي ال�سلبي لدى التلاميذ في المجموعة التجربية تبعاً لمتغير الجن�س وذلك في القيا�س التتبعي 

وذلك ل�صالح التلميذات، بمعنى �أن ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي لدى التلاميذ قد �أخذ بالارتفاع 

ناث. بعد توقف البرنامج، �إلا �أن هذا الارتفاع كان عند الذكور �أكثر تكراراً منه عند الإ
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�أظهرت النتائج عدم وجود فروق دالة �إح�صائياً في تكرارات ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي لدى 100

التلاميذ في المجموعة ال�ضابطة تبعاً لمتغير الجن�س، وذلك في القيا�سات: القبلي، و�أثناء التنفيذ، 

ناث في تكرارات ال�سلوك  والبعدي، والتتبعي، بمعنى وجود تماثل بين التلاميذ الذكور والإ

�أظهرت عدم وجود فروق دالة  التجريبي. كما  البرنامج  تنفيذ  قبل  المرتفعة  ال�سلبي  ال�صفي 

�إح�صائياً في تكرارات ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي لدى التلاميذ في المجموعة التجربية تبعاً لمتغير 

في  انخفا�ض  وجود  بمعنى  والتتبعي،  التنفيذ،  و�أثناء  القبلي،  القيا�سات:  في  وذلك  الجن�س، 

ناث.  تكرار ال�سلوك ال�سلبي في هذه القيا�سات ب�شكل متماثل لدى الذكور والإ

ناث بعد  �إن تكرار ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي قد انخف�ض وب�شكل متماثل لدى الذكور والإ

ا�ستخدام �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد في القيا�سات المختلفة با�ستثناء القيا�س التتبعي فقد �أظهرت 

ناث كان �أكثر ثباتاً بعد توقف البرنامج مقارنة بالذكور.  النتائج �أن ال�سلوك ال�سلبي لدى الإ

النتائج المتعلقة بالفر�ضية الرابعة

ال�سلبي  ال�صفي  ال�سلوك  تكرارات  فروق جوهرية في  توجد  الفر�ضية على:  ن�صت هذه 

�سا�سي في القيا�سات المختلفة عند ا�ستخدام �أ�سلوب لعبة ال�سلوك  لدى تلاميذ ال�صف الثالث الأ

الجيد عليهم في المجموعتين: التجريبية وال�ضابطة.

التلاميذ في  لدى  ال�سلبي  ال�صفي  ال�سلوك  تكرارات  ر�صد  تم  الفر�ضية  هذه  من  للتحقق 

ح�صائي كاي  ربعة. ثم ا�ستخدم �أ�سلوب الإ المجموعتين التجريبية وال�ضابطة في القيا�سات الأ

تربيع؛ لمعرفة دلالة الفروق بين تكرارات ال�سلوك الملاحظ لدى التلاميذ فكانت نتائجه كما 

هي مبينة في الجدول )5(:

الجدول رقم )5(

التغير في تكرارات ال�سلوك ال�سلبي الملاحظ لدى التلاميذ في القيا�سات المختلفة 

بين المجموعتين التجريبية وال�ضابطة عند ا�ستخدام �أ�سلوب لعبة

ال�سلوك الجيد ونتائج اختبار كاي تربيع

م�ستوى الدلالةقيمة كاي تربيعالمجموعة ال�ضابطةالمجموعة التجريبيةالقيا�سات

1641630.0030.983القبلي

0.000*6916136.8�أثناء التنفيذ

0.000*2815991.77البعدي

0.000*4416267.59التتبعي

690.055, 33قيمة كاي تربيع

0.0000.745*م�ستوى الدلالة

)0 ,01 = α ( دال عند م�ستوى الدلالة *

د. زياد بركات فعالية �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد
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لدى  ال�سلبي  ال�سلوك  تكرارات  في  �إح�صائياً  دالة  فروق  وجود  ال�سابق  الجدول  يو�ضح 

التلاميذ في المجموعات التجريبية عند ا�ستخدام �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد تبعاً لزمن القيا�س 

وهذا  الترتيب،  على  التنفيذ،  �أثناء  التتبعي،  البعدي،  القيا�سات:  ل�صالح  وذلك  الم�ستخدم، 

�شر �آخر لفعالية �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد في خف�ض ال�سلوك ال�سلبي، ومن جهة �أخرى  م�ؤ

بينت النتائج عدم وجود فروق دالة �إح�صائياً في تكرار حدوث ال�سلوك ال�سلبي لدى التلاميذ 

في المجموعات ال�ضابطة تبعاً لزمن القيا�سات الم�ستخدمة.

ت�شير النتائج في الجدول رقم )5( �إلى عدم وجود فرق دال �إح�صائياً في تكرارات ال�سلوك 

ال�سلبي لدى التلاميذ في القيا�س القبلي )قبل تنفيذ لعبة ال�سلوك الجيد( بين المجموعات التجريبية 

والمجموعات ال�ضابطة، بمعنى �أنه قبل تنفيذ البرنامج التجريبي لتعديل ال�سلوك ال�سلبي با�ستخدام 

�أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد كان هذا ال�سلوك يتكرر وبنف�س الحجم تقريباً لدى المجموعات 

خرى: �أثناء  التجريبية وال�ضابطة. ولكن بعد ا�ستخدام �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد في القيا�سات الأ

التنفيذ، والبعدي، والتتبعي، �أظهرت النتائج وجود فروق دالة �إح�صائياً في تكرارات ال�سلوك 

ال�سلبي لدى التلاميذ في المجموعات التجريبية وال�ضابطة ل�صالح المجموعات التجريبية، وهذا 

دليل على فعالية هذا البرنامج في خف�ض ال�سلوك ال�سلبي.

مناق�شة النتائج

�أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد قد نجح في خف�ض  �أن  �أظهرت نتائج الدرا�سة الراهنة �إجمالًا 

فراد  تكرار ال�سلوك ال�صفي ال�سلبي �إلى درجة كبيرة، وهذا ما بينته النتائج الراهنة بالن�سبة لأ

ناث منف�صلين ومجتمعين. وهذه النتيجة  العينة التجريبية مقارنة بالعينة ال�ضابطة: الذكور والإ

تعد منطقية وواقعية وتن�سجم مع نتائج الدرا�سات التجريبية الحديثة في هذا المجال )الزغلوان، 

 Grohol, 2005; Emmer, 2005;  Deletto, 2005; Embry, 2003; Fishbein 2001؛

Wasik, 2001; Ling, 2001 &( والتي �أيدت نتائجها فعالية ا�ستخدام �أ�سلوب لعبة ال�سلوك 
الجيد في خف�ض ال�سلوك ال�سلبي في غرفة ال�صف.

المجال  هذا  في  والمبكرة  ال�سابقة  الدرا�سات  من  كبير  عدد  مع  النتيجة  هذه  تتفق  كما 

 Wheldall, 1996; 1997؛  وحمدي،  الخطيب  1999؛  وعبدالفتاح،  )عبدالجواد 

.)Bradley 1990; Henry, 1990
ن�ساني والعادات ال�سلوكية هي نماذج يتعلمها  كما تن�سجم هذه النتيجة مع كون ال�سلوك الإ

التلميذ، ويعتاد تكرارها في حياته اليومية، فت�صبح بهذا جزءاً من �شخ�صيته الذاتية، وعليه، 

ف�إن هذه العادات و�أنماط ال�سلوك يمكن تغييرها �أو تعديلها با�ستخدام قواعد �أو مبادئ التعلم 

وب�أ�ساليب  للتلميذ  والنف�سية  البيئية  الظروف  لكافة  الم�سبق  والترتيب  التخطيط  خلال  من 

منا�سبة تعينه على التغيير )ديما�س، 2005(. 
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يجابي  تفاعل بين الطفل وعنا�صر البيئة لغر�ض التعلم وتكري�س ال�شخ�صية و�إنماء ال�سلوك الإ

ح�سا�س  خرين والإ )�صوالحة، 2004(، فينمي الم�شاركة الاجتماعية والتفاعل والتوا�صل مع الآ

النا�س في ت�صرفاته، فهو يفكر فيما يقولون  �إلى ر�أي  التنبه  بم�شاعرهم، وي�ساعد الطفل على 

عنه من مدح �أو ذم، ويتحرى ما ير�ضيهم ليعمله ويتجنب تلك ال�سلوكيات التي تزعجهم. 

لديه، كما  النف�سية  وال�صراعات  القلق والمخاوف  التخل�ص من  الطفل على  ي�ساعد  واللعب 

نانية والتمركز حول الذات )الدوي�ش، 2004(.  ي�ساعده على اكت�شاف ذاته والتخل�ص من الأ

ويتبين من ذلك �أن اللعب نافع وفعال و�ضروري لتدريب الطفل على �أ�ساليب الحياة واكت�ساب 

يجابي والتخل�ص من ال�سلوك ال�سلبي، و�أن الن�شاط الذي يبذله الطفل في اللعب  ال�سلوك الإ

يمده بالمعلومات عن الحياة التي يعي�ش فيها، و�أن اللعب �أ�سلوب تربوي وعلاجي فيه فوائد 

�أجل  من  التعليمي  الموقف  �أثناء  التربوية  لعاب  بالأ العناية  ينبغي  هنا  ومن  و�سلوكية،  تعليمية 

ت�سهيل عمليات التعلم والتعليم )عفانة، 2005(. 

ال�سلوك  �أنواع  معظم  �أن  ترى  التي  ال�سلوكية  النظرية  �ضوء  في  �أي�ضاً  النتيجة  هذه  وتف�سر 

المرغوب فيها وغير المرغوب فيها هي مكت�سبة عن طريق عملية التعلم تلك، و�أن مبادئ التعلم 

 Rohwer,( العامة كالا�شراط والتعزيز والتعميم والانتقال كافية لتف�سير حدوث تلك ال�سلوكيات

1994(. وت�شير �أدبيات هذه النظرية باتجاهاتها النظرية المختلفة �إلى وجود نوعين من التعلم، 
�أولهما: التعلم الناتج عن تكرار اقتران مثير �شرطي بمثير غير �شرطي لعدد من المرات، وهو ما 

دي �إلى �إك�ساب الطفل  يطلق عليه التعلم الا�ستجابي �أو الكلا�سيكي )نظرية بافلوف(، الذي ي�ؤ

ال�سلوكيات والعادات الح�سنة. وثانيهما: التعلم الناتج عن قيام الفرد ب�إحداث تغير وا�سع في 

جرائي  ثار والعواقب التي تتلو �سلوكه، وهو ما ي�سمى بالا�شراط الإ البيئة المحيطة به تتمثل في الآ

)نظرية �سكنر(، والذي يقوم على مبد�أ التعزيز وتدعيم الا�ستجابة المرغوب فيها، وبذلك ف�إن 

التعلم �أو اكت�ساب �سلوك جديد يتم عبر متغيرات خارجية تعمل على �أنها مثيرات تعزيزية قبلية 

ثر فيه كل من التعميم والانتقال من حيث �إنهما يعدان �آلية تو�سط يتم من خلالها نقل  وبعدية ي�ؤ

.)Joyce & well, 1996 ( آثار التعلم ال�سابق �إلى مواقف جديدة�

الا�ستجابات  تعزيز  �إن  �إذ  النتيجة؛  هذه  في  بارز  دور  الجمعي  للتعزيز  يكون  قد  كما 

مر الذي يعمل على  دي �إلى تكرار حدوث مثل هذه الا�ستجابات، الأ ال�صحيحة المنا�سبة ي�ؤ

بقاء على الا�ستجابات التي يتبعها الح�صول على المعززات  خف�ض الا�ستجابات غير المنا�سبة والإ

المختلفة. وبذلك ي�صبح التلاميذ على وعي و�إدراك بتح�سن م�ستوى ا�ستجاباتهم المرغوب 

فيها، فقد �أ�شار كيج وبيرلينر )Gage & Berliner, 1979( �إلى �أن ا�ستخدام �إجراءات التعزيز 

م�ستوى  من  تزيد  والاجتماعية  الدرا�سية  الم�شكلات  ببع�ض  المقرون  ال�صف  في  الجماعي 

دي �إلى تعديل وتغيير ا�ستجابات التلاميذ با�ستمرار وتطوير ا�ستجابات  مر الذي ي�ؤ التعلم، الأ

د. زياد بركات فعالية �أ�سلوب لعبة ال�سلوك الجيد
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جديدة منا�سبة نظراً لخبرتهم ال�سابقة بالتعزيز. كما قد يكون لا�ستخدام �إجراءات التعزيز �أثر 

فعال في ت�شجيع التعميم والانتقال؛ �إذ �إن معظم المبادئ والمفاهيم تكت�سب من خلال ذلك، 

طفال يعممون ا�ستجاباتهم على مواقف جديدة، وينقلون تعلمهم ال�سابق �إلى مواقف  و�أن الأ

جديدة بنجاح با�ستخدام �إجراءات التعزيز الفردي والجمعي لا�ستجاباتهم.  

والاجتماعي  الرمزي  التعزيز  من  مختلفة  برامج  ا�ستخدمت  عديدة  درا�سات  بينت  ولقد 

 Richards, 2002; Walker &( أهمية التعزيز في عملية التعلم و�إجراءات تعديل ال�سلوك�

الرمزي والاجتماعي يعمل على تح�سين  التعزيز  Hops, 2002; Drabman, 1991(. و�أن 
التعزيز   )Rohwer, 1994( روهوير  ويعد  التلاميذ.  لدى  كاديمي  والأ الاجتماعي  ال�سلوك 

�أف�ضل و�سيلة ل�ضبط عملية التعلم، وهو من �أهم ال�شروط التي يجب على المعلم التحكم بها 

ل�ضبط ال�سلوك وتعديله، حيث يرى �أن تكرار حدوث ال�سلوك يتوقف على وجود التعزيز. 

كد دولارد وميلر )Dollard & Miller( )الم�شار �إليه في هول وليندزي، 1978( ب�أن  وي�ؤ

ال�سلوك يتدعم �أو يتغير تبعاً لنمط التعزيز الم�ستخدم، و�أن الظروف التي تت�شكل وتنحل في 

ظلها العادة ال�سلوكية تعتمد على وجود باعث �أو دافع لل�سلوك، ويجب �أن يت�ضمن التعزيز 

ال�سلوك  �أن   )Skinner, 1974( �سكنر  ويرى  الباعث.  هذا  �إلى خف�ض  دي  ي�ؤ الذي  الفعال 

ثر  يتوقف على النمط الكلي للمثيرات، و�أن المثيرات لا ت�شكل �إلا واحداً من العوامل التي ت�ؤ

التعزيزات تقوي هذه الا�ستجابات وبذلك يمكن  جرائية، و�إن  الإ �إحداث الا�ستجابات  في 

يجابي لل�سلوك المرغوب فيه  ت�شكيل ال�سلوك وتعديله عن طريق ا�ستخدام �إجراءات التعزيز الإ

والتعزيز ال�سلبي لل�سلوك غير المرغوب فيه وهذا ما �أ�سماه �سكنر بالتعلم التجنبي. 

التو�صيات

من  عليه  انطوت  وما  الحالية  الدرا�سة  عنها  �أ�سفرت  التي  الدالة  النتائج  من  الرغم  على 

�صدار  ت�ضمينات، �إنها ما زالت قا�صرة عن تزويدنا بجميع جوانب المعرفة ال�ضرورية الكافية لإ

نماط ال�سلوكية التي يظهرها  لات، �إن الأ �أحكام معممة ب�صدد ما طرحته �أو ت�ستثيره من ت�سا�ؤ

ثر في �ضبطها والتنب�ؤ بها ما زالت ميداناً خ�صباً لدرا�سات  التلاميذ في ال�صف والعوامل التي ت�ؤ

تية: علمية عديدة. لذا يقترح الباحث التو�صيات الآ

1. �ضرورة ا�ستخدام المعلم لعبة ال�سلوك الجيد لفترة زمنية منا�سبة لكي تعمم الا�ستجابات المكت�سبة.

2. �إجراء المزيد من الدرا�سات التطبيقية حول ا�ستخدام لعبة ال�سلوك الجيد و�أثرها على ال�سلوك 

الاجتماعي  والتكيف  الدرا�سي  كالتح�صيل  الجن�س  غير  �أخرى  متغيرات  با�ستخدام  ال�صفي 

كاديمي والتفاعل ال�صفي وطبيعة العلاقة بين المعلم والطالب. والأ

3. تدريب المعلمين على ا�ستخدام لعبة ال�سلوك الجيد من �أجل تطبيقها في غرفة ال�صف بغر�ض 

تعديل ال�سلوك ال�صفي غير المنا�سب.
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* تاريخ ت�سلم البحث:2007/3/20م                                                           * تاريخ قبوله للن�شر:2007/12/9م

الملخ�ص

والكويتيين في  العمانيين  الجامعة  الفروق بين طلبة  �إلى معرفة دلالة  الدرا�سة  هدفت 

ناث في الثقافة الواحدة، ف�ضلًا  م، ومعرفة طبيعة الفروق بين الذكور والإ ل والت�شا�ؤ التفا�ؤ

م. ولتحقيق  ل والت�شا�ؤ عن معرفة دلالة التفاعل بين الثقافة والنوع الاجتماعي في التفا�ؤ

م على 1800 طالب وطالبة، بواقع 900  ل والت�شا�ؤ ذلك تم تطبيق القائمة العربية للتفا�ؤ

نتائج  �أ�شارت  قابو�س.  ال�سلطان  جامعة  من  ومثلهم  الكويت،  جامعة  من  وطالبة  طالب 

ل  ح�صائي �إلى وجود فروق دالة �إح�صائيا بين الكويتيين والعمانيين في التفا�ؤ التحليل الإ

م، كما �أو�ضحت النتائج وجود فروق دالة في  لم�صلحة العمانيين، وعدم دلالتها في الت�شا�ؤ

م  ناث الكويتيين والعمانيين لم�صلحة الذكور، وغير دالة في الت�شا�ؤ ل بين الذكور والإ التفا�ؤ

م.  ل والت�شا�ؤ ناث. و�أما التفاعل بين النوع والثقافة فلم يكن دالا في التفا�ؤ بين الذكور والإ

وفي �ضوء هذه النتائج تم الخروج بعدد من التو�صيات والمقترحات.

ل  م، الفروق الثقافية، طلبة الجامعة، القائمة العربية للتفا�ؤ ل والت�شا�ؤ الكلمات المفتاحية: التفا�ؤ

م. والت�شا�ؤ

قيا�س التفا�ؤل والت�شا�ؤم لدى طلبة الجامعة: درا�سة ثقافية

مقارنة بين الطلبة الكويتيين والعُمانيين
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The Assessment of Optimism and Pessimism among
University Students: A Cross-Cultural Comparative

Study between Kuwaiti and Omani Students

Prof. Bader M. Alansari
Dept of Psychology
Kuwait University

Abstract

The present study aimed at examining both cultural and gender differences 
in optimism and pessimism among university undergraduates from Kuwait 
University, Kuwait and Sultan Qaboos University, Oman thought testing 
three hypotheses. The Arabic Scale of Optimism and Pessimism (ASOP), 
was administered to two independent samples of undergraduates, comprising 
(900) students from Kuwait University, and (900) students from Sultan 
Qaboos University. Results revels significant cultural differences were 
found in Optimism in which Oman’s scored be higher than the Kuwaitis on 
the Optimism scale, while there were no significant cultural differences in 
Pessimism. Moreover, significant gender differences in Optimism were found 
among the respondents with males scoring higher than the females, and no 
significant gender differences in Pessimism. Moreover, the interaction between 
Culture and Gender on Optimism and Pessimism were not significant. The 
implications of the findings were discussed, with some recommendations.

Key words: optimism and pessimism, gender differences, cultural differences, university 
undergraduates, the arabic scale of optimism and pessimism.

Dr. Ali M. Kazem
Dept of Psychology

Sultan Qaboos University
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المقدمة

�شهدت المجتمعات العربية عامة والخليجية خا�صة العديد من التغيرات ال�سريعة والمتلاحقة 

في �شتى مجالات الحياة الثقافية، والفكرية، والاجتماعية، والاقت�صادية الناتجة عن ع�صر العولمة 

�آثار نف�سية  التي كانت ذات  حداث  �إلى بع�ض الأ التغيرات  �أدت هذه  الذي نعي�ش فيه، وقد 

كد خليفة )2004( �أن التغيرات التي  بالغة على �أفراد هذه المجتمعات. وفي هذا ال�صدد ي�ؤ

خيرة �أدت �إلى عجز الثبات عن التكيف معها وال�سيطرة عليها، والتحكم  ونة الأ حدثت في الآ

فيها، �أو حتى التنب�ؤ ب�آثارها ال�سلبية المتوقعة. و�أن لهذه التغيرات �آثاراً في طم�س معاني الحياة 

خر،  فراد، وا�ضطراب منظومة القيم لديهم، وعجزهم عن التوا�صل مع الآ ن�سانية لدى الأ الإ

وبالتالي العجز في تحقيق ذواتهم. 

وي�شعر الفرد في �أي مجتمع نام �إذا كان ي�سعى لمواكبة الحياة في المجتمعات المتقدمة ب�أنه يعي�ش 

�ضافة  في عالم لا ي�ستجيب لرغباته واحتياجاته، كما �أنه غير قادر على التنب�ؤ بالم�ستقبل، بالإ

�إلى تغير المعايير التي تنظم �سلوكه، كما ي�شعر برف�ضه للقيم الخا�صة بح�ضارته والانعزال عن 

خرين وعن ذاته. وقد انعك�ست التحولات الكبرى التي غيرت وجه العالم الذى نعي�ش فيه  الآ

على العالم العربى – �إلا �أنه وقف ولا يزال يقف �إزاءها م�ستقبلًا م�ست�سلماً على  نحو يكاد 

ي�شبه ما حدث عندما واجه الع�صر ال�صناعي في �أوائل القرن التا�سع ع�شر. وهذا الو�ضع و�إن 

كان يمكن الت�سامح معه �أو التهاون فيه في ع�صور �سابقة، ف�إن الع�صر الجديد �أ�شد خطراً على 

نه لن يتحكم في ملايين الب�شر بالاقت�صاد وم�صادر التقانة فح�سب و�إنما بالقيم  مم ال�ضعيفة، لأ الأ

فكار من خلال ثورة الات�صالات والمعلومات، وهذا �أ�شد خطراً وفتكاً من  والفل�سفات والأ

الا�ستعمار القديم )�أبو حطب، 2001(.

الثقافية والاجتماعية هي فئات  التغيرات والتحولات  و�أكثر فئات المجتمع تعر�ضاً لهذه 

ال�شباب الجامعي، وذلك بحكم و�ضعهم الاجتماعي من حيث هم فئة تعي�ش مرحلة انتقالية 

ف�ضل. ولي�س  الأ �إلى  تغيير و�ضعها الاجتماعي  العلم والمعرفة نحو  ت�سعى من خلال تح�صيل 

الثقافي  التغير  �أقوى عوامل  ي�شكلون  �إنهم  بل  للتغير؛  تعر�ضاً  الفئات  �أكثر  الطلبة الجامعيون 

ن�صاري �أ. د. بدر محمد الأ

ق�سم علم النف�س- كلية العلوم الاجتماعية

جامعة الكويت

د. على مهدي كاظم

ق�سم علم النف�س- كلية التربية 

جامعة ال�سلطان قابو�س

قيا�س التفا�ؤل والت�شا�ؤم لدى طلبة الجامعة: درا�سة ثقافية

مقارنة بين الطلبة الكويتيين والعُمانيين

ن�صاري، د. على كاظم �أ. د. بدر الأ قيا�س التفا�ؤل والت�شا�ؤم لدى طلبة الجامعة
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ى  الر�ؤ تلك  جوانبها  بع�ض  في  تخالف  وت�صورات  ى  ر�ؤ من  يحملون  لما  والاجتماعي، 

جيال ال�سابقة.  والت�صورات التي لدى الأ

�إن ع�صر العولمة الذي نعي�شه يتطلب منا �أن لا نتخذ موقفا مترددا، �أو نخ�شى �شيئا، و�أن 

نبذل ق�صارى جهدنا من �أجل الا�ستعداد للدفاع عن النف�س، كما �أننا لا يمكن �أن نعي�ش في 

�أننا  كما  غربية.  �أم  �شرقية  �أكانت  �سواء  خرى  الأ الثقافات  عن  عزلة  �أو في  العالم،  عن  عزلة 

خرى، لكن بالقدْر الذي يثرى ثقافتنا،  خذ عن الثقافات الأ من ب�أهمية التفاعل الثقافي، والأ ن�ؤ

ويدعم من عنا�صر قوتها �ضمانا لا�ستمرارها وبقائها )اللقانى، 2001(.

كما �أن التفاعل مع ظاهرة العولمة يقت�ضي �ضرورة امتلاك �أدواتها من علم وتقانة، و�أي�ضا 

والليبرالية،  التفكير  في  العقلانية  ل�سيادة  المنا�سب  المناخ  تهيئ  التي  الفكرية  القاعدة  توافر 

ن�سان بو�صفها قيماً �إن�سانية �ضرورية في ع�صر العولمة. ويقع امتلاك  والديمقراطية وحقوق الإ

�س�سات التربوية  دوات وتوافر القاعدة الفكرية الملائمة لها علي عاتق العديد من الم�ؤ هذه الأ

�سا�سية. ومن �أهمها الجامعات، وذلك بحكم ر�سالتها الأ

ولية كاملة عن �إعداد مواطن قادر على �أن يكون له  ولًا م�س�ؤ ويعدُّ �أي نظام تعليمي م�س�ؤ

علي  قادرة  التعليمية  نظمنا  تكون  �أن  بد  فلا  ولذا  العولمة؛  ثر في عملية  والم�ؤ المبا�شر  �إ�سهامه 

�إعداد �أجيال قادرة علي �إنتاج المعرفة والتقانة المتقدمة وتطويرهما با�ستمرار. و�أن تكون القيم 

طار الذي يجب �أن يتحرك فيه  الدينية والاقت�صادية وال�سيا�سية والثقافية والاجتماعية هي الإ

المواطن فكراً و�سلوكاً، و�إذا �أ�صبحت تلك القيم �أ�سا�س العملية التربوية �ساعد ذلك في �إنجاز 

هداف المرغوب فيها في �إطار فكر العولمة. الأ

والمبدعين  بداع  الإ يتعهد  �أن  اليوم  عالم  متميزا في  موقعا  لنف�سه  يجد  �أن  يريد  لمن  ولابد 

ن�سان الذي هو  بداع في �صميمه تج�سيد للم�ستقبل. لذا فالإ ن الإ بالرعاية والتنمية، وذلك لأ

التفاعلات الاجتماعية،  خرين، فهو نتاج  �أن يحيا بمعزل عن الآ كائن اجتماعي لا ي�ستطيع 

 .)2000 �إيجابية ليعي�ش حياة اجتماعية �سوية )خ�ضر،  ب�أن�شطة اجتماعية  �أن ين�شغل  وعليه 

يجابي  ن�سان، والذي لا يتحقق �إلا بالتفاعل الإ ن�شطة تنمي الولاء والانتماء لدى الإ فهذه الأ

خرين. مع الآ

ن�سان هو الايجابية، وبدونها يكون  الإ للذات؛ ف�صميم  يجابية تحقيقا  الإ لذلك لابد من 

يجابية  فالإ الم�ستقبل،  ب�إنجازات  غنية  تكون  التي  هي  الخلاقة  يجابية  الإ ن  لأ عاقراً،  الفرد 

خر، ولي�س للحياة �أن تعرف الازدهار  حدهما �أن يوجد بغير الآ والم�ستقبل متلازمان، لي�س لأ

بغيرهما مجتمعين. 

يجابية في ال�شخ�صية والتي تتمثل في القدرة على  مر الذي يدعو �إلى تنمية العنا�صر الإ الأ

مر �إلى حيز التنفيذ  خرين �إن لزم الأ ولية، واتخاذ القرار والم�ضي به وبالآ الا�ضطلاع  بالم�س�ؤ

خرين،  �إ�ضرار بالآ المواقف الجديدة ودون  الواقع، وذلك في مواجهة  �إ�شباعا للحاجات في 
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ال�سوية 112 ال�شخ�صية  �إيجاد  علي  ي�ساعد  وهذا   .)1981 )عبيد،  الاجتماعي  التعاطف  مع 

المتوافقة التي تتمتع بمظاهر �سلوكية، و�إيجابية، مثل: الراحة النف�سية، والطم�أنينة، والكفاية 

ل،  والتفا�ؤ بالنف�س،  والثقة  الطموح،  وم�ستوى  للقدرات،  الواقعي  دراك  والإ العمل،  في 

دراك الاجتماعي، والقدرة علي التكيف مع ال�ضغوط  يثار، والإ والحر�ص، والا�ستقلالية، والإ

مل، والقدرة علي �ضبط الذات، وتحمل  )المرونة على التكيف(، والقدرة على التحمل، والأ

حباط )1987(. ولية، والثبات الانفعالي، والملائمة �أو القدرة علي تحمل الإ الم�س�ؤ

علاج  على  الثانية  العالمية  الحرب  �سبقت  التي  العقود  خلال  المتخ�ص�صون  ركز  وقد 

مرا�ض النف�سية والعقلية )مثال ذلك: القلق، والاكتئاب، والف�صام، والانتحار، والعدوان،  الأ

ومختلف الانحرافات(، وذلك على ح�ساب جعل حياة الافراد �أكثر انتاجا وا�شباعا ور�ضا، 

يجابي،  وتعرف القدرات ال�شخ�صية وتطويرها )مثال ذلك: التوافق، وال�صحة، وال�سلوك الإ

في  وذلك  خيرة  الأ بالجوانب  الاهتمام  و�أدى  ال�صدمات(.  وتحمل  ال�ضغوط،  ومواجهة 

الثمانينات والت�سعينات من القرن الما�ضى- ف�ضلا عن عوامل �أخرى - �إلى ن��شأة علم نف�س 

ال�صحة Health Psychology، ولقد �أظهرت النتائج العديدة لهذا الفرع المهم من فروع 

يجابي  الإ والمزاج  ل  التفا�ؤ �أن  داها  م�ؤ كثيرة،  بحوث  تكررت في  مهمة  نتائج  النف�س،  علم 

وي�سرع  الج�سم،  �صحة  في  �إيجابيا  ت�أثيرا  ثر  ي�ؤ ل  التفا�ؤ و�أن  الج�سم،  ل�صحة  �أ�سا�سيان  �أمران 

مل في  بال�شفاء في حال المر�ض، و�أن هناك جانباً مهماً يمكن �أن يميز بين مري�ض و�آخر في الأ

م -الذي يرتبط بكل من الغ�ضب  ن�صاري، 1998(. ومن ناحية �أخرى ف�إن الت�شا�ؤ ال�شفاء )الأ

ال�شريان  ومر�ض  الدم،  �ضغط  ارتفاع  منها  كثيرة  �صحية  م�شكلات  في  يت�سبب  والعدائية- 

التاجي وال�سرطان، كما ينبئ بانخفا�ض كل من م�ستوى ال�صحة، والعمر المتوقع، وارتفاع 

�أن  �إلى  الدرا�سات  بع�ض  و�أ�شارت  الجراحية،  العملية  �إجراء  بعد  ال�شفاء  الوفاة، وبطء  معدل 

ل يمكن  التفا�ؤ �أن  �إلى المت�شائمين، و�أكدت  بالن�سبة  كفاءة جهاز المناعة تزداد لدى المتفائلبين 

�أن يقوم بدور مهم على �أنه عامل وقائي ين�شط عندما يواجه الفرد �صعوبات الحياة مثل تلك 

.)Segerstrom, Taylor, Kemeny & Fahey, 1998( الناتجة عن المر�ض

يجابية مثل:  لقد �أدى تراكم نتائج �أبحاث علمية وتجارب ميدانية عن بع�ض ال�سمات الإ

مرا�ض النف�سية، �إلى ن��شأة علم  مل Hope، في م�ستوى الوقاية من الأ ل Optimism، والأ التفا�ؤ

النف�س الايجابي Positive Psychology، وهو مجال النظريات والبحوث النف�سية التي تركز 

�س�سات الاجتماعية التي تجعل الحياة ممكنة  على الخبرات النف�سية، وال�سمات ال�شخ�صية، والم�ؤ

يجابية  وت�ستحق العي�ش �إلى �أق�صى حد. وهذا المجال يخت�ص بالخبرات الانفعالية والمعرفية الإ

مل، والوفاء، وال�شجاعة،  ل، وال�سعادة، والر�ضا، والأ لتفا�ؤ الما�ضي والحا�ضر والم�ستقبل  في 

 American Psychological2006؛ )الخنجي،  والاعتدال  والم�سئولية،  يثار،  والإ

.) Association, 2007

ن�صاري، د. على كاظم �أ. د. بدر الأ قيا�س التفا�ؤل والت�شا�ؤم لدى طلبة الجامعة
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لارتباط  نظراً  الباحثين،  قبل  من  بالغ  اهتمام  على  م  والت�شا�ؤ ل  التفا�ؤ درا�سة  وت�ستحوذ 

ل بال�سعادة  هاتين ال�سمتين بال�صحة النف�سية للفرد، فقد �أكدت مختلف النظريات ارتباط التفا�ؤ

بالي�أ�س  م  الت�شا�ؤ يرتبط  حين  على  للحياة.  يجابية  الإ النظرة  و  نجاز  والإ والمثابرة  وال�صحة 

.)Peterson, 2000( والف�شل، والمر�ض، والنظرة ال�سلبية للحياة

كلينيكي، وال�صحة  وبرزت درا�سة هذين المفهومين في العديد من درا�سات علم النف�س الإ

 ،)Scheier & Carver, 1993( النف�سية، وعلم نف�س ال�شخ�صية، وعلم النف�س الاجتماعي

الح�ضاري  النف�س  علم  ,Linley & Joseph(، وحديثاً في   2004( يجابي  الإ النف�س  وعلم 

بدرا�سة  الاهتمام  وتزايد   .)Abdel-Khalek & Lester, 2006; Zhu, 2003( المقارن 

 ,Tiger( م ب�شكل ظاهر في �أواخر ال�سبعينيات حيث ظهرت كتابات تايغر ل والت�شا�ؤ التفا�ؤ

 Fischer & Leitenberg, 1986; Peterson &(ًالدرا�سات لاحقا توالت  ثم   ،)1979

.)Bossio, 1991
م كثيراً من الجدل بين علماء النف�س، �إذ يعدهما بع�ضهم �سمة  ل والت�شا�ؤ ويثير تعريف التفا�ؤ

خر �أنهما �سمتان م�ستقلتان  ثنائية القطب )Scheier & Carver, 1985(، ويعتقد بع�ضهم الآ

.)Chang, Dzurilla & Maydeu-Olivares, 1994( مع وجود تداخل بينهما

من  �سمة  هو  ل  التفا�ؤ �أن   )Scheier & Carver, 1985( وكارفر  �شاير  من  كل  ويرى 

ب�أنه  ل  التفا�ؤ ويعرفان  المواقف،  خلال  بالثبات  تت�صف  حالة  ولي�س  ال�شخ�صية   ال�سمات 

ي�شيران  كما  لها.  ال�سلبية  التوقعات  ب�أنه  م  والت�شا�ؤ عام،  ب�شكل  للنتائج  يجابية  الإ التوقعات 

هداف، في حين ترتبط الم�شاعر ال�سلبية  يجابية ترتبط بمدى التوجه نحو الأ �إلى �أن الم�شاعر الإ

�شياء ال�سيئة، فيما يتوقع  هداف، و�أن المت�شائمين يتوقعون حدوث الأ بمدى الابتعاد عن هذه الأ

�شياء الح�سنة عامة. المتفائلون حدوث الأ

ل ب�أنه نظرة ا�ستب�شار نحو الم�ستقبل تجعل  ن�صاري )1995( التفا�ؤ ويعرّف عبد الخالق والأ

ف�ضل، وينتظر حدوث الخير، ويرنو �إلى النجاح، وي�ستبعد ما خلا ذلك. وهما  الفرد يتوقع الأ

فهي  الم�ستقبل  ال�سمة نحو  توجه  وبالرغم من  ولي�س حالة،  �سمة  ل هو  التفا�ؤ ب�أن  يفتر�ضان 

يجابية لل�سلوك، ويمكن �أن يكون لها ت�أثير  ثر في ال�سلوك الحالي للفرد، وترتبط بالنواحي الإ ت�ؤ

حداث  م ب�أنه توقع �سلبي للأ جيد في ال�صحة النف�سية والج�سدية للفرد. في حين يعرفان الت�شا�ؤ

مل. وفي هذه  ال�شر والف�شل وخيبة الأ �سو�أ، ويتوقع  ينتظر حدوث الأ الفرد  القادمة، يجعل 

نه  لأ م؛  والت�شا�ؤ ل  للتفا�ؤ  )1995( ن�صاري  والأ الخالق  عبد  تعريف  الباحثان  تبنى  الدرا�سة 

يحقق الغاية المرجوة من الدرا�سة الحالية من ناحية المفهوم والقيا�س.

ف�إن  العلمية،  الدرا�سات  �صعيد  على  م  والت�شا�ؤ ل  التفا�ؤ مفهوم  حداثة  من  الرغم  وعلى 

الم�ستدعي للانتباه    اهتمام الباحثين بدرا�ستهما لتحديد المتغيرات النف�سية والديمغرافية المرتبطة 

بهما، ومعرفة مدى ت�أثيرهما في ال�سلوك.
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في 114 تناولًا  الديموغرافية  المتغيرات  �أكثر  �أحد  �أنثى(  )ذكر-   gender الجن�س  متغير  ويعد 

م. ولقد، اتفقت معظم الدرا�سات التى ا�ستخدمت القائمة العربية  ل والت�شا�ؤ درا�سات التفا�ؤ

ناث )مثلا درا�سة  لا من الإ م )عبد الخالق، 1996( على �أن الذكور �أكثر تفا�ؤ ل والت�شا�ؤ للتفا�ؤ

1999؛  2005؛ �شكري،  ال�سوداني،  2004؛  2002؛ الجهوري،  ن�صاري،  كل من: الأ

عبد الخالق، 1996؛ العنزي، 1998؛ مراد، 2001؛ الم�شعان، 1999، 2000؛ اليحفوفي 

ن�صاري، Al-Mashaan, 2003 2005(. بينما تو�صلت مجموعة ثانية من الدرا�سات  والأ

عبد  2001؛  ر�ضوان،  2006؛  )جعفر،  ل  التفا�ؤ في  الجن�سين  بين  فروق  وجود  عدم  �إلى 

ن�صاري، 2005؛ اليحفوفي، 2002(، في حين تو�صلت  الخالق، 1998؛ اليحفوفي والأ

لا من الذكور )�إ�سماعيل، 2001(. و�أما بالن�سبة  ناث �أكثر تفا�ؤ درا�سة واحدة فقط �إلى �أن الإ

م  ل والت�شا�ؤ م، فقد انق�سمت الدرا�سات ال�سابقة- التى ا�ستخدمت القائمة العربية للتفا�ؤ للت�شا�ؤ

ولى “تمثل الاتجاه العام”  )عبد الخالق، 1996( -  �إلى ثلاث مجموعات �أي�ضا: المجموعة الأ

م )�إ�سماعيل، 2001؛  من الدرا�سات تو�صلت �إلى عدم وجود فروق بين الجن�سين في الت�شا�ؤ

2001؛  2001؛ مراد،  1999؛ ر�ضوان،  2004؛ الخ�ضر،  2006؛ الجهوري،  جعفر، 

ن�صاري، 2005؛ اليحفوفي، 2002(، والمجموعة الثانية  الم�شعان، 2000؛ اليحفوفي والأ

1996؛  �شقير،  2002�أ؛  ن�صاري،  )الأ الذكور  من  ما  ت�شا�ؤ �أكثر  ناث  الإ �أن  �إلى  تو�صلت 

الم�شعان،  1996؛  الخالق،  عبد  1995؛  ن�صاري،  والأ الخالق  عبد  1999؛  �شكري، 

الثالثة، فهي درا�سة واحدة فقط تو�صلت  �أما المجموعة   ،)Al-Mashaan, 2003 1999؛ 

ن�صاري، 2005(. ناث )اليحفوفي والأ ما من الإ �إلى �أن الذكور �أكثر ت�شا�ؤ

خر �إلى جانب متغير الجن�س، قدرا من الاهتمام من الباحثين،  �أما متغير الثقافة فقد نال هو الآ

م في نفو�س �أفرادها. ففي درا�سة  ل �أو �سمة الت�شا�ؤ لتعرف دور الثقافة في غر�س �سمة التفا�ؤ

ل من الدانمركيين  مريكيون على متو�سط �أعلى في التفا�ؤ هيلويج )Helweg, 1995( ح�صل الأ

الذين طبق عليهم مقيا�س التوجه نحو الحياة )Life Orientation Test, LOT(. وفي درا�سة 

مريكيون  كا�سينو�س و�سوكهودل�سكي)Kassinove, & Sukhodolsky, 1995( ، ح�صل الأ

ل من الرو�س )با�ستخدام مقيا�س التوجه نحو الحياة(. وتو�صلت  على متو�سط �أعلى في التفا�ؤ

درا�سة لي )Lee, 1997(، �إلى وجود �أثر دال للثقافة؛ حيث ح�صلت المجموعة ال�صينية على 

البي�ض، في  مريكيون  �أ�صول �صينية، ثم الأ مريكيون من  يليها الأ م،  الت�شا�ؤ �أعلى متو�سطات 

من  مريكيون  الأ يليهم  ل،  التفا�ؤ المتو�سطات في  �أعلى  على  البي�ض  مريكيون  الأ حين ح�صل 

م الم�شتق من قائمة  ل والت�شا�ؤ التفا�ؤ العينة مقيا�س  �أفراد  �أ�صول �صينية فال�صينيون )طبق على 

ح�صل  فقد   )Eshun, 1999( �إي�شان  درا�سة  في  �أما   .)MMPI-PSM لل�شخ�صية  مني�سوتا 

ل )بو�ساطة مقيا�س التوجه نحو الحياة(.  مريكيين في التفا�ؤ الغانيون على متو�سط �أعلى من الأ

متو�سط  على  �أوروبية  �أ�صول  من  مريكيون  الأ ح�صل   )Chang, 2001( �شانج  درا�سة  وفي 

ن�صاري، د. على كاظم �أ. د. بدر الأ قيا�س التفا�ؤل والت�شا�ؤم لدى طلبة الجامعة
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م با�ستخدام مقيا�س  ل، في حين ح�صل اليابانيون على متو�سط �أعلى في الت�شا�ؤ �أعلى في التفا�ؤ

�أ�صول  من  مريكيين  الأ �أن  �إلى   )Zhu, 2003( زاهو  درا�سة  وتو�صلت  الحياة.  نحو  التوجه 

�أفراد العينة مقيا�س  ل )طبق على  �أعلى من اليابانيين في التفا�ؤ �أوروبية ح�صلوا على متو�سط 

 )Ji, Zhang, Usborne & Guan, 2004( ه  التوجه نحو الحياة(. وتو�صل جاى وزملا�ؤ

لا من ال�صينيين )ا�ستخدم مقيا�س التوجه نحو الحياة(. �أما في درا�سة  �إلى �أن الكنديين �أكثر تفا�ؤ

)عبد  م  والت�شا�ؤ ل  للتفا�ؤ العربية  القائمة  ا�ستخدمت  التى   )2005( ن�صاري  والأ اليحفوفي 

ماً من اللبنانيين. وفي  لًا وت�شا�ؤ الخالق، 1996( فلقد �أظهرت النتائج �أن الكويتيين �أكثر تفا�ؤ

درا�سة عبد الخالق ولي�ستر )Abdel-Khalek & Lester, 2006( - التى ا�ستخدمت القائمة 

مريكيون على متو�سط �أعلى من  م )عبد الخالق، 1996(-  ح�صل الأ ل والت�شا�ؤ العربية للتفا�ؤ

م. مريكيين في الت�شا�ؤ ل بينما ح�صل الكويتيون على متو�سط �أعلى من الأ الكويتيين في التفا�ؤ

�إلى  يف�ضي  الثقافة،  ومتغير  الجن�س،  متغير  م�ستوى  على  ال�سابقة  الدرا�سات  ا�ستقراء  �إن 

تية: الا�ستنتاجات الآ

ل؛ حيث  - �أو�ضحت نتائج معظم الدرا�سات �أن هناك فروقاً جوهرية بين الجن�سين في التفا�ؤ

ناث وذلك في )18( درا�سة من بين الدرا�سات المعرو�ضة،  لا من الإ �أكثر تفا�ؤ كان الذكور 

 )5( تو�صلت  حين  في  الذكور،  من  لا  تفا�ؤ �أكثر  ناث  الإ �أن  �أظهرت  فقط  واحدة  ودرا�سة 

ف�إن  م  الت�شا�ؤ ل�سمة  بالن�سبة  �أما  ل.  التفا�ؤ في  الجن�سين  بين  فروق  وجود  عدم  �إلى  درا�سات 

الجن�سين،  بين  فروق جوهرية  �إلى عدم وجود  ت�شير  درا�سة،   )15( الدرا�سات  معظم  نتائج 

ناث على �أعلى  و)8( درا�سات �أ�شارت �إلى وجود فروق دالة بين الجن�سين؛ حيث ح�صلت الإ

درا�سة  في  ناث  الإ من  �أعلى  متو�سط  على  الذكور  وح�صل  درا�سات،   )7( في  المتو�سطات 

واحدة فقط. وبهذا يمكن �أن ن�ستنتج بعدم ات�ساق النتائج الخا�صة بالفروق بين الجن�سين في 

م. الت�شا�ؤ

- على حد علم الباحثين، ومن خلال ما تم عر�ضه �سابقا لا تزال هناك ندرة في الدرا�سات 

م لدى عينات عمانية. ل والت�شا�ؤ التي �أجريت فيما يتعلق بقيا�س التفا�ؤ

الخالق،  )عبد  م  والت�شا�ؤ ل  للتفا�ؤ العربية  القائمة  العربية  الدرا�سات  معظم  ا�ستخدمت   -

1996(، في حين ا�ستخدمت معظم الدرا�سات الاجنبية مقيا�س التوجه نحو الحياة لقيا�س 

–خلال  م  والت�شا�ؤ ل  للتفا�ؤ العربية  القائمة  �أ�صبحت  وبذلك  م.  والت�شا�ؤ ل  التفا�ؤ �سمتي 

م فى الوطن  ل والت�شا�ؤ خيرة- واحدة من �أكثر الادوات ا�ستخداما لقيا�س التفا�ؤ ال�سنوات الأ

العربى، فى حين لم يحظ مقيا�س التوجه نحو الحياة باهتمام الباحثين فى الوطن العربى، على 

الرغم من توفر �صورة عربية مقننة ومن�شورة للمقيا�س وذلك للا�ستخدام فى الوطن العربي 

ن�صاري، 2002ب(.  )انظر: الأ

م، وذلك في جميع الدرا�سات  ل والت�شا�ؤ - هناك فروق دالة �إح�صائيا بين الثقافات في التفا�ؤ
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من 116 هذا  م،  والت�شا�ؤ ل  التفا�ؤ �سمتي  ت�شكيل  في  الثقافي  البعد  �أهمية  كد  ي�ؤ مما  المعرو�ضة؛ 

وروبية  ل ي�شيع في الثقافات الأ ناحية، ومن ناحية �أخرى تبين من نتائج الدرا�سات �أن التفا�ؤ

م يميز الثقافات ال�شرقية )اليابان، وال�صين، ولبنان،  مريكية والكندية، في حين نجد الت�شا�ؤ والأ

والكويت(.

م حديثا ن�سبيا  ل والت�شا�ؤ - لا يزال مو�ضوع التفاعل بين متغيري الجن�س، والثقافة في التفا�ؤ

خا�صة في البلدان العربية، وفي حاجه ما�سة �إلى مزيد من الدرا�سات.

�أهداف الدرا�سة

ل  هدفت الدرا�سة �إلى معرفة دلالة الفروق بين طلبة الجامعة العمانيين والكويتيين في التفا�ؤ

ناث في الثقافة الواحدة، ف�ضلًا عن معرفة  م، ومعرفة طبيعة الفروق بين الذكور والإ والت�شا�ؤ

م. ل والت�شا�ؤ دلالة التفاعل بين الثقافة والنوع الاجتماعي في التفا�ؤ

م�شكلة الدرا�سة

بو�صفهما  م  والت�شا�ؤ ل  التفا�ؤ �إلى  النظر  ال�سابق، يمكن  الجزء  �سبق عر�ضه في  ما  �ضوء  في 

�سمتين من �سمات �شخ�صية طلبة الجامعة في مختلف البلدان العربية وبفروق فردية، ومن ثم 

العربية  القائمة  با�ستخدام  المقارنة-  الثقافية  الدرا�سات  من  مزيد  جراء  لإ قائمة  الحاجة  ف�إن 

كثر ا�ستخداما و�صلاحية في البيئة العربية- يمكن �أن ت�سهم  داة الأ م كونها الأ ل والت�شا�ؤ للتفا�ؤ

ل  في تعرف الفروق بين الجن�سين )ذكور- �إناث(، وبين ثقافتين )الكويت- عُمان( في التفا�ؤ

م وذلك على عينات من طلبة الجامعة. والت�شا�ؤ

�سئلة التالية: هذا ويمكن تحديد م�شكلة الدرا�سة من خلال الأ

م؟ ل والت�شا�ؤ 1- هل هناك فروق ثقافية دالة �إح�صائيا بين الكويتيين والعُمانيين في التفا�ؤ

م؟ ل والت�شا�ؤ 2- هل هناك فروق بين النوعين دالة �إح�صائيا في التفا�ؤ

م؟ ل والت�شا�ؤ 3- هل هناك تفاعل بين الجن�س والثقافة في التفا�ؤ

فرو�ض الدرا�سة

تية: �سئلة من خلال اختبار �صحة الفرو�ض الآ جابة عن تلك الأ و�ستتم الإ

م. ل والت�شا�ؤ 1- لا توجد فروق دالة �إح�صائياً بين الطلبة الكويتيين والعمانيين في التفا�ؤ

الطلبة  لدى  م  والت�شا�ؤ ل  التفا�ؤ في  ناث  والإ الذكور  بين  �إح�صائياً  دالة  فروق  توجد   -2

م. ناث في الت�شا�ؤ ل، ولم�صلحة الإ الكويتيين والعمانيين لم�صلحة الذكور في التفا�ؤ

م. ل والت�شا�ؤ 3- لا يوجد تفاعل دال �إح�صائياً بين الثقافة والجن�س في التفا�ؤ

ن�صاري، د. على كاظم �أ. د. بدر الأ قيا�س التفا�ؤل والت�شا�ؤم لدى طلبة الجامعة
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حدود الدرا�سة

�أداة  بو�صفها  الم�ستخدمة  م  والت�شا�ؤ ل  للتفا�ؤ العربية  بالقائمة  الدرا�سة  هذه  نتائج  تتحدد 

لجمع البيانات، وعلى عينة من طلبة الجامعة من الجن�سين، ومن ثم قد تختلف النتائج بتنوع 

�أدوات القيا�س ونوعيات العينات و�أعمارها، ولذلك لا يمكن تعميم نتائج هذه الدرا�سة دون 

حذر كاف وفي حدود خ�صائ�ص العينة.

منهجية الدرا�سة و�إجراءاتها:

منهج الدرا�سة

تم ا�ستخدام المنهج الو�صفي الفارقي في الدرا�سة الحالية.

عينة الدرا�سة

اختيرت عينة ع�شوائية طبقية حجمها )1800( طالب وطالبة من طلبة الجامعة الكويتيين 

 900 حجمها  وبلغ  الكويت  جامعة  من  اختيارها  تم  الكويتية،  للعينة  بالن�سبة  والعُمانيين. 

للطلاب  الزمني  العمر  متو�سط  بلغ  وقد  طالبة،  طالب و450   450 بواقع  وطالبة،  طالب 

20.30 �سنة بانحراف مقداره 1.754، في حين بلغ متو�سط عمر الطالبات 19.64 �سنة 

بانحراف مقداره 1.60. وللعينة الكلية بلغ المتو�سط 19.97 بانحراف مقداره 1.71.

بالن�سبة للعينة العمانية، تم اختيارها من جامعة ال�سلطان قابو�س وبلغ حجمها 900 طالب 

وطالبة، بواقع 450 طالب و450 طالبة، وقد بلغ متو�سط العمر الزمني للطلاب 21.66 

�سنة بانحراف مقداره 2.27، في حين بلغ متو�سط عمر الطالبات 20.99 �سنة بانحراف 

مقداره 2.41. وللعينة الكلية بلغ المتو�سط 21.33 بانحراف مقداره 2.37.

بلغت قيمة »ت« المح�سوبة 13.98، وهي دالة عند م�ستوى 0.001، بين متو�سط عمر 

ثر على نتائج الدرا�سة نظراً  العينة العمانية والعينة الكويتية، �إلا �أن هذه الفروق في العمر لا ت�ؤ

ن كلتا المجموعتين تنتميان لنف�س الفئة العمرية. لأ

�أداة الدرا�سة )القائمة العربية للتفا�ؤل والت�شا�ؤم(

�إجراءات  اعتمدت  وقد   ،)1996( الخالق  عبد  م  والت�شا�ؤ ل  للتفا�ؤ العربية  القائمة  �أعدّ 

ت�صميم القائمة على عينة مكونة من )277( طالباً وطالبة في جامعة الكويت. تتكون القائمة 

فقرة، ومقيا�س  ل )15(  التفا�ؤ تتوزع على مقيا�سين فرعيين، هما مقيا�س  فقرة،  من )30( 

م )15( فقرة، ومقابل كل فقرة مقيا�س تقدير خما�سي. الت�شا�ؤ

�شرات مقبولة للثبات وال�صدق، فقد بلغ معامل ثبات �ألفا لكرونباخ   تتوافر في القائمة م�ؤ

م على التوالي. و�أما بالن�سبة لل�صدق، تم ح�ساب  ل والت�شا�ؤ 0.93، و0.94 لمقيا�سي التفا�ؤ
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الحياة 118 نحو  التوجه  واختبار  المقيا�سين  بين  الارتباط  منها  مختلفة،  بطرق  القائمة  �صدق 

م واختبار التوجه نحو الحياة )ر=-0.69(،  )ر=0.78(، وارتباط �سلبي بين مقيا�س الت�شا�ؤ

ح�ساب  طريق  عن  تمت  الثانية  والطريقة  للمقيا�سين.  مرتفع  تلازمي  �صدق  �إلى  ي�شير  مما 

الارتباطات المتبادلة بين كل من المقيا�سين وبع�ض مقايي�س ال�شخ�صية مثل الاكتئاب، والقلق، 

ل والاكتئاب )ر= -0.54(، في حين كان الارتباط  وكانت معاملات الارتباط بين التفا�ؤ

ل  م والاكتئاب )ر= 0.73(، و�أما بالن�سبة للقلق فكان معامل الارتباط بين التفا�ؤ بين الت�شا�ؤ

م والقلق )ر= 0.73(. كما تم ح�ساب ال�صدق العاملي  والقلق )ر= -0.68(، وبين الت�شا�ؤ

للقائمة )لمزيد من التفا�صيل انظر: عبد الخالق ،1996( حيث �أ�سفر التحليل العاملي للقائمة 

ل، تراوحت الت�شبعات  عن ا�ستخلا�ص عامل نقي يت�ضمن جميع الفقرات الخم�س ع�شرة للتفا�ؤ

عليه بين )0.62، و0.81(، وا�ستخلا�ص عامل نقي �آخر يت�ضمن جميع الفقرات الخم�سة 

م، تراوحت الت�شبعات عليه بين )0.67، و0.83(. كما تم �أي�ضا ح�ساب ثبات  ع�شر للت�شا�ؤ

�إ�سماعيل،  و�صدق القائمة في عدد من الدرا�سات �أجريت في بلدان عربية و�أجنبية )انظر: 

خليفة،  2003؛  وكاظم،  ح�سن  2004؛  الجهوري،   ،2001 ن�صاري،  الأ 2001؛ 

وعبد  مراد  2005؛   ،2000  ،1998  ،1997 الخالق،  عبد  2001؛  رجب،  2000؛ 

 Abdel-Khalek & 2005؛  ن�صاري،  والأ اليحفوفي  2001؛  مراد،  2001؛  الخالق، 

مر  Lester, 2006(، وبناء على ذلك فهذه القائمة تت�سم بارتفاع ن�سبة ثباتها و�صدقها، الأ
الذي يجعلها �صالحة للا�ستخدام في البحوث النف�سية العربية.

ح�ساب ثبات القائمة العربية للتفا�ؤل والت�شا�ؤم

م بالثبات وال�صدق المرتفع ف�إنه وجد من  ل والت�شا�ؤ على الرغم من تمتع القائمة العربية للتفا�ؤ

جل ذلك حُ�سبت معاملات  المنا�سب �إعادة التحقق من ثباتها على عينات الدرا�سة الحالية. ولأ

الكلية  بالدرجة  الفقرة  ارتباط  وبطريقة  �ألفا-كرونباخ،  بطريقة  الداخلي  الات�ساق  ثبات 

ل،  للمقيا�س الفرعي الذي تنتمي �إليه. والجدول رقم )1( يت�ضمن نتائج ثبات مقيا�س التفا�ؤ

م. بينما يت�ضمن الجدول )2( نتائج ثبات مقيا�س الت�شا�ؤ

الجدول رقم )1(

معاملات ثبات الات�ساق الداخلي لمقيا�س التفا�ؤل

بنود مقيا�س التفا�ؤلم

عمانيونكويتيون

ذكور

ن=450

�إناث

ن=450

كلية

ن=900

ذكور

ن=450

�إناث

ن=450

كلية

ن=900

0.670.710.690.540.590.58تبدو لي الحياة جميلة.1

0.760.780.770.660.680.68�أ�شعر �أن الغد �سيكون يوماً م�شرقاً.2

ن�صاري، د. على كاظم �أ. د. بدر الأ قيا�س التفا�ؤل والت�شا�ؤم لدى طلبة الجامعة
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تابع الجدول رقم )1(

بنود مقيا�س التفا�ؤلم

عمانيونكويتيون

ذكور

ن=450

�إناث

ن=450

كلية

ن=900

ذكور

ن=450

�إناث

ن=450

كلية

ن=900

حوال م�ستقبلًا.3 0.770.810.790.700.640.68�أتوقع �أن تتح�سن الأ

0.820.830.820.710.670.69�أنظر �إلى الم�ستقبل على �أنه �سيكون �سعيداً.4

0.780.810.800.700.680.70�أنا مقبل على الحياة بحب وتفا�ؤل.5

0.710.740.730.660.690.69يخبئ لي الزمن مفاج�آت �سارة.6

0.820.810.820.700.730.73�ستكون حياتي �أكثر �سعادة .7

0.570.600.590.620.640.63لا ي�أ�س مع الحياة ولا حياة مع الي�أ�س.8

0.750.680.710.700.710.70�أرى �أن الفرج �سيكون قريباً.9

ف�ضل.10 0.810.800.810.770.760.77�أتوقع الأ

مور.11 0.680.710.700.640.680.67�أرى الجانب الم�شرق الم�ضي من الأ

مور البهيجة المفرحة.12 0.640.600.620.650.620.64�أفكر في الأ

مال التي لم تتحقق اليوم �ستتحقق غداً.13 0.710.740.720.700.740.72�إن الآ

0.780.820.800.750.720.73�أفكر في الم�ستقبل بكل تفا�ؤل.14

0.790.820.810.690.710.70�أتوقع �أن يكون الغد �أف�ضل من اليوم.15

0.950.960.950.940.940.94معامل �ألفــــا- كرونباخ

و0.96(   0.95( بين  تراوحت  للثبات  �ألفا  معاملات  �أن   )1( رقم  الجدول  من  يت�ضح 

المتبادلة  الارتباط  معاملات  تراوحت  حين  في  العمانية،  للعينة  و)0.94(  الكويتية  للعينة 

بين الفقرات المفردة والدرجة الكلية للمقيا�س بين )0.57 و0.83( للعينة الكويتية، وبين 

)0.58 و0.77( للعينة العمانية، وهي جميعاً دالة �إح�صائيا عند م�ستوى ≥ 0.05 مما ت�شير 

ل. �إلى ات�ساق داخلي مرتفع لمقيا�س التفا�ؤ

الجدول رقم )2(

معاملات ثبات الات�ساق الداخلي لمقيا�س الت�شا�ؤم

بنود مقيا�س الت�شا�ؤمم

عمانيونكويتيون

ذكور

ن=450

�إناث

ن=450

كلية

ن=900

ذكور

ن=450

�إناث

ن=450

كلية

ن=900

0.640.500.570.440.510.47تدلني الخبرة على �أن الدنيا �سوداء كالليل المظلم.1

0.630.650.640.530.570.55حظي قليل في هذه الحياة.2

0.780.690.740.730.740.74�أ�شعر �أنني �أتع�س مخلوق.3

0.750.690.720.740.720.73�سيكون م�ستقبلي مظلماً.4

0.720.760.740.610.720.67يلازمني �سوء الحظ.5

0.770.790.770.760.780.77مكتوب على ال�شقاء و�سوء الطالع.6

0.790.800.800.700.760.73�أنا يائ�س من هذه الحياة.7
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تابع الجدول رقم )2(120

بنود مقيا�س الت�شا�ؤمم

عمانيونكويتيون

ذكور

ن=450

�إناث

ن=450

كلية

ن=900

ذكور

ن=450

�إناث

ن=450

كلية

ن=900

8
كثرة الهموم تجعلني �أ�شعر ب�أنني �أموت في اليوم 

مائة مرة. 
0.730.720.720.710.720.71

حداث.9 0.720.650.690.710.680.70�أترقب حدوث �أ�سوء الأ

10
يخيفني ما مكن �أن يحدث لي في الم�ستقبل من 

�سوء الحظ.
0.630.600.610.650.640.64

0.820.710.760.680.730.70�أتوقع �أن �أعي�ش حياة تعي�سة في الم�ستقبل.11

حبة قريباً.12 0.590.590.590.550.500.52لدى �شعور غالب ب�أنني ��سأفارق الأ

13
نه �سيعقبها �أحداث  حداث ال�سارة لأ تخيفني الأ

م�ؤلمة.
0.670.560.620.570.550.56

0.730.730.730.680.660.67يبدو لي �أن المنحو�س منحو�س مهما حاول.14

0.790.740.760.720.690.70�أ�شعر ك�أن الم�صائب خلقت من �أجلي.15

0.950.930.940.930.930.93معامل �ألفــــا- كرونباخ

و0.95(   0.93( بين  تراوحت  للثبات  �ألفا  معاملات  �أن   )2( رقم  الجدول  من  يت�ضح 

المتبادلة  الارتباط  معاملات  تراوحت  حين  على  العمانية،  للعينة  و)0.93(  الكويتية  للعينة 

بين الفقرات المفردة والدرجة الكلية للمقيا�س بين )0.50 و0.82( للعينة الكويتية، وبين 

)0.44 و0.78( للعينة العمانية، وهي جميعاً دالة �إح�صائيا عند م�ستوى ≥ 0.05 مما ي�شير 

م.  �إلى ات�ساق داخلي مرتفع لمقيا�س الت�شا�ؤ

وبوجه عام، ت�شير معاملات الثبات بطريقتي معامل �ألفا، وبطريقة معاملات الارتباط بين الفقرات 

م لدى عينات الدرا�سة. المفردة والدرجة الكلية �إلى ات�ساق داخلي مقبول لمقيا�سى التفا�ؤل والت�شا�ؤ

�إجراءات التنفيذ

تطبيقا  تطبيقها  ا�ستمارة واحدة، وتم  م في  ل والت�شا�ؤ للتفا�ؤ العربية  القائمة  بنود  و�ضعت 

جمعيا؛ حيث �ضمت كل جل�سة تطبيق حوالي )35( طالباً وطالبة، وجرى التطبيق في ف�صول 

الدرا�سة، وفي وقت المحا�ضرة، وبعد الانتهاء من عملية التطبيق، جرى مراجعة الا�ستمارات 

جابة. المجمعة، وا�ستبعدت التي كان بها نق�ص في الإ

ح�صائي التحليل الإ

المتو�سطات  حُ�سبت   ،)SPSS( الاجتماعية  للعلوم  ح�صائية  الإ الحزمة  برنامج  بو�ساطة 

الثنائي  التباين  تحليل  ا�ستخدام  وتم  مجموعة،  كل  فراد  لأ المعيارية،  والانحرافات  الح�سابية، 

المتعدد Two-way Multivariate Analysis لمعرفة �أثر الجن�س والثقافة والتفاعل بينهما في 

م. ل والت�شا�ؤ التفا�ؤ

ن�صاري، د. على كاظم �أ. د. بدر الأ قيا�س التفا�ؤل والت�شا�ؤم لدى طلبة الجامعة
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النتائج: عر�ضها ومناق�شتها

ول نتائج الفر�ض الأ

ن�ص هذا الفر�ض على ”لا توجد فروق دالة �إح�صائياً بين الطلبة الكويتيين والعمانيين في 

م”. ل والت�شا�ؤ التفا�ؤ

والعمانيين(  )الكويتيين  المجموعتين  بين  الفروق  طبيعة  لمعرفة  اختبار »ت«  ا�ستخدام  تم 

والانحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  يبين   )3( رقم  والجدول  م.  والت�شا�ؤ ل  التفا�ؤ من  لكل 

المعيارية وقيم »ت« المح�سوبة.

الجدول رقم )3(

المتو�سطات والانحرافات وقيمة »ت« للفروق بين متو�سطات الكويتيين 

والعمانيين في التفا�ؤل والت�شا�ؤم

العددالثقافةالنوعالمتغير
 المتو�سط

الح�سابي

 الانحراف

المعياري

 قيمة »ت«

المح�سوبة

 الدلالة

الإح�صائية

ل
ؤ �
فا

لت
ا

ذكور

45052.9411.70كويتيون

3.0690.002

45055.28عمانيون
11.21

�إناث

45050.1612.28كويتيون

غير دالة0.999

45050.96عمانيون
11.74

90051.5512.07كويتيون

2.8090.005

90053.12عمانيون
11.67

م
ؤ �
شا

�
لت

ا
ذكور

45026.6011.84كويتيون

غير دالة0.278

45026.82عمانيون
11.17

�إناث

45026.9611.55كويتيون

غير دالة0.506

45027.35عمانيون
11.77

90026.7811.69كويتيون

غير دالة0.556

90027.08عمانيون
11.47

يت�ضح من الجدول )3( �أن قيم »ت« المح�سوبة قد تراوحت بين )3.069-0.278(، 

والعُمانيين  الكويتيين  بين  ل  التفا�ؤ دالة في  الفروق  الجدولية، كانت  بالقيمة  مقارنتها  وعند 

الكويتيين  لا من  �أكثر تفا�ؤ العمانيين  �أن  العمانيين بمعنى  الكلية لم�صلحة  الذكور، وللعينة  من 

ولى والتي تن�ص على وجود فروق جوهرية  بوجه عام، ومن هنا تحقق جزء من الفر�ضية الأ

�أكثر  العمانيين  �أن  النتائج  �أظهرت  فقد  م.  والت�شا�ؤ ل  التفا�ؤ في  والعمانيين  الكويتيين  بين 

لا من الكويتيين، وتتفق هذه النتيجة مع نتائج الدرا�سات التالية التي ك�شفت عن وجود  تفا�ؤ

 Abdel-Khalek & Lester, 2005؛  ن�صاري،  والأ )اليحفوفي  ل  التفا�ؤ ثقافية في  فروق 

 2006; Chang, 2001; Eshann, 1999; Helweg, 1995; Ji, et. al., 2004; Lee,
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Zhu, 2003  ;1997;(، ويمكن تف�سير نتائج  تميز الطلبة العمانيين عن الطلبة الكويتيين في 122
�أن الطلبة العمانيين �أكثر جهدا وايمانا بالله، ف�ضلا عن احتمال ارتباط  ل ربما �إلى  �سمة التفا�ؤ

ناحية  من  م�شرق  بم�ستقبل  والا�ستب�شار  �أف�ضل،  وبرغبة في حياة  الدينية،  بال�صحوة  لهم  تفا�ؤ

�سهولة الح�صول على فر�صة العمل، والزواج، وتكوين �أ�سرة، والح�صول على �سكن منا�سب، 

مقارنة ب�أقرانهم الكويتيين. 

م، فلم تك�شف النتائج عن فروق جوهرية بين الكويتيين والعمانيين،  �أما فيما يتعلق بالت�شا�ؤ

الامريكان  بمتو�سطات  مقارنة  الثقافتين  لدى  م  الت�شا�ؤ متو�سطات  ارتفاع  عن  ف�ضلا 

 Abdel-Khalek & Lester,( ±7.02( تبعا لدرا�سة  )المتو�سط=21.97، والانحراف= 

مقارنة  وتت�سق  الغربية،  الثقافات  من  ما  ت�شا�ؤ �أكثر  ال�شرقية  الثقافات  �أن  كد  ي�ؤ مما   )2006
مريكية التي برهنت على فروق جوهرية بين الثقافات  النتيجة الحالية مع متو�سطات العينة الأ

 Abdel-Khalek & Lester, 2006; Chang, 2001; Lee,( م الغربية وال�شرقية في الت�شا�ؤ

 .)1997
م لدى الكويتيين والعمانيين في تغيير �أو�ضاع الوطن العربى  ويمكن تف�سير دواعي الت�شا�ؤ

والق�ضية  جنبي،  الأ الاحتلال  ظاهرة  وعودة  المتتالية،  الحروب  خطر  وانت�شار  �سو�أ،  الأ �إلى 

العراق،  واحتلال  ديان،  الأ �صراع  وبروز  زلي،  الأ ال�صراع  من  بحالة  المرتبطة  الفل�سطينية 

العمل، و�صعوبة الح�صول على  البطالة، وقلة فر�ص  ولبنان. وكذلك م�شكلة  �سوريا  و�أزمة 

منحة للدرا�سة في الخارج، ف�ضلا عن تف�شي ظواهر الوا�سطة والجهل، وعدم تكاتف الدول 

العربية.

ل بلغت 8.073، وهي دالة  يت�ضح من الجدول رقم )5( �أن قيمة “ف” المح�سوبة للتفا�ؤ

الكويتيين والعمانيين  �أن هناك فرقا دالا بين  ≥0.005، وهذا يعني  �إح�صائياً عند م�ستوى 

ل، ولتحديد اتجاه هذا الفرق تم الرجوع �إلى جدول رقم )3( وات�ضح �أن متو�سط  في التفا�ؤ

العمانيين  �أن  �إلى  ي�شير  الكويتيين )51.55(، وهذا  �أعلى من متو�سط  العمانيين )53.12( 

 ،0.309 م فقد بلغت قيمة »ف« المح�سوبة  للت�شا�ؤ بالن�سبة  �أما  لا من الكويتيين.  �أكثر تفا�ؤ

الكويتيين  الطلبة  �إح�صائيا بين  �إلى عدم وجود فروق دالة  �إح�صائياً، مما ي�شير  وهي غير دالة 

م.  والعمانيين في الت�شا�ؤ

ين�ص على عدم جود فروق جوهرية بين  ول والذي  الأ الفر�ض  ومن هنا تحقق جزء من 

لا  تفا�ؤ �أكثر  العمانيين  �أن  النتائج  �أظهرت  فقد  م.  والت�شا�ؤ ل  التفا�ؤ في  والعمانيين  الكويتيين 

من الكويتيين، وتتفق هذه النتيجة مع نتائج الدرا�سات التالية التي ك�شفت عن وجود فروق 

 Abdel-Khalek & Lester, 2006; ن�صاري، 2005؛ ل )اليحفوفي والأ ثقافية في التفا�ؤ

 Chang, 2001; Eshann, 1999; Helweg, 1995; Ji, et. al., 2004; Kassinove
الطلبة  نتائج تميز  تف�سير  Sakhodolsky, 1995; Lee, 1997; Zhu, 2003 &;(، ويمكن 

ن�صاري، د. على كاظم �أ. د. بدر الأ قيا�س التفا�ؤل والت�شا�ؤم لدى طلبة الجامعة
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مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

ل ربما �إلى �أن الطلبة العمانيين �أكثر ب�ساطة )�أو  العمانيين عن الطلبة الكويتيين في �سمة التفا�ؤ

احتمال  عن  ف�ضلا  الم�ستقبل،  �إلى  والنظرة  الحا�ضرة  الحياة  تعقيدات  مع  تعاملهم  تفهما( في 

من  م�شرق  بم�ستقبل  والا�ستب�شار  �أف�ضل،  حياة  وبرغبة في  الدينية،  بثقافتهم  لهم  تفا�ؤ ارتباط 

�أ�سرة، والح�صول على �سكن  العمل، والزواج، وتكوين  �سهولة الح�صول على فر�صة  ناحية 

منا�سب، مقارنة ب�أقرانهم الكويتيين. 

نتائج الفر�ض الثاني

ل  التفا�ؤ في  ناث  والإ الذكور  بين  �إح�صائياً  دالة  فروق  ”توجد  على  الفر�ض  هذا  ن�ص 

ناث  الإ ل، ولم�صلحة  التفا�ؤ الذكور في  الكويتيين والعمانيين لم�صلحة  الطلبة  م لدى  والت�شا�ؤ

م”. في الت�شا�ؤ

م.  ل والت�شا�ؤ ناث في التفا�ؤ تم ا�ستخدام اختبار »ت« لمعرفة طبيعة الفروق بين الذكور والإ

والجدول رقم )4( يبين المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية وقيم »ت« المح�سوبة.

الجدول رقم )4(

المتو�سطات والانحرافات وقيمة »ت« للفروق بين متو�سطات الذكور

ناث في التفا�ؤل والت�شا�ؤم والإ

العددالنوعالثقافةالمتغير
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

قيمة »ت« 

المح�سوبة

الدلالة 

الإح�صائية

ل
ؤ �
فا

لت
ا

كويتيون

45052.9411.70ذكور

3.4740.001

45050.1612.28�إناث

عمانيون

45055.2811.21ذكور

5.6500.001

45050.9611.74�إناث

90054.1111.51ذكور

6.4010.001

90050.56�إناث
12.01

م
ؤ �
شا

�
لت

ا

كويتيون

45026.6011.84ذكور

غير دالة0.456

45026.96�إناث
11.55

عمانيون

45026.8211.17ذكور

غير دالة0.700

45027.35�إناث
11.77

90026.7111.50ذكور

غير دالة0.816

90027.15�إناث
11.65

-0.456( بين  تراوحت  قد  المح�سوبة  »ت«  قيم  �أن   )4( رقم  الجدول  من  يت�ضح 

الذكور  بين  ل  التفا�ؤ في  دالة  الفروق  كانت  الجدولية،  بالقيمة  مقارنتها  وعند   ،)6.401

لا  ناث ب�شكل عام، �أي �أن الذكور �أكثر تفا�ؤ ناث الكويتيين والعمانيين، وبين الذكور والإ والإ
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ن�صاري، 1998،  124-2002 تية: )الأ ناث، وهذه النتيجة تتفق مع نتائج الدرا�سات الآ من الإ

ن�صاري، 1995 ؛  �أ، 2002-ب؛ ال�سوداني، 1996؛ �شكري، 1999؛ عبد الخالق والأ

اليحفوفي  2001؛  1998؛ مراد،  اللطيف وحمادة،  2005؛ عبد   ،1996 عبد الخالق، 

ن�صاري، 2005؛  Al-Mashaan, 2003(، وتختلف مع نتائج درا�سة كل من: )جعفر،  والأ

2006؛ الخ�ضر، 1999؛ عبد الخالق، 1998؛ اليحفوفي، 2002(. 

الذكور  ب�أن  ل  التفا�ؤ في  ناث  الإ من  �أعلى  متو�سط  على  الذكور  ح�صول  تف�سير  ويمكن 

العوامل  تتيح  ناث، كما  الإ لنظرائهم من  تتاح  �أن  �أكثر مما يمكن  يتمتعون بفر�ص وخيارات 

�إلى  الذكور  امتلاك  مع  واتجاهاتهم،  �آرائهم  عن  للتعبير  �أكبر  فر�صا  للذكور  والثقافية  البيئية 

والمهنة،  فيه،  الا�ستمرار  و�إمكانية  التعليم،  نوع  اختيار  يخ�ص  فيما  القرار  نا�صية  كبير  حد 

ل نحو الم�ستقبل لدى  مل والتفا�ؤ دي �إلى نوع من الأ ف�ضلا عن اختيار الزوجة، وذلك مما ي�ؤ

لا  ناث �أقل تفا�ؤ ناث. كما يمكن تف�سير نتائج الدرا�سة الخا�صة �أي�ضا ب�أن الإ الذكور �أكثر من الإ

نثى فر�صاً �أقل وحرية �أقل للتعبير عن  من الذكور �إلا �أننا مازلنا في مجتمعنا ال�شرقي نعطي الأ

�أن  �أنها لا ت�ستطيع  �أن�شطتها المختلفة، والدفاع عن حقوقها المتعددة، كما  نف�سها، وممار�سة 

قوى )الرجل(، وهذا الانطباع �أنه لا�شك  ت�سلك �سلوكاً �أو تت�صرف ت�صرفاً �إلا بالعودة �إلى الأ

لا. لذلك  نثى �أقل تفا�ؤ حباط والحزن والي�أ�س، مما يجعل الأ ح�سا�س بالإ دي �إلى مزيد من الإ ي�ؤ

و�سع لمبادرة التعليم  ف�إن الق�ضاء على التفاوت بين الجن�سين يعدّ نقطة الانطلاق نحو الهدف الأ

للجميع، الذي �سيكون تحقيقه م�ستحيلا من دون تحقيق التكاف�ؤ بين الجن�سين، وهناك �أهمية 

الجن�سين،  بين  الم�ساواة  لتحقيق  قاعدة  ي�شكل  التفاوت  الق�ضاء على هذا  �إن  �إذ  لذلك،  �أكبر 

خرى. لفية الأ هداف التنمية الأ وتمكين المر�أة، وهما بدورهما �أمران �ضروريان لأ

�شارة �إلى �أن و�ضع المر�أة في البلدان العربية هو مح�صلة تفاعل عدد من العوامل  وتجدر بنا الإ

ي�ستدعى  مما  مركبة  ب�صورة  تت�شابك  التي  وال�سيا�سية،  والاقت�صادية،  والاجتماعية،  الثقافية، 

تحليلا معمقا للعديد من مكونات المجتمع العربى والذي يتطلب درا�سات م�ستفي�ضة. ومن 

�أن الطالبات يحرزن تفوقا تعليميا في الجامعات على الرغم من بيئة  الت�أكيد  همية بمكان  الأ

مجتمعية و�أ�سرية معوقة. والنتيجة ت�أكيد تميز الطالبات في م�ضمار اكت�ساب المعرفة مما يمكنهن 

عاقة المجتمعية. �إن �إطلاق طاقات المعرفة  جادة بل التفوق، رغم قدر غير قليل من الإ من الإ

الجن�س  النظر عن  التمييز، ب�صرف  تثيب  �أ�سرية ومجتمعية  بيئة  للطالبات من خلال  بداع  والإ

ن�ساني في الوطن العربى. )النوع الاجتماعى(، تعد فاتحة لا غنى عنها لم�سيرة التقدم الإ

ناث وهذه النتيجة تت�سق  م، فقد كانت الفروق غير دالة بين الذكور والإ �أما بالن�سبة للت�شا�ؤ

مع نتائج معظم الدرا�سات ال�سابقة )�إ�سماعيل، 2001؛ جعفر، 2006؛ الخ�ضر، 1999؛ 

مراد،  1998؛  اللطيف وحمادة،  عبد  2005؛   ،1998 الخالق،  عبد  2001؛  ر�ضوان، 

ن�صاري، 2005؛ اليحفوفي، 2002(.  2001؛ الم�شعان، 1999، 2000؛ اليحفوفي والأ

ن�صاري، د. على كاظم �أ. د. بدر الأ قيا�س التفا�ؤل والت�شا�ؤم لدى طلبة الجامعة
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ن�صاري، 2002-�أ؛ �شكري، 1999؛  وتختلف مع نتائج درا�سات �أخرى، مثل درا�سة )الأ

 Al-Mashaan, ن�صاري، 1995؛ عبد الخالق، 1996؛ الم�شعان، 1999؛ عبد الخالق والأ

على  ناث  الإ ح�صلت  حيث  الجن�سين؛  بين  دالة  فروق  وجود  عن  ك�شفت  التي   )2003
م. متو�سطات �أعلى من الذكور في الت�شا�ؤ

�سمتان  م  والت�شا�ؤ ل  التفا�ؤ ب�أن  ترى  التي  النظرية  �ضوء  في  النتيجة  هذه  تف�سير  ويمكن 

م�ستقلتان ا�ستقلالا ن�سبيا �إلا �أنهما مترابطتان، �أي �أن لكل �سمة مت�صل م�ستقل ن�سبيا يجمع 

ل، م�ستقلا عن  بين مختلف الدرجات على ال�سمة الواحدة، ولكل فرد موقع على مت�صل التفا�ؤ

يبد�أ من  القطب،  م، وكل بعد هنا يعد –ب�شكل م�ستقل– �أحادي  مركزه على مت�صل الت�شا�ؤ

مر ذاته –م�ستقل-  ل )وقد تكون درجة ال�صفر( �إلى �أق�صى درجة، والأ �أقل درجة على التفا�ؤ

دلة على ذلك كثيرة منها -على �سبيل المثال– �أن بع�ض الدرا�سات التي  م. والأ بالن�سبة للت�شا�ؤ

اليحفوفي  2001؛  1998؛ مراد،  اللطيف وحمادة،  2005؛ عبد  �أجريت )عبد الخالق، 

ل مثلا ولكن لي�س في  ن�صاري، 2005( �أظهرت فروقا جوهرية بين الجن�سين في التفا�ؤ والأ

ل لي�س  م، بما يعني �أن التفا�ؤ ل ولكن لي�س بالت�شا�ؤ م، كما قد ترتبط �سمة واحدة بالتفا�ؤ الت�شا�ؤ

م.  بال�ضرورة عك�سا دقيقا للت�شا�ؤ

�سمات  بو�صفهما  م  والت�شا�ؤ ل  التفا�ؤ �إلى  النظر  يف�ضل  المو�ضوع،  ف�صل الخطاب في هذا 

ذات ا�ستقلال ن�سبي على الرغم من الارتباط الجوهري ال�سلبي بينهما، وهما �سمتان يمكن 

الدرا�سة.  التي طبقت في هذه  م  ل والت�شا�ؤ للتفا�ؤ العربية  القائمة  با�ستخدام  قيا�سهما بنجاح 

م �أمر يتكرر ظهوره  ل والت�شا�ؤ وعلى �أية حال، ف�إن مو�ضوع الفروق بين الجن�سين في التفا�ؤ

في درا�سات عدة، �أما عن �أ�سباب هذه الفروق فلي�س من �أهداف هذه الدرا�سة بحثها، وهي 

ها على مجموعات �أكبر عددا، وفئات عمرية �أ�شمل، وعبر  تحتاج �إلى درا�سة م�ستقلة يتم اجرا�ؤ

مواقف متعددة.

نتائج الفر�ض الثالث

ل  التفا�ؤ في  والجن�س  الثقافة  بين  �إح�صائياً  دال  تفاعل  يوجد  ”لا  على  الفر�ض  هذا  ن�ص 

م”. والت�شا�ؤ

لاختبار �صحة هذا الفر�ض تم ا�ستخدام تحليل التباين الثنائي. وقد بلغت قيمة »ف« للتفاعل 

م على التوالي وكلاهما غير دالتين �إح�صائياً،  ل والت�شا�ؤ 1.948، و0.027 لكل من التفا�ؤ

م، وبذلك  ل والت�شا�ؤ مما ي�شير �إلى عدم وجود ت�أثير دال للتفاعل بين الثقافة والجن�س في التفا�ؤ

�سيتم رف�ض الفر�ض الثالث للدرا�سة. والجدول )5( يبن خلا�صة نتائج تحليل التباين الثنائي.
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الجدول رقم )5(126

خلا�صة نتائج تحليل التباين الثنائي لمعرفة اثر الثقافة والنوع

والتفاعل بينهما في التفا�ؤل والت�شا�ؤم

مجموع المربعاتم�صدر التباينالمتغير
درجات 

الحرية

متو�سط 

المربعات

قيمة »ف« 

المح�سوبة

الدلالة 

الإح�صائية

التفا�ؤل

1112.34711112.3478.0730.005الثقافة )�أ(

5671.12515671.12541.1610.001النوع )ب(

غير دالة268.3471268.3471.948)�أ( × )ب(

247449.8471796137.778الخط�أ

الت�شا�ؤم

غير دالة41.405141.4050.309الثقافة )�أ(

غير دالة89.334189.3340.666النوع )ب(

غير دالة3.64513.6450.027)�أ( × )ب(

241020.2111796134.198الخط�أ

يمكن �أن ن�ستنتج من الجدول رقم )5( عدم وجود ت�أثير دال �إح�صائيا للتفاعل بين الثقافة 

متغيرات  في  عماني(  )كويتي-  الثقافة  ت�أثير  �أن  يعنى  مما  م.  والت�شا�ؤ ل  التفا�ؤ في  والجن�س 

م( لا يختلف باختلاف الجن�س )ذكور- �إناث(، كما �أن ت�أثير الجن�س  ل والت�شا�ؤ الدرا�سة )التفا�ؤ

لايختلف باختلاف الثقافة.

م  ل والت�شا�ؤ وينبغي �أن ندرك �أن مو�ضوع الفروق بين الثقافات، وبين الجن�سين في التفا�ؤ

�أمر لا يمكن �إنكاره �سواء �أكانت هذه الفروق تحددها عوامل بيولوجية، �أو وراثية، �أو بيئية، 

هذه  نتائج  على  وبناء  الفروق.  هذه  ر�صد  الخ�صو�ص  وجه  على  الدرا�سة  هذه  في  ويهمنا 

م، كما هو جلي  ل والت�شا�ؤ الدرا�سة ف�إن متغير الثقافة والجن�س لهما وزن كبير في التنب�ؤ بالتفا�ؤ

م.  ل والت�شا�ؤ في اختلاف ا�ستجابات المجموعات المختلفة على فقرات القائمة العربية للتفا�ؤ

�أما عن �أ�سباب هذه الفروق فلي�س من �أهداف هذه الدرا�سة بحثها، وهي تحتاج �إلى درا�سة 

م�ستقلة.

�إن الحديث عن ال�شباب الخليجى يتطلب من الباحث تحري المزيد من الدقة، وتجنب الوقوع 

ثرات الاجتماعية والثقافية على �شباب المجتمع الواحد لا  كد �أن الم�ؤ في خط�أ التعميم، فالم�ؤ

ت�سري بالمثل على �سائر مجتمعات الوطن العربى ككل. فو�ضع المجتمعات الخليجية النفطية 

التي  المجتمعات  النفطية، وحالة  المجتمعات الخليجية والعربية غير  مثلا يختلف عن و�ضع 

التي خ�ضعت للا�ستعمار  نجليزي تختلف عن تلك المجتمعات  كانت تخ�ضع للا�ستعمار الإ

الفرن�سي... إ�لخ.

إ�ن ال�شباب الجامعي لهم دور مهم في بناء الم�ستقبل ولكن ب�شروط منها: الوعي، والثقافة، 

بداع، والعمل. وكل ذلك لن  ولويات، والإ مكانيات، والقدرة على ترتيب الأ والتعليم، والإ

ن�صاري، د. على كاظم �أ. د. بدر الأ قيا�س التفا�ؤل والت�شا�ؤم لدى طلبة الجامعة
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يت�سنى لهم من دون �أن ت�ضطلع القيادة ال�سيا�سية �أي�ضاً بدورها تجاههم، و�أن تح�سن توظيف 

�إن الحديث  الفر�ص.  التن�شئة، والتوعية، والتوجيه، والت�شجيع، وإ�تاحة  قدراتهم من خلال 

ل لدى ال�شباب الجامعى لا ينف�صل عن فهم علاقتهم بالقيادة ال�سيا�سية في البلد،  عن التفا�ؤ

فهذه العلاقة لكي تفتح طريقا �أف�ضل للم�ستقبل، ينبغي �أن ي�صبح جوهرها التمكين والتوظيف 

لقدرات ال�شباب.

التو�صيات

يو�صى الباحثان من خلال نتائج الدرا�سة الحالية بما يلي:

ن�شطة  1- تقديم الت�سهيلات اللازمة للطلبة لكي ي�شغلوا �أوقات فراغهم ببرامج ترويحية؛ كالأ

والتدريب  التعليم  فر�ص  للطلبة  تتيح  التي  والاجتماعية  والثقافية  الفنية  ن�شطة  والأ الريا�ضية 

والتثقيف.

�أن  الحظ  ح�سن  ومن  الجن�سين.  بين  للتفرقة  بذور  �أية  اجتثاث  على  الجاد  العمل  يتعين   -2

ثمة اتفاقيتين دوليتين ان�ضمت �إليهما الكويت وعمان وعدد لي�س بقليل من الدول العربية. 

وهما توفران �إطارا مفهوميا وقانونيا للق�ضاء على جميع �أ�شكال التمييز �ضد المر�أة خا�صة في 

دارة التعليمية، وفي المدار�س والجامعات. المناهج، والكتب، و�أ�ساليب التعليم، والإ

م،  ل وخطورة الت�شا�ؤ 3- ن�شر الوعي النف�سي بين �صفوف طلبة الجامعة حول �أهمية التفا�ؤ

نمائية، وغير ذلك. وذلك من خلال المحا�ضرات العامة، وور�ش التدريب، والبرامج الإ

المقترحات

في  البحث  من  مزيد  �إلى  تحتاج  الدرا�سة،  هذه  �أثارتها  التي  والم�شكلات  لات  الت�سا�ؤ �إن 

درا�سات تالية، ومن �أهمها ما يلي:

م في الكويت وعمان. ل والت�شا�ؤ 1- درا�سة العلاقة بين التفا�ؤ

الكويتيين  الجامعة  طلبة  لدى  ل  والتفا�ؤ م  الت�شا�ؤ من  لكل  العاملية  المكونات  درا�سة   -2

والعمانيين. وتعرف مدى اختلاف هذه المكونات باختلاف النوع والثقافة.

للطلاب  العامة  �أو  كاديمية  الأ الذاتية  والكفاية  م،  والت�شا�ؤ ل  التفا�ؤ بين  العلاقة  درا�سة   -3

وغيرها من المتغيرات. 
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�أثر النمط المعرفي والتدريب على ا�ستراتيجيات التمثيل 

الفراغي والتعلم الاجتماعي في تنمية مهارات حل 

الم�شكلات الريا�ضية والاجتماعية
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* تاريخ ت�سلم البحث:2006/11/30م                                                           * تاريخ قبوله للن�شر:2008/1/3م

الملخ�ص

حل  ا�ستراتيجيات  على  والتدريب  المعرفي  النمط  �أثر  تق�صي  �إلى  الدرا�سة  هذه  هدفت 

�شكال  الم�شكلة في القدرة على حل الم�شكلات الريا�ضية والاجتماعية. وتم تطبيق اختبار الأ

�شكال المت�ضمنة، تم اختيار )60(  المت�ضمنة على )100( طالب. وفي �ضوء نتائج اختبار الأ

دراكي، و)30( طالباً  طالباً لتمثيل عينة الدرا�سة، منهم )30( طالباً معتمداً على المجال الإ

�إذ  مت�ساوية،  مجموعات  �أربع  على  ع�شوائياً  توزيعهم  وتم  دراكي.  الإ المجال  عن  م�ستقلًا 

تم تدريب مجموعتين )م�ستقل عن المجال/معتمد على المجال( وفق ا�ستراتيجية التمثيل 

الفراغي الب�صري على الم�شكلات الريا�ضية، ومجموعتين )م�ستقل عن المجال/معتمد على 

المجال( وفق ا�ستراتيجية التعلم التعاوني على الم�شكلات الاجتماعية. وتم تطبيق اختبار 

قبلي وبعدي لحل الم�شكلات الريا�ضية والاجتماعية، بعد الت�أكد من �صدقهما وثباتهما. 

�إح�صائية في  �أظهرت نتائج تحليل التباين الثنائي الم�صاحب وجود فروق ذات دلالة 

درجات الطلبة على اختبار حل الم�شكلات الريا�ضية ول�صالح ا�ستراتيجية التمثيل الفراغي 

الب�صري ووجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في درجات الطلبة على اختبار حل الم�شكلات 

النتائج عدم وجود فروق ذات  و�أظهرت  التعاوني.  التعلم  ا�ستراتيجية  الاجتماعية ل�صالح 

دلالة �إح�صائية  في درجات الطلبة على اختباري حل الم�شكلات الريا�ضية والاجتماعية 

بين  التفاعل  �أو  المجال(  على  المجال/معتمد  عن  )م�ستقل  المعرفي  للنمط  تعزى  البعدي 

النمط المعرفي وا�ستراتيجيات حل الم�شكلة. 

التعلم  ا�ستراتيجية  الب�صري،  الفراغي  المثيل  ا�ستراتيجية  المعرفي،  النمط  المفتاحية:  الكلمات 

النف�س  علم  والاجتماعية،  الريا�ضية  الم�شكلات  حل  مهارات  الاجتماعي، 

المعرفي.

�أثر النمط المعرفي والتدريب على ا�ستراتيجيات التمثيل الفراغي والتعلم 

الاجتماعي في تنمية مهارات حل الم�شكلات الريا�ضية والاجتماعية
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 The Effect of Cognitive Style and Training on Social Learning and
Visual Spatial Representation Strategies on the Development of

Mathematical and Social Problems Skills 

Dr. Mohammad A. Al-Khateeb
Ministry of Education

Jordan

Abstract

This study aimed at investigating the effect of cognitive style and social 
learning and visual spatial representation strategies on the development of 
mathematical and social problems.  The researchers used the Group Embedded 
Figures Test on (100) male students. In light of the results, 60 students were 
selected (30 were field dependent, and the other 30 were field independent) 
and were randomly distributed into four equal groups. A 2x2 factorial design 
with two levels of cognitive styles and two levels of problems solving strategy. 
A pre and post test for solving mathematical and social problems was used on 
all four groups of the study. 

The results of the study showed that there was a significant difference in 
student’s scores for solving mathematical problems in favour of visual spatial 
representation strategy, and in student’s scores of solving social problems in 
favour of cooperative learning strategy. In addition, there were no significant 
statistically differences in students scores on mathematical and social 
problems due to cognitive style (field dependent/field independent) or due to 
the interaction between the cognitive style and problem solving strategies.

Key words: cognitive style, social learning strategy, visual spatial representation 
strategy, mathematical and social problems skills, cognitive psychology.

Prof. Adnan Y. Atoum
College of Graduate Studies & Research

University of Sharjah
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مقدمة الدرا�سة 

البحوث  في  متزايد  باهتمام  الفردية  الفروق  ظاهرة  تناولت  التي  الدرا�سات  حظيت 

التربوية والنف�سية، وخا�صة من جانب علماء النف�س المعرفيين، حيث �شغلت م�ساحة وا�سعة 	

من  واحدا  المعرفية  نماط  الأ في  البحث  وغدا  المجال.  بهذا  الخا�ص  التربوي  دب  الأ من 

تعريفات  النف�س  علم  والمخت�صون في مجالات  الباحثون  تبنى  �إذ  البحثية  المجالات  �أخ�صب 

 Witkin, Moore,( وكوك�س  انف  وجود  ومور  ويتكن  فيعرف  المعرفية:  نماط  للأ متعددة 

الفرد  قدرات  في  تظهر  �شاملة  �سمة  ب�أنه  المعرفي  النمط   )Goodenough & Cox, 1977
دراكية، وتعبر عن طريقته الخا�صة في التعامل مع المعلومات من حيث ا�ستقبالها وترميزها  الإ

نماط المعرفية هي  والاحتفاظ بها وا�ستخدامها. وي�شير مي�سك ) Messick, 1984( �إلى �أن الأ

الجوانب  عن  ف�ضلا  المفاهيم،  وتكوين  والتفكير  والتذكر  دراك  الإ �أ�ساليب  في  الاختلافات 

الاجتماعية.   العلاقات  وطبيعة  والقيم  والاتجاهات  الميول  مثل  والاجتماعية  الوجدانية 

المف�ضل  �سلوب  الأ ب�أنه  المعرفي  النمط    )Riding & Rayner, 1997(ويعرف رايدنج ورينر

الذي ي�ستخدمه الفرد في تنظيم المعلومات ومعالجتها، بحيث ينعك�س في الطريقة التي يفكر 

من خلالها وفي �سلوكه الاجتماعي. 

نماط  الأ مجال  في  �أجريت  التي  والدرا�سات  بحاث  الأ من  الهائل  الكم  من  الرغم  وعلى 

�إلى مزيد من البحث  �أ�سئلة وا�ستف�سارات كثيرة ما زالت قائمة، وتحتاج  المعرفية، ف�إن هناك 

نماط المعرفية ؟ هل تولد مع ال�شخ�ص �أم تتولد  والدرا�سة، منها على �سبيل المثال ما هو �أ�صل الأ

من الخبرة ؟ وهل يمكن �أن يولد ال�شخ�ص ب�أنماط معرفية معينة ؟ وهل هي قابلة للتغيير؟ و�إذا 

.)Riding, 1997( نماط مر كذلك فهل توجد جينات معينة لهذه الأ كان الأ

نماط المعرفية �أ�سا�سا ف�سيولوجيا  وفي هذا المجال فان رايدنج )Riding, 1997( يرى �أن للأ

 )Riding, Glass & Douglas, 1993( كد رايدنج وكلا�س ودوقل�س وهي ثابتة ن�سبيا. وي�ؤ

نماط المعرفية على درجة من الا�ستقرار والثبات الن�سبي، �إلا �أن نتائج بع�ض الدرا�سات  �أن الأ

دراكي والا�ستقلال عنه يمكن  �أ�شارت �إلى �أن مو�ضع الفرد على نمط الاعتماد على المجال الإ

د. محمد �إبراهيم الخطيب

وزارة التربية والتعليم

ردن الأ

�أ.د. عدنان يو�سف العتوم

كلية الدرا�سات العليا والبحث العلمي

جامعة ال�شارقة

�أثر النمط المعرفي والتدريب على ا�ستراتيجيات التمثيل الفراغي والتعلم 

الاجتماعي في تنمية مهارات حل الم�شكلات الريا�ضية والاجتماعية

د. محمد الخطيب، �أ.د. عدنان العتوم �أثر النمط المعرفي والتدريب
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 Witkin & Goodenough,( أن يعدل بالتدريب من خلال بع�ض البرامج التربوية الخا�صة�

 .)1981
)ال�شرقاوي،  تي  بالآ �إجمالها  يمكن  الخ�صائ�ص  من  بمجموعة  المعرفية  نماط  الأ وتت�صف 

:)Messik, 1984 2003؛ العتوم، 2004؛

�أكثر مما ترتبط  الفرد  )Form( المعرفي الذي يمار�سه  الن�شاط  نماط المعرفية ب�شكل  - تتعلق الأ

في  الفردية  الفروق  �إلى  المعرفية  نماط  الأ ت�شير  ولذلك  الن�شاط.  هذا   )Content( بمحتوى 

فراد. دراك لا فروقا في الكم بين الأ �أ�سلوب وطريقة التفكير والإ

الجانب  على  تقت�صر  لا  فهي  ال�شخ�صية،  في  �سا�سية  الأ الجوانب  من  المعرفية  نماط  الأ تعد   -

المعرفي من ال�شخ�صية، بل ت�ساهم ب�شكل فعال في تف�سير ال�سلوكيات المعرفية والاجتماعية 

والانفعالية منطلقة في ذلك من الفكر الج�شتالتي الكلي. 

لكن هذا لا  الزمن،  مرور  مع  فراد  الأ �سلوك  الن�سبي في  بالثبات  المعرفية  نماط  الأ تت�صف   -

يعني �أنها غير قابلة للتغيير �أو التعديل، ولكنها لا تتغير ب�سرعة �أثناء حياة الفرد العادية، حيث 

�إلى  نماط المعرفية ت�شير  ى وا�ضحة من قبل بع�ض المهتمين بالبحث في خ�صائ�ص الأ هناك ر�ؤ

فراد من خلال التدريب وفق برامج وا�ستراتيجيات منظمة  نماط المعرفية للأ �إمكانية تعديل الأ

وموجهة.

همية وهذا  نماط المعرفية �أبعادا ثنائية القطب، وهذه الخا�صية على درجة كبيرة من الأ - تعد الأ

�أما  �أعلى م�ستوى ممكن،  �إلى  �أدنى م�ستوى  ما يميزها عن الذكاء، حيث تتباين القدرات من 

نها تتعلق بقطبين، كل قطب له خ�صائ�صه المناق�ضة  نماط المعرفية فتكون غير محددة بنهاية لأ الأ

خر. خر، ومع ذلك ف�إنه لا يوجد قطب �أف�ضل من الآ للآ

نماط المعرفية بو�سائل لفظية وغير لفظية، وهذا ي�ساعد على تجنب كثير من  · يمكن قيا�س الأ
فراد التي تت�أثر بها �إجراءات القيا�س  الم�شكلات التي تن��شأ عن اختلاف الم�ستويات الثقافية للأ

والتي تعتمد بدرجة كبيرة على اللغة.

المهتمين  �أكبر  من  المعرفية  نماط  الأ لت�صنيف  متعددة  جهود  بذلت  ه  وزملا�ؤ ويتكن  ويعد 

نماط المعرفية ناتج عن تعقيد مفاهيمها،  في هذا المجال. وقد عد كثير من الباحثين �أن كثرة الأ

خر ادعى �أنها �أ�شكال مختلفة لنف�س الفكرة )Riding & Cheema, 1991(. ومن  والبع�ض الآ

نماط التي تم بحثها وت�صنيفها �إلى �أبعاد: الاعتماد على المجال مقابل الا�ستقلال عن المجال،  الأ

المت�أمل مقابل المت�سرع، الت�سوية مقابل ال�شحذ، المجازفة مقابل الحذر........ الخ. 

  Field – dependent دراكي ويعد بعد الا�ستقلال عن المجال مقابل الاعتماد على المجال الإ

نماط المعرفية التي نالت اهتمام الباحثين على ال�ساحة العربية،  Field independent من �أكثر الأ
الذات  المهني ومفهوم  النمط وبين عدة متغيرات كالاختيار  العلاقة بين هذا  حيث در�ست 

ومركز ال�ضبط والذكاء والتح�صيل والجن�س وغيرها )ال�شرقاوي،2003(. ويرتبط هذا النمط 
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تفا�صيل. 138 المواقف من  تت�ضمنه هذه  المواقف، وما  �إدراك  فراد في  الأ الموجودة بين  بالفروق 

دراكي يتميز بقدرة على  كد ويتكن )Witkin, et al, 1977( �أن الم�ستقل عن المجال الإ وي�ؤ

ذلك  عنا�صر  �أو  �أجزاء  و�إدراك  عنا�صره  �إلى  دراكي  الإ الموقف  تحليل  �أي  التحليلي،  دراك  الإ

دراكي فهو  خرى.  �أما المعتمد على المجال الإ جزاء �أو العنا�صر الأ الموقف بمعزل عن بقية الأ

الفرد الذي يتميز �إدراكه للموقف ب�أنه �إدراك يخ�ضع ب�شكل وا�ضح لتنظيم المجال.  وي�ضيف 

المجال  عنا�صر  �إدراك  على  الفرد  قدرة  هو  المجال  عن  الا�ستقلال  �أن   )2003( ال�شرقاوي 

بطريقة تحليلية و�إدراك �أجزائه بو�صفها عنا�صر منف�صلة وم�ستقلة عن بع�ض. �أما الاعتماد على 

المجال فيتميز بقدرة الفرد على �إدراك المو�ضوع في تنظيم كلي �شامل للمجال بحيث تظل 

ر�ضية غير وا�ضحة للفرد. �أجزاء الأ

هذه  و�أجمعت  المعرفي،  النمط  خ�صائ�ص  لتو�ضيح  بحاث  والأ الدرا�سات  ن�شطت  وقد 

النمط  النمطين خ�صائ�ص و�سمات تميزها عن  �أن لكل نمط من  الدرا�سات في معظمها على 

خر �سواء فيما يتعلق بخ�صائ�ص ال�سلوك الاجتماعي، �أو التفاعل مع البيئة، �أو فيما يتعلق  الآ

داء في مواقف التعلم والتعليم، و�أ�ساليب التكيف  بالفروق المجردة بين النمطين في طرق الأ

ال�شخ�صي وغيرها من تلك الخ�صائ�ص.  وي�شير العديد من الدرا�سات �إلى �أن المعتمدين على 

خرين،  الآ مع  الودية  العلاقات  و�إقامة  ن�سانية  الإ بالعلاقات  اهتماما  �أكثر  دراكي  الإ المجال 

خرين والتفاعل معهم، ويت�سمون بالهدوء والود والتعاطف،  و�أنهم بحاجة دائمة �إلى ت�أييد الآ

تنظيم المجال، ولديهم قدرة  تعتمد على  �شاملة  و�أنهم يدركون عنا�صر المجال بطريقة كلية 

�إدراك المواقف المعقدة معرفيا وتنظيمها، و�أنهم لا ي�ستطيعون تمييز ذواتهم عن  متدنية على 

خرين، وهم �أقل تمركزا حول الذات، ولا ت�ستهويهم القيم الفردية، ويميلون �إلى درا�سة العلوم  الآ

العامة.  والعلاقات  والتمري�ض  النف�سي  كالعلاج  الاجتماعية  بالمهام  القيام  و�إلى  الاجتماعية 

ن�سانية والاجتماعية بقدر  دراكي لا تعنيهم العلاقات الإ وبالمقابل ف�إن الم�ستقلين عن المجال الإ

خرين، ويت�سمون ب�سرعة الغ�ضب والتمرد، كما �أنهم يدركون  كبير، ويميلون �إلى العزلة عن الآ

وم�ستقلة  منف�صلة  عنا�صر  �أنها  على  المجال  �أجزاء  ويدركون  تحليلية،  بطريقة  المجال  عنا�صر 

التفكير  مثل  وتنظيمها  المعقدة  المواقف  �إدراك  على  عالية  قدرة  ولديهم  بع�ض.  عن  بع�ضها 

خرين، ولذلك ف�إن �إطارهم المرجعي ذاتي،  وحل الم�شكلات، وي�ستطيعون تمييز ذواتهم عن الآ

وهم �أكثر تمركزا حول الذات و�أكثر اهتماما بالمهام التي تعتمد على العمليات المجردة مثل 

الريا�ضيات والعلوم  العلمية مثل  �إلى درا�سة المو�ضوعات  دراك...الخ،  ويميلون  التفكير، الإ

 Bonwell, 2001; Witkin, et al., 1977, Fritz, Stwart &الطبية. ) �شريف، 1982 ؛

.)Norwood, 2002; Endler, 2000
نماط المعرفية وحل الم�شكلات: يعد نمط الا�ستقلال عن المجال/الاعتماد على المجال(  الأ

 Witkin et( ه نماط المعرفية اهتماما بدرا�سة حل الم�شكلات، �إذ ي�شير وتكن وزملا�ؤ من �أكثر الأ

د. محمد الخطيب، �أ.د. عدنان العتوم �أثر النمط المعرفي والتدريب



20
08

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

139

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

al., 1977( �إلى �أن الطلاب الم�ستقلين عن المجال ي�أخذون وقتا �أ�سرع في حلهم للم�شكلات 
�أطول في حلهم للم�شكلات،  بينما ي�ستغرق المعتمدون على المجال وقتا  التي يواجهونها، 

 Fritz, Stewart &( ونورود  و�ستوارت  فرتز  من  كل  ويعزو  منها.  الغام�ضة  وخ�صو�صا 

على  قدرتهم  تدني  من  المجال  على  المعتمدون  به  يتميز  ما  �إلى  ذلك   )Norwood, 2002
�إدراك المواقف المعقدة وتحليلها، مما يجعلهم يعانون �صعوبة عند التعامل مع المواقف الم�شكلة، 

ن المعتمدين على المجال يحتاجون �إلى تعليمات  فيحتاجون وقتا �أطول لتنظيم هذه المواقف، لأ

وتوجيهات �أكثر و�ضوحا في ا�ستراتيجيات حل الم�شكلة �أكثر من الم�ستقلين عن المجال الذين 

هم �أف�ضل و�أكثر قدرة على حل الم�شكلات بقليل من التوجيه.  ويذكر  يمكن �أن يكون �أدا�ؤ

الزيات )2001( �أن الم�ستقلين عن المجال لديهم قدرة تحليلية عالية في مجال الم�شكلات ذات 

حل  مجال  في  عالية  بقدرة  يتميزون  المجال  على  المعتمدين  ف�إن  وبالمقابل  الريا�ضي،  الطابع 

خرين. وفيما يعتقد ال�شرقاوي )1995(  الم�شكلات ذات الطابع الاجتماعي والتفاعل مع الآ

المجال  على  المعتمدين  �أداء  بين  الم�شكلة  ا�ستراتيجيات حل  وا�ضحة في  فروق  توجد  لا  �أنه 

دراكي �إذا ما تم تقديم مناهج حل الم�شكلات لهم ب�شكل تدريجي  والم�ستقلين عن المجال الإ

عن  الم�ستقلين  �أن  يرون  الباحثين  من  عددا  هناك  ف�إن  لديهم،  النمو  م�ستويات  مع  يتنا�سب 

المجال �أكثر كفاءة في القدرة على حل الم�شكلات من المعتمدين على المجال، و�أنهم يميلون �إلى 

�إدراك �أنف�سهم في مرحلة مبكرة لحل الم�شكلة، �أي �أنهم �أكثر دقة في �إدراك المواقف المعقدة. 

الم�شكلات  با�ستخدام حل  للتعلم  �أكثر  �سهل ولديهم رغبة  �شيء  الم�شكلات  �أن حل  ويرون 

.)Antoniett & Gioletta, 1995(
الفرد  نجاح  �أ�سا�سها  على  يتحدد  التي  العليا  العقلية  العمليات  من  الم�شكلات  حل  ويعد 

وكفاءته في التعامل مع مواقف الحياة اليومية. فقد يواجه النا�س يوميا الكثير من الم�شكلات 

ن�شاط عقلي  الم�شكلة من  ت�ستثيره  همية وما  ال�صعوبة والأ تنوعا كبيرا من حيث  تتنوع  التي 

غالبا ما ين�شد النا�س حلولا لها.  فبينما تحتاج بع�ض الم�شكلات �إلى ن�شاط عقلي ب�سيط، تحتاج 

خرى �إلى عمليات غاية في الدقة والتعقيد.  فحل الم�شكلات الب�سيطة ربما  بع�ض الم�شكلات الأ

يعتمد �أ�سا�سا على ا�سترجاع المعلومات ال�صحيحة من الذاكرة الطويلة المدى، بينما تتطلب 

كثر تعقيدا ا�ستراتيجيات للحل �أكثر تعقيدا �أو ت�شعبا )الزيات، 2001(.  الم�شكلات الأ

فعرفها  حلها  ومفهوم  الم�شكلة  مفهوم  على  الوقوف  النف�س  علماء  من  كثير  حاول  وقد 

�أورمرود )Ormrod, 1995( ب�أنها عبارة عن موقف يحتاج �إلى المعالجة والتجهيز، �أو خبرة 

بناء على خطة  القرارات  اتخاذ  الفرد، وتتطلب منه  رباك يواجهها  الإ �أو  تبعث على الحيرة 

بين  العائق  ما ويحول هذا  الموجود في موقف  العائق  ب�أنها   )1990( ال�سيد  حل. وعرفها 

الفرد والو�صول �إلى هدفه. ويرى من�صور )1993( �أن حل الم�شكلة هو الا�ستراتيجية التي 

ت�صدر عن الفرد من �أجل �إزالة العائق والتخل�ص منه. 
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وتتجاوز الم�شكلة كونها عائق و�إزالته حيث ي�شير اندر�سون )Anderson, 1995( �إلى �أن 140

موقف حل الم�شكلة هو موقف تفكير وت�أمل ي�ستح�ضر فيه الفرد خبراته ال�سابقة، ويجري فيه 

بنية المعرفية التي ت�صبح ن�شطة وفي حالة  الكثير من العمليات والمعالجات المعرفية المتعمقة للأ

كد قطامي  تغير �إلى �أن ي�صل الفرد �إلى الحل الذي يعيده �إلى حالة من التوازن المعرفي. كما ي�ؤ

وحل  التفكير  عمليات  تف�سير  يحاولون  المعلومات  معالجة  اتجاه  �أن�صار  �أن  �إلى   )1990(

ن�ساني وبين طرق  الم�شكلة انطلاقا من الافترا�ض القائل بوجود ت�شابه بين الن�شاط المعرفي الإ

برمجة الحا�سبات وعملها، وذلك من خلال تحديد الخطوات المت�ضمنة في �أي ن�شاط تفكيري، 

وجدولة هذه الخطوات في ت�سل�سل العمليات التفكيرية التي يمكن �أن ي�ستخدمها المتعلم.  

ا�ستراتيجيات حل الم�شكلة: يرى بع�ض الباحثين �أن الا�ستراتيجيات هي مجموعة القواعد 

 Lee,( وي�شير لي )Maccini & Hughes, 2000( العامة التي تعنى بو�سائل تحقيق هدف ما

1992( �إلى �أن مفهوم �إ�ستراتيجية حل الم�شكلة ومفهوم �سلوك حل الم�شكلة ي�ستخدمان بالتبادل 
مع اية ا�ستجابة �أو جزء من ا�ستجابة يتم ملاحظتها عند المفحو�ص �أثناء حل الم�شكلة.

وباختلاف  فراد  الأ باختلاف  تختلف  الم�شكلة  حل  في  الم�ستخدمة  الا�ستراتيجيات  �إن 

الدرا�سات  �أ�شارت  وقد  الم�شكلة.  حل  تناول  فيها  يتم  التي  المرحلة  وباختلاف  الم�شكلات 

 Trial and( والخط�أ  بالمحاولة  الحل  ومنها  الم�شكلة  حل  ا�ستراتيجيات  من  العديد  �إلى 

و�إ�ستراتيجية   ،  )Insight Solution( بالا�ستب�صار  Error solution(، وا�ستراتيجيات الحل 
 Working Back( العك�سي  العمل  و�إ�ستراتيجية   ،  )Brain Storming( الذهني  الع�صف 

word(، و�إ�ستراتيجية تحليل الو�سائل والغايات )Means - Ends Analysis(، و�إ�ستراتيجية 
التعلم  و�إ�ستراتيجية   ،)Elimination( الحذف  و�إ�ستراتيجية   ،)Fractionation( التجزئة 

 Visual-( و�إ�ستراتيجية التمثيل الفراغي – الب�صري ،)Cooperative Learning(التعاوني

Spatial Representation(، و�إ�ستراتيجية اتخاذ القرار)Decision Making( )رزق الله، 
  .)Carol, 1996; Hegarty, 1999 Sternberg, 2003 2002 ؛ العتوم، 2004؛

الم�شكلات  حل  مهارات  تنمية  حول  بحاث  والأ الدرا�سات  ا�ستقراء  الباحثان  حاول 

فراد الم�ستقلين �أو المعتمدين على المجال من  الاجتماعية والريا�ضية بما ين�سجم وخ�صائ�ص الأ

م�صادر بحثية متنوعة، ولكن لم يتوفر �أية درا�سات مبا�شرة تنطلق من محاولة تعديل خ�صائ�ص 

المعلومات في  وتنظيم  معالجة  المجال( في  على  معتمد  المجال/  )م�ستقل عن  المعرفي  النمط 

جانب حل الم�شكلات الاجتماعية والريا�ضية من خلال التدريب عليها با�ستراتيجيات مثل 

نماط  الأ مجال  في  الباحثين  ب�أن  علما  غيرها،  �أو  الب�صري  الفراغي  التمثيل  �أو  التعاوني  التعلم 

المعرفية قد �أولوا الا�ستقلال عن المجال والاعتماد على المجال قدرا كبيرا من البحث والدرا�سة، 

الم�شكلات  وحل  العقلية  والقدرات  ال�شخ�صية  كال�سمات  المتغيرات  من  بكثير  ربطه  وتم 

والتح�صيل كدرا�سة ارينغتون )Arrington, 1989( التي در�ست العلاقة بين النمط المعرفي 

د. محمد الخطيب، �أ.د. عدنان العتوم �أثر النمط المعرفي والتدريب
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)م�ستقل عن المجال / معتمد على المجال ( والقدرة على حل الم�شكلات. وك�شفت درا�سة 

كل من ال�صمادي )1992( وروا�شده )1993( وجود �أثر دال �إح�صائيا لمتغير النمط المعرفي 

)الا�ستقلال عن المجال والاعتماد على المجال( في القدرة على حل الم�شكلات. و�أظهرت 

درا�سة  داير )Dyer, 1996( عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في علامات الطلبة ذوي 

النمط المعرفي الخا�ص بالتذكر، كما �أن غالبية الطلبة من ال�صفوف 10-12 من ذوي النمط 

الم�ستقل عن المجال قد ازدادت قدرتهم على حل الم�شكلات ب�شكل �أف�ضل من ذوي النمط 

المعتمد على المجال. 

دلالة  ذات  علاقة  وجود  عدم  �إلى   )Molina, 1998( مولينا  درا�سات  تو�صلت  كما 

�إح�صائية بين النمط المعرفي )م�ستقل عن المجال \ معتمد على المجال( و�أداء الطلبة على حل 

ثر كان لنوع الطريقة ولي�س للنمط المعرفي.  وفي درا�سة �أجرتها  الم�شكلات الجغرافية �أي �أن الأ

فراد الم�ستقلين عن المجال الذين يتمتعون  مارينا )Marinas, 1999( �أ�شارت نتائجها �إلى �أن الأ

 )Logo( بقدرات فراغية عالية ي�ستطيعون وب�سهولة �أن يربطوا التخيل الب�صري ببرمجية لوغو

مقارنة بالمعتمدين على المجال.  و�أجرى وليامز )Wiliams, 2001( درا�سة اظهرت نتائجها 

�إح�صائية في حل  دلالة  وذو  �أف�ضل،  هم  �أدا�ؤ كان  المجال  عن  الم�ستقل  النمط  عينة  �أفراد  �أن 

الم�شكلات في بيئة التعلم الا�ستك�شافي من المعتمد على المجال في حين �أظهرت درا�سة كل 

من لي واك�سن ومينغ )Li, Xin & Ming, 2003( �أنه لا يوجد �أثر مهم ذو دلالة �إح�صائية 

للنمط المعرفي في حل الم�شكلات.

م�شكلة الدرا�سة

نماط المعرفية ب�شكل عام، وتتبع بعد الا�ستقلال عن المجال �أو الاعتماد على  لدى تتبع الأ

النمط  من  تميزه  التي  و�سماته  معرفي خ�صائ�صه  نمط  لكل  �أن  لوحظ  ب�شكل خا�ص،  المجال 

خر، �سواء في الجانب المعرفي ال�شخ�صي للفرد �أو الجانب الانفعالي. و�أظهرت العديد من  الآ

نتائج الدرا�سات �أن نمط التفكير يميل �إلى الثبات النف�سي تبعا للنمط المعرفي الذي ينتمي �إليه 

فقد  ذلك  المجال(، ومع  للم�ستقل عن  تفكير تحليلي  �أو  المجال  على  للمعتمد  كلي  )تفكير 

�أو  للتعديل  نماط غير قابلة  �أن خ�صائ�ص هذه الأ الثبات لا يعني  �أن هذا  الباحثين  �أ�شار بع�ض 

التغيير، بل يمكن تعديلها من خلال البرامج التربوية الموجهة، ولذلك ف�إن مو�ضع الفرد على 

نمط الاعتماد على المجال �أو الا�ستقلال عن المجال يمكن �أن يتعدل بالتدريب من خلال تلك 

ل عن �إمكانية تغيير  ية في الت�سا�ؤ البرامج التربوية. ومن هنا فقد ا�ستندت الدرا�سة �إلى هذه الر�ؤ

بع�ض خ�صائ�ص النمط المعرفي من خلال التدريب على ا�ستراتيجيات حل الم�شكلات. 
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حل  ا�ستراتيجيات  على  والتدريب  المعرفي  النمط  �أثر  تق�صي  �إلى  الحالية  الدرا�سة  هدفت 

)المعتمدين  فراد  الأ مهارات  تنمية وتح�سين  التعاوني( في  التعلم  الفراغي-  )التمثيل  الم�شكلة 

على المجال ذوي التفكير الكلي والم�ستقلين عن المجال ذوي التفكير التحليلي( من خلال 

المجال  عن  الم�ستقل  لقدرة  اختبارا  الحالية  الدرا�سة  تعد  �إذ  تواجههم،  التي  الم�شكلات  حل 

دراكي، الذي يفكر بطريقة تحليلية، والتي غالبا ما تن�سجم ب�صورة �أف�ضل مع حل الم�شكلات  الإ

من  التفكير  في  نمطه  تعديل  احتمالية  لمعرفة  اجتماعية  م�شكلات  مع  التعامل  في  الريا�ضية 

�سلوب الكلي ال�شامل، وبالمقابل اختبار مدى قدرة الفرد المعتمد  �سلوب التحليلي �إلى الأ الأ

مع  �أف�ضل  ب�صورة  تن�سجم  ما  غالبا  والتي  كلية،  بطريقة  يفكر  الذي  دراكي  الإ المجال  على 

حل الم�شكلات الاجتماعية في التعامل مع م�شكلات ريا�ضية لمعرفة احتمالية تعديل نمطه في 

�شارة �أن الدرا�سة الحالية  التفكير من النمط الكلي ال�شامل �إلى النمط التحليلي. ومن الجدير بالإ

لا تهدف �إلى تغيير النمط المعرفي، و�إنما تهدف �إلى محاولة تغيير بع�ض خ�صائ�ص التفكير الكلي 

نماط المعرفية من خلال التدريب على ا�ستراتجيات  �إلى التحليلي وبالعك�س، لكل نمط من الأ

�سلوب تفكيره. مخالفة لأ

�أ�سئلة الدرا�سة

الين التاليين: جابة عن ال�س�ؤ من خلال ما �سبق، ف�إن الدرا�سة الحالية حاولت الإ

الم�شكلات  الطلبة على اختبار حل  �إح�صائية في درجات  هل توجد فروق ذات دلالة  	-1

الريا�ضية تعزى لمتغيري النمط المعرفي )م�ستقل عن المجال\ معتمد على المجال( �أو التدريب 

على ا�ستراتيجيات حل الم�شكلة )التمثيل الفراغي والتعلم التعاوني( �أو التفاعل بينها ؟

الم�شكلات  الطلبة على اختبار حل  هل توجد فروق ذات دلالة اح�صائية في درجات  	-2

الاجتماعية تعزى لمتغيري النمط المعرفي )م�ستقل عن المجال\ معتمد على المجال( �أو التدريب 

على ا�ستراتيجيات حل الم�شكلة )التمثيل الفراغي- والتعلم التعاوني( �أو التفاعل بينها؟

�أهمية الدرا�سة

ولى في حدود علم الباحثين في التدريب على  تنبثق �أهمية الدرا�سة من كونها المحاولة الأ

المعتمدين  فراد  الأ تفكير  لنمط  مغايرا  التدريب  يكون  بحيث  الم�شكلة،  حل  ا�ستراتيجيات 

دراكي والم�ستقلين عنه. وتنبع �أهمية الدرا�سة �أي�ضا من �أن �أكثر الدرا�سات التي  على المجال الإ

تناولت النمط المعرفي قد ركزت على الك�شف عن العلاقات الارتباطية مع بع�ض المتغيرات 

مثل ال�سمات ال�شخ�صية، والقدرات العقلية، وحل الم�شكلات والتفكير الناقد...الخ في حين 

لم تتعر�ض �أي من تلك الدرا�سات �إلى تنمية مهارة حل الم�شكلات لدى المعتمدين على المجال 

د. محمد الخطيب، �أ.د. عدنان العتوم �أثر النمط المعرفي والتدريب
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على  المجال  عن  الم�ستقلين  تدريب  خلال  من  دراكي  الإ المجال  عن  والم�ستقلين  دراكي  الإ

ا�ستراتيجيات حل الم�شكلات الاجتماعية ذات الطابع الكلي في التفكير وتدريب المعتمدين 

على المجال على ا�ستراتيجيات حل الم�شكلات الريا�ضية ذات الطابع التحليلي في التفكير.

ومن جانب �آخر ربما تفتح الدرا�سة الحالية �آفاقا جديدة للتربويين في مجال توظيف �أ�ساليب 

فراد المعتمدين على المجال والم�ستقلين عن المجال،  التعليم �آخذين بعين الاعتبار خ�صائ�ص الأ

�أهداف  من  هدفا  �أ�صبح  الم�شكلات  حل  مو�ضوع  �أن  �أدركنا  �إذا  المو�ضوع  �أهمية  وتزداد 

التربية الحديثة في الوقت الحا�,ضر حيث من الممكن دمج �آليات حل الم�شكلات التي تتطلب 

المجال  دراكي والمعتمدين على  الإ المجال  الم�ستقلين عن  التحليلي والكلي لكل من  التفكير 

دراكي. الإ

تعريف الم�صطلحات

ورد في الدرا�سة عدد من الم�صطلحات يمكن تو�ضيحها كما يلي:

ديها الفرد بهدف �إزالة  حل الم�شكلة الاجتماعية �أو الريا�ضية: مجموعة من المهارات التي ي�ؤ

يح�صل  التي  الكلية  العلامة  بمجموع  �إجرائيا  ويعرف  منه.  والتخل�ص  الهدف  �أمام  العائق 

عليها الم�شارك من خلال ا�ستجابته على اختبار حل الم�شكلة المعد من قبل الباحثين في المجال 

الريا�ضي �أو الاجتماعي.

دراكي: قدرة الفرد على �إدراك جزء من المجال ويعرف �إجرائيا  النمط الم�ستقل عن المجال الإ

�شكال المت�ضمنة  بالعلامة الكلية التي يح�صل عليها الم�شارك من خلال ا�ستجابته على اختبار الأ

المعد لهذه الغاية.  

ا�ستراتيجيات حل الم�شكلة: هي نمط الا�ستجابة التي ي�ستخدمها الم�شارك عندما يقوم بن�شاط 

حل الم�شكلة على ا�ستراتيجيتي التمثيل الفراغي الب�صري والتعلم التعاوني الم�ستخدمة والمو�ضحة 

في هذه الدرا�سة.

منهجية الدرا�سة و�إجراءاتها:

منهج الدرا�سة

ربع مجموعات  اتبع الباحثان المنهج �شبهه التجريبي، وذلك من خلال ت�صميم قبلي بعدي لأ

وفق  والريا�ضية  الاجتماعية  الم�شكلات  حل  على  )التدريب  للمعالجة  خ�ضعت  تجريبية 

�إ�ستراتيجية التعلم التعاوني والتمثيل الفراغي الب�صري(. 

عينة الدرا�سة

�شكال المت�ضمنة )ال�صورة الجماعية( على طلبة ال�صف التا�سع  قام الباحثان بتطبيق اختبار الأ
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�سا�سي الذكور والبالغ عددهم )100( طالب، تم اختيارهم بالطريقة المتي�سرة موزعين على 144 الأ

ثلاث �شعب.  وفي �ضوء نتائج الاختبار، تم اختيار )60( طالبا لتمثيل عينة الدرا�سة منهم )30( 

دراكي و)30( طالبا �صنف على �أنه م�ستقل عن المجال  طالبا �صنف على �أنه معتمد على المجال الإ

دراكي. واعتمد الباحثان في معيار الت�صنيف �إلى )م�ستقل ومعتمد( ب�أخذ �أعلى 30% من الطلبة  الإ

�شكال المت�ضمنة، حيث تم ت�صنيفهم على �أنهم  الذين ح�صلوا على �أعلى الدرجات على اختبار الأ

م�ستقلون و�أدنى 30% على �أنهم معتمدون عن  المجال.  ثم تم توزيع كل مجموعة من المعتمدين 

غرا�ض التدريب على ا�ستراتيجيات الحل  والم�ستقلين على المجال ع�شوائيا على مجموعتين �أي�ضا لأ

لي�صبح لدينا �أربع مجموعات ح�سب النمط المعرفي )م�ستقل- معتمد( ونوع �إ�ستراتيجية حل الم�شكلة 

)التمثيل الفراغي-التعلم تعاوني( كما هو مو�ضح في الجدول رقم )1(.

الجدول رقم )1(

توزيع �أفراد الدرا�سة تبعا للنمط المعرفي و�إ�ستراتيجية حل الم�شكلات

المجموع الكلي التعلم التعاوني التمثيل الفراغي الب�صري �ستراتيجيةالنمط الإ

30 15 15 م�ستقل عن المجال

30 15 15 معتمد على المجال

60 30 30 المجموع الكلي

�أدوات الدرا�سة

دوات التالية : لتحقيق �أغرا�ض الدرا�سة الحالية، تم ا�ستخدام الأ

 Group Embedded Figures Test )شكال المت�ضمنة )ال�صورة الجماعية� �أولا: اختبار الأِ

GEFT: ي�ستخدم هذا الاختبار لقيا�س )الا�ستقلال عن المجال/ الاعتماد على المجال( وهو 
من �إعداد وتكن واولتمان ورا�سكن )Witkin, Oltman & Raskin, 1971(  وطوره �إلى 

ردنية عليان وعو�ض )1986(.  ويتكون الاختبار)GEFT( من ثلاثة �أق�سام: يخ�ص�ص  البيئة الأ

ول للتدريب، ولا تدخل درجته في ح�ساب الدرجة النهائية للمفحو�ص.  ويتكون  الق�سم الأ

الق�سم الثاني من ت�سع فقرات وزمن �إجرائه خم�س دقائق، وتدخل درجته في ح�ساب الدرجة 

النهائية للمفحو�ص. �أما الق�سم الثالث فيتكون من ت�سع فقرات، وهو مكافئ للق�سم الثاني، 

وزمن �إجرائه خم�س دقائق، وتدخل درجته في ح�ساب الدرجة النهائية للمفحو�ص. وتمثل 

ب�سيطا  �شكلا هند�سيا  بداخله  يت�ضمن  �شكلا هند�سيا معقدا،  الاختبار  فقرات  فقرة من  كل 

الب�سيط  ال�شكل  حدود  يو�ضح  �أن  المفحو�ص  من  جابة  الإ طريقة  وتتطلب  مخفية.  ب�صورة 

المت�ضمن في ال�شكل المعقد با�ستخدام قلم الر�صا�ص.

د. محمد الخطيب، �أ.د. عدنان العتوم �أثر النمط المعرفي والتدريب
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145

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

�صدق وثبات الاختبار

ال�صدق  معامل  فبلغ  منا�سبة  وثبات  بدلالات �صدق  �صلية  الأ �صورته  الاختبار في  يتمتع 

ناث، وقيمة معامل ثباته بطريقة التجزئة  المحكي 0.82 بالن�سبة للذكور و 0.63 بالن�سبة للإ

ناث Witkin, et al, 1971( 0.82(. ولتحديد �صدق  الن�صفية على عينة من الذكور والإ

ردنية، بلغ معامل ال�صدق التلازمي 0.50 ومعامل  الاختبار وثباته ب�صورته المعدلة للبيئة الأ

ثباته ح�سب الطريق الن�صفية 0.76 )عليان وعو�ض، 1986(. كما تم ا�ستخدام الاختبار من 

ردنية في مراحل عمرية مختلفة، و�أيدت هذه الدرا�سات �صدق  قبل العديد من الدرا�سات الأ

وثبات الاختبار ومنها درا�سة الجابري )1993( وال�صمادي )1992( والنابل�سي )1995( 

ردنية للمقيا�س دون تعديل.  وروا�شده )1993(، لذلك فقد تم ا�ستخدام ال�صورة الأ

  

ثانيا: اختبار حل الم�شكلات

الطالب على  ليقي�س قدرة  الم�شكلات الاجتماعية: تم تطوير هذا الاختبار  1- اختبار حل 

حل الم�شكلات الاجتماعية. وا�ستند تطوير الاختبار بالرجوع �إلى بع�ض الدرا�سات ال�سابقة 

في مجال حل الم�شكلات والاطلاع عليها، ومنها اختبار القدرة على حل الم�شكلات ل�شوا�شره 

)2004( وقائمة هبنر و بيتر�سون )Heppner & Peterson, 1982( لحل الم�شكلات. 

وقد ا�ستقر الاختبار ب�صورته النهائية على ثمان وع�شرين فقرة، جاءت على �صورة مواقف 

�صياغة  وتمت  اليومية.  الحياة  مواقف  من  منبثقة  اجتماعية  م�شكلة  على  منها  كل  ينطوي 

ثلاثة بدائل لكل موقف من المواقف - �إحدى هذه البدائل تدل على قدرة مرتفعة على حل 

الم�شكلة الاجتماعية، واحت�سبت لها ثلاث درجات، والثانية تدل على قدرة متو�سطة على 

الم�شكلة،  حل  على  متدنية  قدرة  على  تدل  والثالثة  درجتان،  لها  واحت�سبت  الم�شكلة،  حل 

�صدق  من  الت�أكد  وتم  ع�شوائي.  ب�شكل  البدائل  رتبت  وقد  واحدة،  درجة  لها  واحت�سبت 

80% منهم على �صدق  �أكثر من  الاختبار بعر�ضه على مجموعة من المحكمين الذين �أجمع 

محتوى الاختبار بجميع فقراته مع بع�ض التعديلات اللغوية. كما تم ح�ساب �صدق البناء وذلك 

ح�ساب  تم  �إذ  طالبا(   30( �سا�سي  الأ التا�سع  ال�صف  طلبة  من  ا�ستطلاعية  عينة  على  بتطبيقه 

معامل ارتباط الفقرة مع العلامة الكلية للاختبار، وكان ارتباط كل فقرة مع العلامة الكلية 

للاختبار �أكثر من )0.25( ودالة �إح�صائيا.

وتم ح�ساب قيمة معامل الثبات من خلال بيانات العينة الا�ستطلاعية حيث بلغت قيمته 

خلال  من  الن�صفية  التجزئة  بطريقة  الثبات  معامل  ح�ساب  وتم   )0.82( الكلي  للمقيا�س 

ككل  للاختبار  الن�صفي  الثبات  معامل  قيمة  وبلغت  �سبيرمان–براون  معادلة  ا�ستخدام 

ح�صائية المتعلقة بالتكاف�ؤ القبلي لمجموعات الدرا�سة على  )0.77(. وتم �إجراء التحليلات الإ

�ستراتيجية والنمط المعرفي وكان هنالك بع�ض  اختبار حل الم�شكلات الاجتماعية ح�سب الإ
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التباين 146 ا�ستخدام تحليل  �أف�ضلية  �إح�صائيا مما يقترح  دالة  الظاهرية ولكنها كانت غير  الفروق 

الم�صاحب لاحقا.  

ب – اختبار حل الم�شكلات الريا�ضية: تم تطوير هذا الاختبار من قبل الباحثين ليقي�س قدرة 

بمثابة  وتعد  ريا�ضية  م�س�ألة   34 الاختبار  ويت�ضمن  الريا�ضية.  الم�شكلات  حل  على  الطالب 

هذا  تطوير  وا�ستند  م�س�ألة.  لكل  ال�صحيح  الحل  �إلى  التو�صل  وعليه  للمفحو�ص  م�شكلات 

الاختبار �إلى بع�ض الدرا�سات التي �أجريت في هذا المجال ومنها: درا�سة �شوا�شره )2004( 

 Hegarty & Kozhevnikov,(واختبار حل الم�شكلات الريا�ضية لهيجارتي وكوزفينكوف

1999(  واختبار جاردرن )Garderen, 2003( لحل الم�شكلات والاختبار الدولي للريا�ضيات 
الاختبار  �صدق  من  الت�أكد  وتم   .)2003 الب�شرية،  الموارد  لتنمية  الوطني  )المركز  والعلوم 

وثباته، فقد تم عر�ضه على ثمانية من المحكمين المتخ�ص�صين في �أ�ساليب تدري�س الريا�ضيات 

80% على �صحة  من  �أكثر  واتفق  الريا�ضيات  تدري�س  والتقويم، وذوي الخبرة في  والقيا�س 

محتوى فقرات الاختبار. كما تم ح�ساب دلالات �صدق البناء على العينة الا�ستطلاعية ال�سابقة 

في �ضوء ح�ساب ارتباط الفقرة مع العلامة الكلية للاختبار مع اعتبار معيار ان لا يقل الارتباط 

عن 0.20 و�أن يكون دالا �إح�صائيا.  وقد نجحت 20 فقرة فقط من خلال هذين المعيارين 

وفق �إجراءات �صدق البناء.  كما تم ح�ساب معامل الات�ساق الداخلي للاختبار الى الفقرات 

الناجحة بال�صدق )20 فقرة( با�ستخدام معادلة كودر ريت�شارد �سون حيث بلغ تقدير معامل 

جراءات �أ�صبح عدد فقرات المقيا�س ب�صورته النهائية  الثبات )0.95(.  وبعد جميع هذه الإ

مكونا من 20 فقرة فقط.           

على  الدرا�سة  لمجموعات  القبلي  بالتكاف�ؤ  المتعلقة  ح�صائية  الإ التحليلات  �إجراء  تم  كما 

�ستراتيجية والنمط، وكان هنالك بع�ض الفروق  اختبار حل الم�شكلات الريا�ضية ح�سب الإ

الم�صاحب  التباين  تحليل  ا�ستخدام  �أف�ضلية  يقترح  مما  �إح�صائيا  دالة  غير  ولكنها  الظاهرية، 

لاحقا.  

ثالثا : البرنامج التدريبي على �إ�ستراتيجية التعلم التعاوني والتمثيل الفراغي الب�صري:

غرا�ض الدرا�سة المتمثلة في تنمية مهارات حل الم�شكلات الاجتماعية والريا�ضية  تحقيقاً لأ

تطوير  الباحثان  اختار  فقد  المجال(,  عن  والم�ستقلين  المجال  على  )المعتمدين  الدرا�سة  لعينة 

برنامج تدريبي يرتكز على �إ�ستراتيجيتين في تدريب �أفراد الدرا�سة عليهما، وهما �إ�ستراتيجية 

التعلم التعاوني وتمثل )البعد الاجتماعي( و�إ�ستراتيجية التمثيل الفراغي الب�صري وتمثل )البعد 

الريا�ضي(. 

�أ. التدريب على �إ�ستراتيجية التعلم التعاوني Cooperative Learning Strategy: تقوم هذه 

داه �أن التوا�صل الاجتماعي منحى مهم في الحياة العملية، و�أن  �ستراتيجية على افترا�ض م�ؤ الإ

فكار ومناق�شتها بين المجموعات،  الأ الكثير من  توليد  الطلبة على  �سي�ساعد  التعاوني  التعلم 

د. محمد الخطيب، �أ.د. عدنان العتوم �أثر النمط المعرفي والتدريب
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147

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

وبالتالي �سي�ساعد على فهم �أف�ضل للم�شكلة، وتوليد حلول فعالة و�إبداعية، حيث �إن م�شاركة 

فراد يتفاوتون في خبراتهم ومعرفتهم وقيمهم ووجهات نظرهم، يترتب عليها  عدد من الأ

�ستراتيجية ب�شكل  فكار اللازمة لحل الم�شكلة. تهدف هذه الإ توليد عدد �أكبر ومتنوع من الأ

فراد الم�شاركين من خلال التعامل  عام �إلى تنمية مهارات حل الم�شكلات الاجتماعية لدى الأ

بداعي لحل الم�شكلة.  وقد اتبعت  مع مواقف اجتماعية تتطلب التفاعل والنقا�ش والتفكير الإ

�ستراتيجية الخطوات الاتية: الإ

- يق�سم الطلبة �إلى مجموعات تت�ألف من 5 �أع�ضاء متباينين في م�ستوى التح�صيل المدر�سي. 

- يطرح المعلم م�شكلة محددة تثير اهتمام الطلبة، ويطلب من المجموعات تحديدها. 

وجمع  بالم�شكلة  المتعلقة  الق�ضايا  لدرا�سة  بينهم  فيما  بالتعاون  مجموعة  كل  �أع�ضاء  يبد�أ   -

وحجم  تتنا�سب  حلول  عن  البحث  ثم  ومن  الحل،  خطة  وو�ضع  والفر�ضيات  المعلومات 

الم�شكلة. 

ع�ضاء. - لكل مجموعة قائد تختاره المجموعة لتنظيم الحوار بين الأ

�ستراتيجية بمراقبة تفاعل الطلبة في المجموعات وتوفير الم�ساعدة  وقد يحدد دور المعلم في الإ

�سئلة المنا�سبة  والتو�ضيح ح�سب الحاجة، وتقديم الا�ستثارة للطلبة ليتحدى تفكيرهم بطرح الأ

المعرفة،  م�صادر  �إلى  الطلبة  المعلم  يوجه  كما  التعاون.  وي�شجع  المطروحة  الم�شكلة  حول 

ويبتعد عن تزويد الطلبة بالمعلومات الجاهزة. وبذلك ف�إن المعلم يمنح الطلبة فر�صة الاعتماد 

�أما دور الطالب فتمثل بالتحري  �أثناء حل الم�شكلة.  ولية اللازمة  على النف�س، وتحمل الم�س�ؤ

ومناق�شة  و�صياغتها  عنها  المعلمات  وجمع  طبيعتها  وتعرف  الم�شكلة  لتحديد  والا�ستق�صاء 

خرين بها والم�شاركة في �إيجاد الحل المنا�سب لها.  الآ

 Visual–Spatial Representation ب. التدريب على �إ�ستراتيجية التمثيل الفراغي الب�صري

�ستراتيجية على مجموعة من الافترا�ضات تتمثل ب�أن التخيل الب�صري  Strategy: تقوم هذه الإ
خلال  من  وذلك  الم�شكلة،  فهم  على  وي�ساعد  الطالب،  تعلم  عملية  في  هام  بدور  يقوم 

الم�شكلات  بدور وظيفي في حل  تقوم  الت�صور  �أنماط  ف�إن كل  الم�شكلة. كذلك  ت�صور هذه 

الريا�ضية.

م�ساعدة  الريا�ضية من خلال  الم�شكلات  مهارة حل  تنمية  �إلى  �ستراتيجية  الإ تهدف هذه 

الطلبة على زيادة خبراتهم في مجال حل م�شكلات ريا�ضية حياتية وواقعية، وتنمية التفكير 

التحليلي لدى الطلبة عن طريق ا�ستخدام التخيل الب�صري لعنا�صر الم�شكلة، وتوظيف الت�صور 

ب�أ�شكاله المختلفة. 

وتتلخ�ص خطواتها بما يلي: 

المو�ضوع المطروح وما لا  الطلبة عن  �أ�سئلة حول ما يعرف  للطلبة و�إثارة  الم�شكلة  - تقديم 

يعرفونه. 
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للم�شكلة 148 المعطاة  �سا�سية  الأ الحالة  تحديد  خلال  من  و�صياغتها  تعريفها  ثم  الم�شكلة  فهم   -

)المعطيات( وتحديد الهدف )المطلوب(. 

- و�ضع خطة للحل من خلال ا�ستخدام التمثيلات الب�صرية للعنا�صر المت�ضمنة في الم�شكلة.

- تنفيذ الطالب حل الم�س�ألة و مراجعة الحل والتحقق منه. 

الم�شكلات  مواقف في مجال حل   )9( على  التدريبية  المواقف  ا�شتملت  التدريبية:   المواقف 

الاجتماعية و)9( مواقف في مجال حل الم�شكلات الريا�ضية موزعة على )13( جل�سة تدريبية 

الب�صري،  الفراغي  التمثيل  �إ�ستراتيجية  با�ستخدام  الريا�ضية  لكل مجموعة في حل الم�شكلات 

و)13( جل�سة تدريبية لكل مجموعة في حل الم�شكلات الريا�ضية با�ستخدام �إ�ستراتيجية التعلم 

التعاوني.

�صدق محتوى المادة التدريبية 

تم عر�ض المواقف التدريبية التي تنطوي على م�شكلات ريا�ضية واجتماعية على خم�سة 

و�أ�ساليب  التربوي  النف�س  علم  تخ�ص�صات  علمية في  درجات  يحملون  ممن  المحكمين  من 

تدري�س الريا�ضيات والدرا�سات الاجتماعية، كما تم عر�ضه على اثنين من الم�شرفين التربويين 

المتخ�ص�صين في الدرا�سات الاجتماعية وتدري�س الريا�ضيات، وعلى اثنين من المعلمين ذوي 

�آرائهم  �إبداء  منهم  وطلب  الاجتماعية.  والدرا�سات  الريا�ضيات  تدري�س  مجال  في  الخبرة 

جراءات ومنا�سبة عدد  هداف والمحتوى والإ وملاحظاتهم على المادة التدريبية من حيث الأ

المواقف التدريبية الم�صممة لتحقيق �أهدف الدرا�سة، وو�ضوح ال�صياغة اللغوية و�سلامتـها.  

وقد تم �أخذ الملاحظات الواردة من المحكمين بعين الاعتبار وفق معيار محدد من خـلال 

اتفاق 80% ف�أكثر من المحكمين. و�أجرى الباحثان التعديلات المنا�سبة �إلى �أن خرجت هذه 

المواقف التدريبية ب�صورتها النهائية. 

�إجراءات التطبيق 

تية:  جراءات الآ لتحقيق غر�ض الدرا�سة تم القيام بالإ

- تم الح�صول على كتاب ر�سمي من مديرية التربية والتعليم في لواء الكورة من �أجل ت�سهيل 

مهمة الباحثين في تطبيق الدرا�سة.

�سا�سي للذكور بالطريقة المتي�سرة. - تم تحديد �أفراد الدرا�سة من طلبة ال�صف التا�سع الأ

)م�ستقل/ �إلى  ت�صنيفهم  بهدف  الدرا�سة  �أفراد  على  المت�ضمنة  �شكال  الأ اختبار  تطبيق  تم   -

دراكي.حيث تم اختيار )60( طالبا، منهم )30( طالبا يمثلون النمط  معتمد( على المجال الإ

دراكي. دراكي، و)30( طالبا يمثلون النمط المعتمد على المجال الإ الم�ستقل عن المجال الإ

- تم توزيع �أفراد الدرا�سة على 4 مجموعات تجريبية �ضمت كل مجموعة 15 طالباً، مجموعتان 

د. محمد الخطيب، �أ.د. عدنان العتوم �أثر النمط المعرفي والتدريب
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�أنهم معتمدون  دراكي، ومجموعتان �صنفوا على  �أنهم م�ستقلون عن المجال الإ �صنفوا على 

دراكي. على المجال الإ

- تم تطوير اختبارين وتطبيقهما على عينة �إ�ستطلاعية )30 طالبا( من خارج عينة الدرا�سة 

ملاءمتهما  ومدى  وثباتهما،  ختبارين  الإ �صدق  من  للتحقق  الدرا�سة،  مجتمع  نف�س  ومن 

لم�ستوى طلبة ال�صف التا�سع )عينة الدرا�سة(، وكذلك لتقدير الزمن الذي ي�ستغرقه كل اختبار 

عند تطبيقه. 

نتائج  ربع، تم ت�صحيح  الأ التجريبية  المجموعات  �أفراد  القبلية على  تطبيق الاختبارات  - تم 

الاختبارات.

جتماعية با�ستخدام �إ�ستراتيجية العمل  - تم �إعداد �أن�شطة ومواقف تدريبية على حل الم�شكلات الإ

في مجموعات، ومواقف تدريبية على حل الم�شكلات الريا�ضية با�ستخدام �إ�ستراتيجية التمثيل 

الفراغي الب�صري، وذلك بعد �أن تم عر�ضها على مجموعة من المحكمين المتخ�ص�صين.

الباحثان  التقى  والريا�ضية  جتماعية  الإ الم�شكلات  حل  مواقف  على  بالتدرب  البدء  قبل   -

ربع، وهما معلمان �أحدهما  بالمعلمين اللذين �سينفذان التدريب على مجموعات الدرا�سة الأ

متخ�ص�ص في تدري�س مبحث الريا�ضيات، ولديه خبرة طويلة متميزة بناء على ر�أي الم�شرف 

طويلة  خبرة  �أي�ضا  ولديه  الاجتماعية،  المواد  تدري�س  في  متخ�ص�ص  الثاني  والمعلم  التربوي، 

ومتميزة، يهدف تو�ضيح الجوانب المتعلقة ب�آلية التطبيق.

الدرا�سة  مجموعات  من  مجموعة  كل  مع  تجريبية  جل�سة  الباحثان  عقد  بالتطبيق  البدء  قبل   -

ربع، وو�ضحا خلالها للمتدربين �أغرا�ض الدرا�سة و�آلية التطبيق الم�ستخدمة.  الأ

- قام معلم الريا�ضيات بتطبيق المادة التدريبية المتعلقة بالم�شكلات الريا�ضية وفق �إ�ستراتيجية 

التمثيل الفراغي الب�صري على مجموعتي التجربة، �ضمت كل منهما 15 طالبا معتمدا على 

المجال و 15 طالبا م�ستقلا عن المجال.

- قام معلم الدرا�سات الاجتماعية بتطبيق المادة التدريبية المتعلقة بالم�شكلات الاجتماعية وفق 

�إ�ستراتيجية العمل في مجموعات على مجموعتين �ضمت كل مجموعة منهما 15 طالبا معتمدا 

على المجال و 15 طالبا م�ستقلا عن المجال. 

تطبيق  من  الانتهاء  بعد  ربع  الأ التجريبية  المجموعات  على  البعدي  الاختبار  طبق   -

البرنامج. 

الدرا�سة  بنتائج  والخروج  المنا�سبة،  ح�صائية  الإ التحليلات  و�إجراء  البيانات  تفريغ  تم   -

ومناق�شتها.

ح�صائية �ساليب الإ الأ

جابة عن �أ�سئلة الدرا�سة عمد الباحثان �إلى ا�ستخدام المتو�سطات الح�سابية، والانحرافات   للإ
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المعيارية، وتحليل التباين الثنائي الم�صاحب للتخل�ص من �أثر الفروق الفردية و�إن لم تكن دالة 150

�إح�صائيا.

نتائج الدرا�سة

ول النتائج المتعلقةبال�س�ؤال الأ

الدلالة  �إح�صائية عند م�ستوى  “هل توجد فروق ذات دلالة  ول  ال الأ ال�س�ؤ جابة عن  للإ

النمط  لمتغير  تعزى  الريا�ضية  الم�شكلات  حل  اختبار  على  الطلبة  درجات  في   )0.05=a(

المعرفي )م�ستقل عن المجال/معتمد على المجال( �أو التدريب على �إ�ستراتيجيات حل الم�شكلة 

)التمثيل الفراغي- والتعلم التعاوني( �أو التفاعل بينها؟”، تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية 

ح�سب  الريا�ضية  الم�شكلات  حل  اختبار  على  الطلبة  لدرجات  المعيارية  والانحرافات 

عن  )م�ستقل  المعرفي  والنمط   ) التعاوني  والتعلم  الب�صري  الفراغي  )التمثيل  �ستراتيجية  الإ

المجال/ معتمد على المجال( والجدول رقم )2( يو�ضح ذلك.

الجدول رقم )2(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجات الطلبة على اختبار حل 

الم�شكلات الريا�ضية القبلي و البعدي ح�سب الا�سترتيجية والنمط المعرفي

�ستراتيجية النمط  الإ

المعرفي

الكليالتعلم التعاونيتمثيل فراغي

ريا�ضي بعديريا�ضي قبليريا�ضي بعديريا�ضي قبليريا�ضي بعديريا�ضي قبلي

م�ستقل عن المجال

8.2010.736.277.477.239.10المتو�سط

2.1782.2821.9812.4752.2692.869الانحراف

معتمد على المجال

5.077.674.935.935.006.80المتو�سط

1.9442.1931.8702.1541.8752.310الانحراف

الكلي

6.639.205.606.706.127.95المتو�سط

2.5802.6962.0102.4092.3512.831الانحراف

يت�ضح من الجدول رقم )2( �أن هناك فرقا بين متو�سط درجات �أفراد الدرا�سة على اختبار 

المتو�سط الح�سابي  بلغ  الم�ستقلين عن المجال حيث  البعدي ل�صالح  الريا�ضية  حل الم�شكلات 

)9.10( وبانحراف معياري )2.87(، في حين بلغ المتو�سط الح�سابي للمعتمدين على المجال 

)6.80( وبانحراف معياري )2.31(، كما يلاحظ ان الذين تدربوا على �إ�ستراتيجية التمثيل 

الفراغي الب�صري قد تفوقوا على الذين تدربوا على �إ�ستراتيجية التعلم الاجتماعي حيث بلغ 

متو�سط درجات �إ�ستراتيجية التمثيل الفراغي الب�صري على اختيار حل الم�شكلات الريا�ضية 

البعدي )9.20( وبانحراف معياري )2.70(، وهي �أعلى من متو�سط درجات �إ�ستراتيجية 

لبيان  ح�صائية  الإ الدلالة  )2.83(. ولاختبار  معياري  وبانحراف  التعاوني )70,6(  التعلم 

د. محمد الخطيب، �أ.د. عدنان العتوم �أثر النمط المعرفي والتدريب
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 Two( الفروق بين المتو�سطات الح�سابية، تم ا�ستخدام تحليل التباين الثنائي الم�صاحب �أو المغاير

التعاوني( والنمط  الب�صري والتعلم  الفراغي  �ستراتيجية )التمثيل  Way Ancova( ح�سب الإ
المعرفي )م�ستقل عن المجال/ معتمد على المجال( بو�صفها متغيرات م�ستقلة والتفاعل بينهما 

الطلبة  تابعا، واعتبار درجات  البعدي بو�صفه عاملا  الريا�ضية  الم�شكلات  اختبار حل  على 

على اختبار حل الم�شكلات الريا�ضية القبلي بو�صفه عاملا م�صاحبا والجدول رقم )3( يو�ضح 

ذلك.

الجدول رقم )3(

تحليل التباين الثنائي الم�صاحب لدرجات الطلبة على اختبار حل الم�شكلات 

�ستراتيجية والنمط المعرفي الريا�ضية البعدي ح�سب الإ

م�ستوى الدلالةقيمة فمتو�سط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتم�صدر التباين

139.0971139.09750.3850.001الم�صاحب )القبلي(

3.23913.2391.1730.283النمط

�ستراتيجية 39.702139.70214.3810.001الإ

�ستراتيجية 0.04510.0450.0160.899النمط × الإ

151.836552.761الخط�أ

472.85059المجموع

يلاحظ من الجدول رقم )3( عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى دلالة 

)a = 0.05( في درجات الطلبة على اختبار حل الم�شكلات الريا�ضية البعدي تعزى للنمط 

قيمة ف )1.173(.كما  بلغت  المجال( حيث  المجال - معتمد على  المعرفي )م�ستقل عن 

تبين النتائج وجود فروق  ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى دلالة )a = 0.05(  في درجات 

�ستراتيجية حيث بلغت قيمة ف  الطلبة على اختبار حل الم�شكلات الريا�ضية البعدي تعزى للإ

)1.173(. وقد جاءت الفروق ل�صالح ا�ستراتيجية التمثيل الفراغي الب�صري. كما ا�شارت 

النتائج �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى دلالة )a=0.05( في درجات 

ثر التفاعل بين النمط المعرفي  الطلبة على اختبار حل الم�شكلات الريا�ضية البعدي، تعزى لأ

والا�ستراتيجية حيث بلغت قيمة ف المح�سوبة )0.016(.

النتائج المتعلقة بال�س�ؤال الثاني 

الطلبة  درجات  في  �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  توجد  “هل  الثاني  ال  ال�س�ؤ عن  جابة  للإ

النمط المعرفي )م�ستقل عن المجال/ على اختبار حل الم�شكلات الاجتماعية تعزى لمتغيري 

�أو  التعاوني(  �أو ا�ستراتيجيات حل الم�شكلة )التمثيل الفراغي- والتعلم  معتمد على المجال( 

التفاعل بينهما؟”، تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجات الطلبة 

على اختبار حل الم�شكلات الاجتماعية ح�سب النمط المعرفي )م�ستقل عن المجال/ معتمد 
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الم�شكلات 152 اختبار حل  التعاوني( في  الفراغي والتعلم  )التمثيل  �ستراتيجية  المجال( والإ على 

الاجتماعية البعدي. والجدول رقم )4( يو�ضح ذلك. 

الجدول رقم )4(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجات الطلبة على اختبار حل 

الم�شكلات الاجتماعية القبلي و البعدي ح�سب الا�ستراتيجية والنمط المعرفي

�ستراتيجية الإ

النمط المعرفي

الكليالتعلم التعاونيتمثيل فراغي

اجتماعي بعدياجتماعي قبلياجتماعي بعدياجتماعي قبلياجتماعي بعدياجتماعي قبلي

م�ستقل عن 

المجال

63.8766.4064.9371.3364.4068.87المتو�سط

7.9366.4799.6326.7158.6886.952الانحراف

معتمد على 

المجال

63.0766.3366.0073.2064.5369.77المتو�سط

8.4395.5256.6444.0217.6105.894الانحراف

الكلي

63.4766.3765.4772.2764.4769.32المتو�سط

8.0595.9168.1485.5218.0986.406الانحراف

اختبار  على  المجال  على  المعتمدين  �أفراد  �أداء  متو�سط  �أن   )4( رقم  الجدول  من  يلاحظ 

�أفراد الم�ستقلين عن المجال،  �أداء  حل الم�شكلات الاجتماعية البعدي كان �أعلى من متو�سط 

فبلغ متو�سط �أداء المعتمدين على المجال )69.77( وبانحراف معياري )5.89(، في حين 

بلغ متو�سط �أداء الم�ستقلين عن المجال )86.87( وبانحراف معياري )6.95(. وهذا يعني 

وجود فرق ب�سيط في متو�سط درجات �أفراد الدرا�سة على اختبار حل الم�شكلات الاجتماعية 

التعاوني، حيث بلغ  التعلم  التي تدربت في �ضوء ا�ستراتيجية  البعدي يميل ل�صالح المجموعة 

متو�سط �أداء مجموعة التعلم التعاوني )27.72( وبانحراف معياري )5.52( وهو �أعلى من 

 )66.37( الب�صري  الفراغي  التمثيل  ا�ستراتيجية  على  تدربت  التي  المجموعة  �أداء  متو�سط 

وبانحراف معياري )5.92(. 

 ولاختبار الفروق بين المتو�سطات الح�سابية، تم ا�ستخدام تحليل التباين الثنائي الم�صاحب 

التعاوني(  والتعلم  الب�صري  الفراغي  )التمثيل  الا�ستراتيجية  )Two Way Ancova( ح�سب 
والنمط المعرفي )م�ستقل عن المجال/ معتمد على المجال( بو�صفها متغيرات م�ستقلة والتفاعل 

بينها على اختبار حل الم�شكلات الاجتماعية البعدي بو�صفها عاملا تابعا ودرجات اختبار 

يو�ضح   )5( رقم  والجدول  م�صاحبا،  عاملا  بو�صفها  القبلي  الاجتماعية  الم�شكلات  حل 

ذلك.

د. محمد الخطيب، �أ.د. عدنان العتوم �أثر النمط المعرفي والتدريب



20
08

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

153

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

الجدول رقم )5(

تحليل التباين الثنائي الم�صاحب لدرجات الطلبة على اختبار حل الم�شكلات 

�ستراتيجية والنمط المعرفي والتفاعل بينهما الاجتماعية البعدي ح�سب الإ

م�ستوى الدلالةقيمة فمتو�سط المربعاتدرجات الحريةمجموع المربعاتم�صدر التباين

1470.86711470.867201.3390.000الم�صاحب )القبلي(

10.012110.0121.3700.247النمط المعرفي

�ستراتيجية 319.9741319.97443.7990.000الإ

�ستراتيجية 2.22312.2230.3040.583النمط × الإ

401.799557.305الخط�أ

2420.98359المجموع

 يتبين من الجدول رقم )5( ما يلي: 

- عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى دلالة )a=0.05( في درجات الطلبة 

ثر النمط المعرفي )م�ستقل عن المجال/  على اختبار حل الم�شكلات الاجتماعية البعدي تعزى لأ

معتمد على المجال( حيث بلغت قيمة ف المح�سوبة )1.370 ( في اختبار حل الم�شكلات 

البعدي. 

الطلبة  درجات  في   )0.05=a( دلالة  م�ستوى  عند  �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  وجود   -

�ستراتيجية، فقد بلغت قيمة ف  ثر الإ على اختبار حل الم�شكلات الاجتماعية البعدي تعزى لأ

المح�سوبة )43.80( وقد جاءت هذه الفروق ل�صالح ا�ستراتيجية التعلم التعاوني. 

درجات  بين   )0.05=a( دلالة  م�ستوى  عند  �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  وجود  عدم   -

ثر التفاعل بين النمط المعرفي  الطلبة على اختبار حل الم�شكلات الاجتماعية البعدي تعزى لأ

والا�ستراتيجية فقد بلغت قيمة ف المح�سوبة )0.304(.  

مناق�شة النتائج والتو�صيات

�أنه لا توجد فروق  ول: �أظهرت نتائج الدرا�سة  ال الأ �أولًا: مناق�شة النتائج المتعلقة بال�س�ؤ

دراكي ومتو�سط  ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سط �أداء �أفراد الدرا�سة الم�ستقلين عن المجال الإ

الريا�ضية  الم�شكلات  حل  اختبار  على  دراكي  الإ المجال  على  المعتمدين  الدرا�سة  �أفراد  �أداء 

البعدي.  وهذا يعني �أن الم�ستقلين عن المجال والمعتمدين على المجال لهما القدرة على حل 

الم�شكلات الريا�ضية، و�أن اختلفت طريقة التفكير في حل الم�شكلة لكلا النمطين، �إذ �أ�شارت 

بع�ض الدرا�سات �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في النمط المعرفي على حل الم�شكلة 

بين �أداء المعتمدين على المجال والم�ستقلين عن المجال �إذا ما تم تقديم مفاهيم حل الم�شكلات 

لهم ب�شكل تدريجـي يتنا�سـب مع م�ستويات النمو لديهم )ال�شرقاوي،1995(. وعلى هذا 
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الم�ستقلين والمعتمدين على المجال قد تعر�ضوا 154 الدرا�سة  �أفراد  �أن  �إلى  النتيجة تعزى  ف�إن هذه 

اتفقت  المعرفي. وقد  يتنا�سب مع م�ستويات نموهم  الم�شكلة  التدريب على حل  لم�ستوى من 

 )Li, Xin & Ming, 2003( هذه النتيجة مع ما تو�صلت �إليه درا�سة كل من لي و�إك�سن ومنغ

وفلك�سر وروبرغ )Flexer & Roberge, 1986( ومولينا )Molina, 1998( والتي ك�شفت 

نتائجها عن عدم وجود فروق دالة �إح�صائيا تعزى للنمط المعرفي )م�ستقل عن المجال/معتمد 

على المجال( في حل الم�شكلات، في حين جاءت هذه النتيجة متعار�ضة مع نتائج درا�سات 

 )Williams, 2001( وليامز  ودرا�سة   )Anderson, 1995( اندر�سون  درا�سة  مثل  �أخرى 

ودرا�سة داير )Dyer, 1996( التي �أظهرت نتائجها تفوق النمط المعرفي الم�ستقل عن المجال 

الادراكي على النمط المعرفي المعتمد على المجال في حل الم�شكلات. ويعزو الباحثان تباين 

نتائج الدرا�سة الحالية مع الدرا�سات ال�سابقة الم�شار �إليها، �إلى �أن الم�شكلات التي ا�ستخدمت 

في الدرا�سات ال�سابقة تختلف في طبيعتها عن الم�شكلات الم�ستخدمة في الدرا�سة الحالية. 

ال الخا�ص بمتغير  �أما فيما يتعلق بالنتيجة التي تو�صلت �إليها الدرا�سة في الجزء الثاني من ال�س�ؤ

دلالة  ذات  فروقا  هناك  �أن  �أظهرت  فقد  عليها  الدرا�سة  �أفراد  تدريب  تم  التي  �ستراتيجية  الإ

�إح�صائية ل�صالح �إ�ستراتيجية التمثيل الفراغي الب�صري، فقد تبين وجود �أثر ملمو�س للتدريب 

على الا�ستراتيجية في حل الم�شكلات الريا�ضية.  وتعني هذه النتيجة �أن ا�ستراتيجية التمثيل 

الفراغي الب�صري التي تم ا�ستخدامها في حل الم�شكلات الريا�ضية كانت ناجحة ومن�سجمة 

فراد الدرا�سة �أكثر من ا�ستراتيجية التعلم التعاوني.  وبالرجوع  مع حل الم�شكلات الريا�ضية لأ

دب التربوي في هذا المجال فانه يتفق مع كثير من الباحثين على �أن ا�ستراتيجية التمثيل  �إلى الأ

 Hegarty & Kozhenvikov,( الفراغي الب�صري لها �أهميتها في حل الم�شكلات الريا�ضية

1999(.  ويذكر جاردرن )Garderen, 2003( �أن كل �أنماط الت�صور تقوم بدور وظيفي في 
دي �إلى تنمية  حل الم�شكلة الريا�ضية من خلال تحليل الموقف و�إعادة بنائه بطريقة جديدة مما ي�ؤ

التفكير التحليلي.  ومن هنا يمكن القول �إن التدريب على �إ�ستراتيجية التمثيل الفراغي الب�صري 

�إيجابيا على تح�سين مهارات  انعكا�سه  �إلى  �أدى  الريا�ضية، مما  كان فعالا في حل الم�شكلات 

الريا�ضية  الم�شكلات  مع  التعامل  في  قدراتهم  وتنمية  الريا�ضية،  الم�شكلات  حل  في  الطلبة 

الم�ستقلون عن  الدرا�سة  �أفراد  تلقاه  الذي  التدريب  ان  ب�شكل وا�ضح  يبدو  المعرو�ضة.  كما 

�أثر وا�ضح في تح�سين  له  �ستراتيجية كان  الإ المجال من خلال هذه  المجال والمعتمدون على 

وتطوير مهارات الطلبة في حل الم�شكلات الريا�ضية. وتن�سجم هذه النتيجة في هذا المجال 

مع ما تو�صلت �إليه نتائج بع�ض الدرا�سات والتي �أظهرت �أن التدريب على حل الم�شكلات 

ب�شكل عام عمل على تح�سين فعالية حل الم�شكلات، و�أن الطلبة الذين لديهم مهارات متدنية 

قد ا�ستفادوا كثيرا من التدريب على حل الم�شكلات وتح�سنت مهاراتهم في حل الم�شكلات 

 )Vissa, 1985( وفيزا   )Levin, 1987(ليفن درا�سة  في  النتيجة  هذه  وظهرت  الريا�ضية. 

وزواوي )1992(.

د. محمد الخطيب، �أ.د. عدنان العتوم �أثر النمط المعرفي والتدريب
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155

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

�أنه لا توجد  الدرا�سة  نتائج  �أظهرت  ول  الأ ال  ال�س�ؤ نتيجة  الثالث من  بالجزء  يتعلق  وفيما 

الريا�ضية تعزى  �إح�صائية في درجات الطلبة على اختبار حل الم�شكلات  فروق ذات دلالة 

التمثيل  و�إ�ستراتيجية  المجال(  على  المجال/معتمد  عن  المعرفي)م�ستقل  النمط  بين  للتفاعل 

نماط  الأ ب�أن  النتيجة  هذه  تف�سر  �أن  ويمكن  الريا�ضية،  الم�شكلات  حل  في  الب�صري  الفراغي 

�أ�شار  ما  العادية، وهذا  الفرد  �أثناء حياة  ب�سرعة  تتغير  و�أنها لا  الن�سبي  بالثبات  تتميز  المعرفية 

كد ال�سيد )1989( �أن التدريب لتغيير  �إليه ويتكن و�آخرون )Witkin et al., 1977(. وي�ؤ

�إلى وقت وجهد كبيرين.  يحتاج  �ستراتيجية  الإ متغير  تباين  المعرفي ح�سب  النمط  خ�صائ�ص 

ومن هنا ف�إنه يمكن الا�ستنتاج ب�أن ما يتميز به الم�ستقلون عن المجال والمعتمدون على المجال 

من خ�صائ�ص و�سمات يحتاج تعديلها �إلى وقت طويل وتدريب �أطول مما تم ا�ستخدامه في 

الدرا�سة الحالية.

فروق  توجد  لا  �أنه  �إلى  الدرا�سة  نتائج  �أ�شارت  الثاني  ال  بال�س�ؤ المتعلقة  النتائج  مناق�شة  ثانياً: 

اختبار حل  المجال على  الم�ستقلين عن  الدرا�سة  �أفراد  �أداء  متو�سط  بين  �إح�صائية  ذات دلالة 

على  المجال  على  المعتمدين  الدرا�سة  �أفراد  �أداء  ومتو�سط  البعدي،  الاجتماعية  الم�شكلات 

�أن الم�ستقلين عن المجال والمعتمدين على المجال  الاختبار البعدي، وتدل هذه النتيجة على 

ان  �إلى  النتيجة  هذه  الباحثان  ويعزو  الاجتماعية.   الم�شكلات  حل  على  القدرة  نف�س  لهما 

حل  على  التدريب  من  لم�ستوى  تعر�ضوا  قد  المجال  عن  والم�ستقلين  المجال  على  المعتمدين 

الم�شكلات الاجتماعية يتنا�سب مع م�ستويات نموهم المعرفي و�إن اختلفت طريقة التفكير في 

حل الم�شكلات لدى الطرفين)تحليلي/كلي(.

النمط  ح�سب  الاجتماعية  الم�شكلة  حل  درجات  بين  تقارن  درا�سات  توافر  عدم  ومع 

حل  مجال  في  الدرا�سات  بع�ض  �إليه  تو�صلت  ما  مع  اتفقت  قد  النتيجة  هذه  ف�إن  المعرفي، 

 Li, Xin,( �إك�سن ومنغ  )Molina, 1998( ودرا�سة لي و  الم�شكلات العامة كدرا�سة مولينا 

Ming, 2003 &( ودرا�سة فلك�سر وروبيرج )Flexer & Roberg, 1986( والتي �أظهرت 
المعرفي )م�ستقل/معتمد على  للنمط  تعزى  �إح�صائية  نتائجها عدم وجود فروق ذات دلالة 

المجال( في حل الم�شكلات ب�شكل عام. في حين لم تتفق نتائج هذه الدرا�سة مع ما تو�صلت 

�إليه درا�سات �أخرى كدرا�سة وليامز )Williams, 2001( ودرا�سة روا�شدة )1993( حيث 

�أ�شارت نتائجها �إلى وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين المعتمدين على المجال والم�ستقلين 

عن المجال في حل الم�شكلات ل�صالح الم�ستقلين عن المجال. ويعزو الباحثان �سبب تباين نتائج 

هذه الدرا�سات مع نتائج الدرا�سة الحالية، �إلى �أن الم�شكلات التي ا�ستخدمت في الدرا�سات 

ال�سابقة تختلف في طبيعتها عن الم�شكلات الم�ستخدمة في الدرا�سة الحالية، وربما يعود كذلك 

ال�سابقة عنها  الدرا�سة  الم�شكلات في  الم�ستخدمة في حل  �إلى اختلاف نوع الا�ستراتيجيات 

�إح�صائية بين  الدرا�سة الحالية لم تظهر فروقا ذات دلالة  نتيجة  �أن  الدرا�سة الحالية. ومع  في 
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المعتمدين على المجال والم�ستقلين عن المجال في مجال حل الم�شكلات الاجتماعية.156

ال، �أظهرت النتائج �أن هناك فروقا ذات دلالة �إح�صائية  وفيما يتعلق بالجزء الثاني من ال�س�ؤ

عند م�ستوى دلالة )α=0.05( في درجات الطلبة على اختبار حل الم�شكلات الاجتماعية 

للتدريب  ملمو�سا  �أثرا  هناك  �أن  النتيجة  تو�ضح  حيث  التعاوني،  التعلم  ا�ستراتيجية  ل�صالح 

على  يدل  ف�إنما  �شئ  على  ذلك  دل  و�أن  الاجتماعية.  الم�شكلات  �ستراتيجية في حل  الإ على 

�أن ا�ستراتيجية التعلم التعاوني التي تم ا�ستخدامها في حل الم�شكلات الاجتماعية كانت فعالة 

الفراغي  التمثيل  �إ�ستراتيجية  �أف�ضل من  ومن�سجمة مع طبيعة الم�شكلات الاجتماعية ب�صورة 

الب�صري.

وفي جانب �آخر يبدو من الوا�ضح �أن التدريب الذي تلقاه المعتمدون على المجال والم�ستقلون 

�ستراتيجية قد �أدى �إلى تح�سن وا�ضح في تنمية مهاراتهم في حل  عن المجال في �ضوء هذه الإ

الم�شكلات الاجتماعية، واكت�سبوا مهارات التوا�صل الاجتماعي، وبنوا علاقات اجتماعية 

�ستراتيجية قد زادت من قدراتهم على اقتراح حلول منا�سبة  قوية مع زملائهم، وا�أن هذه الإ

للم�شكلات المطروحة. ونمتّ لديهم العمل التعاوني في حل الم�شكلات. وتتفق هذه النتيجة 

مع عدد من الدرا�سات التي �أظهرت �أن التدريب قد �أدى �إلى تح�سين مهارات حل الم�شكلات 

لديهم، و�أن الطلبة الذين لديهم مهارات متدنية في حل الم�شكلات الاجتماعية قد ا�ستفادوا 

وزواوي   )Vissa, 1985( وفيزا   )Levin, 1987( ليفن  درا�سات  في  كما  التدريب  من 

.)1992(

ال، فقد ك�شفت عن عدم وجود فروق  �أما فيما يتعلق بالجزء الثالث من نتيجة هذا ال�س�ؤ

حل  اختبار  على  الطلبة  درجات  في   )0.05=a( دلالة  م�ستوى  عند  �إح�صائية  دلالة  ذات 

الم�شكلات الاجتماعية البعدي تعزى للتفاعل بين النمط المعرفي )م�ستقل عن المجال/معتمد 

على المجال( وا�ستراتيجية حل الم�شكلة)التعلم التعاوني /التمثيل الفراغي الب�صري(.

�إن ما تو�صلت �إليه الدرا�سة الحالية في هذا الجزء يتفق مع معظم الدرا�سات التي تم بحثها 

فراد ب�صفة عامة يميلون �إلى الثبات الن�سبي  نماط المعرفية، والتي �أ�شارت �إلى �أن الأ في مجال الأ

 )Witkin, et al., 1977( ف�أكد وتكن ،)تبعا للنمط المعرفي الذي ينتمون �إليه )تحليلي، كلي

�أن النمط المعرفي )الم�ستقل عن المجال والمعتمد على المجال( ثابت ن�سبيا مع الزمن. ويبدو 

�أن هذا ين�سحب بطبيعة الحال على الخ�صائ�ص التي تميز الم�ستقلين عن المجال والمعتمدين على 

ول ف�إن محاولة تعديل خ�صائ�ص تفكير النمط  ال الأ المجال. ومن هنا وكما هو الحال في ال�س�ؤ

فراد لمدة زمنية �أطول مما ا�ستغرقته  �ستراتيجية ربما تحتاج �إلى تدريب الأ المعرفي في �ضوء متغير الإ

الدرا�سة الحالية مع �أفراد الدرا�سة.

د. محمد الخطيب، �أ.د. عدنان العتوم �أثر النمط المعرفي والتدريب
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التو�صيات

تية: في �ضوء ما تو�صلت �إليه الدرا�سة الحالية من نتائج، يقترح الباحثان التو�صيات الآ

- �إجراء المزيد من الدرا�سات على عينات عمريه مختلفة من الجن�سين لمعرفة �أثر متغير الجن�س 

الريا�ضية والاجتماعية في �ضوء  الت�أثير على مهارات حل الم�شكلات  �أو المرحلة في  والعمر 

التفاعل مع التدريب على ا�ستراتيجيات حل الم�شكلة والنمط المعرفي.

- �إجراء المزيد من الدرا�سات على �أنماط معرفية �أخرى لبيان مدى ات�ساق النتائج �أو تعار�ضها 

الم�شكلات  حل  مهارات  على  معتمد(  )م�ستقل-  المعرفي  للنمط  �أثر  وجود  عدم  ظل  في 

الاجتماعية والريا�ضية.
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الر�ضا الوظيفي لمعلمي ومعلمات التربية الريا�ضية في 

�سلطنة عمان وعلاقته ببع�ض المتغيرات

د. كا�شف نايف زايد

ق�سم التربية الريا�ضية

كلية التربية- جامعة ال�سلطان قابو�س
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كلية التربية- جامعة ال�سلطان قابو�س

د. كا�شف زايد الر�ضا الوظيفي لمعلمي ومعلمات التربية الريا�ضية

* تاريخ ت�سلم البحث: 2007/2/1م                                                           * تاريخ قبوله للن�شر: 2007/9/10م

الملخ�ص

هدفت الدرا�سة �إلى تعرف م�ستوى الر�ضا الوظيفي لمعلمي ومعلمات التربية الريا�ضية 

العاملين بالمدار�س التابعة لوزارة التربية والتعليم في �سلطنة عمان، كما وهدفت الدرا�سة 

الحالة  الخبرة،  �سنوات  الدرا�سي،  الم�ؤهل  )الجن�س،  المتغيرات  بع�ض  �أثر  تعرف  �إلى  �أي�ضا 

الباحث  قام  الدرا�سة  هذه  �أغرا�ض  ولتحقيق  الوظيفي.  الر�ضا  م�ستوى  على  الاجتماعية( 

�أبعاد وتم تطبيقه على عينة ع�شوائية  �أربعة  يت�ألف من  الوظيفي  للر�ضا  بتطوير مقيا�س 

ت�ألفت من 131 معلما ومعلمة للتربية البدنية بالمدار�س التابعة لوزارة التربية والتعليم 

�ساليب الاح�صائية المنا�سبة. في �سلطنة عمان، ولتحليل النتائج ا�ستخدمت الأ

الر�ضا  من  جيدة  م�ستويات  لديهم  الدرا�سة  عينة  �أفراد  من   %36 �أن  النتائج  و�أظهرت 

44% لديهم م�ستويات منخف�ضة، و20% منهم لي�سوا  �أن  الوظيفي ب�صورة عامة، في حين 

را�ضين وظيفيا، و�أظهرت النتائج �أي�ضا �أن �أكثر عوامل الر�ضا الوظيفي ت�أثيرا هو العامل 

المتعلق بالعائد المالي للوظيفة.  وك�شفت النتائج �أي�ضا �أن �أفراد عينة الدرا�سة ذوي �سنوات 

كثر، كما  الأ �سنوات الخبرة  �أقرانهم ذوي  �أعلى من  قل يظهرون م�ستويات ر�ضا  الأ الخبرة 

ك�شفت عن وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين حملة البكالوريو�س وحملة الدبلوم، وذلك 

ل�صالح حملة البكالوريو�س، وبينت النتائج �أن �أفراد العينة من المتزوجين لديهم م�ستويات 

ر�ضا وظيفي �أقل من �أقرانهم غير المتزوجين، في حين لم تظهر النتائج عن وجود فروق 

ناث. ذات دلالة بين الذكور والإ

الكلمات المفتاحية: الر�ضا الوظيفي، التربية الريا�ضية، معلمي التربية الريا�ضية.

الر�ضا الوظيفي لمعلمي ومعلمات التربية الريا�ضية في �سلطنة

عمان وعلاقته ببع�ض المتغيرات
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 Omani Physical Educators’ Job Satisfaction and its
Relationship with Selected Variables

Dr. Kashef N. Zayed
Dept of Physical Education
Sultan Qaboos University

Abstract

The current study aimed at investigating the relationship between selected 
variables (gender, qualification, marital status, and years of experience) 
and job satisfaction of Omani physical educators working at governmental 
schools. A job satisfaction scale consisted of four sub-scales was developed 
and administered on a random sample consisted of 131 male and female 
physical educators.

The results explored that 36% were highly satisfied with there jobs, 44% 
were moderately satisfied, and 20% are dissatisfied from there jobs. 

The study also revealed that the most factor affecting job satisfaction is the 
finance income, whereas more than 75% of the sample either dissatisfied or 
slightly satisfied regarded their salaries. 

The results also showed that the educators who had less than five years of 
service are more satisfied than their counterparts who had more than five years 
of service. Regarding qualification variable, the study illustrated that Bachelor 
degree holders were more job satisfied than the Two- Years Diploma holders. 

Lastly, the study revealed that married physical educators were less job 
satisfied than singles physical educators, whereas no significant differences in 
job satisfaction scale and its four sub-scales have been found between males 
and females.

Key words: job satisfaction, physical education, physical educators.
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مقدمة الدرا�سة

يعد الر�ضا الوظيفي للمعلم من المرتكزات الهامة لنجاح العملية التعليمية، على اعتبار �أن 

�أداء المعلم لوظيفته يت�أثر ب�صورة كبيرة بمقدار ما ت�شبع لديه هذه الوظيفة من حاجات مادية 

ونف�سية واجتماعية. فقد �أ�شار العديد من الدرا�سات �إلى �أن تلبية احتياجات المعلمين الوظيفية 

نتاجية،  ن�سانية ت�سهم في زيادة الكفاءة الوظيفية لهم، وترفع من م�ستوى الإ وال�شخ�صية والإ

ثر  وت�ؤ العمل،  الغياب عن  مرات  من  مهنتهم، كما تحد  لتغيير  �سعيهم  احتمالات  من  وتحد 

 )Wilson & Rosenfeld, 1990; Maghradi, 1999( إيجابيا على العلاقات الاجتماعية�

�سارة  �إيجابية  انفعالات  )ب�أنه  الوظيفي  الر�ضا   )Locke, 1976, p1300( لوك  ويعرف 

 Dawis &( أما داوي�س و لوفكوي�ست� ،)ناجمة عن مردودات المهنة �أو الخبرات المرتبطة بها

�شباع الذي تقدمه بيئة  Lofquist, 1984( فينظران للر�ضا الوظيفي على �أ�سا�س �أنه مدى الإ
العمل لحاجات العاملين.

ولقد �أجريت العديد من الدرا�سات في العديد من دول العالم لا�ستق�صاء م�ستوى الر�ضا 

 Dinham & Scott, 2000;  Kostelios,( الوظيفي للمعلمين وا�ستك�شاف العوامل المرتبطة به

2001 (. فقد قام باركهاو�س وهولمن )Parkhouse & Holmen, 1980( بدرا�سة هدفت 
�إلى تعرف م�ستوى الر�ضا المهني لمعلمي التربية البدنية العاملين في المناطق الح�ضرية والريفية، 

�شراف،  حيث در�س الباحثان �أبعادا �أربعة للر�ضا الوظيفي )الر�ضا عن العمل، والزملاء، والإ

الداخلية  للمهنة  بعاد  الذين لديهم عدم ر�ضا عن الأ فراد  �أن الأ �إلى  والعائد المالي( وتو�صلا 

)العمل، الزملاء، والم�شرفين( لديهم ر�ضا عن العائد المالي للمهنة. 

الر�ضا  �إلى تعرف م�ستوى  التي هدفت  )Safar, 1988( فقد تو�صل في درا�سته  �أما �سفر 

الر�ضا  م�ستوى  بين  �إح�صائيا  دالة  هناك علاقة  �أن  �إلى  الكويت  دولة  للمعلمين في  الوظيفي 

من  والأ الوظيفي  الر�ضا  بين  �إح�صائية  دلالة  ذات  هناك علاقة  و�أن  المالي،  والعائد  الوظيفي 

والا�ستقرار الوظيفي.

والر�ضا  الكلي  الر�ضا  بين  العلاقة  لتعرف  بدرا�سة   )1993( والمحبوب  ناجي  �آل  وقام 

د. كا�شف نايف زايد

ق�سم التربية الريا�ضية

كلية التربية- جامعة ال�سلطان قابو�س
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وقد  ال�سعودية،  العربية  بالمملكة  ح�ساء  الإ بمنطقة  الثانوية  المرحلة  ومعلمات  لمعلمي  الجزئي 

تو�صل �إلى وجود ارتباط دال �إح�صائيا بين الر�ضا الكلي والر�ضا الجزئي المتمثل في كل من 

الر�ضا عن محتوى العمل وعوامله، والر�ضا عن بيئة العمل وعوامله، وتو�صل �أي�ضا �إلى وجود 

ت�أثير دال �إح�صائيا للعمر والجن�س، والجن�سية، و�سنوات الخبرة، على الر�ضا عن بيئة العمل، 

ثر فقط على الر�ضا الكلي عن العمل.  في حين �أن متغير الجن�سية ي�ؤ

وتو�صلت بن من�صور )Benmansour, 1998( في درا�ستها التي هدفت لتفح�ص ال�ضغوط 

 153 لفة من  م�ؤ لدى عينة  ال�ضغوط  التعامل مع  وا�ستراتيجيات  الوظيفي  والر�ضا  الوظيفية 

معلما مغربيا يدر�سون في المرحلة الثانوية �إلى �أن 45% من المعلمين غير را�ضيين وظيفيا، و�أكثر 

الر�ضا  دال على  �سلبي  ت�أثير  لها  يعانون من �ضغوطات عالية  الدرا�سة  عينة  �أفراد  ن�صف  من 

الوظيفي للمعلمين. 

تحيط  التي  ال�ضغوط  م�صادر  ت�أثير  مدى   )Tang & Yeung, 1999( ويونج  تانج  ودر�س 

غير  المهام  المناهج،  والمديرين،  الم�شرفين  الطلاب،   : كونج  هونج  في  الثانوية  المرحلة  بمعلمي 

التدري�سية، التدري�س وما يرتبط به، وعدم تقدير الدور الذي يقوم به المعلمون. وقد تكونت 

عينة الدرا�سة من 259 معلما، وتو�صل الباحثان �إلى �أن الم�صادر ال�ستة لل�ضغوط لها ت�أثيرات 

عباء التدري�سية للمعلمين، في  ذات دلالة على الو�صول لمرحلة الاحتراق، ومن �أكثرها ت�أثيرا الأ

خرى لها �آثار قوية على الر�ضا الوظيفي للمعلمين.  حين �أن الطلاب والم�صادر الأ

�أن  �إلى   )Dinham & Scott, 2000( و�سكوت  دنهام  بها  قام  التي  الدرا�سة  وخل�صت 

فراد الداخلي عن دورهم  عوامل الر�ضا عن الوظيفة كانت تتعلق بنواح لها علاقة بر�ضا الأ

خرين، في حين �أن عوامل عدم الر�ضا كانت تطال جوانب خارجية ذات �صلة  في تعليم الآ

بالمردود المادي والاجتماعي لمهنة التدري�س.

الر�ضا  م�ستوى  تعرف  �إلى  هدفت  درا�سة   )Koastelios, 2001( كو�ستيليو�س  و�أجرى 

الخ�صائ�ص  وبع�ض  الوظيفي  الر�ضا  بين  العلاقة  وطبيعة  اليونانيين،  المعلمين  لعينة   الوظيفي 

ال�شخ�صية للمعلمين، وقد خل�صت الدرا�سة �إلى �أن �أفراد عينة الدرا�سة را�ضون عن وظائفهم 

المالي وفر�ص  العائد  لي�سوا را�ضين عن  �أنهم  بيد  التربوي،  �شراف  الإ بحد ذاتها وعن عملية 

الترقيات، وتو�صلت الدرا�سة �أي�ضا ب�أن متغيري الجن�س وال�سن يتنب�آن في بع�ض مظاهر الر�ضا 

الوظيفي للمعلمين. 

�أما هين وجاريت )Hean & Garrett, 2001( فقد خل�صا في درا�ستهما �إلى �أن معلمي 

العلوم للمرحلة الثانوية في ت�شيلي را�ضين عن تفاعلهم مع طلبتهم وعلاقتهم بمدار�سهم وعن 

�إ�سهامهم في �إعداد جيل الم�ستقبل، في حين �أن لديهم عدم ر�ضا عن العائد المالي لوظائفهم، 

نماط ال�شخ�صية للطلبة وعن الت�سهيلات التدري�سية. عباء التدري�سية، وعن الأ وعن الأ

�أثر كل من العوامل الداخلية  �أما والكر )Walker, 2001( فقد قام ب�إجراء درا�سة لتعرف 



20
08

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

والخارجية والدينية على م�ستوى الر�ضا الوظيفي للمعلمين العاملين بمدار�س بن�سلفانيا الاتحادية 166

الم�سيحية. وت�ألفت عينة الدرا�سة من 369 معلما يعملون في 34 مدر�سة، وخل�صت النتائج 

�إلى �أن معلمي المدار�س المذكورة كانت لديهم معدلات متو�سطة من الر�ضا الوظيفي، و�أن �أكثر 

العوامل ت�أثيرا على الر�ضا المهني هي العوامل المرتبطة بالدين، و�أن �أقلها ت�أثيرا هي تلك العوامل 

�أي�ضا �إلى �أن العوامل الخارجية والعوامل الداخلية والعوامل  الخارجية. كما خل�صت الدرا�سة 

الدينية يمكن �أن تحدد م�ستوى الر�ضا الوظيفي الخارجي والداخلي والديني. وك�شفت نتائج 

ناث. الدرا�سة �أي�ضا عن وجود فروق ذات دلالة في م�ستويات الر�ضا الوظيفي بين الذكور والإ

لفة من 710 من معلمي  وقام ميرتلر )Mertler, 2002( بدرا�سة الر�ضا الوظيفي لعينة م�ؤ

عدادية والثانوية، وتو�صل �إلى جود فروق ذات دلالة بين �أفراد عينة الدرا�سة وفقا  المرحلتين الإ

لمتغيري الجن�س )ذكور – �إناث( والمرحلة التعليمية )�إعدادية – ثانوية(.

و�أجرى الم�شعان )2003( درا�سة على عينة من المعلمين العاملين بدولة الكويت وتو�صل �إلى 

ناث في الر�ضا الوظيفي، حيث �أظهر الذكور ر�ضا وظيفيا  وجود فروق جوهرية بين الذكور والإ

ناث، وكذلك وجود، فروق جوهرية بين المدر�سين الكويتيين والم�صريين في م�ستوى  �أكثر من الإ

الر�ضا الوظيفي، والمتغيرات المت�ضمنة فيه، فكان الم�صريين �أكثر ر�ضا وظيفيا من الكويتيين.

�أما �ساري )Sari, 2004( فقد �أجرى درا�سة تحليلية للعوامل الم�سئولة عن الر�ضا الوظيفي 

ناث �أكثر ر�ضا عن وظائفهن  والاحتراق المهني لدى المعلمين في تركيا، وقد تو�صل �إلى �أن الإ

للاكتئاب،  وميل  انفعالي  �إعياء  لديهم  طول  الأ الخبرة  ذوي  المعلمين  و�أن  بالذكور،  مقارنة 

قل. وكذلك انخفا�ض في م�ستوى الر�ضا الوظيفي مقارنة بزملائهم ذوي �سنوات الخبرة الأ

ثرة في  و�أجرى رومان )Roman, 2004( درا�سة لتعرف العوامل الداخلية والخارجية الم�ؤ

الر�ضا الوظيفي لمعلمي التربية البدنية في بورتوريكو، حيث حددت الدرا�سة العوامل الخارجية 

نجاز والتقدير ومهنة  �شراف، �أما العوامل الداخلية فتمثل الإ بالعائد المالي وظروف العمل، والإ

التعليم بحد ذاتها. وقد خل�صت النتائج �إلى �أن العوامل الخارجية لها ت�أثيرات كبيرة في خف�ض 

م�ستويات الر�ضا المهني، و�أن العوامل الداخلية لها ت�أثيرات كبيرة في رفع م�ستويات الر�ضا 

ناث في م�ستويات الر�ضا الوظيفي.  المهني. ولم تظهر الدرا�سة وجود فروق بين الذكور والإ

و�أخيرا فقد قام العاجز ون�شوان )2004( بدرا�سة هدفت �إلى معرفة العلاقة بين عوامل الر�ضا 

الوظيفي وتطوير فعالية �أداء المعلمين بمدار�س وكالة الغوث الدولية بقطاع غزة، حيث تو�صلا 

�إلى �أن �أكثر عوامل الر�ضا الوظيفي �إ�سهاما في تطوير فعالية �أداء المعلمين كانت: �سلامة النظام 

من  والان�ضباط المدر�سي، ومراعاة احتياجات المعلمين المهنية في الجدول المدر�سي، وتوفير الأ

�شراف  الإ متنوعة وحديثة في  �أ�ساليب  ا�ستخدام  ثم  للمعلمين،  والديمقراطية  مان والحرية  والأ

التربوي، كما �أظهرت النتائج �أي�ضا وجود فروق ذات دلالة �إح�صائيةً بين عوامل الر�ضا الوظيفي 

التعليمية  �أداء المعلمين المدر�سي وفقا للجن�س ل�صالح الذكور، ووفقا للمرحلة  وتطوير فعالية 

د. كا�شف زايد الر�ضا الوظيفي لمعلمي ومعلمات التربية الريا�ضية
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167

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

هل العلمي ل�صالح حملة ال�شهادات العليا. عدادية، ووفقا للم�ؤ ل�صالح المرحلة الإ

وا�ستنادا �إلى ما تم عر�ضه من �أدب نف�سي وتربوي م�ستخل�ص من الدرا�سات التي �أجريت 

في �شتى �أنحاء العالم، والتي تطرقت �إلى مو�ضوع الر�ضا الوظيفي للمعلمين بو�صفه الركيزة 

الر�ضا  تناولت  التي  الدرا�سات  لقلة  ونظرا  للمعلم،  المهني  داء  الأ عليها  يتوقف  التي  الهامة 

الوظيفي لمعلمي التربية البدنية في الوطن العربي على وجه العموم، و�إلى عدم التطرق الم�سبق 

جراء هذه الدرا�سة. لمثل هذا المو�ضوع في ال�سلطنة على وجه الح�صر، فقد برزت الحاجة لإ

هدف الدرا�سة

تهدف هذه الدرا�سة �إلى تعرف م�ستوى الر�ضا الوظيفي لمعلمي التربية الريا�ضية في �سلطنة 

و�سنوات  العلمي،  هل  والم�ؤ والعمر،  كالجن�س،  المتغيرات،  ببع�ض  علاقتها  وتعرف  عمان، 

المحيطة  الظروف  لطبيعة  �أف�ضل  فهم  �إلى  الدرا�سة  نتائج هذه  دي  ت�ؤ �أن  المتوقع  الخبرة. ومن 

الر�ضا  م�ستوى  على  الت�أثير  في  مبا�شرة  غير  �أو  مبا�شرة  ب�صورة  ت�سهم  قد  وبالتالي  بالمعلمين 

التربية  لمعلمي  الوظيفي  داء  بالأ الارتقاء  نحو  يقود  �أن  ��شأنه  الذي من  مر  الأ لديهم  الوظيفي 

الريا�ضية في ال�سلطنة ومهنة التعليم ب�شكل عام. 

�أ�سئلة الدرا�سة

�سئلة التالية:  جابة عن الأ ت�سعى الدرا�سة الحالية للإ

ول: ما م�ستوى الر�ضا الوظيفي لمعلمي ومعلمات التربية الريا�ضية في �سلطنة عمان؟ الأ

الثاني: هل هناك فروق في م�ستوى الر�ضا الوظيفي لدى معلمي ومعلمات التربية الريا�ضية في 

هل العلمي والحالة الاجتماعية؟  �سلطنة عمان تعزى لمتغيرات الجن�س، الم�ؤ

الثالث: هل يت�أثر م�ستوى الر�ضا الوظيفي لمعلمي ومعلمات التربية الريا�ضية في �سلطنة عمان 

بعدد �سنوات خبرتهم في التدري�س؟

�أهمية الدرا�سة 

تنبع �أهمية الدرا�سة الحالية من كونها تتطرق �إلى الر�ضا الوظيفي لمعلمي ومعلمات التربية 

التي  للم�شكلات والعقبات  �أعمق  فهم  ينتج عنه  قد  الذي  مر  الأ �سلطنة عمان  الريا�ضية في 

المجال لاقتراح  ف�إنها تمهد  ثم  فعاليتهم، ومن  التي تحد من  �سباب  الأ تعتر�ضهم، وت�شخي�ص 

ال�سبل الكفيلة بزيادة م�ستوى الر�ضا المهني لدى المعلمين والمعلمات، وبالتالي الارتقاء بم�ستوى 

ا�ستقرارهم النف�سي و�أدائهم المهني. ومما يزيد من �أهمية الدرا�سة الحالية قلة الدرا�سات التي 

تناولت الر�ضا الوظيفي لمعلمي التربية البدنية في الوطن العربي على وجه العموم، و�إلى عدم 

التطرق الم�سبق لمثل هذا المو�ضوع في ال�سلطنة على وجه الح�صر.
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م�صطلحات الدرا�سة168

�شباع النف�سي والمعنوي والمادي الذي تحققه المهنة، ويتحدد في الدرا�سة  الر�ضا الوظيفي: الإ

الحالية في �ضوء مجموع الدرجات التي ي�سجلها المعلم / المعلمة على مقيا�س الر�ضا الوظيفي. 

�شباع النف�سي الذي تحققه مهنة التعليم ب�صفة عامة، ومهنة تعليم  الر�ضا عن طبيعة المهنة: الإ

التربية الريا�ضية ب�صفة خا�صة، ويتحدد في الدرا�سة الحالية في �ضوء مجموع الدرجات التي 

ي�سجلها المعلم / المعلمة على فقرات هذا البعد. 

داري ال�سائد في  �شراف التربوي: مدى التوافق مع المناخ الإ دارية والإ الر�ضا عن النواحي الإ

�شراف التربوي التي ينتهجها الم�شرفون. ويتحدد في  البيئة التعليمية، ومدى الر�ضا عن �أ�ساليب الإ

الدرا�سة الحالية في �ضوء مجموع الدرجات التي ي�سجلها المعلم / المعلمة على فقرات هذا البعد. 

الر�ضا عن النواحي الاجتماعية: تقييم طبيعة ما تحققه المهنة على �صعيد المكانة الاجتماعية، 

وما تتيحه من فر�ص للتفاعل الاجتماعي في نطاق بيئة العمل. ويتحدد في الدرا�سة الحالية في 

�ضوء مجموع الدرجات التي ي�سجلها المعلم / المعلمة على فقرات هذا البعد. 

الر�ضا عن العائد المالي: تقييم مدى كفاية الراتب الذي يتقا�ضاه المعلم / المعلمة في مواجهة 

عباء والمتطلبات المادية الحياتية. ويتحدد في الدرا�سة الحالية في �ضوء مجموع الدرجات التي  الأ

ي�سجلها المعلم / المعلمة على فقرات هذا البعد. 

محددات الدرا�سة

- العينة الم�ستخدمة في الدرا�سة تت�ألف من معلمي التربية الريا�ضية بمختلف مناطق ال�سلطنة 

خرى. وبالتالي ف�إن نتائج الدرا�سة لا تعمم على معلمي المواد الدرا�سية الأ

- طبقت الدرا�سة خلال �شهري �أكتوبر ونوفمبر من العام الدرا�سي 2007/2006 وبالتالي 

ف�إن نتائج الدرا�سة محددة زمنيا بالفترة التي �أجريت بها. 

- نتائج الدرا�سة الحالية مرهونة بما توفر للمقيا�س من دلالات �صدق وثبات.

منهجية الدرا�سة و�إجراءاتها:

منهج الدرا�سة

تم اتباع المنهج الو�صفي التحليلي بهدف تعرف م�ستوى الر�ضا الوظيفي لمعلمي ومعلمات 

التربية الريا�ضية في �سلطنة عمان وعلاقته ببع�ض المتغيرات. كذلك ف�إن الدرا�سة تهدف �إلى 

تحديد �أهم العقبات الميدانية التي تواجه القائمين على تدري�س التربية الريا�ضية في ال�سلطنة من 

وجهة نظر المعلمين �أنف�سهم. 

د. كا�شف زايد الر�ضا الوظيفي لمعلمي ومعلمات التربية الريا�ضية
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مجتمع الدرا�سة 

التربية  مادة  تدري�س  العاملين في  العمانيين  والمعلمات  المعلمين  من  الدرا�سة  ت�ألف مجتمع 

الريا�ضية بمراحل التعليم المختلفة في �سلطنة عمان والذين يبلغ �إجمالي عددهم )917( بواقع 

�أفراد مجتمع  ف�إن )479( من  كاديمي  هل الأ للم�ؤ )322( معلما و)595( معلمة، وبالن�سبة 

الدرا�سة يحملون درجة البكالوريو�س، و)438( يحملون درجة الدبلوم. 

عينة الدرا�سة

ت�ألفت العينة من )131( معلما ومعلمة من المواطنين العاملين بمدار�س التعليم العام ب�سلطنة 

ويو�ضح  تمثيل.  �أ�صدق  الدرا�سة  مجتمع  ليمثلوا  الع�شوائية  بالطريقة  الاختيار  تم  وقد  عمان. 

الجدول رقم )1( و�صفا للعينة.

الجدول رقم )1(

 توزيع �أفراد عينة الدرا�سة وفقا لمتغيرات الجن�س والحالة الاجتماعية

والم�ؤهل الدرا�سي و�سنوات الخبرة

�سنوات الخبرة الم�ؤهل الدرا�سيالحالة الاجتماعيةالجن�س

دبلومبكالوريو�سغير متزوجينمتزوجون�إناثذكورالعدد
�أقل من 5 

�سنوات  

 10 – 6

�سنوات

�أكثر من 11  

�سنة

7456104267457454144الن�سبة المئوية 

130 ♠130131¨1301§المجموع

يلاحظ �أن �أحد �أفراد العينة لم يجب عن ال��سؤال المتعلق بالجن�س

الاجتماعية بالحالة  المتعلق  ال��سؤال  عن  يجب  لم  العينة  �أفراد  �أحد  �أن  ¨ يلاحظ 
♠ يلاحظ �أن �أحد �أفراد العينة لم يجب عن ال��سؤال المتعلق بعدد �سنوات الخبرة 

�أداة الدرا�سة 

الباحث بت�صميم مقيا�س للر�ضا الوظيفي لمعلمي ومعلمات  �أهداف الدرا�سة قام  لتحقيق 

دوات  الأ على  والاطلاع  المهني،  بالر�ضا  المتعلقة  دبيات  الأ مراجعة  بعد  الريا�ضية  التربية 

الم�ستخدمة في القيا�س. و�أرفق معه �أ�سئلة لتحديد بع�ض المتغيرات كالجن�س والحالة الاجتماعية 

هل الدرا�سي. وقد ت�ألف المقيا�س ب�صورته النهائية من 25 فقرة موزعة  و�سنوات الخبرة والم�ؤ

على �أربعة �أبعاد كما يلي:

�أولا: الر�ضا عن طبيعة المهنة: وتقي�سه العبارات )1، 2، 6، 9، 10، 11، 15، 16، 18، 

)25 ،23 ،20

�شراف التربوي: وتقي�سه العبارات )3، 7، 12، 19، 22( دارية والإ ثانيا: الر�ضا عن النواحي الإ

ثالثا: الر�ضا عن العائد المالي للمهنة: وتقي�سه العبارات )4، 8، 13، 17( 

رابعا: الر�ضا عن النواحي الاجتماعية: وتقي�سه العبارات )5، 14، 21، 24( 
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هذا ويتوجب على المعلم �أن يجيب على كل عبارة من خلال تحديد مدى موافقته عليها ومدى 170

�أهميتها بالن�سبة له وفق مقيا�س رباعي متدرج )موافق ب�شدة – موافق - غير موافق - غير موافق 

ب�شدة(، تترجم �إلى )4 -3 – 2 – 1 ( نقطة على التوالي. وكلما زاد م�ستوى المتو�سط الح�سابي 

للفقرة �أو البعد �أو المقيا�س ككل عن )2.5( فما فوق ف�إنه يعبر عن ارتفاع م�ستوى الر�ضا، وكلما 

انخف�ض عن )2.5( ف�إنه ي�شير �إلى عدم الر�ضا �سواء بالن�سبة للفقرة �أو البعد �أو المقيا�س.

داة �صدق الأ

داة تم عر�ض المقيا�س و�أبعاده على 17 ع�ضوا من �أع�ضاء هيئة التدري�س  للتحقق من �صدق الأ

بق�سم التربية الريا�ضية، وق�سم علم النف�س، وق�سم المناهج وطرق التدري�س بجامعة ال�سلطان 

حظيت  التي  المنا�سبة  التعديلات  �إجراء  بعد  للمقيا�س  النهائية  ال�صورة  �إعداد  تم  ثم  قابو�س. 

بموافقة تفوق 90% من المحكمين.

دارة  ثبات الإ

للتحقق من ثبات المقيا�س تم تطبيقه على عينة ع�شوائية ت�ألفت من 18 معلما ومعلمة )9 

معلمين، 9 معلمات( يعملون في مدار�س بمناطق ال�سيب والخو�ض والمعبيلة، وذلك بتاريخ 

2006/9/26 و�أعيد التطبيق مرة �أخرى على نف�س العينة، وذلك يومي 2006/10/17. 

المقيا�س  �أن  �إلى  ي�شير  0.87 مما  بلغ  التطبيقين حيث  الارتباط بين  احت�ساب معامل  ولقد تم 

جله. بعد تطبيق المقيا�س  يتمتع بدرجة ثبات تجعل منه �أداة منا�سبة لتحقيق الغر�ض الذي بني لأ

�ألفا  الكلي بطريقة  للمقيا�س  الداخلي  الدرا�سة تم احت�ساب معامل الات�ساق  �أفراد عينة  على 

- كرونباخ حيث بلغت الن�سبة 0.85 وهي ن�سبة ت�شير �إلى درجة ات�ساق ملائمة. 

ح�صائية المعالجة الإ

ح�صاء  الإ التالية:  ح�صائية  الإ والعمليات  �ساليب  الأ ا�ستخدام  تم  الدرا�سة  �أهداف  لتحقيق 

الو�صفي، معامل �ألفا- كرونباخ Alpha Chronbach ، اختبار )ت(  T test، تحليل التباين 

معامل  البعدية،  للمقارنات   Scheffe �شافييه  اختبار   ،One-way ANOVA حادي  الأ

الات�ساق الداخلي.

عر�ض النتائج

ول جابة عن �س�ؤال الدرا�سة الأ �أولا: الإ

في  الريا�ضية  التربية  ومعلمات  لمعلمي  الوظيفي  الر�ضا  م�ستوى  “ما  على  ال  ال�س�ؤ هذا  ن�ص 

�سلطنة عمان”؟

د. كا�شف زايد الر�ضا الوظيفي لمعلمي ومعلمات التربية الريا�ضية
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مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

ال تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجات  جابة عن هذا ال�س�ؤ للإ

ربعة. ويو�ضح الجدول رقم )2(  �أفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا الوظيفي و�أبعاده الأ

النتائج التي تم التو�صل �إليها:

الجدول رقم )2(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لا�ستجابات �أفراد عينة الدرا�سة 

ربعة على مقيا�س الر�ضا الوظيفي للمعلمين و�أبعاده الأ

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابي 

2.99790.451الر�ضا عن طبيعة المهنة

�شراف التربوي دارية والإ 2.64730.598الر�ضا عن النواحي الإ

2.45420.556الر�ضا عن العائد المالي للمهنة

3.01840.415الر�ضا عن النواحي الاجتماعية

2.84530.380المقيا�س العام )الر�ضا الوظيفي(

يظهر الجدول رقم )2( �أن �أفراد عينة الدرا�سة را�ضون �إلى حد ما عن وظائفهم ب�صفة عامة. 

ربعة للمقيا�س ف�إن �أفراد عينة الدرا�سة را�ضون عن النواحي الاجتماعية  بعاد الأ وفيما يتعلق بالأ

�شراف التربوي. ويظهر الجدول  دارية والإ وعن طبيعة المهنة �أكثر من ر�ضاهم عن النواحي الإ

�أي�ضا �أن �أفراد عينة الدرا�سة لي�سوا را�ضين عن العائد المالي للوظيفة. 

عينة  �أفراد  درجات  متو�سطات  لتوزيع  المئوية  الن�سب  احت�ساب  تم  التو�ضيح،  من  ولمزيد 

الدرا�سة )�أقل من 2.5 ، 2.51- 2.99، 3- 4( كما يظهر الجدول رقم )3(

الجدول رقم )3(

الن�سبة المئوية لتكرارات �أفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا

ربعة   الوظيفي و�أبعاده الأ

الر�ضا الوظيفي

)المقيا�س العام(

الر�ضا عن طبيعة 

المهنة

ول( )البعد الأ

الر�ضا عن النواحي 

�شراف  دارية والإ الإ

التربوي

)البعد الثاني( 

الر�ضا عن العائد المالي 

للمهنة

)البعد الثالث(

الر�ضا عن النواحي 

الاجتماعية

)البعد الخام�س(

%العدد %العدد %العدد %العدد %العدد 

34.47960.32015.3 2620231845عدم ر�ضا

5844332538292015.32317.6ر�ضا قليل

574836.63224.48867.2 3675 47ر�ضا جيد

يت�ضح من الجدول رقم )3( �أن 20% من �أفراد عينة الدرا�سة لي�سوا را�ضين عن وظائفهم 

ب�صورة عامة، في حين �أن حوالي 60% من مجمل �أفراد العينة لي�سوا را�ضين عن العائد المالي 

�شراف التربوي. ويظهر الجدول )3(  القيادة والإ لي�سوا را�ضين عن   %34 للوظيفة، وقرابة 
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�أي�ضا �أن 36% لديهم ر�ضا وظيفي جيد ب�صورة عامة، في حين �أن �أكثر 67% من �أفراد العينة 172

لديهم ر�ضا جيد عن النواحي الاجتماعية المرتبطة بالمهنة، و57% لديهم ر�ضا جيد عن طبيعة 

�شراف التربوي.  دارية والإ المهنة، و36.6% لديهم ر�ضا جيد عن النواحي الإ

كما تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لكل عبارة من عبارات مقيا�س 

الر�ضا الوظيفي، كما ي�شير �إليه الجدول رقم )4(

الجدول رقم )4( 

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لكل عبارة من عبارات 

مقيا�س الر�ضا الوظيفي مرتبة تنازليا

الترتيبالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعبارةرقم العبارة

3.67180.54691�أ�شعر بال�سعادة للعلاقة القائمة بيني وبين طلابي18

3.66150.53632تربطني علاقات اجتماعية جيدة بزملائي في العمل21

خرى6 3.60770.78253وظيفتي لا تقل �أهمية عن باقي الوظائف لأ

3.58140.56874لا �أحبذ تطوير علاقتي بزملاء العمل5

3.42310.66905�أحب مهنتي و�أقدرها15

3.28460.71786�أ�شعر بال�سعادة للفائدة التي يقدمها عملي للمجتمع23

3.22310.78027�أ�شعر بالفخر بعملي مدر�ساً للتربية الريا�ضية10

3.17050.85818لا �أرى �أن وظيفتي مهمة بالن�سبة للمجتمع16

3.05380.92609�أ�شعر بالندم لاختياري هذه المهنة25

براز قدراتي ومهاراتي1 2.9920.87610تتيح لي وظيفتي الفر�صة لإ

مان في مجال وظيفتي12 2.88460.850311�أ�شعر بالطم�أنينة والأ

2.86610.839112لا يتنا�سب الراتب الذي �أتقا�ضاه  مع م�ؤهلي وخبرتي4

2.81540.775413لا �أحب المهام والواجبات التي تتطلبها وظيفتي20

2.78130.886814�أ�شعر بالر�ضا عن الحرية الممنوحة لي في �إنجاز �أعمالي3

2.70310.816715يتفهم المديرون والم�شرفون الظروف الاجتماعية للمدر�سين14

2.60770.927616لا يتعامل ر�ؤ�سائي في العمل بعدل و�إن�صاف مع الجميع7

2.57810.847517الراتب الذي �أتقا�ضاه يكفي لتغطية تكاليف الحياة8

2.51560.939018لا يقدر ر�ؤ�سائي في العمل الجهود التي �أقوم بها19

2.44090.896719�أ�شعر ب�أن الوزارة تتعامل معي بعدل و�إن�صاف22

ن �أحقق �أهدافي11 2.35380.858420لا تتيح لي وظيفتي الفر�صة لأ

2.31540.816821لا توفر لي وظيفتي الفر�صة للنمو والتطور المهني2

2.28241.069022�أرى �أن �سيا�سة الحوافز والمكاف�أت ملائمة13

2.13180.774423بيئة العمل لا تلبي حاجاتي النف�سية والاجتماعية24

2.09450.849224لا �أ�شعر بالر�ضا عن مقدار الزيادات ال�سنوية17

2.06920.989825�إذا �أتيحت لي الفر�صة ف��سأنتقل �إلى مهنة �أخرى9

في  الر�ضا  من  م�ستوى  �أف�ضل  �سجلوا  الدرا�سة  عينة  �أفراد  �أن   )4( رقم  الجدول  يظهر 

د. كا�شف زايد الر�ضا الوظيفي لمعلمي ومعلمات التربية الريا�ضية



20
08

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

173

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

ا�ستجابتهم على الفقرات ) 18، 21، 6، 5، 15، 23، 10، 16، 25( في حين �سجلوا 

�أدنى م�ستوى من الر�ضا في ا�ستجاباتهم على الفقرات )9، 17، 24، 13، 2، 11، 22(. 

جابة عن �س�ؤال الدرا�سة الثاني ثانيا: الإ

معلمي  لدى  الوظيفي  الر�ضا  م�ستوى  في  فروق  هناك  “هل  على:  ال  ال�س�ؤ هذا  ن�ص 

هل العلمي والحالة  ومعلمات التربية الريا�ضية في �سلطنة عمان تعزى لمتغيرات الجن�س، والم�ؤ

الاجتماعية؟”

ال تم ا�ستخدام اختبار »ت« للمتغيرات الم�ستقلة لمعرفة �أثر الجن�س،  جابة عن هذا ال�س�ؤ للإ

كما  العام(،  )المقيا�س  الوظيفي  الر�ضا  م�ستوى  على  الاجتماعية  والحالة  الدرا�سي،  هل  الم�ؤ

يظهر الجدول رقم )5(.

الجدول رقم )5(

 اختبار »ت« لتحديد مدى دلالة كل من متغير الجن�س، والم�ؤهل الدرا�سي، والحالة 

الاجتماعية على درجات �أفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا الوظيفي )العام(

المجموعةالمتغير

حجم

العينة

الو�سط

الح�سابي

الانحراف

المعياري

قيمة 

»ت«

الدلالة 

الإح�صائية

الر�ضا الوظيفي 

)المقيا�س العام(

الجن�س

0.231 742.81290.36161.203ذكور

562.89400.4046�إناث

الم�ؤهل الدرا�سي

0.007 742.92370.34242.750بكالوريو�س

572.74360.4066دبلوم

الحالة الاجتماعية

0.070 1042.81750.38691.826متزوجون

262.96890.3384غير متزوجين 

�أفراد  درجات  بين  �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  توجد  �أنه   )5( رقم  الجدول  من  يت�ضح 

هل الدرا�سي، وذلك ل�صالح حملة  عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا الوظيفي تبعا لمتغير الم�ؤ

�أي�ضا �إلى وجود فروق ذات دلالة هام�شية بين درجات  البكالوريو�س. وي�شير الجدول )5( 

�أفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا الوظيفي وفقا لمتغير الحالة الاجتماعية، وذلك ل�صالح 

�أفراد عينة  �أنه لا توجد فروق بين درجات  �أفراد عينة الدرا�سة من غير المتزوجين، في حين 

الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا الوظيفي وفقا لمتغير الجن�س. 

هل الدرا�سي، والحالة الاجتماعية على الر�ضا المهني عن  ولمعرفة �أثر متغيرات الجن�س، والم�ؤ

ول( تم ا�ستخدام اختبار “ت” للمتغيرات الم�ستقلة. ويظهر الجدول رقم  طبيعة المهنة )البعد الأ

)6( النتائج التي تم التو�صل �إليها:
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الجدول رقم )6(174

اختبار )ت( لتحديد مدى دلالة كل من متغير الجن�س، والم�ؤهل الدرا�سي، والحالة 

الاجتماعية على درجات �أفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا

ول( عن طبيعة المهنة )البعد الأ

المجموعةالمتغير
حجم

العينة

الو�سط

الح�سابي

الانحراف

المعياري

قيمة 

»ت«

الدلالة 

الإح�صائية

الر�ضا عن طبيعة المهنة  

ول( )البعد الأ

الجن�س

742.95370.41191.4890.139ذكور

563.07100.4846�إناث

الم�ؤهل 

الدرا�سي

743.11400.39353.5020.001بكالوريو�س

572.84700.4788دبلوم

الحالة 

الاجتماعية

0.066 1042.96260.44891.856متزوجون

263.14510.4457غير متزوجين 

يت�ضح من الجدول رقم )6( �أنه توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين درجات �أفراد عينة 

هل الدرا�سي، وذلك ل�صالح حملة  الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا عن طبيعة المهنة تبعا لمتغير الم�ؤ

البكالوريو�س. وي�شير الجدول رقم )6( �أي�ضا �إلى وجود فروق ذات دلالة هام�شية بين درجات 

�أفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا عن طبيعة المهنة وفقا لمتغير الحالة الاجتماعية وذلك 

ل�صالح �أفراد عينة الدرا�سة من غير المتزوجين، في حين �أنه لا توجد فروق بين درجات �أفراد 

عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا الوظيفي وفقا لمتغير الجن�س. 

عن  الر�ضا  على  الاجتماعية  والحالة  الدرا�سي،  هل  والم�ؤ الجن�س،  متغيرات  �أثر  ولمعرفة 

للمتغيرات  “ت”  اختبار  ا�ستخدام  تم  الثاني(  )البعد  التربوي  �شراف  والإ دارية  الإ النواحي 

الم�ستقلة. ويظهر الجدول رقم )7( النتائج التي تم التو�صل �إليها:

الجدول رقم )7(

اختبار “ت” لتحديد مدى دلالة كل من متغير الجن�س، الم�ؤهل الدرا�سي، والحالة 

الاجتماعية على درجات �أفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا عن النواحي 

�شراف التربوي)البعد الثاني( دارية والإ الإ

المجموعةالمتغير
حجم

العينة

الو�سط

الح�سابي

الانحراف

المعياري

قيمة 

»ت«

الدلالة 

الإح�صائية

الر�ضا عن النواحي 

�شراف  دارية والإ الإ

التربوي)البعد الثاني(

الجن�س

0.591 0.538 742.62300.5614ذكور

562.68040.6520�إناث

الم�ؤهل 

الدرا�سي

0.025  742.75000.56062.275بكالوريو�س

572.51400.6234دبلوم

الحالة 

الاجتماعية

0.467 1042.63320.62280.729متزوجون

262.72880.4871غير متزوجين 

د. كا�شف زايد الر�ضا الوظيفي لمعلمي ومعلمات التربية الريا�ضية
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�أفراد  درجات  بين  �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  توجد  �أنه   )7( رقم  الجدول  من  يت�ضح 

هل  �شراف التربوي تبعا لمتغير الم�ؤ دارية والإ عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا عن النواحي الإ

الدرا�سي وذلك ل�صالح حملة البكالوريو�س.، في حين �أنه لا توجد فروق بين درجات �أفراد 

�شراف التربوي وفقا لمتغير الحالة  دارية والإ عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا عن النواحي الإ

الاجتماعية �أو متغير الجن�س. 

هل الدرا�سي، والحالة الاجتماعية على الر�ضا عن العائد  ولمعرفة �أثر متغيرات الجن�س، والم�ؤ

الم�ستقلة. ويظهر الجدول  “ت” للمتغيرات  ا�ستخدام اختبار  الثالث( تم  للمهنة )البعد  المالي 

رقم )8( النتائج التي تم التو�صل �إليها:

الجدول رقم )8(

اختبار “ت” لتحديد مدى دلالة كل من متغير الجن�س، والم�ؤهل الدرا�سي، والحالة 

الاجتماعية على درجات �أفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا عن

العائد المالي للمهنة )البعد الثالث(

المجموعةالمتغير
حجم

العينة

الو�سط

الح�سابي

الانحراف

المعياري

قيمة

»ت«

الدلالة

الإح�صائية

الر�ضا عن العائد 

المالي للمهنة 

)البعد الثالث(

الجن�س

742.40650.60301.0230.308ذكور

562.50740.4888�إناث

الم�ؤهل 

الدرا�سي

742.41780.53910.8520.396بكالوريو�س

572.50150.5805دبلوم

الحالة 

الاجتماعية

1042.43270.58180.9410.348متزوجون

262.54810.4529غير متزوجين

يت�ضح من الجدول رقم )8( �أنه لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين درجات �أفراد عينة 

هل الدرا�سي،  الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا عن العائد المالي للمهنة تبعا لمتغيرات الجن�س، والم�ؤ

والحالة الاجتماعية. 

عن  الر�ضا  على  الاجتماعية  والحالة  الدرا�سي،  هل  والم�ؤ الجن�س،  متغيرات  �أثر  ولمعرفة 

الم�ستقلة.  للمتغيرات  “ت”  اختبار  ا�ستخدام  تم  الرابع(  )البعد  للمهنة  الاجتماعية  النواحي 

ويظهر الجدول رقم )9( النتائج التي تم التو�صل �إليها:
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الجدول رقم )9(176

اختبار “ت” لتحديد مدى دلالة كل من متغير الجن�س، والم�ؤهل الدرا�سي، والحالة 

الاجتماعية على درجات �أفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا

عن النواحي الاجتماعية للمهنة )البعد الثالث(

المجموعةالمتغير
حجم

العينة

الو�سط

الح�سابي

الانحراف

المعياري

قيمة 

»ت«

الدلالة 

الإح�صائية

الر�ضا عن النواحي 

الاجتماعية للمهنة 

)البعد الرابع(

الجن�س
743.02700.3867ذكور

 0.208 0.792
563.00740.4573�إناث

الم�ؤهل 

الدرا�سي

743.06080.4081بكالوريو�س
 1.334 0.185

572.96350.4220دبلوم

الحالة 

الاجتماعية

1042.98960.4220متزوجون
  1.824 0.071

263.15380.3611غير متزوجين 

يت�ضح من الجدول رقم )9( �أنه توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية هام�شية بين درجات �أفراد 

عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا عن النواحي الاجتماعية للمهنة تبعا لمتغير الحالة الاجتماعية، 

وذلك ل�صالح �أفراد عينة الدرا�سة من غير المتزوجين. ويظهر الجدول )9( �أي�ضا �أنه لا توجد 

�أفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س النواحي الاجتماعية للمهنة  فروق ذات دلالة بين درجات 

هل الدرا�سي.   وفقا لمتغيري الجن�س والم�ؤ

ولتحديد طبيعة التفاعل بين المتغيرات تم اللجوء �إلى تحليل التباين المتعدد لتحديد مدى ت�أثر 

هل العلمي، وقد تبين �أن دلالة التفاعل كانت فقط  الر�ضا الوظيفي بمتغيرات الجن�س وال�سن والم�ؤ

فراد عينة الدرا�سة غير المتزوجين كما يظهر ال�شكل رقم )1(:  هل بالن�سبة لأ بين الجن�س والم�ؤ

  ال�شكل رقم )1(

كاديمي مع جن�س �أفراد عينة الدرا�سة من غير المتزوجين تفاعل الم�ؤهل الأ

د. كا�شف زايد الر�ضا الوظيفي لمعلمي ومعلمات التربية الريا�ضية

3.4

3.2

3.0

2.8

2.6

2.4

2.2

ذكور إناث �

بكالوري�س

دبلوم



20
08

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

177

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

ناث اللاتي يحملن درجة البكالوريو�س �أكثر  ي�شير ال�شكل )1( �أن �أفراد عينة الدرا�سة الإ

ر�ضا من اللاتي يحملن درجة الدبلوم، في حين �أن �أفراد عينة الدرا�سة الذكور الذين يحملون 

درجة الدبلوم �أكثر ر�ضا من �أقرانهم الذين يحملون درجة البكالوريو�س. 

جابة عن �س�ؤال الدرا�سة الثالث ثالثا: الإ

الريا�ضية في  التربية  لمعلمي ومعلمات  الوظيفي  الر�ضا  يت�أثر  “هل  ال على  ال�س�ؤ ن�ص هذا 

�سلطنة عمان بعدد �سنوات الخبرة؟ ”

حادي لدرجات �أفراد عينة الدرا�سة  ال تم ا�ستخدام تحليل التباين الأ جابة عن هذا ال�س�ؤ للإ

ربعة تبعا ل�سنوات الخبرة. ويو�ضح الجدول رقم )10(  على مقيا�س الر�ضا الوظيفي و�أبعاده الأ

النتائج التي تم التو�صل �إليها: 

الجدول رقم )10(

حادي لدرجات �أفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا  تحليل التباين الأ

ربعة تبعا لمتغير �سنوات الخبرة الوظيفي و�أبعاده الأ

م�صدر التباين 
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�سط 

المربعات 
قيمة ف

الدلالة 

الإح�صائية 

متو�سطات درجات مقيا�س 

الر�ضا الوظيفي )المقيا�س 

العام(

1.24920.6254.5560.012بين المجموعات

داخل 

المجموعات

17.414
1270.137

متو�سطات درجات الر�ضا عن 

ول( طبيعة المهنة )البعد الأ

1.33020.6653.4400.035بين المجموعات

داخل 

المجموعات
24.547

127
0.193

متو�سطات درجات الر�ضا عن 

�شراف  دارية والإ النواحي الإ

التربوي)البعد الثاني( 

3.60621.8035.3640.006بين المجموعات

داخل 

المجموعات
42.6891270.336

متو�سطات درجات الر�ضا عن 

العائد المالي للمهنة )البعد 

الثالث( 

1.34220.6712.1920.116بين المجموعات

داخل 

المجموعات
38.8781270.306

متو�سطات درجات الر�ضا عن 

النواحي الاجتماعية للمهنة 

)البعد الرابع(

0.91620.4582.7120.070بين المجموعات

داخل 

المجموعات
21.4461270.169

�أفراد  درجات  بين  �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  توجد  �أنه   )10( رقم  الجدول  من  يت�ضح 

ول والثاني، في حين  عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا الوظيفي )المقيا�س العام( والبعدين الأ

�أنه توجد دلالة هام�شية بالن�سبة للبعد الرابع، ولا توجد دلالة بين درجات �أفراد عينة الدرا�سة 

وفقا لمتغير �سنوات الخبرة على مقيا�س الر�ضا عن العائد المالي للوظيفة )البعد الثالث(. 

ولتفح�ص طبيعة هذه العلاقة تم اللجوء �إلى مقارنات بعدية Post Hoc Test بطريقة �شافييه 
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Scheffe  وتبين �أن الفروق في درجات �أفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا الوظيفي )العام( 178
قل من خم�س �سنوات )م = 2.2923(، وكذلك من  كانت ل�صالح ذوي �سنوات الخبرة الأ

كثر من �إحدى ع�شرة �سنة )م  6-10�سنوات )م= 2.9140( من جهة  و�سنوات الخبرة الأ

�أما بالن�سبة للفروق بين  وليتين.  = 2.7118( من جهة ثانية وذلك ل�صالح المجموعتين الأ

ول( فقد تبين �أنها  درجات �أفراد عينة الدرا�سة على مقيا�س الر�ضا عن طبيعة المهنة )البعد الأ

كثر من  قل من خم�س �سنوات )م = 3.1207( و�سنوات الخبرة الأ بين ذوي �سنوات الخبرة الأ

قل خبرة. وبالن�سبة  �إحدى ع�شرة �سنة )م = 2.8675( وذلك ل�صالح �أفراد عينة الدرا�سة الأ

التربوي  �شراف  والإ دارية  الإ النواحي  الر�ضا عن  مقيا�س  الدرا�سة على  عينة  �أفراد  لدرجات 

قل من خم�س �سنوات  الفروق كانت ل�صالح ذوي �سنوات الخبرة الأ �أن  الثاني( تبين  )البعد 

)م = 2.7478(، وكذلك من 6-10�سنوات )م= 2.7927( من جهة  و�سنوات الخبرة 

المجموعتين  ل�صالح  ثانية، وذلك  من جهة   )2.4193  = )م  �سنة  �إحدى ع�شرة  من  كثر  الأ

قل خبرة.  الأ

مناق�شة النتائج

�سلطنة  في  الريا�ضية  التربية  ومعلمات  معلمي  ر�ضا  م�ستوى  تعرف  �إلى  الدرا�سة  هدفت 

عمان عن وظائفهم، ولتحقيق هذه الغاية تم بناء مقيا�س للر�ضا الوظيفي، وطبق مع مجموعة 

لفة من 131 معلما ومعلمة تم اختيارهم بطريقة ع�شوائية. �سئلة على عينة م�ؤ من الأ

وقد �أظهرت نتائج الدرا�سة �أن 44% من �أفراد العينة لديهم م�ستويات منخف�ضة من الر�ضا 

36% منهم  �أن  لي�سوا را�ضين عن وظائفهم، في حين  العينة  �أفراد  20% من  الوظيفي، و�أن 

لديهم م�ستويات جيدة من الر�ضا. وعلى الرغم من اتفاق نتائج هذه الدرا�سة �إلى حد ما مع 

بع�ض الدرا�سات ومنها درا�سة بن من�صور )Benmansour, 1988( التي خل�صت في درا�ستها 

�إلى �أن 45% من المغاربة غير را�ضين عن وظائفهم، ف�إنها تتطلب مزيدا من الا�ستق�صاء لتحديد 

�أهم العوامل التي تقود �إلى تدني م�ستويات الر�ضا الوظيفي لدى المعلمين والمعلمات.

و�أظهرت نتائج الدرا�سة �أن �أكثر عوامل عدم الر�ضا ت�أثيرا في النتائج التي تم التو�صل �إليها 

عينة  �أفراد  من   %75 على  يزيد  ما  �أن  تبين  للوظيفة، حيث  المالي  بالعائد  المتعلق  العامل  هو 

هذه  تبدو  وقد  عنه.  متدنية  بدرجة  را�ضون  �أنهم  �أو  المالي  العائد  عن  را�ضين  غير  الدرا�سة 

خذ بعين الاعتبار المعدلات المتزايدة لارتفاع م�ستوى  النتيجة طبيعية �إلى درجة ما �إذا ما تم الأ

نتائج  الدرا�سة مع  نتائج هذه  اتفاق  كد ذلك  ي�ؤ و�إقليميا ومحليا، ومما  المعي�شة عالميا  تكاليف 

درا�سات كثيرة �أجريت في العديد من دول العالم ومنها على �سبيل المثال لا الح�صر تلك التي 

 Benmansour, 1988; Koastelios, 2001; Hean( أجريت في المغرب واليونان وت�شيلي�

.)& Garrett, 2001

د. كا�شف زايد الر�ضا الوظيفي لمعلمي ومعلمات التربية الريا�ضية
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وخل�صت نتائج هذه الدرا�سة �أي�ضا �إلى �أن �أفراد عينة الدرا�سة يظهرون م�ستويات منخف�ضة 

والبحث  الدرا�سة  ي�ستدعي  �أمر  وهو  التربوي،  �شراف  والإ دارية  الإ النواحي  عن  الر�ضا  من 

داء المهني للمعلم،  حيث �إن تحقيق �أهم هدف للم�شرف التربوي، وهو الارتقاء بم�ستوى الأ

دارية  الإ النواحي  �أن  اعتبار  على  الم�شرف،  لدور  المعلم  تقبل  بمدى  كبيرة  درجة  �إلى  مرتبط 

 Parkhouse &( شراف التربوي لها �أثر كبير على م�ستوى الر�ضا الوظيفي العام للمعلم� والإ

.)Holmen, 1980; Tang & Yeung, 1999; Koastelios, 2001
ثران ب�صورة عامة  وتو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى �أن متغيري الجن�س والحالة الاجتماعية لا ي�ؤ

درجة  �إلى  يت�شابهون  الدرا�سة  عينة  �أفراد  �أن  �إلى  ي�شير  وهذا  الوظيفي،  الر�ضا  م�ستوى  على 

كبيرة في نظرتهم �إلى المهنة، وفي الوقت الذي تتفق فيه هذه النتيجة مع ما تو�صل �إليه رومان 

بورتوريكو،  في  البدنية  التربية  لمعلمي  الوظيفي  الر�ضا  در�س  الذي   ،)Roman, 2004(
 ،)2003 )الم�شعان،  الكويت  في  �أجريت  التي  الم�شعان  درا�سة  نتائج  مع  تتعار�ض  ف�إنها 

 Mertler, 2002; Walker, 2001;( العالم  دول  بع�ض  في  �أجريت  �أخرى  درا�سات  ومع 

(، وربما تعزى هذه   Coastelios, 2001; Sari, 2004; Herrera & YeanSub, 2003
النتائج �إلى اختلاف البيئات التي �أجريت فيها تلك الدرا�سات، �أو اختلاف العينات، �أو ربما 

اختلاف �أدوات القيا�س الم�ستخدمة.

وك�شفت النتائج �أنه في الوقت الذي تبين فيه �أن عددا كبيرا من �أفراد عينة الدرا�سة لي�سوا 

على توافق مع وظائفهم �أو �أنهم �أقل تم�سكا بها، ف�إنهم عبروا عن تقدير وظيفتهم وقناعتهم 

�شر �إلى �أن عدم التكيف مع  ب�أهميتها. وتعد هذه النتيجة التي تدل على تناق�ض معرفي بمثابة م�ؤ

المهنة ومتطلباتها لا يرتبط بطبيعة المهنة بحد ذاتها بقدر ما يرتبط بت�أثيرات خارجية ذات �صلة 

جراء مزيد من الدرا�سات لتحديد �أهم المعوقات التي تعتر�ض  بها، وبالتالي ف�إن الحاجة ملحة لإ

�سبيل المهنة و�أخرى لفهم طبيعة اتجاهات معلمي ومعلمات التربية الريا�ضية نحو مهنتهم.

الر�ضا  على  دلالة  ذو  ت�أثير  له  الدرا�سي  هل  الم�ؤ متغير  �أن  �أي�ضا  الحالية  الدرا�سة  وتو�صلت 

دارية  ول( والر�ضا عن النواحي الإ الوظيفي )المقيا�س العام( والر�ضا عن طبيعة المهنة )البعد الأ

�شراف التربوي )البعد الثاني( حيث �أ�شارت النتائج �إلى �أن حملة البكالوريو�س �أكثر ر�ضا  والإ

التربوي  �شراف  والإ دارية  الإ النواحي  وعن  ول(،  الأ )البعد  المهنة  طبيعة  وعن  الوظيفة  عن 

)البعد الثاني( من �أقرانهم حملة الدبلوم. ويمكن تف�سير تدني م�ستويات الر�ضا المهني لحملة 

الدبلوم ب�أنه عائد لعوامل لها علاقة بعدم قناعتهم بم�ستوى تح�صيلهم العلمي، وهو �أمر يحتاج 

�إلى مزيد من الدرا�سة.

الر�ضا  م�ستوى  تحديد  في  مهم  عامل  الخبرة  �سنوات  �أن  �إلى  الحالية  الدرا�سة  وخل�صت 

�شراف  دارية والإ الوظيفي ب�صورة عامة، وم�ستوى الر�ضا عن طبيعة المهنة، وعن النواحي الإ

الخبرة  �سنوات  بين  عك�سية  علاقة  هناك  �أن  �أظهرت  حيث  الخ�صو�ص،  وجه  على  التربوي 
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قل يظهرون م�ستويات ر�ضا 180 والر�ضا الوظيفي، ف�أفراد عينة الدرا�سة ذوي �سنوات الخبرة الأ

فراد ذوي  ب�أن الأ النتيجة  كثر. ويمكن تف�سير هذه  �أقرانهم ذوي �سنوات الخبرة الأ �أعلى من 

في  حما�سهم  بفعل  �سلبية  ب�صورة  للعمل  دافعيتهم  م�ستويات  تت�أثر  لم  قل  الأ الخبرة  �سنوات 

ولى، في حين يبدو �أن �ضغوطات المهنة ونق�ص الحوافز المادية والمعنوية  �سنوات خدمتهم الأ

ما  النتيجة مع  �سنوات الخبرة. وتتفق هذه  تزايد  الوظيفي مع  الر�ضا  �سلبيا على  بالت�أثير  تبد�أ 

�إعياء  طول لديهم  �إليه �ساري )Sari, 2004( من �أن المعلمين ذوي �سنوات الخبرة الأ تو�صل 

انفعالي، وميل للاكتئاب، ونق�ص في الر�ضا الوظيفي مقارنة بزملائهم ذوي �سنوات الخبرة 

 Herrera &( قل، ولكن نتائج هذه الدرا�سة لم تتفق مع ما تو�صل �إليه هاريرا ويين �ساب الأ

YenSub, 2003( من �أن الر�ضا الوظيفي لمدربي كرة القدم يزداد مع تنامي الخبرة العملية.
و�أخيرا دلت النتائج �أي�ضا �أن �أفراد عينة الدرا�سة من ذوي �سنوات الخبرة التي تزيد على ع�شر 

�شراف التربوي، ويمكن تف�سير هذه النتيجة  دارية والإ �سنوات لي�سوا را�ضين عن النواحي الإ

ب�أن ذوي الخبرة الطويلة �إما �أنهم يعتدون ب�سنوات خبرتهم وبالتالي يتح�س�سون من الم�شرفين 

داريين الذين يقلون عنهم - في الغالب - من حيث �سنوات الخبرة ويزيدون  التربويين �أو الإ

الدرا�سات  من  المزيد  �إجراء  من  بد  ف�إنه لا  ذلك  كاديمي. ورغم  الأ هل  الم�ؤ عليهم من حيث 

�سباب التي تقف وراء هذه النتائج للو�صول �إلى مقترحات من ��شأنها زيادة الر�ضا  لتحديد الأ

الوظيفي لمعلمي ومعلمات التربية الريا�ضية في �سلطنة عمان ب�صورة عامة.

التو�صيات 

في �ضوء النتائج التي تو�صلت �إليها هذه الدرا�سة تم ا�ستخلا�ص التو�صيات التالية:

ثرة في  - �إجراء المزيد من الدرا�سات للك�شف عن الاتجاهات نحو المهنة، وعن العوامل الم�ؤ

الر�ضا الوظيفي، وكذلك طبيعة ال�ضغوطات التي تواجه المعلمين والمعلمات.

- عقد دورات وور�ش عمل وندوات ولقاءات دورية بح�ضور الم�شرفين التربويين ومعلمي 

خر؛ لمناق�شة المعوقات التي تحول دون تحقيق �أهداف  ومعلمات التربية الريا�ضية بين الحين والآ

مناهج التربية الريا�ضية و�أن�شطتها بمدار�س التعليم العام في ال�سلطنة.

كاديمي لمعلمي ومعلمات التربية الريا�ضية من حملة الدبلوم، لما لذلك من �أثر في  - الت�أهيل الأ

زيادة م�ستوى الر�ضا الوظيفي لديهم.

- زيادة المخ�ص�صات المالية والمكاف�آت وخا�صة للمعلمين والمعلمات المتميزين.

همية دور التربية الريا�ضية في المجتمع بو�صفها الم�سئولة عن الارتقاء بم�ستوى ال�صحة  - نظرا لأ

ال�سليمة، واكت�شاف ورعاية  خلاقية  القيم الاجتماعية والأ للتلاميذ، غر�س  البدنية والنف�سية 

بتبني نظام حوافز ي�ستثير دافعية المعلمين والمعلمات  الدرا�سة تو�صي  ف�إن  الريا�ضية  المواهب 

نجاز. لمزيد من العطاء والإ

د. كا�شف زايد الر�ضا الوظيفي لمعلمي ومعلمات التربية الريا�ضية
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فاعلية برنامج تدريبي في �إ�شباع الحاجات النف�سية 

طفال الرو�ضة لأ

د. حنان عبد الحميد العناني

ميرة عالية الجامعية ق�سم العلوم التربوية  - كلية الأ

جامعة البلقاء التطبيقية 
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د. حنان عبد الحميد العناني

ميرة عالية الجامعية ق�سم العلوم التربوية - كلية الأ

جامعة البلقاء التطبيقية

د. حنان العناني فاعلية برنامج تدريبي في �إ�شباع الحاجات

		 	  * تاريخ قبوله للن�شر:2007/11/26م * تاريخ ت�سلم البحث:2007/2/14م

الملخ�ص

ا�ستهدفت هذه الدرا�سة الك�شف عن فاعلية برنامج تدريبي في �إ�شباع الحاجات النف�سية 

طفال الرو�ضة. ولتحقيق ذلك تم بناء �أداة الدرا�سة التي طبقت على )71( طفلًا وطفلة بين  لأ
 

)5-6( �سنوات تم اختيارهم من رو�ضة دينا بمنطقة المقابلين، كما تم تق�سيم العينة �إلى 

خرى تجريبية وعدد �أفرادها )37(.  مجموعتين �إحداهما �ضابطة وعدد �أفرادها )34(، والأ

الثنائي  التباين  �إح�صائياً با�ستخدام المتو�سطات الح�سابية، وتحليل  النتائج  وبعد تحليل 

ثر  تبين �أن هناك فروقاً ذات دلالة �إح�صائية في درجة �إ�شباع الحاجات النف�سية تعزى لأ

البرنامج التدريبي، ولم توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية تعزى للجن�س �أو لتفاعل الجن�س 

مع البرنامج. 

 

الكلمات المفتاحية: الحاجات النف�سية، �أطفال الرو�ضة، برنامج تدريبي.

طفال الرو�ضة فاعلية برنامج تدريبي في �إ�شباع الحاجات النف�سية لأ
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مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

 The Effectiveness of a Training Program in Satisfying
Psychological Needs of Kindergarten Children

Dr. Hanan A. Alanani
Princess Alia University College

Balgaa Applied University

Abstract

The present study aimed at examining the effectiveness of a training 
program in satisfying psychological needs of kindergarten children. 

The psychological needs scale was administrated. The sample of the study 
consisted of (71) male and female children between (5-6) years old from 
Deana kindergarten in AL-Moquablain District. The sample was divided into 
a control (N=34), and an experimental group (N=37). The researcher used 
the means and ANCOVA to answer the questions of the study. The finding 
of the study showed that there were significant differences in the degrees of 
satisfying the psychological needs due to the training program. The findings of 
the study also showed no significant differences due to gender or the interaction 
between gender and program. 

Key words: psychological needs, kindergarten children, training program.
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مقدمة

مم؛  الطفولة هي المر�آة التي نرى من خلالها م�ستقبل ال�شعوب، ونقي�س بها مدى تقدم الأ

طفال، والتي تعد من �أهم  لذلك ف�إن الكثير من الدول تولي اهتماماً بالغاً بهذه المرحلة العمرية للأ

مراحل العمر، ففيها تنمو قدرات الطفل، وتتفتح مداركه، ويكون �سريع الت�أثر قابلًا للتعلم.

ويحتاج الطفل لكي ينمو نمواً �سليماً �إلى �إ�شباع حاجاته، حيث تت�أثر �شخ�صيته ت�أثراً كبيراً 

ا�ضطرابات  من  كثير  �إلى  �إحباطها  دي  ي�ؤ حرمان،  �أو  �إهمال  من  الحاجات  هذه  ي�صيب  بما 

الحاجات وخا�صة في  بها هذه  تواجه  التي  بالطريقة  الطفل  �شخ�صية  تت�أثر  ال�شخ�صية. كما 

مرحلة الطفولة المبكرة.

الذي  ال  ال�س�ؤ عن  جابة  الإ وحاولوا  طويلًا،  النف�س  علماء  الحاجات  درا�سة  �شغلت  وقد 

ن�سان بطريقة معينة ولا ي�سلك بطريقة �أخرى. ويعد موراي من �أهم  مفاده: لماذا ي�سلك الإ

العلماء الذين �أولوا الحاجات اهتماماً كبيراً، وعد الحاجة نقطة البداية في �أي �سلوك �إن�ساني 

�سا�سية في الحياة اليومية.  ن�سان ي�سعى دائماً ويطمح �إلى تحقيق حاجاته الأ موجه، ور�أى �أن الإ

و�صنف موراي هذه الحاجات �إلى حاجات ف�سيولوجية، ونف�سية، واجتماعية )عبد الرحمن، 

1998(. �أما ما�سلو )Maslow, 1970( فقد تو�صل �إلى ت�صنيف هرمي للحاجات تقع في 

�شباع الفوري، وتقل قوة هذه الحاجات كلما  قاعدته �أقوى الحاجات، وهي التي تتطلب الإ

تدرجنا �صعوداً في الهرم �إلى م�ستوياته العليا. ويبد�أ الهرم في القاعدة بالحاجات الف�سيولوجية 

ما�سلو  �أ�ضاف  ثم  الذات.  وتحقيق  الذات،  تقدير  فحاجة  والانتماء،  من،  الأ تليها حاجات 

�إلى  الحاجة  �أن  ور�أى  الجمالية.  المعرفة والحاجات  الحاجات وهما حاجات  لهذه  م�ستويين 

ن�ساني. �سمى للنمو الإ تحقيق الذات هي الهدف الأ

�سا�سية، وكل مجتمع يجب  و�أما �أريك�سون فقد اعتقد �أن لجميع الب�شر نف�س الحاجات، الأ

�أن ي�شبع تلك الحاجات بطريقة ما )�أبو �أ�سعد، 2005(. ور�أى �أنه �إذا لم يتم �إ�شباع حاجات 

ولية في مراحل لاحقة،  الطفولة ب�شكل منا�سب ف�سوف ي�ستمر ال�شخ�ص في خو�ض معاركه الأ

�سبيل  �أن يحلها، وعلى  الفرد  نف�سية اجتماعية على  �أزمة  المراحل  ففي كل مرحلة من هذه 

المثال في مرحلة الطفولة المبكرة من ال�ضروري �أن ي�شبع الطفل حاجته للا�ستقلالية، ويتغلب 

د. حنان عبد الحميد العناني

ميرة عالية الجامعية ق�سم العلوم التربوية - كلية الأ

جامعة البلقاء التطبيقية

طفال الرو�ضة فاعلية برنامج تدريبي في �إ�شباع الحاجات النف�سية لأ

د. حنان العناني فاعلية برنامج تدريبي في �إ�شباع الحاجات



20
08

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

187

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

على ال�شعور بالخجل، ويتعلم المباد�أة ويتخل�ص من الخوف والتردد )ميللر، 2005(.

ويرى ريان )Ryan, 1995( من خلال نظرية محددات الذات، �أن �إ�شباع الحاجات النف�سية 

و�إلى  ال�شخ�صية  في  التكامل  �إحداث  �إلى  دي  ي�ؤ والانتماء  والكفاءة  الا�ستقلال  في  المتمثلة 

دي عدم �إ�شباعها �إلى الت�شتت والاغتراب. كما �أكد دي�سي وريان  النمو الاجتماعي، بينما ي�ؤ

�إ�شباع  في  يجابية  الإ وال�شخ�صية  البيئية  العوامل  �أهمية  على   )Decian & Ryan, 2000(
هذه الحاجات، واعتقدا �أن البيئة وال�شخ�صية ال�سلبية تعملان على �إلحاق ال�ضرر ب�صحة الفرد 

النف�سية و�إ�صابته بال�صراع والا�ضطراب.

وثمة درا�سات عدة اهتمت بالحاجات النف�سية وعلاقتها بالجن�س والعمر و�ضرورة �إ�شباعها 

التي �شملت   )Ward & Williams, 1982( الفرد، ومن تلك  درا�سة وارد ووليامز لدى 

والقوة  بال�سيطرة  ات�سموا  الذكور  �أن  النتائج  بينت  وقد  ماليزيا.  وطالبة في  طالبٍ   )100(

ناث اللواتي ات�سمن بالانطوائية وعدم  والاجتماعية والمغامرة والا�ستقلالية بدرجة �أكثر من الإ

الاجتماعية والا�ست�سلام والاعتماد على الغير.

طفال الملتحقين وغير الملتحقين بالريا�ض  وحاولت رم�ضان )1994( تعرف مدى �إ�شباع الأ

لبع�ض الحاجات النف�سية، ومن �أجل ذلك �شملت درا�ستها عينة تكونت من )249( طفلًا 

�إح�صائية  �إلى وجود فروق ذات دلالة  الدرا�سة  �سنوات، وتو�صلت  ب�أعمار )6-5(  وطفلة 

طفال الذين التحقوا بالريا�ض ومتو�سط درجات  بين متو�سط الدرجات التي ح�صل عليها الأ

والتقدير  والانتماء،  ال�صداقة،  وهي:  النف�سية  الحاجات  في  بها  يلتحقوا  لم  الذين  طفال  الأ

من  والأ والطم�أنينة،  ولية،  الم�س�ؤ وتحمل  والا�ستقلال،  والحرية،  والنجاح،  الاجتماعي، 

طفال الملتحقين بالريا�ض. النف�سي، وكانت الفروق ل�صالح الأ

ك�ساب �أطفال الريا�ض  وهدفت درا�سة ح�سونة )1995( �إلى الك�شف عن ت�أثير برنامج لإ

وطفلة.  طفلًا   )140( من  تكونت  عينة  على  �أجريت  حيث  الاجتماعية.  المهارات  بع�ض 

التجريبية  المجموعة  بين  �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  وجود  عن  الدرا�سة  نتائج  وك�شفت 

وذلك  عام،  ب�شكل  الاجتماعية  والمهارات  الا�ستقلالية  مقيا�س  على  ال�ضابطة  والمجموعة 

ل�صالح المجموعة التجريبية.

�شباع  لإ الجماعة  خدمة  في  مقترح  برنامج  فاعلية  عن   )1997( �أحمد  درا�سة  وك�شفت 

�سر الطلابية. وبلغ حجم العينة )30( طالباً من جامعة  ع�ضاء الأ الحاجات النف�سية والاجتماعية لأ

حلوان. و�أ�شارت النتائج �إلى �أن �أكثر الحاجات اهتماماً لدى �أفراد المجموعة التجريبية هي الحاجة 

نجاز وتحقيق الذات، كما تبين �أن البرنامج  خرين )الانتماء(، والحاجة �إلى الإ �إلى التفاعل مع الآ

�سر الطلابية. ع�ضاء الأ المقترح قد �أ�سهم في �إ�شباع الحاجات النف�سية والاجتماعية لأ

�أما درا�سة ايتو )Ito, 1997( فقد هدفت �إلى الك�شف عن م�ساهمة المعلمين في تنمية �سلوك 

المباد�أة لدى �أطفال الرو�ضة في اليابان، وتكونت عينة الدرا�سة من )12( طفلًا. وبعد جمع 
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طفال. المباد�أة لدى الأ

وهدفت درا�سة باتز )Butz, 2000( �إلى معرفة دور اللعب في تنمية المباد�أة لدى �أطفال 

وتجريبية.  �ضابطة  مجموعتين  �إلى  توزيعهم  تم  طفلًا،   )16( من  العينة  وتكونت  الرو�ضة. 

طفال في المجموعة التجريبية قد �أبدوا مباد�أة ملحوظة مقارنة  وتو�صلت الدرا�سة �إلى �أن الأ

طفال. بالمجموعة ال�ضابطة مما ي�شير �إلى فاعلية اللعب في تنمية المباد�أة لدى الأ

وحاولت درا�سة ال�سر�سي وعبد المق�صود )2000( الك�شف عن �أهمية الحاجات النف�سية 

طفال الملتحقين  خرين )الانتماء( لدى الأ المتمثلة في الحاجة للكفاءة، والا�ستقلال، والقرب من الآ

بالريا�ض، وهل تختلف هذه الحاجات النف�سية باختلاف الجن�س، وتكونت العينة من )100( 

طفل، وقد �أ�شارت النتائج �إلى وجود فروق بين �أبعاد مقيا�س الحاجات النف�سية والمقيا�س ككل 

طفال ذكوراً و�إناثاً طبقاً لدرجة �إ�شباعها من  ناث، وتبين �أن الحاجات النف�سية لدى الأ ل�صالح الإ

خرين، فالا�ستقلالية، فالكفاءة. تي: القرب من الآ قل جاءت كالآ كثر �إ�شباعاً �إلى الأ الأ

المدر�سة  قبل  ما  �أطفال  من  طفلًا   )24( على   )Hayatt, 2001( حياة  درا�سة  و�أجريت 

بهدف تنمية المباد�أة لديهم. وق�سمت العينة �إلى ثلاث مجموعات: مجموعة �ضابطة ومجموعة 

تجريبية تم فيها ا�ستخدام التعزيز لتنمية المباد�أة، ومجموعة تجريبية �أخرى تم تدريبها على المباد�أة 

طفال في المجموعتين الثانية والثالثة قد �أظهروا  ن�شطة. و�أو�ضحت النتائج �أن الأ من خلال الأ

يجابية مقارنة ب�أطفال المجموعة ال�ضابطة. مجموعة من �سلوكات المباد�أة الإ

طار نف�سه حاولت درا�سة ايب�س )Ibis, 2001( الك�شف عن فاعلية برنامج تدريبي  وفي الإ

في تنمية المباد�أة لدى )56( طفلًا م�شرداً في �سن ما قبل المدر�سة، وا�ستخدم البرنامج �أ�ساليب 

عدة لتنمية المباد�أة منها: لعب الدور، والم�شاركة والتوا�صل اللفظي. و�أو�ضحت النتائج �أن 

طفال. البرنامج كان له ت�أثير �إيجابي على تنمية المباد�أة لدى الأ

طفال ما قبل المدر�سة  وهدفت درا�سة الغرباوي )2002( �إلى تعرف الحاجات النف�سية لأ

المكفوفين والعاديين، وفقاً لنظرية محددات الذات، وقد تكونت العينة من )74( طفلًا وطفلة 

طفال بمدينة القاهرة. ومن النتائج التي تو�صلت �إليها الدرا�سة عدم  تم اختيارهم من ريا�ض الأ

طفال العاديين والمكفوفين،  وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في بُعد الحاجة �إلى الانتماء بين الأ

طفال العاديين. بينما وجدت فروق ذات دلالة �إح�صائية في بعد الا�ستقلال بينهما ل�صالح الأ

 Houlford, Koestner, Joussement, Nantel; &( و�آخرون  هولفورد  بحث  كما 

نجاز الطارئة على تحقيق الا�ستقلالية والكفاءة، حيث قاموا  Lekes, 2002( ت�أثير مكاف�آت الإ
طالباً.   )85( ولى  الأ الدرا�سة  وا�شترك في  الت�أثير،  هذا  معرفة  �إلى  للو�صول  درا�ستين  ب�إجراء 

طلبة  بين  الا�ستقلالية  تحقيق  على  للمكاف�آت  �ضعيف  ت�أثير  وجود  �إلى  الدرا�سة  وتو�صلت 

ثر  الجامعة، حيث لم تكن الا�ستقلالية مت�أثرة بالمكاف�آت، بينما وجد �أن المكاف�آت الم�ستمرة ت�ؤ

د. حنان العناني فاعلية برنامج تدريبي في �إ�شباع الحاجات
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الثانية فقد طبقت على )145( طالباً من  �أما الدرا�سة  بدرجة مرتفعة في ال�شعور بالكفاءة. 

ناث،  ال�صفوف الثالث والرابع والخام�س وال�ساد�س بواقع )65( من الذكور و)80( من الإ

ولى، و�أو�ضحت �أن الا�ستقلالية  وقد �أكدت الدرا�سة الثانية النتائج التي �أظهرتها الدرا�سة الأ

نجاز. ترتبط بالفعالية الذاتية، بينما ترتبط الكفاءة بالتمكن الاجتماعي وتحقيق الإ

و�أجرى فيلاك و�شيلدون )Filak & Sheldon, 2003( درا�سة هدفت �إلى معرفة �أثر تلبية 

درا�ستين  �إجراء  تم  حيث  المعلمون؛  يعطيها  التي  التقييمات  على  للطلبة  النف�سية  الحاجات 

متتابعتين، ا�ستندتا نظرية محددات الذات لتعرف على الحاجات الثلاث: الا�ستقلالية، الكفاءة، 

والانتماء، وتو�صلتا �إلى �أن الطلبة الذين تم �إ�شباع حاجاتهم النف�سية بدرجة �أكبر �سواء �أكانت 

حاجة الا�ستقلالية، �أو الكفاءة، �أو الانتماء، يح�صلون على معدلات �أعلى في الم�ساق، وكان 

تقييم المعلمين لهم �أكثر �إيجابية،  و�أنه لم يكن لعمر المعلمين وتجاربهم العامة ارتباط مع تلبية 

الحاجات النف�سية عند الطلبة.

وهدفت درا�سة المومني )2003( �إلى اختبار فاعلية برنامج تدريبي مقترح على تنمية مهارتي 

التكيف الاجتماعي )مع الرفاق ومع المعلمة(، والمباد�أة لدى �أطفال ما قبل المدر�سة. وتكون 

ردن، حيث تم اختيار  طفال الملتحقين بالريا�ض في محافظة عجلون بالأ مجتمع الدرا�سة من الأ

ثلاث �شعب �ضمت )69( طفلًا وطفلة. وبينت النتائج �أن هناك فروقاً ذات دلالة �إح�صائية 

في مهارتي التكيف الاجتماعي والمباد�أة، وذلك ل�صالح المجموعة التجريبية التي دربت تدريباً 

كاملًا على البرنامج التدريبي مقارنة بالمجموعة ال�ضابطة، وك�شفت نتائج الدرا�سة �أي�ضاً عن عدم 

وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية تعزى للجن�س، �أو لتفاعل الجن�س مع المجموعة.

ال�سلوك  الرو�ضة  �أطفال  �إك�ساب  �إلى  هدفت  فقد   )2005( المق�صود  عبد  درا�سة  �أما 

ن�شطة، وا�شتملت العينة على )60( طفلًا  الا�ستقلالي من خلال برنامج مقترح قائم على الأ

وطفلة من �أطفال الريا�ض بالقاهرة. ووزعوا على مجموعتين تجريبية و�ضابطة، وتمت ملاحظة 

ن�شطة وبعدها. وك�شفت النتائج عن وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية  طفال �أثناء قيامهم بالأ الأ

ن�شطة وبعدها ل�صالح ما بعد  بين متو�سطات درجات �أطفال المجموعة التجريبية قبل تطبيق الأ

التطبيق، كما وجدت فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات درجات المجموعة التجريبية 

ن�شطة ل�صالح المجموعة التجريبية. وتو�صلت النتائج �أي�ضاً �إلى عدم  وال�ضابطة بعد تطبيق الأ

ن�شطة. ناث بعد تطبيق الأ وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين الذكور والإ

النف�سي  �أثر التكيف الزواجي في التكيف  �إلى تعرف  �أ�سعد )2005(  �أبو  وهدفت درا�سة 

بناء، وحاولت معرفة ما �إذا كان لكل من تح�صيل الطفل  �سا�سية لدى الأ وتلبية الحاجات النف�سية الأ

وجن�سه دور في تكيفه وتلبية حاجاته النف�سية. وت�ألفت عينة الدرا�سة من )384( �أ�سرة تتكون من 

بناء بين الخام�س والتا�سع. و�أظهرت النتائج �أن  �أب �أو �أم مع �أحد �أبنائهما، وتراوحت �صفوف الأ

بناء تعزى  هناك فروقاً ذات دلالة �إح�صائية في التكيف النف�سي وتلبية الحاجات النف�سية لدى الأ
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على. ولم تظهر فروق ذات 190 لم�ستويات التكيف الزواجي ول�صالح م�ستوى التكيف الزواجي الأ

بناء تعزى لجن�س الطفل. دلالة �إح�صائية في تلبية الحاجات النف�سية لدى الأ

وبناءً على الدرا�سات ال�سابقة يت�ضح �أن بع�ض الدرا�سات ال�سابقة تناولت الحاجات النف�سية 

طفال الريا�ض، وطلاب المدار�س والجامعات، تناولت الفروق بين الحاجات النف�سية التي  لأ

في  التجريبي  والمنهج  الو�صفي  المنهج  ا�ستخدم  معاً،  الاثنين  �أو  البرنامج  �أو  للجن�س  تعزى 

فراد  درا�سة الحاجات النف�سية. كما اهتمت بالك�شف عن مجموعة من الحاجات النف�سية للأ

نجاز. يت�ضح من عر�ض الدرا�سات ال�سابقة  مثل؛ الا�ستقلالية، وتحقيق الذات، والانتماء، والإ

ردن، وكذلك  �سا�سية لطفل الرو�ضة في الأ عدم وجود درا�سات تهتم بالحاجات النف�سية الأ

ربع لطفل الرو�ضة وهي:  �سا�سية الأ عدم وجود درا�سات �سابقة تتناول الحاجات النف�سية الأ

الكفاءة، والا�ستقلالية، والمباد�أة، والانتماء مما دعا الباحثة للقيام بهذه الدرا�سة.

م�شكلة الدرا�سة

�إن �سنوات الطفولة المبكرة لها �أهميتها البالغة في تن�شئة الطفل، وفي حياته النف�سية الحا�ضرة 

اتجاهات  في  �إيجابية  تغييرات  �إحداث  الرئي�سة  الرو�ضة  �أهداف  من  ف�إن  لذلك  والم�ستقبلية، 

طفال وعاداتهم ومهاراتهم وتنمية قدراتهم من النواحي الج�سمية والح�سية والعقلية والانفعالية  الأ

ن�شطة والخبرات المختلفة التي تتوافر في الرو�ضة. والاجتماعية، وذلك عن طريق الأ

النواحي  الرو�ضة في جميع  �أطفال  تنمية  تعمل على  تدريبية  برامج  بناء  �أهمية  تبرز  وهنا 

وتحقق لهم التكيف وال�صحة النف�سية، وعليه تحددت م�شكلة هذه الدرا�سة في الك�شف عن 

طفال الرو�ضة. فاعلية البرنامج التدريبي المقترح في �إ�شباع الحاجات النف�سية لأ

هدف الدرا�سة

النف�سية لدى  �إ�شباع الحاجات  الدرا�سة تعرف فاعلية برنامج تدريبي في  ا�ستهدفت هذه 

�سئلة التالية: جابة عن الأ �أطفال الرو�ضة، ولتحقيق هذا الهدف �سعت الدرا�سة �إلى الإ

�أ�سئلة الدرا�سة

�أطفال الرو�ضة باختلاف جن�سهم  �إ�شباعها لدى  1. هل تختلف الحاجة للكفاءة في درجة 

والتعر�ض للبرنامج التدريبي، والتفاعل بين الجن�س والبرنامج؟.

2. هل تختلف الحاجة للا�ستقلالية في درجة �إ�شباعها لدى �أطفال الرو�ضة باختلاف جن�سهم، 

والتعر�ض للبرنامج التدريبي، والتفاعل بين الجن�س والبرنامج؟.

3. هل تختلف الحاجة للمباد�أة في درجة �إ�شباعها لدى �أطفال الرو�ضة باختلاف جن�سهم، 

والتعر�ض للبرنامج التدريبي والتفاعل بين الجن�س والبرنامج؟.

د. حنان العناني فاعلية برنامج تدريبي في �إ�شباع الحاجات
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4. هل تختلف الحاجة للانتماء في درجة �إ�شباعها لدى �أطفال الرو�ضة باختلاف جن�سهم، 

والتعر�ض للبرنامج التدريبي، والتفاعل بين الجن�س والبرنامج؟.

الرو�ضة باختلاف  �أطفال  �إ�شباعها لدى  النف�سية ككل في درجة  5. هل تختلف الحاجات 

جن�سهم، والتعر�ض للبرنامج التدريبي، والتفاعل بين الجن�س والبرنامج؟

�أهمية الدرا�سة

الحاجات  وهو  له  تتعر�ض  الذي  المو�ضوع  �أهمية  في  الحالية  الدرا�سة  �أهمية  تكمن 

النف�سية، ومما لا �شك فيه �أن هذا المو�ضوع ينطوي على �أهمية كبيرة من الناحيتين النظرية �أو 

التطبيقية.

الحاجات  �إ�شباع  �ضرورة  �أكدت  قد  والبحوث  الدرا�سات  �أن  نجد  النظرية  الناحية  فمن 

 Ryan,1995; Inghilleri, والاجتماعي  النف�سي،  ل�سوائه  ذلك  و�أهمية  للفرد  النف�سية 

�سا�س  1999(؛ ال�سر�سي وعبد المق�صود، 2000(، وحيث �إن مرحلة الطفولة المبكرة هي الأ
طفال مرحلة تربوية مهمة يمكن  الطفل، لذلك تعد مرحلة ريا�ض الأ ينه�ض عليه نمو  الذي 

�سهام في �إ�شباع حاجات الطفل. كما تكمن �أهمية الدرا�سة الحالية في �إعدادها  من خلالها الإ

لمقيا�س حاجات طفل ما قبل المدر�سة والتي تم تحديدها في هذه الدرا�سة بالا�ستقلالية، والمباد�أة، 

والانتماء، والكفاءة.

التدريبي  البرنامج  ت�ضمنها  التي  ن�شطة  الأ  - ت�ساهم  �أن  فيمكن  التطبيقية  الناحية  من  �أما 

قدمته  ما  على  بناءً  تحديدها  تم  والتي  �سا�سية  الأ الرو�ضة  طفل  حاجات  �إ�شباع  في   - الحالي 

الدرا�سات والبحوث ال�سابقة في مجال الحاجات النف�سية.

حدود الدرا�سة 

الحدود المكانية: تم تطبيق الدرا�سة على عينة من �أطفال ال�صف التمهيدي برو�ضة دينا بمنطقة 

المقابلين في مدينة عمان. 

الدرا�سي  العام  من  الثاني  الن�صف  خلال  العينة  على  الدرا�سة  تطبيق  تم  الزمانية:  الحدود 

ربع المحددة في الدرا�سة.  )2007/2006( واقت�صر قيا�س �أثر البرنامج على الحاجات الأ

مفاهيم الدرا�سة

الحاجة: اعتقد موراي �أن الحاجة تكوين فر�ضي ي�ستند �إلى قوة لا يعرف �أ�سا�سها الف�سيولوجي 

دراك والتفكير والتخيل، وتنظم ال�سلوك وتقويه وتوجهه  والكيميائي في المخ، قوة تنظم الإ

  )Maslow, 1970( والحاجة كما يرى ما�سلو .)نحو �أهداف معينة. )عبد الرحمن، 1998

تعبر عن نف�سها في �صورة رغبة �أو �أمنية. �أما زهران )1999( فيرى �أن الحاجة هي الافتقار 
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�شباع والر�ضا والارتياح للكائن الحي، والحاجة �شئ �ضروري �إما 192 �إلى �شئ ما �إذا وجد حقق الإ

لا�ستقرار الحياة نف�سها )حاجة ف�سيولوجية( �أو للحياة ب�أ�سلوب �أف�ضل )حاجة نف�سية(.

جرائي للحاجات النف�سية: هي مجموع الدرجات التي يح�صل عليها الطفل على  التعريف الإ

مقيا�س الحاجات النف�سية والذي ي�ضم: الا�ستقلالية، والمباد�أة، والانتماء، والكفاءة. وتقا�س 

الباحثة  �أعدته  �إ�شباع هذه الحاجات من خلال تقدير المعلمة على هذا المقيا�س الذي  درجة 

لتحقيق �أغرا�ض الدرا�سة.

الحاجة للا�ستقلالية: وترى ماهلر وباين وبرجمان الم�شار �إليهم في عبدالرحمن )1998( 

�إطار علاقة عاطفية  الطفل في  ولى من عمر  الثلاثة الأ عوام  �أن الا�ستقلال يحدث خلال الأ

م وطفلها كما ذكر )ميللر، 2005(. حميمة بين الأ

مام، ويجعله  وترى عبد المق�صود )2005( �أن الا�ستقلالية �سلوك �إيجابي يدفع الفرد للأ

المواقف  في  ولية  للم�س�ؤ وتحمل  النف�س  على  واعتماد  بثقة  هدفه  �إلى  وي�صل  قراراته  يتخذ 

الاجتماعية المختلفة. 

ولون عن  ويرى دي�سي وريان �أن الحاجة للا�ستقلالية ت�شبع عندما ي�شعر النا�س ب�أنهم م�س�ؤ

دي �إ�شباع هذه الحاجة �إلى تنمية القدرة على  �سلوكهم، و�أنهم قادرون على الاختيار، كما ي�ؤ

.)Carver and Schever, 2000( التعبير عن وجهات النظر المختلفة

�إلى  ت�شير  والتي  الطفل  عليها  يح�صل  التي  الدرجة  هي  للا�ستقلالية:  جرائي  الإ التعريف 

الخا�صة،  نظره  وجهة  عن  التعبير  على  والقدرة  ولية  الم�س�ؤ وتحمل  القرار  اتخاذ  على  قدرته 

�أعدته  الذي  المقيا�س  على  الا�ستقلالية  لدرجة  المعلمة  تقدير  خلال  من  الا�ستقلالية  وتقا�س 

الباحثة لتحقيق �أهداف الدرا�سة.

طفال في العامين  الحاجة للمباد�أة: يرى �أريك�سون الم�شار �إليه في الببلاوي )1986( �أن الأ

الرابع والخام�س من العمر يعي�شون فترة من الخيال الخ�صب والمخاطرة والتجريب. ولما كانوا 

يواجهون �صعوبة في ف�صل الخيال عن الواقع ف�إنهم ي�شعرون بالذنب حيال بع�ض �أفكارهم 

�أو ت�صرفاتهم غير اللائقة. ويرى مومني )2003( �أن الحاجة للمباد�أة لدى الطفل ت�شبع عن 

ن�شطة بدافع ذاتي. وهناك نوعان من المباد�أة: المباد�أة ال�شخ�صية الاجتماعية،  طريق قيامه بالأ

كاديمية. والمباد�أة ال�شخ�صية الأ

�إلى جر�أته  الطفل، والتي ت�شير  التي يح�صل عليها  الدرجة  للمباد�أة: هي  جرائي  التعريف الإ

ومحاولاته للقيام ب�أداء معين بدافع ذاتي. وتقا�س المباد�أة من خلال تقدير المعلمة لدرجة المباد�أة 

على المقيا�س الذي �أعدته الباحثة لتحقيق �أهداف الدرا�سة.

والا�ستمتاع  النا�س  تحو  يجابي  الإ النزوع  ب�أنه  الانتماء  موراي  يعرف  للانتماء:  الحاجة 

خرين  الآ �إ�سعاد  على  والعمل  معهم،  �صداقات  وتكوين  ك�سبهم  ومحاولة  معهم  بالتعاون 

دافع  الانتماء  �أن  فيرى   )1987( ارجايل  �أما   .)1998 الرحمن،  )عبد  لهم.  خلا�ص  والإ

د. حنان العناني فاعلية برنامج تدريبي في �إ�شباع الحاجات
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خرين. يدفع الفرد للبحث عن مواقف اجتماعية دافئة ووثيقة، وعن التقبل وحب الآ

قيامه  �إلى  ت�شير  والتي  الطفل،  عليها  يح�صل  التي  الدرجة  هو  للانتماء:  جرائي  الإ التعريف 

ولية والتعاطف، ويقا�س  خرين، و�إقامة علاقات معهم تت�سم بالم�شاركة والم�س�ؤ بالعمل مع الآ

لتحقيق  الباحثة  �أعدته  الذي  المقيا�س  على  الانتماء  لدرجة  المعلمة  تقدير  من خلال  الانتماء 

�أهداف الدرا�سة.

رايت  عرفها  فقد  الكفاءة  مفهوم  تناولت  التي  التعريفات  تعددت  وقد  للكفاءة:  الحاجة 

ه الم�شار �إليه في مو�سى )1994( ب�أنها قدرة الفرد على �أن يكون فاعلًا ن�شطاً ومبا�شراً  وزملا�ؤ

مكانات  الإ توافر  الكفاءة هي  �إن  القول:  بيئته وال�سيطرة عليها. ويمكن  ل�ضبط  في محاولاته 

التي تواجهه  الم�شكلات  ليتمكن من حل  له بذل الجهود  تتيح  الفرد والتي  ال�شخ�صية لدى 

هداف التي لا يمكن لغيره  والتغلب على العقبات التي لا يمكن لغيره �أن يتخطاها، وتحقيق الأ

بلوغها.

ويرى دويك �أن الكفاءة تعني �شعور الفرد بالفعالية في �سلوكاته وتوجد عندما ي�صبح الفرد 

دي الكفاءة �إلى ال�شعور بالثقة في التغلب على الم�صاعب  ولًا عن المهام التي يقوم بها، وت�ؤ م�س�ؤ

 Guay, Senecal, Cauthier &( ح�سا�س بالن�ضج والتغذية الراجعة وتزود الفرد بالإ

.)2003 ,Glaude
قيامه  �إلى  ت�شير  والتي  الطفل  عليها  يح�صل  التي  الدرجة  هي  للكفاءة:  جرائي  الإ التعريف 

ب�سلوك معين وبذل �أق�صى جهد للنجاح فيه، وتقا�س من خلال تقدير المعلمة لدرجة الكفاءة 

على المقيا�س الذي �أعدته الباحثة لتحقيق �أهداف الدرا�سة.

يجري  نظري  �إطار  وفق  المت�سل�سلة  المنظمة  الخطوات  من  مجموعة  هو  التدريبي:  البرنامج 

للا�ستقلالية،  الحاجة  ت�ضم  والتي  النف�سية  حاجاتهم  �إ�شباع  بهدف  طفال  الأ على  تطبيقه 

والمباد�أة، والانتماء والكفاءة.

الثالثة وال�ساد�سة، والذي يتم  طفل الرو�ضة: هو الطفل ال�صغير الذي يتراوح عمره ما بين 

من  حاجاته  و�إ�شباع  تنميته  بهدف  المدر�سة  قبل  ما  بطفل  الخا�صة  التربوية  �س�سة  بالم�ؤ �إلحاقه 

بال�صف  الملتحقين  الرو�ضة  �أطفال  درا�سة  �سيتم  الدرا�سة  هذه  وفي  متنوعة،   �أن�شطة  خلال 

التمهيدي والذين تتراوح �أعمارهم ما بين 4.5-6 �سنوات )تعريف اجرائي(.

منهجية الدرا�سة و�إجراءاتها:

منهج البحث

القبلي  بالقيا�سين  لمجموعتين  التجريبي  الت�صميم  ذا  التجريبي  المنهج  الباحثة  ا�ستخدمت 

البرنامج  قدّم  ذلك  وبعد  تجان�سهما،  من  الت�أكد  تم  مجموعتين  اختيار  تم  حيث  والبعدي، 

للمجموعة التجريبية وهو عبارة عن �أن�شطة متنوعة.
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عينة الدرا�سة 194

تكونت عينة الدرا�سة من �أطفال ال�صف التمهيدي برو�ضة دينا بمنطقة المقابلين في  	

مدينة عمان والذين بلغ عددهم )71( طفلًا وطفلة وبلغ متو�سط �أعمارهم )5.57( �سنة. 

خرى �ضابطة، وذلك عن  وقد �أجريت الدرا�سة على �شعبتين تم اختيار �إحداهما تجريبية والأ

طريق القرعة. ويو�ضح الجدول رقم )1( توزيع العينة في �ضوء المجموعة والجن�س.

الجدول رقم )1(

توزيع العينة في �ضوء المجموعة والجن�س

المتغيــــر

الجن�س

الن�سبة المئويةالمجموع

ناثالذكور الإ

47.9%171734�ضابطةالمجموعة

52.1%181937تجريبية

100%353671-المجموع

تكاف�ؤ المجموعتين

   قامت الباحثة ب�إجراء التحليل المتعلق بالتكاف�ؤ القبلي بين المجموعتين ال�ضابطة والتجريبية، 

داء  للأ “ت”  واختبار  المعيارية  والانحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  ح�ساب  تم  ذلك  ولبيان 

القبلي للمجموعتين.

الجدول رقم )2(

داء المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية ونتائج اختبار “ت” للأ

القبلي للمجموعتين ال�ضابطة والتجريبية 

م�ستوى الدلالةقيمة »ت«الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالمجموعةالحاجات النف�سية

0.648- 2.310.360.459التجريبيةالكفاءة

2.340.29ال�ضابطة

2.620.230.0001.000التجريبيةالا�ستقلالية

2.620.27ال�ضابطة

2.500.350.737464التجريبيةالمبادرة

2.560.34ال�ضابطة

2.700.270.4170.678التجريبيةالانتماء

2.600.30ال�ضابطة

0.784- 2.530.250.275التجريبيةالكلي

2.550.26ال�ضابطة

طفال في  يلاحظ من الجدول �أعلاه �أنه لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين درجات الأ

د. حنان العناني فاعلية برنامج تدريبي في �إ�شباع الحاجات
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المجموعتين التجريبية وال�ضابطة، على مقيا�س الحاجات النف�سية، مما ي�شير �إلى وجود التكاف�ؤ 

بين هاتين المجموعتين قبل البدء بتطبيق البرنامج على المجموعة التجريبية.    

�أداة الدرا�سة

طفال  تم ت�صميم البطاقة بهدف تحديد الحاجات النف�سية التي يحققها البرنامج التدريبي لأ

الرو�ضة عينة الدرا�سة. واعتمدت الباحثة في بناء البطاقة على �أخذ ر�أي المتخ�ص�صين، و�إجراء 

درا�سة ا�ستطلاعية، والاطلاع على �أدب المجال، وعلى مقايي�س الحاجات ال�شائعة، مثل مقيا�س 

عبد الرحمن )1998(، وجابر وعمر )1992(، وال�سر�سي وعبد المق�صود )2000(.

وقد تكونت بطاقة الملاحظة في �صورتها النهائية من )32( فقرة موزعة على الحاجات 

جابة عن  ربع بالت�ساوي، بحيث تقا�س كل حاجة من خلال )8( فقرات، وقد تراوحت الإ الأ

جميع الفقرات بين نعم )ثلاث درجات(، و�إلى حد ما )درجتان(، ولا )درجة واحدة(.

داة وثباتها �صدق الأ

تم الت�أكد من �صدق البطاقة عن طريق عر�ضها على ع�شرة محكمين من �أع�ضاء هيئة التدري�س 

ذوي الخبرة والتخ�ص�ص، وقد تم ا�ستبعاد الفقرات التي لم تحز على ن�سبة اتفاق مقدارها )%80(، 

كما عدلت بع�ض الفقرات و�أ�ضيفت �أخرى بناءً على مقترحات المحكمين. كما تم الت�أكد من 

تي: الكفاءة  ثبات البطاقة عن طريق ا�ستخدام معامل �ألفا كرونباخ، وجاءت قيمة هذا المعامل كالآ

)0.82(، الا�ستقلالية )0.80(، المباد�أة )0.81(، الانتماء )0.81(، المقيا�س ككل )0.90(.

البرنامج التدريبي

طفال الرو�ضة، وفيما  قامت الباحثة ب�إعداد البرنامج الخا�ص ب�إ�شباع الحاجات النف�سية لأ

هم ملامح هذا البرنامج. يلي عر�ض لأ

على  لتعرف  الفر�صة  فيه  الم�شاركين  طفال  للأ البرنامج  هذا  يقدم  بالبرنامج:  التعريف 

ولية، والتعاطف  الثقة، والجر�أة، والم�شاركة، والم�س�ؤ �أن�شطتهم وممار�ستها والتي تنمي لديهم 

خرين، وتمنحهم القدرة على الاختيار والتعبير عن وجهة نظرهم. مع الآ

النمو لدى الطفل من  فل�سفة البرنامج: تعد بيئة الرو�ضة مجالًا مهماً يمكن تنمية جوانب 

ن�شطة والخبرة التي تقدم للطفل عاملًا رئي�ساً في  خلال �إعدادها ب�أ�سلوب �سليم، كما تعد الأ

رعايته، ومما لا �شك فيه �أن دور المعلمة يعد فاعلًا في هذا المجال، وذلك لقدرتها على جذب 

�شباع حاجات  ن�شطة وتنظيم بيئة التعلم، وبراعتها في التدخل والمبادرة لإ طفال لممار�سة الأ الأ

هداف التي تترجم �إلى �أن�شطة غنية بالخبرات المتنوعة. الطفل عن طريق تحقيق الأ

التخطيط للبرنامج: وي�شمل تحديد الخبرة التعليمية، وتحليل محتواها �إلى مفاهيم �أ�سا�سية، وتحديد 
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هداف ال�سلوكية، وتحديد �أدوات التقويم، 196 النواحي المطلوب تنميتها لدى الطفل، و�صياغة الأ

هداف ال�سلوكية �إلى مواقف تربوية، ثم تحديد الطرق والو�سائل التربوية اللازمة لتحقيق  وترجمة الأ

هداف. هداف، ثم توجيه التعليمات للمعلمة والملاحظة بما ي�ساعدهما على تحقيق الأ الأ

دب التربوي وبع�ض الدرا�سات ال�سابقة  وقد �أعدت الباحثة البرنامج بعد الاطلاع على الأ

ذات العلاقة، كما تم عر�ض البرنامج على �ستة محكمين من ذوي الخبرة والاخت�صا�ص.

طفال  هداف العامة للبرنامج: هدف البرنامج المعد في هذه الدرا�سة �إلى �إ�شباع حاجات الأ الأ

النف�سية والمتمثلة في: الا�ستقلالية، والمباد�أة، والكفاءة، والانتماء، وذلك من خلال:

- ت�شجيع الطفل على القيام ب�أعمال لها قيمتها.

- تعويده الحر�ص على النجاح في �أعماله.

- �إك�سابه الثقة بالنف�س.

- ت�شجيعه على بذل �أق�صى جهد عند القيام ب�سلوك معين.

- تنمية قدرته على اتخاذ القرار.

ولية. - تعويده على تحمل الم�س�ؤ

- تنمية قدرته على التعبير عن ذاته.

خرين. - تدريبه على المبادرة في قيادة زملائه، وفي الحديث، وتقديم الم�ساعدة للآ

خرين �أعمالهم و�ألعابهم. - ت�شجيعه على م�شاركة الآ

خرين. - تنمية �شعوره بال�سعادة عندما ي�شارك الآ

- ت�شجيعه على التعاطف.

- تنمية ارتباطه بزملائه ومجتمعه ووطنه.

محتوى البرنامج: ت�ضمن البرنامج )36( ن�شاطاً اعتمدت على الخبرة العلمية وال�سلوكات 

خلال  من  ن�شطة  الأ ممار�سة  تمت  وقد  الرو�ضة،  لطفل  النف�سية  الحاجات  �شباع  لإ اللازمة 

مواقف تعليمية وب�إ�شراف المعلمة وتوجيهاتها، كما تعددت �أن�شطة البرنامج حيث ت�ضمنت 

�أن�شطة ق�ص�صية، وفنية، ولعب موجه، و�أن�شطة حركية، و�ألعاب دور، وم�سرح عرائ�س. وقد 

ا�ستخدام  �إلى  المعلمة  وجهت  كما  وجماعية،  فردية  متنوعة  �أن�شطة  ت�صميم  الباحثة  راعت 

�أدوات مح�سو�سة مثل البطاقات  �أثناء تنفيذها  ن�شطة  طرق متعددة في تقديمها. واعتمدت الأ

اليدوية،  والعرائ�س  والخ�شب  القما�ش  مثل  المتنوعة،  البيئية  والخامات  والق�ص�ص،  وال�صور 

ثاث اللازم للعب الدور. والملاب�س والأ

وتراوح الزمن الم�ستغرق لكل ن�شاط بين )30-40( دقيقة في حين ا�ستغرق تنفيذ البرنامج 

ككل مدة ثلاثة �شهور.

تقويم البرنامج: تم تقويم البرنامج من خلال: 

ن�شطة وبعدها لتعرف جوانب القوة وال�ضعف ولمعرفة مدى  �أثناء الأ طفال  ‏1- ملاحظة الأ

د. حنان العناني فاعلية برنامج تدريبي في �إ�شباع الحاجات
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طفال لحاجاتهم.      �إ�شباع الأ

2- تطبيق مقيا�س الحاجات النف�سية.

ح�صائية المعالجات الإ

الح�صول  تم  التي  البيانات  معالجة  الدرا�سة تمت  �إليها  التي هدفت  النتائج  على  للح�صول 

تية: ح�صائي، حيث �أجريت المعالجات الآ عليها با�ستخدام نظام )SPSS( للتحليل الإ

1- المتو�سطات الح�سابية للحاجات النف�سية مو�ضوع الدرا�سة.

2- تحليل التباين الثنائي )2×2( لمعرفة �أثر كل من الجن�س والبرنامج والتفاعل بينهما.

3- معامل �ألفا كرونباخ للت�أكد من ثبات �أداة الدرا�سة.

وعدت الفروق دالة �إح�صائياً عندما يكون م�ستوى دلالتها )0.05( و�أقل.

خطوات التنفيذ

- بعد الت�أكد من تجان�س العينتين ال�ضابطة والتجريبية، قامت الباحثة بالتعاون مع الملاحِظة 

الم�شاركة بتطبيق مقيا�س الحاجات النف�سية.

- تم تطبيق البرنامج على المجموعة التجريبية لمدة ثلاثة �أ�شهر، بينما ا�ستمر �أفراد العينة ال�ضابطة 

في تلقي برنامجهم الدرا�سي العادي طوال هذه المدة.

التجريبية  للعينتين  النف�سية  للحاجات  البعدي  القيا�س  �إجراء  تم  البرنامج  انتهاء  بعد   -

وال�ضابطة.

- تم ت�صحيح مقيا�س الحاجات النف�سية للقيا�سات القبلية والبعدية، و�إعداد قوائم الدرجات 

ثم معالجة النتائج �إح�صائياً بو�ساطة الحا�سوب.

عر�ض نتائج الدرا�سة 

جابة عن �أ�سئلة الدرا�سة تم ا�ستخرج المتو�سطات الح�سابية وتحليل التباين الثنائي )2×2(  وللإ

ال�ضابطة والتجريبية.  البعدي بين المجموعتين  داء  الأ نتائج  الفروق في  بهدف فح�ص دلالة 

وفيما يلي تو�ضيح لذلك:

ول �أولًا: عر�ض نتائج ال�س�ؤال الأ

ال على “هل تختلف الحاجة للكفاءة في درجة �إ�شباعها لدى �أطفال الرو�ضة  ن�ص هذا ال�س�ؤ

باختلاف جن�سهم، والتعر�ض للبرنامج التدريبي، والتفاعل بين الجن�س والبرنامج؟”. 

داء البعدي - نتيجة �إزالة  ال تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية المعدّلة للأ جابة عن هذا ال�س�ؤ للإ

�أثر الاختبار القبلي - للمجموعة  والجن�س والتفاعل بينهما ويو�ضح الجدول رقم )3( ذلك:
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الجدول رقم )3(198

داء البعدي على بعد الحاجة للكفاءة ح�سب  المتو�سطات الح�سابية المعدلة للأ

المجموعة والجن�س والتفاعل بينهما

الجن�س

المجموعة

المجموع الكلي�أنثـىذكـر

الانحراف المعياريالمتو�سطالانحراف المعياريالمتو�سطالانحراف المعياريالمتو�سط

2.330.1772.310.1642.320.169�ضابطة

2.800.1612.890.1832.840.170تجريبية

2.560.1712.600.174المجموع الكلي

داء على القيا�س البعدي  ت�شير النتائج المبينة في الجدول رقم )3( �إلى اختلاف متو�سطات الأ

المعدل للمجموعتين ال�ضابطة والتجريبية، حيث نلاحظ �أن متو�سط �إ�شباع الحاجة للكفاءة في 

المجموعة التجريبية يفوق متو�سط �إ�شباع هذه الحاجة لدى �أقرانهم في المجموعة ال�ضابطة، 

متو�سط  يفوق  التجريبية  المجموعة  ناث في  الإ لدى  للكفاءة  الحاجة  �إ�شباع  متو�سط  �أن  كما 

�إ�شباعها لدى الذكور.

ولفح�ص دلالة الفروق بين هذه المتو�سطات تم ا�ستخدام تحليل التباين الثنائي، والجدول 

رقم )4( يو�ضح ذلك:

الجدول رقم )4(

نتائج تحليل التباين الم�شترك الثنائي لدرجات الحاجة للكفاءة ح�سب

الجن�س والبرنامج والتفاعل بينهما

م�ستوى الدلالةقيمة »ف«متو�سط المربعاتد. ح.مجموع المربعاتم�صدر التباين

3.23613.236111.0820.000متغير التباين الم�شترك

4.82914.829165.7880.000المجموعة

0.02010.0200.6900.409الجن�س

0.06010.0602.0450.157المجموعة × الجن�س

--1.923660.029الخط�أ

--9.92970المجموع

الثنائي في الجدول رقم )4( وجود فروق ذات دلالة  الم�شترك  التباين  نتائج تحليل  تُظهر 

�إح�صائية بين متو�سطات درجات الحاجة للكفاءة تعزى للبرنامج التدريبي، حيث بلغت قيمة 

ح�صائية )0.000(، وبالعودة �إلى المتو�سطات  »ف« )165.78( في حين كانت دلالتها الإ

الح�سابية في الجدول رقم )3( نجد �أن هذه الفروق كانت ل�صالح �أفراد المجموعة التجريبية، 

في حين لم تظهر فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات درجات الحاجة للكفاءة تعزى 

للجن�س وللتفاعل بين الجن�س والبرنامج.

د. حنان العناني فاعلية برنامج تدريبي في �إ�شباع الحاجات
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ثانياً: نتائج عر�ض ال�س�ؤال الثاني

ال على )هل تختلف الحاجة للا�ستقلالية في درجة �إ�شباعها لدى �أطفال الرو�ضة  ن�ص هذا ال�س�ؤ

باختلاف جن�سهم، والتعر�ض للبرنامج التدريبي، والتفاعل بين الجن�س والبرنامج؟(. 

داء البعدي على بعد  ال تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية المعدّلة للأ جابة عن هذا ال�س�ؤ للإ

الحاجة للا�ستقلالية ح�سب البرنامج والجن�س والتفاعل بينهما، ويو�ضح الجدول رقم )5( ذلك:

الجدول رقم )5(

داء البعدي على بعد الحاجة للا�ستقلالية ح�سب  المتو�سطات الح�سابية المعدلة للأ

المجموعة والجن�س والتفاعل بينهما

الجن�س

المجموعة

المجموع �أنثـىذكـر

المتو�سط
الانحراف 

المعياري
المتو�سطالانحرافالمتو�سط

الانحراف 

المعياري

2.640.1482.660.1402.650.145�ضابطة

2.840.1352.770.1522.810.145تجريبية

2.740.1412.710.144المجموع 

داء على القيا�س البعدي  ت�شير النتائج المبينة في الجدول رقم )5( �إلى اختلاف متو�سطات الأ

المعدّل للمجموعتين ال�ضابطة والتجريبية. حيث يلاحظ �أن متو�سط �إ�شباع الحاجة للا�ستقلالية 

ال�ضابطة.  �أطفال المجموعة  �إ�شباع هذه الحاجة لدى  التجريبية يفوق متو�سط  في المجموعة 

ناث،  كما �أن متو�سط �إ�شباع الحاجة للا�ستقلالية عند الذكور يفوق متو�سط �إ�شباعها لدى الإ

ولفح�ص دلالة الفروق بين هذه المتو�سطات تم ا�ستخدام تحليل التباين الثنائي، والجدول رقم 

)6( يو�ضح ذلك:

الجدول رقم )6(

نتائج تحليل التباين الثنائي لدرجات الحاجة للا�ستقلالية ح�سب الجن�س 

والبرنامج والتفاعل بينهما

م�ستوى الدلالةقيمة »ف«متو�سط المربعاتد. ح.مجموع المربعاتم�صدر التباين

1.08711.08752.3820.000متغير التباين الم�شترك

0.43610.43621.0140.000المجموعة

0.00910.0090.4400.0509الجن�س

0.03410.0341.6530.203المجموعة × الجن�س

--1.370660.021الخط�أ

---3.08070المجموع

يت�ضح من الجدول رقم )6( �أنه توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات درجات 

بينما   )21.014( “ف”  قيمة  بلغت  حيث  التدريبي،  للبرنامج  تعزى  للا�ستقلالية  الحاجة 



20
08

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

ح�صائية )0.000(، بينما لم توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات 200 بلغت دلالتها الإ

درجات �إ�شباع الحاجة للا�ستقلالية تعزى للجن�س �أو للتفاعل بين الجن�س والبرنامج.

ثالثاً: عر�ض نتائج ال�س�ؤال الثالث

ال على “هل تختلف الحاجة للمباد�أة في درجة �إ�شباعها لدى �أطفال الرو�ضة  ن�ص هذا ال�س�ؤ

باختلاف جن�سهم، والتعر�ض للبرنامج التدريبي، والتفاعل بين الجن�س والبرنامج؟”. 

العينة  �أفراد  ال تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية المعدّلة لدرجات  جابة عن هذا ال�س�ؤ للإ

على بعد الحاجة للمباد�أة، والجدول رقم )7( يبين ذلك:

الجدول رقم )7(

داء البعدي على بعد الحاجة للمباد�أة ح�سب  المتو�سطات الح�سابية المعدلة للأ

المجموعة والجن�س والتفاعل بينهما

الجن�س

المجموعة

المجموع �أنثـىذكـر

الانحراف المعياريالمتو�سطالانحراف المعياريالمتو�سطالانحراف المعياريالمتو�سط

2.490.1602.580.1522.540.151�ضابطة

2.890.1442.910.1612.900.152تجريبية

2.690.1532.740.156المجموع 

داء على القيا�س البعدي  ت�شير النتائج المبينة في الجدول رقم )7( �إلى اختلاف متو�سطات الأ

المعدل للمجموعتين ال�ضابطة والتجريبية، حيث يلاحظ �أن متو�سط �إ�شباع الحاجة للمباد�أة في 

المجموعة التجريبية يفوق متو�سط �إ�شباع هذه الحاجة لدى �أفراد المجموعة ال�ضابطة، كما �أن 

ناث يفوق متو�سط �إ�شباعها لدى الذكور. ولفح�ص دلالة  متو�سط �إ�شباع الحاجة للمباد�أة لدى الإ

الفروق بين هذه المتو�سطات تم ا�ستخدام تحليل التباين الثنائي، والجدول رقم )8( يو�ضح ذلك:

الجدول رقم )8(

 نتائج تحليل التباين الثنائي لدرجات الحاجة للمباد�أة ح�سب الجن�س 

والبرنامج والتفاعل بينهما

م�ستوى الدلالةقيمة »ف«متو�سط المربعاتد. ح.مجموع المربعاتم�صدر التباين

2.09212.09288.6980.000متغير التباين الم�شترك

2.31112.31197.9750.000المجموعة

0.04110.0411.7390.192الجن�س

0.02210.0220.9320.338المجموعة × الجن�س

--1.557660.024الخط�أ

---6.08170المجموع

يت�ضح من الجدول رقم )8( �أن هناك فروقاً ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات درجات 

د. حنان العناني فاعلية برنامج تدريبي في �إ�شباع الحاجات
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الحاجة للمباد�أة تعزى للبرنامج التدريبي، حيث بلغت قيمة »ف« )97.97( وكانت دلالتها 

�إح�صائية بين متو�سطات درجات  ح�صائية )0.000(، بينما لم توجد فروق ذات دلالة  الإ

هذه الحاجة تعزى للجن�س، وللتفاعل بين الجن�س والبرنامج.

عر�ض نتائج ال�س�ؤال الرابع

ال على “هل تختلف الحاجة للانتماء في درجة �إ�شباعها لدى �أطفال الرو�ضة  ن�ص هذا ال�س�ؤ

باختلاف جن�سهم، والتعر�ض للبرنامج التدريبي، والتفاعل بين الجن�س والبرنامج؟”. 

العينة  �أفراد  ال تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية المعدّلة لدرجات  جابة عن هذا ال�س�ؤ للإ

على بعد الحاجة للانتماء، والجدول رقم )9( يو�ضح ذلك:

الجدول رقم )9(

داء البعدي على بعد الحاجة للانتماء تبعاً  المتو�سطات الح�سابية المعدلة للأ

للمجموعة والجن�س والتفاعل بينهما

الجن�س

المجموعة

المجموع �أنثـىذكـر

الانحراف المعياريالمتو�سطالانحراف المعياريالمتو�سطالانحراف المعياريالمتو�سط

2.630.1562.720.1442.680.151�ضابطة

2.880.1402.890.1562.880.152تجريبية

2.750.1472.800.150المجموع 

فراد المجموعة  داء المعدل لأ ت�شير النتائج المبينة في الجدول رقم )9( �إلى اختلاف متو�سطات الأ

داء البعدي المعدّل لمدى �إ�شباع الحاجة للانتماء  التجريبية وال�ضابطة، حيث يلاحظ �أن متو�سط الأ

في المجموعة التجريبية �أعلى من متو�سط �إ�شباع هذه الحاجة لدى المجموعة ال�ضابطة، كما �أن 

ناث يفوق متو�سط �إ�شباعها لدى الذكور. متو�سط �إ�شباع الحاجة للانتماء لدى الإ

وللوقوف على دلالة الفروق بين المتو�سطات الح�سابية تم ا�ستخدام تحليل التباين الثنائي، 

والجدول رقم )10( يو�ضح ذلك:

الجدول رقم )10(

نتائج تحليل التباين الثنائي لدرجات الحاجة للانتماء ح�سب

الجن�س والبرنامج والتفاعل بينهما

م�ستوى الدلالةقيمة »ف«متو�سط المربعاتد. ح.مجموع المربعاتم�صدر التباين

1.26211.26356.9410.000متغير التباين الم�شترك

0.72210.72232.5290.000المجموعة

0.04210.0421.8790.175الجن�س

0.02810.0281.2610.265المجموعة × الجن�س
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تابع الجدول رقم )10(202

م�ستوى الدلالةقيمة »ف«متو�سط المربعاتد. ح.مجموع المربعاتم�صدر التباين

--1.464660.022الخط�أ

---3.92570المجموع

يلاحظ من الجدول رقم )10( وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات درجات 

وكانت   )32.259( »ف«  قيمة  بلغت  حيث  التدريبي،  للبرنامج  تعزى  للانتماء  الحاجة 

ح�صائية )0.000(، بينما لم توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية تعزى للجن�س �أو  دلالتها الإ

للتفاعل بين الجن�س والبرنامج.

عر�ض نتائج ال�س�ؤال الخام�س

لدى  �إ�شباعها  درجة  في  ككل  النف�سية  الحاجات  تختلف  “هل  على  ال  ال�س�ؤ هذا  ن�ص 

الجن�س  بين  والتفاعل  التدريبي،  للبرنامج  والتعر�ض  جن�سهم،  باختلاف  الرو�ضة  �أطفال 

والبرنامج؟”. 

ال تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية لدرجات �أفراد العينة على مقيا�س  جابة عن هذا ال�س�ؤ للإ

الحاجات النف�سية، والجدول رقم )11( يو�ضح ذلك:

الجدول رقم )11(

داء البعدي على مقيا�س الحاجات النف�سية المتو�سطات الح�سابية المعدلة للأ

ح�سب المجموعة والجن�س والتفاعل بينهما

الجن�س

المجموعة

المجموع �أنثـىذكـر

الانحراف المعياريالمتو�سطالانحراف المعياريالمتو�سطالانحراف المعياريالمتو�سط

2.530.1112.560.1032.550.104�ضابطة

2.850.0972.860.1082.860.103تجريبية

2.690.1062.710.108المجموع 

القيا�س  على  داء  الأ متو�سطات  اختلاف  �إلى   )10( رقم  الجدول  في  المبينة  النتائج  ت�شير 

البعدي للمجموعتين ال�ضابطة والتجريبية، حيث يلاحظ �أن متو�سط �إ�شباع الحاجات النف�سية 

في المجموعة التجريبية يفوق متو�سط �إ�شباع هذه الحاجات لدى �أطفال المجموعة ال�ضابطة، 

�إ�شباع هذه الحاجات  ناث يفوق متو�سط  النف�سية لدى الإ �إ�شباع الحاجات  �أن متو�سط  كما 

لدى الذكور.

ولمعرفة دلالة الفروق بين المتو�سطات تم ا�ستخدام تحليل التباين الثنائي والجدول رقم )12( 

يو�ضح ذلك:

د. حنان العناني فاعلية برنامج تدريبي في �إ�شباع الحاجات
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الجدول رقم )12(

نتائج تحليل التباين الثنائي لدرجات �أفراد العينة على مقيا�س الحاجات

النف�سية تبعاً لمتغيري الجن�س والبرنامج والتفاعل بينهما

م�ستوى الدلالةقيمة »ف«متو�سط المربعاتد. ح.مجموع المربعاتم�صدر التباين

1.46511.465133.4190.000متغير التباين الم�شترك

1.69711.697154.4850.000المجموعة

0.00910.0090.7990.375الجن�س

0.00310.0030.3100.579المجموعة × الجن�س

--0.725660.011الخط�أ

---4.07470المجموع

يلاحظ من الجدول رقم )12( �أن هناك فروقاً ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات درجات 

الحاجات النف�سية تعزى للبرنامج التدريبي، حيث بلغت قيمة »ف« )154.485( في حين 

ح�صائية )0.000( بينما لم توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية تعزى للجن�س  كانت دلالتها الإ

�أو للتفاعل بين الجن�س والبرنامج.

مناق�شة النتائج

ك�شفت نتائج الدرا�سة عن وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات درجات �أفراد 

العينة على مقيا�س الحاجات النف�سية )ككل وعلى كل بعد من �أبعاد هذا المقيا�س( تعزى للبرنامج 

طفال في المجموعة التجريبية في درجات �إ�شباعهم للحاجات  التدريبي، وهذا يعني تفوق الأ

ن�شطة الملائمة ل�سن  النف�سية على �أقرانهم في المجموعة ال�ضابطة، وتعزى هذه النتيجة �إلى الأ

ن�شطة الفنية  طفال، التي ا�شتملت على اللعب الحر والدرامي، وحكاية الق�ص�ص وتمثيلها، والأ الأ

طفال �إليها، والاندماج  ن�شطة بالقدرة على جذب الأ والحركية والمو�سيقية، لقد ات�سمت هذه الأ

معها �أثناء ممار�ستها مما �أدى �إلى الا�ستفادة منها. كما تعود النتيجة التي تو�صلت �إليها الدرا�سة �إلى 

قدرة المعلمة المتخ�ص�صة والمدربة على تنفيذ البرنامج والتي اهتمت با�ستخدام �أ�ساليب التكرار 

ثر  طفال، فكان الحوار له الأ جابة عن كل �أ�سئلة الأ والتعليم المق�صود والمناق�شات الجماعية والإ

طفال مو�ضوع الدرا�سة. كما تعود هذه النتيجة �إلى تنوع الو�سائل  الفعال في �إ�شباع حاجات الأ

ن�شطة، و�إلى التعاون المثمر والم�ستمر بين الباحثة والمعلمة،  التعليمية التي ا�ستخدمت �أثناء تنفيذ الأ

الدرا�سات  على  الاطلاع  بعد  �إعداده  تم  والذي  عام  ب�شكل  التدريبي  البرنامج  فاعلية  و�إلى 

دب النظري في مجال الحاجات النف�سية، والطفولة المبكرة، وعلى وجه الخ�صو�ص  ال�سابقة، والأ

�شباع الحاجة  نظرية محددات الذات ونظرية �إريك�سون. وعليه ت�ضمن البرنامج �أن�شطة متعددة لإ

مدة  تكون  �أن  ن�شطة  الأ تنفيذ  �أثناء  روعي  كما  والانتماء.  والمباد�أة،  وللا�ستقلالية،  للكفاءة، 

تطبيقها منا�سبة وكافية لتنفيذها بدقة والا�ستفادة منها.
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طفال في المجموعة التجريبية على مقيا�س الحاجات النف�سية، وكما 204 �إن ارتفاع درجات الأ

ظهر من الجدول رقم )11( وارتفاع درجاتهم في كل بعد على حدة كما ات�ضح من الجداول 

طفال  )3(، )5(، )7(، )9(. كل هذا ي�شير �إلى تنا�سق �أبعاد المقيا�س وترابطه ومدى ا�ستفادة الأ

ن�شطة التي قدمت ب�شكل مترابط ومتكامل. من الأ

الحاجات  �إح�صائية في  فروق ذات دلالة  توجد  �أنه لا  النتائج  �أظهرت  �أخرى  ناحية  من 

النف�سية )ككل وكل حاجة على حدة( تعزى للجن�س، ويمكن تف�سير هذه النتيجة على �ضوء 

ناث في هذه العينة، حيث تم اختيارهم من فئة عمرية واحدة، كما  الت�شابه بين الذكور والإ

طفال، وفي قدرتهم على  ثر في الأ �أنهم ينتمون �إلى بيئة اجتماعية واحدة، وهذا من ��شأنه �أن ي�ؤ

الا�ستفادة من �أن�شطة البرنامج التدريبي.

كما ترجع هذه النتيجة التي تو�صلت �إليها الدرا�سة الحالية �إلى تنوع �أن�شطة البرنامج التي 

ناث.  والإ الذكور  من  طفال  الأ جميع  فيها  ي�شترك  عديدة  جماعية  �أن�شطة  على  ‏ا�شتملت 

طفال مما  �سر والقائمين على تربية الأ كذلك تب�شر هذه النتيجة بزيادة الوعي التربوي لدى الأ

كد الم�ساواة بين الجن�سين  �ساليب الحديثة في التربية والتي ت�ؤ �أدى �إلى حر�صهم على ا�ستخدام الأ

وعدم التفريق بينهما في الرعاية.

وفي مجال مناق�شة النتائج تتم مقارنتها بالدرا�سات ال�سابقة على النحو التالي:

طفال  لأ النف�سية  الحاجات  �إ�شباع  على  التدريبي  البرنامج  بقدرة  المتعلقة  النتائج  �أولًا: 

الرو�ضة.

�أو�ضحت الدرا�سة �أن هناك فروقاً ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات درجات العينة على 

 Houlford,( بعد الكفاءة تعزى للبرنامج التدريبي. وتتفق هذه النتيجة مع درا�سة هولفورد

.)et al, 2000
�إ�شباع الحاجة للا�ستقلالية.  التدريبي على  البرنامج  �إلى قدرة  الدرا�سة  نتائج  �أ�شارت  كما 

وتتفق هذه النتيجة مع درا�سة كل من ح�سونة )1995( وعبد المق�صود )2005(.

متو�سطات  بين  �إح�صائية  دلالة  ذات  فروقاً  هناك  �أن  الدرا�سة  نتائج  ‏و�أو�ضحت 

درجات العينة على بعد المباد�أة تعزى للبرنامج التدريبي، وتتفق هذه النتيجة مع درا�سة كل من 

�إيتو )Ito, 1997(، وباتز )Butz, 2000(، و�إيب�س )Ibis, 2001(، حيث �أ�شارت هذه النتائج 

�إلى فاعلية البرامج التدريبية الم�ستخدمة في تنمية المباد�أة.

�أما بالن�سبة للحاجة للانتماء فقد �أو�ضحت نتائج الدرا�سة �أن البرنامج التدريبي الم�ستخدم 

هذه  وتتفق  الرو�ضة،  �أطفال  لدى  للانتماء  الحاجة  �إ�شباع  في  فاعلًا  كان  الدرا�سة  هذه  في 

النتيجة مع درا�سة �أحمد )1997(.

�إ�شباع  على  والجن�س  التدريبي  البرنامج  بين  والتفاعل  الجن�س  ب�أثر  المتعلقة  النتائج  ثانياً: 

طفال الرو�ضة. الحاجات لأ

د. حنان العناني فاعلية برنامج تدريبي في �إ�شباع الحاجات
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مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

�إح�صائية بين متو�سطات درجات  الدرا�سة عدم وجود فروق ذات دلالة  نتائج  �أظهرت 

درا�سة  مع  النتيجة  هذه  وتختلف  ككل،  للمقيا�س  بالن�سبة  وذلك  للجن�س،  تعزى  طفال  الأ

ال�سر�سي وعبد المق�صود )2000( حيث �أ�شارت �إلى وجود فروق في الحاجات النف�سية تعزى 

ناث. للجن�س ول�صالح الإ

الحاجة  في  �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  وجود  عدم  �إلى  الدرا�سة  هذه  تو�صلت  كما 

للا�ستقلالية، تعزى للجن�س، وتتفق هذه النتيجة مع درا�سة كل من عبد المق�صود )2005(، 

و�أبو �أ�سعد )2005(.

وتختلف هذه النتيجة مع ما تو�صلت �إليه درا�سة ال�سر�سي وعبد المق�صود )2000( والتي  

ناث.  �أ�شارت �إلى وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في الا�ستقلالية تعزى للجن�س ل�صالح الإ

 Ward and( �إليها الدرا�سة الحالية مع درا�سة وارد ووليامز  النتيجة التي تو�صلت  وتختلف 

Williams,1982( حيث �أو�ضحت �أن هناك فروقاً ذات دلالة �إح�صائية في الا�ستقلالية تعزى  
للجن�س ل�صالح الذكور.

بين  �إح�صائية  دلالة  ذات  فروق  وجود  عدم  الدرا�سة  �إليها  تو�صلت  التي  النتائج  ومن 

طفال على بعد المباد�أة تعزى للجن�س والتفاعل بين الجن�س والبرنامج،  متو�سطات درجات الأ

وتتفق هذه النتيجة مع درا�سة المومني )2003(. �أما فيما يتعلق بالنتيجة الخا�صة بعدم وجود 

طفال على بعد الانتماء فقد اختلفت  فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات درجات الأ

دلالة  ذات  فروق  وجود  �إلى  �أ�شارت  والتي   )2000( المق�صود  وعبد  ال�سر�سي  درا�سة  مع 

ناث. �إح�صائية بين متو�سطات درجات الانتماء تعزى للجن�س ل�صالح الإ

وبالن�سبة للنتيجة الخا�صة بعدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات درجات 

وعبد  ال�سر�سي  درا�سة  مع  اختلفت  فقد  للجن�س،  تعزى  للكفاءة  الحاجة  بعد  على  طفال  الأ

ناث.  المق�صود )2000( والتي �أو�ضحت �أن الفروق بين هذه المتو�سطات كانت ل�صالح الإ

ويمكن تف�سير الاختلافات في النتائج التي تو�صلت �إليها هذه الدرا�سة وبع�ض الدرا�سات 

ال�سابقة حول �أثر الجن�س على �إ�شباع الحاجات النف�سية على �ضوء الاختلافات بين العينات 

وانتماءاتها العمرية �أو الاجتماعية ولاختلاف طبيعة المنهج الم�ستخدم في الدرا�سة.

التو�صيات

تي: بناءً على نتائج الدرا�سة تو�صي الباحثة بالآ

طفال الملتحقين بها. 1- ت�أكيد دور الرو�ضة في �إ�شباع الحاجات النف�سية للأ

2- عقد ندوات تربوية للوالدين لتعريفهم ب�أهم حاجات الطفولة، و�أ�ساليب �إ�شباعها لديهم.

�سر والمربين، وفي تقديم البرامج  علام في تنمية الوعي التربوي لدى الأ 3- الت�أكيد على دور الإ

طفال. التي ت�ساهم في �إ�شباع حاجات الأ
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�أما البحوث المقترحة فهي:206

�سا�سية. طفال المرحلة الأ 1- فاعلية برنامج تدريبي في �إ�شباع الحاجات النف�سية لأ

طفال الرو�ضة. 2- دور التلفاز في �إ�شباع الحاجات النف�سية لأ

يواء. �س�سات الإ طفال م�ؤ 3- فاعلية برنامج تدريبي في �إ�شباع الحاجات النف�سية لأ

4- �إجراء درا�سات �أخرى على عينات متنوعة من �أطفال الريا�ض وذلك للت�أكد من فاعلية 

البرنامج، و�إفادة �أطفال �آخرين من �أن�شطته.
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الخ�صائ�ص القيا�سية لل�صورتين الق�صيرة والمخت�صرة 

لمقيا�س �آيزنك لل�شخ�صية على عينات �سورية

�أ. د.امطانيو�س مخائيل

ق�سم القيا�س والتقويم

كلية التربية- جامعة دم�شق
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د.امطانيو�س مخائيل

ق�سم القيا�س والقويم

كلية التربية- جامعة دم�شق

�أ. د.امطانيو�س مخائيل الخ�صائ�ص القيا�سية لل�صورتين الق�صيرة والمخت�صرة

		   	         * تاريخ قبوله للن�شر: 2008/1/8 2007/4/3 * تاريخ ت�سليم البحث:	

الملخ�ص

الق�صيرة   ال�صورتين  من  لكل  القيا�سية  الخ�صائ�ص  تعرف  �إلى  الدرا�سة  هذه  هدفت 

والمخت�صرة لمقيا�س �آيزنك لل�شخ�صية المراجَع للت�أكد من ملاءمتهما للا�ستخدام في �سورية. 

و�سعياً للو�صول �إلى هذا الهدف ا�ستخدمت طرائق متنوعة في درا�سة الثبات وال�صدق، كما 

ا�ستخدمت » ت�شكيلة« وا�سعة من عينات البحث.

لكلٍ  عموماً  مر�ضية  ثبات  معاملات  والثبات  بال�صدق  الخا�صة  البيانات  �أظهرت 

 ،  Eوالانب�ساط  ،P الذهانية  وهي:   S الق�صيرة  لل�صورة  ربعة  الأ الفرعية  المقايي�س  من 

والع�صابية N، والكذب L، كما وفرت دلالات هامة لل�صدق التقاربي والتباعدي والبنيوي 

)�أو التكويني( لهذه المقايي�س. من جهة ثانية، �أعطت الدرا�سة م�ؤ�شرات ثبات و�صدق يمكن 

 P ,E N,( ربعة لل�صورة المخت�صرة و�صفها ب�أنها مقبولة �إلى حد ما للمقايي�س الفرعية الأ

.S مع �أنها لا ت�صل �إلى م�ستوى الم�ؤ�شرات التي �أعطتها ال�صورة الق�صيرة ،),L
ويرى الباحث �أنه �سيكون من المنا�سب ا�ستعمال ال�صورة S في البيئة ال�سورية، في حين 

والاقت�صار في   ،A ال�صورة  ا�ستعمال  عند  والحذر  الحيطة  الكثير من  مراعاة  �أنه لابد من 

الباحث  S. كما يقترح  ال�صورة  ا�ستعمال  التي ي�صعب فيها  تلك الحالات  ا�ستعمالها على 

�إخ�ضاع كل من ال�صورتين S و A للمزيد من الدرا�سة والبحث.

ال�صورة  الق�صيرة،  ال�صورة  لل�شخ�صية،  �آيزنك  القيا�سية، مقيا�س  المفتاحية: الخ�صائ�ص  الكلمات 

المخت�صرة.

الخ�صائ�ص القيا�سية لل�صورتين الق�صيرة والمخت�صرة لمقيا�س

�آيزنك لل�شخ�صية على عينات �سورية
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Psychometric Properties of EPQR-S and
 EPQR-A in Syrian Context

Prof. Amtanyos Michaeel
College of Education

University of Damascus

Abstract

This study aimed at assessing the psychometric properties of Eysenk 
Personality Qestionnaire - Short form (EPQR-S) and Eysenk Personality 
Questionnaire-Abbreviated form (EPQR-A), to assertain their suitability to be 
used in Syria. In order to achieve the objectives of the study various methods of 
reliability and validity were used، and the two instruments under investigation 
were administered to a wide variety of samples.

Validation data collected for each of the four subscales of EPQR-S, i.e 
Psychoticism P, Extraversion E, Neuroticism N, and Lie L subscales showed 
satisfactory coefficients of reliability, and established convergent and divergent 
validity, as well as construct validity for these subscales. On the other hand, 
this study gave, to some extent, satisfactory coefficients of reliability and 
validity for the four subscales of EPQR-A, although lower than those obtained 
for the EPQR-S subscales .

The researsher proposes that the EPQR-S is suitable to be used in Syrian 
context; whereas much attention should be taken in using the EPQR-A which 
ought to be used merely when it is difficult to use the EPQR-S. The researsher 
also suggests that the two instruments under consideration should be subjected 
to further investigations.

Key words: psychometric properties, eysenk personality questionnaire, short form, 
abbreviated form.
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مقدمة

والمعروف   Eysenck Personality Questionnaire لل�شخ�صية  �آيزنك  مقيا�س  يعد 

حرف EPQ حلقة هامة في �سل�سلة المقايي�س التي �أعدها �آيزنك، واعتمد فيها  اخت�صاراً بالأ

�أهمية خا�صة على هذه  ال�شخ�صية وقيا�سها. ولعل مما ي�ضفي  الذاتي في درا�سة  التقرير  نهج 

�أدواته  على  �آيزنك  �أجراها  التي  المتلاحقة  التعديلات  من  كبير  عدد  نتاج  كانت  �أنها  داة  الأ

ال�سابقة الخا�صة بقيا�س ال�شخ�صية وهي: ا�ستخبار مود�سلي الطبي MMQ )1952(، وقائمة  

مود�سلي لل�شخ�صية MPI )1959(، وقائمة �آيزنك لل�شخ�صية EPI  )1964(. والواقع �أن 

داة �إلى تخطي الكثير من النواق�ص والعيوب التي عانت  �آيزنك �سعى من وراء �إعداده لهذه الأ

داة في الوقت نف�سه، التطور الهام الذي �شهدته  دوات ال�سابقة، كما عك�ست هذه الأ منها الأ

نظرية �آيزنك في ال�شخ�صية �آنئذ والذي تمثّل في �إدخال بعد ثالث لها وهو: بعد الذهانية �أو 

 Extraversion و�إ�ضافته لبعديها الرئي�سين وهما: بعد الانب�ساط Psycoticism الميل الذهاني

Neuroticism )مقابل الاتزان الانفعالي  الع�صابية  Introversion(، وبعد  )مقابل الانطواء 

.)Emotional stability
فقرةاً   )90(  EPQ  1975 لعام  لل�شخ�صية  �آيزنك  لمقيا�س  ولى  الأ ال�صورة  ت�ضمنت  لقد 

الثلاثة  ال�شخ�صية  �أبعاد  لبعد واحد من  منها  ت�صدى كل  فرعية  مقايي�س  ثلاثة  توزعت على 

�ضافة �إلى مقيا�س رابع �أعد  وهي: مقيا�س الانب�ساط E، والع�صابية N، والذهانية P، هذا بالإ

 .)Lie (Eysenck & Eysenck, 1975 للك�شف عن الكذب وهو مقيا�س الكذب �أو المراءاة

�شرات ثبات و�صدق مر�ضية بمجملها ،  �أعطت م�ؤ �أن البحوث المتلاحقة لهذا المقيا�س  ومع 

فقد ظهر �أن هناك نواق�ص �سيكومترية لا ي�ستهان بها يعاني منها �أحد مقايي�سه الفرعية وهو: 

ثر في  ت�ؤ تكن  و�إن لم  والعيوب،  النواق�ص  �أن هذه  �إلى  �شارة  الإ مع  P. هذا  الذهانية  مقيا�س 

ب�صورة  تطبيقه  ف�إنها جعلت  الجمعية،  المقارنات  ا�ستخدامه في  الذهانية عند  مقيا�س  �صدق 

غرا�ض الت�شخي�ص الفردي عملًا محفوفاً ب�شيء من المخاطرة. وتتلخ�ص  �إفرادية وا�ستخدامه لأ

الات�ساق  معاملات  و�سيط  بلغ  الثبات )حيث  م�ستوى  والعيوب في: �ضعف  النواق�ص  هذه 

د.امطانيو�س مخائيل

كلية التربية- جامعة دم�شق

الخ�صائ�ص القيا�سية لل�صورتين الق�صيرة والمخت�صرة لمقيا�س

�آيزنك لل�شخ�صية على عينات �سورية

�أ. د.امطانيو�س مخائيلالخ�صائ�ص القيا�سية لل�صورتين الق�صيرة والمخت�صرة



20
08

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

213

مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

�إلى  �إ�ضافة  الدرجات،  ناث(، و�ضيق مدى  الإ الذكور و0.68 لدى  0.74 لدى  الداخلي 

.)Eysenck, Eysenck & Barrett, 1985( التوزيع الملتوي التواء �شديداً للدرجات

و�سعياً وراء تخطي العيوب ال�سابقة �أعدت �صورة جديدة معدلة للمقيا�س حذف منها بع�ض 

الفقرات و�أ�ضيفت فقرات جديدة. و�أمكن من خلال هذه ال�صورة فعلًا رفع م�ستوى الات�ساق 

الداخلي للمقيا�س الفرعي P، وتح�سين �شكل التوزيع الذي تعطيه الدرجات المتح�صلة عن هذا 

المقيا�س، بحيث ي�صبح �أقرب �إلى الاعتدال، �إ�ضافة �إلى رفع متو�سط الدرجات المتح�صلة عنه 

 Eysenck وتباينها. وبذلك تم �إخراج مقيا�س �آيزنك المراجع ب�شكله النهائي والمعروف بـ

وت�ضمن   .1985 عام   EPQ-R بـ  واخت�صاراً   personality questionnaire - revised
 ،E الانب�ساط  مقيا�س  وهي:  ربعة  الأ الفرعية  المقايي�س  على  توزعت  فقرةًٍ  مئة  المقيا�س  هذا 

درا�سات  �أكدت  وقد   .L الكذب  ومقيا�س   ،P الذهانية  ومقيا�س   ،N الع�صابية  ومقيا�س 

لاحقة �أجريت على هذا المقيا�س تح�سن خ�صائ�صه  ال�سيكومترية بالمقارنة مع �سابقه )المقيا�س 

 Torrubia &( شارة �إليها �إلى درجة ما� الت�سعيني( وتخطيه للعيوب والنواق�ص التي �سبقت الإ

.)Muntaner,1987, Corulla,1987
 Short Scale EPQ-R لقد تمَّ تطوير ال�صورة الق�صيرة لمقيا�س �آيزنك لل�شخ�صية المراجع

�صلي )المئوي(.  بهدف توفير �أداة يمكن ا�ستعمالها حين لا ي�سمح الوقت با�ستعمال المقيا�س الأ

واختيرت فقرات هذه ال�صورة مبا�شرة من المقيا�س المئوي، بحيث يت�ضمن كل من مقايي�سها 

ربعة 12 فقرة فقط، وهي الفقرات التي �أعطت �أعلى الارتباطات مع بقية الفقرات  الفرعية الأ

)في �إطار المقيا�س الفرعي الواحد (.

المكونات  طريقة  اعتمد  والذي  الق�صيرة،  ال�صورة  الفقرات  العاملي  التحليل  �أ�سفر  لقد 

ربعة  بعاد الأ �سا�سية وتدوير العوامل بطريقة فاريماك�س، عن ا�ستخلا�ص �أربعة عوامل تقابل الأ الأ

�شراً هاماً ل�صدقها العاملي. في موازاة ذلك ظهر �أن  التي تتناولها هذه ال�صورة، ووفر بذلك م�ؤ

معاملات الات�ساق الداخلي )�ألفا( المح�سوبة لمقيا�س الذهانية P في ال�صورة الق�صيرة هبطت عنها 

م EPQ-R حيث بلغت )0.68( و)0.62( لدى الذكور في ال�صورة الق�صيرة   في المقيا�س الأ

م، كما بلغت )0.51( و)0.61( لدى  مقابل )0.81( و)0.78( لدى الذكور في المقيا�س الأ

 Eysenck et. al.( م  ناث في ال�صورة الق�صيرة مقابل )0.73( و)0.76( في المقيا�س الأ الإ

�أن م�ستوى الات�ساق  الهبوط يمكن تف�سيره، ولو جزئياً، عند ملاحظة  �أن هذا  1985(. ومع 
�إليه  ي�شير  منها، كما  يتكون  التي  الفقرات  ل عدد  ت�ضا�ؤ مع  يهبط عموماً  للمقيا�س  الداخلي 

الباحثون)Gulliksen,1950; Murphy & Davidshofer, 2001(، ف�إن من الوا�ضح �أن مثل 

�شارة �إلى �أن هذا  هذا الهبوط لا بدّ �أن يحدّ من قيمة المقيا�س P ب�صورته الق�صيرة. هذا مع الإ

 Forrest, Lewis & Shevlin, 2000; Francis, Lewis( �أخرى  �أكدته درا�سات  الهبوط 

Ziebertz, 2006 &(. ومهما يكن من �أمر، ف�إن معاملات الات�ساق الداخلي للمقايي�س الثلاثة 
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214 P كانت �أعلى بو�ضوح من تلك التي �أعطاها المقيا�س L,N,E خرى لل�صورة الق�صيرة وهي الأ

و)0.77(   ،N لمقيا�س  و)0.80(  و)0.84(   ،E لمقيا�س  و)0.84(   )0.88( بلغت  حيث 

ناث وعلى التوالي. ومن الملاحظ �أن هذه المعاملات لا  و)0.73( لمقيا�س L، لدى الذكور والإ

 Eوالتي بلغت 0.90 و0.85 لمقيا�س( EPQ-R م تهبط كثيراً عن تلك التي �أعطتها ال�صورة الأ

ناث على التوالي(.  ، و0.88 و0.85 لمقيا�س N، و0.82 و0.79 لمقيا�سL لدى الذكور والإ

وهذا ما ي�صب في م�صلحة هذه المقايي�س الفرعية الثلاثة لل�صورة الق�صيرة ب�صورة وا�ضحة.

لل�صورة  ربعة  الأ الفرعية  المقايي�س  الداخلية بين  الترابطات  �أظهرت درا�سة  ثانية  من جهة 

م، فقد كانت  الق�صيرة �أن هذه الترابطات لا تختلف كثيراً عن تلك التي �أعطتها ال�صورة الأ

التي  ربعة  الأ المقايي�س  من  “ا�ستقلالية” كل  كد  ي�ؤ مما  دالة  متدنية، وغير  �أو  ال�صفر  من  قريبة 

�أي�ضاً في م�صلحة ال�صورة الق�صيرة   تت�ضمنها. ومن الوا�ضح �أن هذه النتيجة يمكن �أن ت�صب 

ا�ستخدامها مع  ت�سوّغ  �أن  )Lanyon & Goodstein, 1997(، كما يمكن  وتدعم �صدقها 

عدم تجاهل �أن النتائج التي قد ي�سفر عنها المقيا�س P لا تتمتع بالم�ستوى المطلوب من الثقة.

لقد تبين بمرور الوقت �أن ال�صورة الق�صيرة المكونة من )48 فقرةً( لم تكن تلبي الغر�ض 

المر�سوم لها وهو: اخت�صار الوقت اللازم للتطبيق، بدرجة كافية. لهذا ال�سبب عمد فريق من 

 Abbreviated Form EPQR- (Francis, الباحثين �إلى و�ضع ال�صورة المخت�صرة للمقيا�س

من  مبا�شرة  المخت�صرة  ال�صورة  فقرات  اختيرت  وقد   .)Brown & Philipchalk,1992
فقرات  �ست  ربعة  الأ الفرعية  مقايي�سها  من  كل  يت�ضمن  وبحيث  الق�صيرة،  ال�صورة  فقرات 

فقط، وهي الفقرات التي �أعطت �أعلى الارتباطات مع بقية الفقرات في �إطار المقيا�س الفرعي 

لف من 12 فقرةً. الواحد الم�ؤ

لقد �أظهرت درا�سة فرن�سي�س وزملائه )Francis et. al, 1992( �أن المقايي�س المخت�صرة، 

المقايي�س  �أعطتها  التي  تلك  �أدنى في معظمها من  ثبات  �أعطت معاملات  وكما هو متوقع، 

طول. �إلا �أن هذه المعاملات لم تظهر هبوطاً �شديداً، وقد تراوحت معاملات �ألفا لمقيا�س  الأ

�شراً وا�ضحاً  N بين )0.70( و)0.77( مما يعطي م�ؤ E بين )0.74( و )0.84( ولمقيا�س 
وم�سترعياً للنظر حول وثوقي الثقة هذين المقيا�سين على الرغم من �أن كلًا منهما يت�ألف من 6 

فقرات فقط. �أما معامل �ألفا لمقيا�س L فقد تراوح بين )0.59( و )0.65( ولم يبتعد كثيراً 

 P هذا في حين �أن معاملات �ألفا لمقيا�س .L طول لـ عن المعاملات الم�ستخرجة للمقايي�س الأ

 P 6 فقرات( تراوحت من )0.33( �إلى )0.52( وهي �أدنى من مثيلاتها المح�سوبة لمقيا�س(

 P 12 فقرة( في درا�سة �آيزنك وزملائه، ولكنها تكاد تطابق المعاملات الم�ستخرجة لمقيا�س(

0.51(. وهذا  �إلى   0.31 تراوحت من  )والتي  فران�سي�س وزملائه  درا�سة  فقرة( في   12(

ي�شير، على �أية حال، �إلى �أن مقيا�س P ب�صورته المخت�صرة يعاني من �ضعف الثقة، و�إن لم يكن 

لف من 12 فقرةً كما ظهر في درا�سة فران�سي�س وزملائه. مهما يكن من  يقل ثقة عن نظيره الم�ؤ

�أ. د.امطانيو�س مخائيلالخ�صائ�ص القيا�سية لل�صورتين الق�صيرة والمخت�صرة
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�أمر، ف�إن النتائج ال�سابقة بمجموعها قد توفر م�سوغاً لا�ستعمال ال�صورة المخت�صرة، ولا �سيما 

طول، مع مراعاة الحذر، وعدم  في الحالات التي يتعذر �أو ي�صعب فيها ا�ستخدام المقايي�س الأ

.P الت�سرع في تف�سير النتائج التي قد ي�سفر عنها المقيا�س

لقد در�س �صدق ال�صورة المخت�صرة EPQR-A من خلال ح�ساب الترابطات بين المقايي�س 

طول. وا�ستخرجت هذه الترابطات من  الفرعية التي تت�ضمنها وبين نظرائها في المقايي�س الأ

�أداء عينات من الطلبة من �إنكلترا وكندا والولايات المتحدة و�أ�ستراليا. و�أظهرت هذه الدرا�سة 

�أن ال�صورة المخت�صرة �أعطت ترابطات عالية وقوية مع ال�صورة الق�صيرة في ثلاثة مقايي�س فرعية 

L من 0.92 �إلى 0.94 وبين NوN من 0.93 �إلى 0.95 وبين E و E تراوح الترابط بين(

وL من 0.90 �إلى 0.92 في ال�صورتين)، كما �أعطت ترابطاً عالياً ن�سبياً في مقيا�س P حيث 

خذ هذه الترابطات دليلًا على �أن ال�صورة  تراوح الترابط من 0.80 �إلى 0.87 . ويمكن �أن ت�ؤ

المخت�صرة تعك�س ب�شكل كامل �أبعاد ال�شخ�صية التي تغطيها ال�صورة الق�صيرة EPQR-S، كما 

�أو معادلة  “�أ�شكال مخت�صرة  الفقرات ال�ست هي  �أن مقايي�سها ذات  ه  يرى فرن�سي�س وزملا�ؤ

�إلى ذلك  �ضافة  بالإ  .)Francis et. al 1992, p.447( “ الق�صيرة  ال�صورة  لمقايي�س  وظيفياً 

 EPQ  طول ف�إن ترابطات مقايي�س ال�صورة المخت�صرة مع المقايي�س المناظرة لها في ال�صورة الأ

ت�شابه  كد  ت�ؤ ال�سابقة  الدرا�سة  في  و)0.90(   )0.84( بين  ما  تراوحت  والتي  )90فقرةً( 

طول في المقيا�س الت�سعيني وتدعم �صدقها بطبيعة الحال.  المقايي�س المخت�صرة مع نظرائها الأ

من جهة �أخرى، يتبين من درا�سة الترابطات الداخلية بين المقايي�س الفرعية لل�صورة المخت�صرة 

ومقارنتها بالترابطات الداخلية للمقايي�س الفرعية لل�صورة الق�صيرة �أن هناك �شيئاً من الات�ساق 

ربع ال�سابقة الم�أخوذة من �أربع دول. وهذا  والتوافق بينهما يبدو وا�ضحاً لدى عينات الدرا�سة الأ

�شراً �آخر لل�صدق. ما يوفر دعماً �إ�ضافياً لتكاف�ؤ �أو تعادل هاتين ال�صورتين، ويقدّم م�ؤ

لقد �أجريت درا�سات عديدة على ال�صورة المخت�صرة. من هذه الدرا�سات درا�سة وفران�سي�س 

من  عينة  على  �أجريت  التي  للمقيا�س  العبرية  لل�صورة   )Francis & Katz, 2000( كاتز 

الق�صيرة  ال�صورتين  بين  ت�شابهاً  و�أظهرت  )ن=415(  المحتلة  فل�سطين  في  الجامعة  طالبات 

�شرات عالية الثقة بالمقايي�س الفرعية لل�صورتين )با�ستثناء  )S( والمخت�صرة )A(، كما وفّرت م�ؤ

مقيا�س الذهانية P الذي �أعطى درجة �أدنى من ثقة ولكن مقبولة. ودرا�سة فور�ست وزملائه 

�شرات ثقة لا ب�أ�س بها لكل من مقيا�س  )Forrest, Lewis & Shevlin, 2000( التي �أعطت م�ؤ
 L �أظهرت هبوطاً وا�ضحاً لمقيا�س الذهانيةP  والكذب  N ولكنها  E والع�صابية  الانب�ساط 

التي   ،)Shevlin, Baily & Adamson ,2002( وزملائه  �شيفلين  ودرا�سة   ،A لل�صورة 

 Lewis, Francis,( وزملائه  لوي�س  درا�سة  و�أخيراً  فور�ست،  درا�سة  مع  نتائجها  اتفقت 

Shevlin & Forrest,2002( لل�صورة الفرن�سية المخت�صرة EPQR-A للمقيا�س التي �أظهرت 
ربعة Uni-dimensionality التي تتناولها وقدّمت المزيد من الدعم  بعاد الأ �أحادية كل من الأ
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�شرات 216 الم�ؤ المزيد من  توفّر  الدرا�سات  �أن هذه  الوا�ضح  ال�صورة. ومن  لهذه  العاملي  لل�صدق 

البحث، كما تظهر  للمقيا�س مدار  المخت�صرة  ال�صورة  ت�صبّ في م�صلحة  التي  ال�سيكومترية 

الاهتمام الذي لقيه هذا المقيا�س في بلدان مختلفة من العالم.

�شارة �إلى ظهور اهتمام وا�ضح لدى الباحثين العرب ب�آيزنك ونهجه في درا�سة  ولابد من الإ

ال�شخ�صية وقيا�سها. وقد ت�صدت درا�سات عربية عديدة لمقيا�س �آيزنك لل�شخ�صية الت�سعيني 

التي   )1991( وال�شناوي  خ�ضر  درا�سة  الدرا�سات  هذه  من   .1975 عام  ال�صادر   EPQ
ا�ستهدفت �إعداد �صورة عربية للمقيا�س وتقنينها في البيئة ال�سعودية، ودرا�سة �صلاح الدين 

�أبو ناهية )1989( في م�صر التي ا�ستهدفت بدورها �إعداد �صورة عربية للمقيا�س ون�شر دليل 

�ضافة �إلى الدرا�سة المو�سعة التي �أعدها عبد الخالق والتي ا�ستهدفت �أي�ضاً �إعداد  له . هذا بالإ

طفال  �صورة عربية للمقيا�س وتقنينها في البيئة الم�صرية، ون�شر دليل خا�ص به للرا�شدين والأ

التي  الكويت  جامعة  في   )2002( ن�صاري  الأ بدر  ودرا�سة   ،)1991 و�آيزنك  )�آيزنك 

الكويت.  في  للتقنين  و�أخ�ضعتها  الخالق  عبد  و�ضعها  التي  ذاتها  الم�صرية  ال�صورة  اعتمدت 

و�أخيراً درا�سة �سـامر ر�ضوان في �سورية )غير من�شورة( التي عملت على فح�ص البنية العاملية 

ربعة وا�ستخدمت �أي�ضاً ال�صورة  للمقيا�س وتحديد الفروق بين الجن�سين على كل من �أبعاده الأ

الم�صرية التي و�ضعها عبد الخالق.

م�شكلة الدرا�سة

يظهر العر�ض الخا�ص بالدرا�سات ال�سابقة الاهتمام الكبير بمقايي�س �آيزنك لل�شخ�صية والجهود 

التي بذلت لتح�سينها وتخطي النواق�ص التي تعاني منها، �إ�ضافة �إلى درا�سة خ�صائ�صها القيا�سية 

في بلدان عديدة من العالم . في الوقت نف�سه يتبين من العر�ض ال�سابق �أن الدرا�سات العربية 

للمقيا�س اقت�صرت على �صورته ال�صادرة عام 1975 و�أغفلت تماماً �صورته المعدلة ال�صادرة 

المعلومات  حدود  في   – تتناول  لم  كما   ،EPQ-R المئوي  بالمقيا�س  والمعروفة   1985 عام 

المتوافرة لدينا – �أياً من ال�صورتين الق�صيرة �أوالمخت�صرة اللتين ا�شتقتا من المقيا�س المئوي. ولعل 

هذا النق�ص الوا�ضح في الدرا�سات العربية للمقيا�س من جهة، وال�شعور ب�إمكانية الا�ستفادة 

منه في البيئة ال�سورية من جهة ثانية، هو مما دفع الباحث �إلى طرح الم�س�ألة )�أو الم�شكلة( التي 

القيا�سية  الخ�صائ�ص  ما  التالي:  ال  ال�س�ؤ في  تلخي�صها  يمكن  والتي  الحالية  الدرا�سة  �ستتناولها 

EPQR-S، والمخت�صرة  نكليزية الق�صيرة  لل�صورتين العربيتين الموازيتين لكل من ال�صورة الإ

EPQR-A على عينات �سورية؟

�أهداف الدرا�سة

يتلخ�ص الهدف الرئي�س للدرا�سة الحالية في درا�سة الخ�صائ�ص القيا�سية لل�صورتين الق�صيرة 

�أ. د.امطانيو�س مخائيلالخ�صائ�ص القيا�سية لل�صورتين الق�صيرة والمخت�صرة
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مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

من �صلاحهما  للت�أكد  المراجع  لل�شخ�صية  �آيزنك  لمقيا�س   EPQR-A والمخت�صرة   EPQR-S
هداف الخا�صة بكل  للا�ستخدام في البيئة ال�سورية. ويتفرع هذا الهدف �إلى مجموعة من الأ

عادة والات�ساق  من هاتين ال�صورتين، والتي تتمثل في ا�ستخراج دلالات الثبات )بطريقة الإ

التمييزي،  وال�صدق  والتباعدي،  التقاربي  )ال�صدق  المختلفة  ب�أ�شكاله  وال�صدق  الداخلي(، 

وال�صدق البنيوي( لكل منهما.

�أ�سئلة الدرا�سة

هداف  �سئلة التي تطرحها هذه الدرا�سة وت�سعى من خلالها �إلى تحقيق الأ يمكن تلخي�ص الأ

المر�سومة لها فيما يلي:

تتكون  التي  ربعة  الأ الفرعية  للمقايي�س  الداخلي  عادة والات�ساق  الإ ثبات  ما معاملات  	-1

منها كل من ال�صورتين المعربتين الق�صيرة والمخت�صرة مدار البحث؟

2- ما دلالات ال�صدق التقاربي والتباعدي convergent and divergent validity التي 

تعطيها كل من ال�صورتين المعربتين بدلالة عدد من المقايي�س المحكية؟

3- مـا دلالات ال�صدق التميـيزي descriminate validity التـي تعطيهـا كل من ال�صورتين 

فراد ينتمون  المعربتين من خلال تطبيقهما على مجموعات متعار�ضة )�أو فرق متقابلة ( من الأ

�إلى فئات اجتماعية مختلفة؟

4- ما دلالات ال�صدق البنيوي )�أو الافترا�ضي( construct validity التي توفرها الترابطات 

ربعة لكل من ال�صورتين المعربتين مو�ضع البحث؟ البينية intercorrelations للمقايي�س الفرعية الأ

ما دلالات ال�صدق البنيوي التي توفرها الترابطات المح�سوبة بين كل مقيا�س فرعي من  	-5

م من  الأ ال�صورة  خرى من جهة، وفي  الأ ال�صورة  ربعة لكل �صورة ونظيره في  الأ المقايي�س 

جهة ثانية؟

�أهمية الدرا�سة

�آيزنك  �أنها تت�صدى لل�صورتين الق�صيرة والمخت�صرة لمقيا�س  �أهمية هذه الدرا�سة في  تظهر 

 ،EPQ ال�سابق  للمقيا�س  وتح�سيناً  وتعديلًا  امتداداً  كان  الذي   EPQ-R المراجع  لل�شخ�صية 

بعد  )وهو  فيها  الثالث  البعد  �إدخال  بعد  ال�شخ�صية  �آيزنك في  نظرية  على  ك�سابقه  وارتكز 

�سا�سيين وهما: الع�صابية والانب�ساط، كما كان، في الوقت نف�سه،  الذهانية( و�إ�ضافته لبعديها الأ

المراجع  للمقيا�س  والمخت�صرة  الق�صيرة  ال�صورتان  كانت  وقد  النظرية.  لهذه  قوى  الأ الداعم 

وبة بذلها �آيزنك ورفاقه في مجال تح�سين �أدوات القيا�س التي و�ضعوها مع  ح�صيلة جهود د�ؤ

جرائها و”مواءمتها” لع�صر ال�سرعة من خلال تقلي�صها  مراعاة �أهمية اختزال الوقت اللازم لإ

�إلى الحدود الق�صوى المتاحة.
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و�ضرورة 218 للمقيا�س  والمخت�صرة  الق�صيرة  ال�صورتين  من  كل  همية  لأ الباحث  من  و�إدراكاً 

منهما  لكل  موازية  �صورة  �إعداد  نحو  جهوده  ان�صبت  ال�سورية  البيئة  في  منهما  فادة  الإ

التي  �ساليب  والأ الطرائق  يجاري  وبما  وا�سع،  نطاق  على  والتجريب  للدرا�سة  و�إخ�ضاعها 

ا�ستخراج معايير”�أولية” خا�صة  �إلى  جنبي لكل منهما، و�صولًا  �صل الأ اتبعت في درا�سة الأ

بكل منهما في البيئة ال�سورية.

ومن الوا�ضح �أن الدرا�سة الحالية تذهب بذلك �أبعد من الدرا�سات العربية التي اقت�صرت 

يزنك ب�صورته ال�صارة عام 1975 على الرغم من نواق�صه ال�سيكومترية  على المقيا�س ال�سابق لآ

مقايي�س  طالت  التي  والتجديد  التح�سين  ما محاولات  بدرجة  ت�ساير  الدرا�سة  هذه  �أن  .كما 

�آيزنك.

حدود الدرا�سة

داتان الم�ستخدمتان فيها وهما: ال�صورتان الق�صيرة )48  مما ي�ضع حدوداً لهذه الدرا�سة الأ

فقرةً( والمخت�صرة )24 فقرةً( لمقيا�س �آيزنك لل�شخ�صية المراجع واللتان انطلقتا من نظرة �آيزنك 

لل�شخ�صية، كما اعتمدتا نهج التقرير الذاتي في درا�ستها ، وما يقوله المبحوث عن نف�سه بغ�ض 

النظر عن مطابقته للواقع.

وبطبيعة الحال ف�إن النتائج المتح�صلة من هذه الدرا�سة تتحدد بالعينات التي اختيرت لها من 

داتين  �صلي، كما تتحدد ب�أداء �أفراد تلك العينات على الأ فراد ومدى تمثيلها للمجتمع الأ الأ

دوات  مو�ضع البحث والمقايي�س المحكية المعتمدة، وبالفترة الزمنية التي طبقت فيها تلك الأ

والتي امتدت من بداية الف�صل الثاني من العام الدرا�سي2006-2007 وحتى نهايته.

م�صطلحات الدرا�سة

�أ�سا�سية في ال�شخ�صية توجد بدرجات معينة لدى  P: هي �سمة  الذهانية )�أو الميل الذهاني( 

الذهانية  في  العالي  الم�ستوى  ذوو  �شخا�ص  والأ المر�ضى.  لدى  كبيرة  وبدرجات  �سوياء،  الأ

العادات  ومعار�ضة  خرين،  للآ الح�سا�سية  والتهور، وعدم  الذات،  التمركز حول  �إلى  يميلون 

 Tough-mindedness )الاجتماعية. وقد ي�ستخدم م�صطلح العقل ال�صلب )�أو العقل ال�صارم

بديلًا عن هذا الم�صطلح.

خر. ومن  الانب�ساط E: وي�شير �إلى �أية ا�ستجابات للفرد تت�سم بالاجتماعية والانفتاح على الآ

ال�صفات الهامة لل�شخ�ص المنب�سط �أنه متفائل ومرح وله �صداقات عديدة، في حين �أن المنطوي 

بالمقابل، هو �شخ�ص مت�شائم �إلى حد ما، ولا يميل كثيراً �إلى الاختلاط بالنا�س.

في  الع�صبي  للانهيار  التعر�ض  وقابلية  الزائدة  الانفعالية  الا�ستجابة  �إلى  وت�شير   :N الع�صابية 

�أنه  المزاج، كما  قلق ومهموم ومتقلب  �شخ�ص  ب�أنه  الع�صابي  ال�ضاغطة. ويت�صف  الظروف 

�أ. د.امطانيو�س مخائيلالخ�صائ�ص القيا�سية لل�صورتين الق�صيرة والمخت�صرة
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مجلة العلوم التربوية والنفي�سة

منخف�ضة  على درجات  يح�صل  الذي  ال�شخ�ص  �أن  التوتر، في حين  و�سريع  للا�ستثارة  قابل 

للا�ستثارة  التعر�ض  وقليل  ومن�ضبط  هادئ  �أنه  كما  انفعالياً،  متزن  �شخ�ص  هو  الع�صابية  في 

الانفعالية ال�شديدة �أو التوتر الزائد.

لدى  المرغوب  �أو  المقبول  بالمظهر  للظهور  الفرد  ميل  ويتحدد في   :L المراءاة(  )�أو  الكذب 

 Social »خرين. ويطلق على المقيا�س الخا�ص بالكذب ا�سم »مقيا�س المرغوبية الاجتماعية الآ

بمظهر  للظهور  جابة  الإ لتزييف  الفرد  ميل  عن  بالك�شف  يهتم  لكونه   desirability scale
.)Eysenck et.al, 1975( أف�ضل مما هو عليه في واقع الحال�

منهجية الدرا�سة و�إجراءاتها:

منهج الدرا�سة 

اعتمدت هذه الدرا�سة المنهج الو�صفي التحليلي مع مراعاة مواءمته لطبيعة الم�س�ألة المطروحة 

داتين مو�ضع البحث،  فيها، وال�شروط الخا�صة التي تتطلبها الدرا�سة ال�سيكومترية لكل من الأ

وعملية التحقق من ثباتها و�صدقها.

عينة الدرا�سة

فراد بلغ مجموع عدد �أفرادها 2607 منهم  ا�ستخدمت في هذه الدرا�سة عينة كبيرة من الأ

وال�صدق  الثبات  لدرا�سة  فرداً  و1142   S لل�صورة  وال�صدق  الثبات  لدرا�سة  فرداً   1465

لل�صورة A . ويظهر الجدول رقم )1( توزع �أفراد عينات الدرا�سة.

الجدول رقم )1(

 توزع �أفراد عينات الدرا�سة

ناثالذكورالغر�ض من الدرا�سةالمقيا�س مج نالإ

EPQR-S
عادة درا�سة الثبات بطريقة الإ

61111172

EPQR-A150208358

EPQR-S
درا�سة الثبات بطريقة الات�ساق الداخلي

34152186

EPQR-A6159120

EPQR-S
درا�سة ال�صدق التقاربي والتباعدي

194150344

EPQR-A6635101

EPQR-S
درا�سة ال�صدق التمييزي

364280644

EPQR-A190190

EPQR-S
درا�سة ال�صدق البنيوي

5960119

EPQR-A179194373

135812492607المجموع
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�أدوات الدرا�سة220

الرئي�ستين  داتين  الأ المراجع  لل�شخ�صية  �آيزنك  لمقيا�س  والمخت�صرة  الق�صيرة  ال�صورتان  تعد 

للدرا�سة الحالية، �إ�ضافة �إلى �أنهما تمثلان مو�ضوعها. وقد ا�ستخدمت الدرا�سة عدداً من المقايي�س 

داتين، وهي: المحكية لت�أ�سي�س �صدق هاتين الأ

1- مقيا�س بيك للاكتئاب: وقد و�ضع ال�صيغة المعدلة لهذا المقيا�س Beck و�ستير Steer عام 

1993. وقام ب�إعداد ال�صورة العربية لهذا المقيا�س �أحمد عبد الخالق، ون�شر الدليل الخا�ص بها 

جنبية �أم العربية  عام 1996. ويتمتع هذا المقيا�س بخ�صائ�ص قيا�سية جيدة �سواء ب�صورته الأ

)عبد الخالق، 1996(.

2- مقيا�س القلق ك�سمة: و�ضعه �شبيلبرجر Speilberger لقيا�س القلق بو�صفه حالة و�سمة. 

وقد قام عبد الرقيب �أحمد البحيري ب�إعداد �صورة عربية له في م�صر )البحيري، 1984(، 

كما قام الباحث ب�إعداد �صورة عربية �أخرى له في �سورية. ويتمتع هذا المقيا�س بخ�صائ�ص 

الدرا�سة  في  وثباته  ل�صدقه  هامة  دلالات  ا�ستخرجت  كما  �صلية،  الأ ب�صورته  جيدة  قيا�سية 

الم�صرية وال�سورية.

 Kamman( 3- مقيا�س ال�سعادة: وهو مقيا�س م�صغر للفرح �أو ال�سعادة �أعده كامان وفليت

ثباته  بع�ض دلالات  وا�ستخراج  المقيا�س  هذا  بتعريب  الباحث  قام  وقد   .)& Flett, 1988
و�صدقه في البيئة ال�سورية.

 Matthews, Jones( 4- قائمة ر�صد ال�سمات المزاجية: و�ضعها ماثيوز وجونز و�شامبرلين

Chamberlain, 1990 & (. وقد قام الباحث بتعريب هذه القائمة وا�ستخراج بع�ض دلالات 
ثباتها و�صدقها في البيئة ال�سورية.

�إعداد ال�صورتين العربيتين الق�صيرة والمخت�صرة للمقيا�س و�إجراءات التطبيق

اختيرت  فقرة   48 وعددها   S يزنك  لآ الق�صيرة  ال�صورة  فقرات  �أن  �إلى  �شارة  الإ �سبقت 

�صلي EPQ-R دون �أي تعديل �أو تحريف في  مبا�شرةً من الفقرات المئة التي ت�ضمنها المقيا�س الأ

مر ذاته ي�صدق على ال�صورة المخت�صرة A التي تكونت من 24 فقرة اختيرت  �صياغتها. والأ

مر �سهّل على الباحث �إعداد  مبا�شرةً من فقرات ال�صورة الق�صيرة S. ومن الوا�ضح �أن هذا الأ

ال�صورة  �إعداد  من  �آنئذ  انتهى  قد  كان  �أنه  ذلك  والمخت�صرة،  الق�صيرة  العربيتين  ال�صورتين 

العربية الكاملة الموازية للمقيا�س المئوي المراجع EPQ-R و�إخراجها ب�شكلها النهائي في �إطار 

الم�شروع البحثي الخا�ص بمقيا�س �آيزنك الذي �أنجزه ل�صالح جامعة دم�شق.

ومرت  للغاية  مت�أنية  لدرا�سة  �أخ�ضعت  المئوي  للمقيا�س  الموازية  العربية  ال�صورة  �أن  ومع 

بمراحل وخطوات عديدة قبل �أن تخرج ب�شكلها النهائي تمثلت �أولاها ب�إعداد ترجمة �أولية 

لهذه ال�صورة وعر�ضها على عدد من المحكمين بعد اقتراح �إجراء تعديل على عدد من فقراتها 

�أ. د.امطانيو�س مخائيلالخ�صائ�ص القيا�سية لل�صورتين الق�صيرة والمخت�صرة
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كي تتلاءم مع بيئتنا العربية وقيمنا وثقافتنا القومية الخا�صة، وتمثلت المرحلة الثانية في �إخ�ضاعها 

فراد “مزدوجي اللغة”  �صلية الموازية لها( على عينة من الأ جنبية الأ للتطبيق )ومعها ال�صورة الأ

)ن=74(  دم�شق  جامعة  في  نكليزية  الإ اللغة  ق�سم  في  العليا  الدرا�سات  طلبة  من  تكونت 

لح�ساب الترابط بينهما والت�أكد من تعادلهما، في حين �أن المرحلة الثالثة تركزت في �إخ�ضاعها 

دافعية  ا�ستثارة  الت�أكد من و�ضوحها وقدرتها على  الا�ستطلاعية بهدف  التجارب  لعدد من 

فقد عمل  كله  ذلك  من  الرغم  على  الاختباري–  الموقف  تعاونهم في  ل�ضمان  المفحو�صين 

الموازية  جنبية  الأ ال�صورة  مع  ال�صورة  تعادل هذه  دلة على  الأ المزيد من  توافر  الباحث على 

تّم  Back translation. وقد  داة  العك�سية للأ EPQR-S من خلال ما يعرف بالترجمة  لها 

ذلك من خلال �إعداد ترجمة �إنكليزية لل�صورة العربية الق�صيرة من قبل �أحد المخت�صين دون 

نكليزية ذاتها  “مقابلة” هذه الترجمة الإ نكليزي الذي نقلت عنه، ثم  �صل الإ �إلى الأ العودة 

�شارة �إليه في هذا  نكليزي لتعرف مدى الت�شابه والاختلاف بينهما. ومما تجدر الإ �صل الإ بالأ

ال�سياق �أن هذه المقابلة )�أو المقارنة( لم ت�سفر عن ظهور �أية فروق جوهرية بينهما، بل �أظهرت 

ت�شابهاً بينهما ي�صل �إلى حد التطابق في حالات )ن=23 فقرةً(، كما �أظهرت فروقاً �ضئيلة 

في ال�صياغة التعبيرية لعدد من الفقرات )ن=18فقرةً( ولكن لا ت�صل �إلى الحد الذي يمنعها من 

�صل، هذا في حين �أن فقرات �أخرى �أظهرت فروقاً وا�ضحة عن  �سا�سي للأ “التقاط” المعنى الأ
خيرة تبين �أنها من بين الفقرات التي �أخ�ضعت  �صل )7فقرات(. وبمراجعة هذه الفقرات الأ الأ

للتعديل �سابقاً كي تتلاءم مع ح�ضارتنا وقيمنا الثقافية الخا�صة، ولي�س هناك بالتالي ما يدعو 

تناولت   S الق�صيرة  لل�صورة  العك�سية  الترجمة  �أن  الوا�ضح  ومن  عليها.  تعديل  �أي  جراء  لإ

بالتالي  يدعو  ما  هناك  ولي�س   .)A )ال�صورة  24فقرةً  من  المكونة  المخت�صرة  ال�صورة  فقرات 

خ�ضاعها للترجمة العك�سية من جديد. لإ

خيرة من مراحل العمل في مجال �إعداد ال�صورتين العربيتين الق�صيرة والمخت�صرة  والمرحلة الأ

ولى و17 للثانية( للاطمئنان �إلى  اقت�صرت على تطبيق كل منهما على عينة ا�ستطلاعية )ن=22 للأ

و�ضوح كل من هاتين ال�صورتين وح�سن �إخراجهما وقدرتهما على جذب اهتمام المفحو�صين. 

وبالانتهاء من هذه المرحلة �أمكن الانتقال �إلى مرحلة الدرا�سة ال�سيكومترية التي تطلبت تطبيق 

هاتين ال�صورتين على عينات عديدة من الطلبة وغيرهم. وقد جرى التطبيق جمعياً ودون قيود 

زمنية. كما �أعطيت تعليمات �شفهية عند الحاجة، ولكن دون �أي تدخل في �إجابات المبحوثين. 

جابة  جابة غير المكتملة، �أو التي اعتمدت الإ وبالانتهاء من عملية التطبيق ا�ستبعدت �أوراق الإ

ح�صائية.  الع�شوائية، ثم �أدخلت البيانات فى الحا�سوب لتخ�ضع للمعالجة الإ

الم�ؤ�شرات ال�سيكومترية لل�صورتين العربيتين الق�صيرة والمخت�صرة للمقيا�س

عادة والات�ساق الداخلي  في ح�ساب ثبات ال�صورة العربية الق�صيرة  ا�ستخدمت طريقتا الإ
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لمقيا�س �آيزنك EPQR-S. وتظهر في الجدول رقم )2( معاملات الثبات المح�سوبة بطريقتي 222

عادة والات�ساق الداخلي لعينات مختلفة من الطلبة.  الإ

الجدول رقم )2(

S عادة والات�ساق الداخلي لل�صورة معاملات ثبات الإ

المقيا�س

عادة بفا�صل طريقة الإ

4 �أ�سابيع

عادة بفا�صل طريقة الإ

8 �أ�سابيع
طريقة الات�ساق الداخلي

تربية- ذكور 

)ن= 20(

تربية- �إناث

)ن= 71(

زراعة- ذكور 

)ن= 41(

زراعة – �إناث

 )ن= 40(

د.ت.ت-  ذكور

)ن=34(

د.ت.ت - �إناث

)ن=93(

د.د.ع  تربية 

 �إناث )ن=59(

P0.8610.6100.6630.4290.5220.3980.580

E0.9360.8070.5330.6670.7660.7450.805

N0.8850.8710.6780.8390.6590.8000.832

L0.9770.8140.7150.5810.7250.6550.783

المح�سوبة  الا�ستقرار(  )�أو  عادة  الإ ثبات  معاملات  �أن  ال�سابق  الجدول  قراءة  من  ويتبين 

�شرات  للمقايي�س الفرعية لل�صورة S مقبولة عموماً، هذا مع ملاحظة �أن المقيا�س P �أعطى م�ؤ

ا�ستقرار �أدنى من بقية المقايي�س. في الوقت نف�سه يمكن �أن تو�صف معاملات الات�ساق الداخلي 

الم�ستخرجة للمقايي�س الفرعية لل�صورة S  ب�أنها مقبولة �أي�ضاً، مع ملاحظة �أن المقيا�س P �أظهر 

هنا �أي�ضاً هبوطاً عن البقية. ومهما يكن من �أمر، ف�إن هذه المعاملات �إذا �أخذت بمجموعها 

�شراً �أولياً للثبات )الا�ستقرار والات�ساق( لكل من المقايي�س الفرعية لل�صورة  يمكن �أن تعطي م�ؤ

�شارة �إلى �أن معاملات الات�ساق الداخلي المح�سوبة لمقيا�س P )12 فقرة(  الق�صيرة. هذا مع الإ

مثيلاتها  قليلًا  0.580 تجاوزت  �إلى   0.398 المدى من  الدرا�سة والتي وقعت في  في هذه 

المح�سوبة لهذا المقيا�س نف�سه في درا�سة فران�سي�س وزملائه )والتي تراوحت من 0.31 �إلى 

0.51 (، كما تجاوزت قليلًا معامل الات�ساق الداخلي المح�سوب لمقيا�س P )25 فقرة( في 

درا�سة عبد الخالق للمقيا�س الت�سعيني EPQ ال�صادر عام 1975 ، والذي بلغ 0.45 )عبد 

الخالق، 1996، �ص420(. وهذا ما قد ي�شير، ولو بدرجة محدودة، �إلى تخطي �أحد العيوب 

�شارة �إليها. �سا�سية التي ظهرت لل�صورة ال�صادرة لمقيا�س P عام 1975، التي �سبقت الإ الأ

وتظهر في  ك�سمة.  القلق  بدلالة محك  �آيزنك  لمقيا�س  الق�صيرة  ال�صورة  �صدق  در�س  لقد 

ب�صورته  ل�شبيلبرجر  ك�سمة  القلق  مقيا�س  مع  الق�صيرة  ال�صورة  ترابطات   )3( رقم  الجدول 

العربية التي �أعدها الباحث، وذلك لدى ثلاث عينات من الطلبة الجامعيين وعينة �أخرى من 

ال�سجينات �أخذت من �سجن دوما للن�ساء.

�أ. د.امطانيو�س مخائيلالخ�صائ�ص القيا�سية لل�صورتين الق�صيرة والمخت�صرة
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الجدول رقم )3(

ترابطات ال�صورة الق�صيرة مع مقيا�س القلق ك�سمة لدى عينات مختلفة

    العينات

المقايي�س

طالبات الاقت�صاد

)ن= 100(

د . ت .ت  ذكور

)ن=100(

�سنان ذكور طب الأ

)ن=54(

عينة ال�سجينات

)ن= 50(

P 0.270.17 *0.49 *0.31 *الذهانية

E0.39 *-0.26 *-0.36 *-0.44 *الانب�ساط-

N0.44 *0.51 *0.55 *0.48 *الع�صابية

L 0.330.180.28 *0.12المراءاة

ويلاحظ من الجدول ال�سابق �أن مقيا�س الع�صابية N �أظهر �أعلى الترابطات مع القلق ك�سمة 

وكانت ترابطاته جميعاً موجبة ودالة، يليه مقيا�س الذهانية P الذي �أظهر بدوره ثلاثة ترابطات 

موجبة ودالة )من �أ�صل 4( مع القلق ك�سمة. وهذا ما يمكن تف�سيره في �ضوء العلاقة الوثيقة 

الا�ضطراب  عن  تعبيراً  بو�صفها  �أي�ضاً  والذهانية  القلق  والع�صابية من جهة، وبين  القلق  بين 

1996، �ص418(. من جهة  الخالق،  )عبد  ما  بدرجة  نف�سي  �شذوذ  لتطوير  الا�ستعداد  �أو 

�أخرى ظهر ترابط �سالب ودال �إح�صائياً بين الانب�ساط والقلق لدى �سائر عينات الدرا�سة وهو 

�أمر متوقع، ولم يظهر �إلا ترابط واحد دال �إح�صائياً لمقيا�س L. كما ظهر �أن الترابطات التي 

 P أعطتها عينة ال�سجينات لا تختلف في جوهرها عن بقية الترابطات )با�ستثناء الترابط مع�

الذي لم يكن دالًا(.

وقد يكون من المنا�سب �أن ن�شير في هذا ال�سياق �إلى �أن الترابطات ال�سابقة تقترب �إلى حد 

م EPQ-R، كما تقترب  ما من الترابطات التي �أعطتها الدرا�سة الخا�صة بال�صورة العربية الأ

 EPQ الت�سعيني  للمقيا�س  العربية  الدرا�سات  بع�ض   �أعطتها  التي  الترابطات  من  ما  �إلى حد 

كدرا�سة عبد الخالق )1996(، ودرا�سة البحيري )1984(. وهذا ما يوفر دعماً قوياً لل�صدق 

التقاربي والتباعدي لل�صورة العربية الق�صيرة بدلالة محك مقيا�س القلق.

والمحك الثاني الذي ا�ستخدم في درا�سة ال�صدق هو مقيا�س بيك للاكتئاب من �إعداد �أحمد 

عبد الخالق الذي طبق على عينة من الذكور العاديين )ن=20( وعينة �أخرى من المعوقين �سمعياً 

)ن=20( و�أعطى ترابطاً موجباً و دالًا مع مقيا�س الذهانية P )ر=0.46 للعاديين و 0.57 

 N للمعوقين �سمعياً(. كما �أعطى ترابطاً موجباً و دالًا �أي�ضاً، و لكنه �أعلى مع مقيا�س الع�صابية

�أعطى ترابطاً �سلبيا و دالًا مع  �أنه  )ر=0.59 للعاديين و 0.76 للمعوقين �سمعياً(. في حين 

الانب�ساط لدى العاديين و المعوقين �سمعياً )ر= - 0.29 و - 0.39(، و لم يعط �أي ترابطات 

دالة مع الكذب. و يلاحظ �أن هذه الترابطات عموماً جاءت بالاتجاه المتوقع لها واقتربت �أو 

م. ويمكن، بالتالي، �أن ت�صب في م�صلحة  كانت �أعلى قليلًا من تلك التي �أعطتها ال�صورة الأ

�شراً �إ�ضافياً لل�صدق التباعدي والتقاربي لهذه ال�صورة.  ال�صورة الق�صيرة و تعطي م�ؤ
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الفرق 224 البحث طريقة  الق�صيرة مدار  ال�صورة  اتبعت في درا�سة �صدق  التي  الطرائق  ومن 

المجموعات  من  وا�سعة  ت�شكيلة  فيها  ا�ستخدمت  التي  المت�ضادة(  المجموعات  )�أو  المتقابلة 

المت�ضادة وارتكزت على درا�سة دلالة الفروق بين متو�سطات الدرجات التي ح�صلت عليها 

تلك المجموعات. ومن النتائج الهامة التي �أمكن التو�صل �إليها بهذه الطريقة ظهور فروق دالة 

�شخا�ص  و في الاتجاه المتوقع لها بين متو�سطات الدرجات التي ح�صل عليها �أفراد عينة من الأ

�أخذوا من �سجن اللاذقية )ن=48(  ال�سجناء  �أخرى من  العاديين الذكور )ن=46 ( وعينة 

)ل�صالح ال�سجناء( في مقيا�س الذهانية P ومقيا�س الع�صابية N، وعدم ظهور مثل هذه الفروق 

�ضافة �إلى ظهور فروق دالة �أخرى وفي  في مقيا�س الانب�ساط E ومقيا�س الكذب L. هذا بالإ

ناث العاديات  الاتجاه المتوقع لها بين متو�سطات الدرجات التي ح�صل عليها �أفراد عينة من الإ

للن�ساء )ن=50( وذلك في  �سجن دوما  �أخذت من  ال�سجينات  عينة من  تقابلها  )ن=50( 

�أخرى، ولكن  دالة  ال�سجينات (، وظهور فروق  )ل�صالح   N P والع�صابية  الذهانية  مقيا�س 

�أن  تف�سيرها في �ضوء حقيقة  الكذب يمكن  الانب�ساط ومقيا�س  مقيا�س  العاديات في  ل�صالح 

ال�سجينات �أقل انب�ساطاً و�إح�سا�ساً ببهجة الحياة، وربما �أكثر �صراحة و�أقل مراءاة وحباً للظهور. 

وتظهر في الجدول رقم )4( متو�سطات الدرجات التي ح�صل عليها �أفراد تلك العينات وقيم 

ربعة لل�صورة الق�صيرة.  ت المح�سوبة لدلالة الفروق بينها في المقايي�س الفرعية الأ

الجدول رقم )4(

متو�سطات الدرجات و قيم ت المح�سوبة لدلالة الفروق بينها لدى عينات من 

العاديين و ال�سجناء

المقيا�سالعينات

م

للذكور

ع

للذكور

ناثقيمة ت  ناثم للإ قيمة تع للإ

P42*3.73.41.4**10.8العاديون 

5.41.627.12ال�سجناء 

E6.52.330.47.72*3.8العاديون 

6.61.655.83ال�سجناء 

N6.133.21*2.15.83.5*3.2العاديون 

7.252.17.42ال�سجناء 

L2.261.540.38962*3.7العاديون 

2.121.773.42ال�سجناء 

وتظهر النتائج ال�سابقة وخا�صة ما يت�صل منها بالفروق في الذهانية P والع�صابية N والتي 

�أن المقيا�س مو�ضع البحث  ناث على حد �سواء  ال�سجناء من الذكور والإ كانت دالة ل�صالح 

يتمتع بقدرة تمييزية لا ب�أ�س بها. 

�أ. د.امطانيو�س مخائيلالخ�صائ�ص القيا�سية لل�صورتين الق�صيرة والمخت�صرة
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ومن الدرا�سات الخا�صة بالفرق المتقابلة درا�سة الفروق بين العاملين والعاطلين عن العمل 

العاطلين عن العمل  العاملين الذكور )ن=50( تقابلها عينة من  �أجريت على عينة من  التي 

الذكور، وعينة من العاملات )ن=50( تقابلها عينة من العاطلات عن العمل )ن=50(. و 

تظهر النتائج الخا�صة بهذه الدرا�سة في الجدول رقم )5(.

الجدول رقم )5(

متو�سطات الدرجات و قيم ت المح�سوبة لدلالة الفروق لدى عينات 

من العاملين و العاطلين عن العمل

ناثقيمة ت ع للذكورم للذكورالمقيا�سالعينات ناثم للإ قيمة تع للإ

P4.042.23**5.44.621.93**4.77العاملون

6.31.736.682.23العاطلون

E9.322.24*4.29.52.44*3.45العاملون

7.342.247.842.31العاطلون

N6.062.08*3.357.642.35*2.16العاملون

7.622.658.561.82العاطلون

L6.81.91.45.61.70.88العاملون

6.343.85.22.65العاطلون

          P مقيا�س  في  و�إناثاً  ذكوراً  والعاطلين  العاملين  بين  دالة  فروقاً  ال�سابق  الجدول  ويظهر 

تعاني  قد  الذي  الا�ضطراب  و  المعاناة  �إلى  ي�شير  مما  العمل  عن  العاطلين  ل�صالح   N ومقيا�س 

منه هذه الفئة بدرجة ما، كما يظهر فروقاً دالة في E ل�صالح  العاملين ذكوراً و�إناثاً مما ي�شير 

�أي�ضاً بدرجة ما �إلى ميل العاطلين عن العمل للانطواء والبقاء في الظل بالمقارنة مع العاملين. 

ولا يظهر فروقاً دالة بينهما في الكذب. ومن الوا�ضح �أن النتائج ال�سابقة يمكن �أن ت�صب في 

�شراً �آخر ل�صدقها التمييزي.  م�صلحة ال�صورة العربية مو�ضع البحث وتقدّم م�ؤ

ولتوفير المزيد من دلالات ال�صدق التمييزي لل�صورة العربية الق�صيرة طبقت  هذه ال�صورة 

يتام )ن=30 ذكور + 30  على عينة من العاديين )ن=50 ذكور + 50 �إناث( وعينة من الأ

يتام من  �إناث(. وقد �أظهرت نتائج هذا التطبيق فروقاً دالة في مقيا�س الذهانية P ل�صالح الأ

ناث. كما  والإ الذكور  يتام من  الأ ل�صالح   N الع�صابية  مقيا�س  دالة في  فقط وفروقاً  الذكور 

ناث في مقيا�س الانب�ساط  �أظهرت فروقاً دالة �أخرى، ولكن ل�صالح العاديين من الذكور والإ

التطبيق في  المتح�صلة من هذا  النتائج  الكذب. وتظهر  دالة في مقيا�س  فروقاً  E، ولم تظهر 
الجدول رقم )6(. 
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الجدول رقم )6(226

متو�سطات الدرجات و قيم ت المح�سوبة لدلالة الفروق بينها 

يتام لدى عينات من العاديين و الأ

ناثقيمة تع للذكورم للذكورالمقيا�سالعينات ناثم للإ قيمة تع للإ

P3.531.75*3.343.451.261.58العاديون

يتام 5.851.854.591.73الأ

E9.42.45**5.038.771.77**5.9العاديون

يتام 72.256.451.46الأ

N6.262.25*3.056.042.21*4.23العاديون

يتام 9.0472.538.252.26الأ

L6.031.270.1866.061.30.17العاديون

يتام 6.091.486.011.69الأ

بين  التمييز  على    S لل�صورة  المقابلة  الق�صيرة  العربية   ال�صورة  قدرة  النتائج  هذه  وتظهر 

ال�صورة  �أعطتها  التي  النتائج  بعيد مع  �إلى حد  تتفق  المتوقع ، كما  يتام بالاتجاه  الأ العاديين و 

يتام  م EPQ-R )با�ستثناء مقيا�س الذهانية الذي �أظهر فروقاً دالة بين العاديين و الأ العربية الأ

خذ بمجمله  ناث(، وهذا ما يمكن �أن ي�ؤ من الذكور فقط، ولم يظهر مثل هذه الفروق لدى الإ

دليلًا �آخر ل�صدق ال�صورة العربية الق�صيرة. 

فراد العاديين  خيرة لل�صورة  S بطريقة الفرق المتقابلة �أجريت على عينة من الأ والدرا�سة الأ

ب�صرياً  المعوقين  من  �أخرى  وعينة    )30= )ن  حركياً  المعوقين  من  عينة  مقابل  )ن=30( 

المعوقين  العاديين من جهة وكل من   الدرا�سة فروقاً دالة بين  �أظهرت هذه  )ن=30(. وقد 

جركياً والمعوقين ب�صرياً من جهة ثانية في الذهانية و الع�صابية ل�صالح المعوقين حركياً والمعوقين 

ب�صرياً )م=3.45 للعاديين مقابل 5.55 و8.77 لكل من المعوقين حركياً والمعوقين ب�صرياً 

على التوالي في الذهانية P، و6.04 للعاديين مقابل 8.01 و9.09 لكل من المعوقين حركياً 

�أخرى في  دالة  الدرا�سة فروقاً  �أظهرت  N(. كما  الع�صابية  التوالي في  والمعوقين ب�صرياً على 

حركياً  للمعاقين  و4.85   6.45 مقابل  للعاديين  )م=8.77  العاديين  ل�صالح   الانب�ساط 

وب�صرياً على التوالي(، وعدم وجود فروق دالة في الكذب. وهذا ما ي�شير بدوره �إلى القدرة 

التمييزية لل�صورة الق�صيرة المقترحة ويوفر دليلًا �إ�ضافياً ل�صدقها. 

هذه  ف�إن  المقترحة  الق�صيرة  لل�صورة  الفرعية  للمقايي�س  البينية  بالترابطات  يت�صل  وفيما 

الترابطات تظهر في الجدول رقم )7(. 

�أ. د.امطانيو�س مخائيلالخ�صائ�ص القيا�سية لل�صورتين الق�صيرة والمخت�صرة
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الجدول رقم )7(

S ربعة لل�صورة الترابطات البينية للمقايي�س الفرعية الأ

لغة �إنكليزية – �إناث )ن=67 (لغة �إنكليزية – ذكور )ن=36(الترابطات البينية
فل�سفة – ذكور

)ن=23(

PE0.0070.0080.279 -

PN0.1120.200.289

PL0.201 -0.109 -0.202 -

EN0.025 -0.194 -*0.485 -

EL0.1170.170 -0.302

NL0.029 -0.229 -0.293 -

 S ربعة لل�صورة و يظهر الجدول ال�سابق عدم وجود ارتباطات دالة بين المقايي�س الفرعية الأ

)با�ستثناء ارتباط واحد فقط بين E و N لدى طلبة الفل�سفة الذكور يمكن تعليله جزيئاً بهبوط 

م�ستوى الع�صابية والقلق لدى الانب�ساطيين عادة(، وهذا ما ي�شير �إلى الا�ستقلالية الن�سبية لكل 

�شراً �آخر ل�صدقها.  من هذه المقايي�س ويعطي م�ؤ

– تماماً ك�سابقتها   EPQR-A �آيزنك  العربية المخت�صرة لمقيا�س  ال�صورة  �إعداد  لقد تطلب 

ال�صورة S - ا�ستخدام ت�شكيلة وا�سعة من طرائق الثبات وال�صدق. وتظهر في الجدول )8( 

عادة لهذه ال�صورة لدى عينات مختلفة من الطلبة بفا�صل  معاملات الثبات المح�سوبة بطريقة الإ

زمني قدره خم�سة �أ�سابيع.

الجدول رقم )8(

A عادة والات�ساق الداخلي  لل�صورة معاملات ثبات الإ

المقيا�س

عادة طريقة الات�ساق الداخليطريقة الإ

تربية-ذكور

)ن=99(

تربية-�إناث 

)ن=109(

زراعة-ذكور

)ن=51(

زراعة-�إناث

)ن=99(

د.ت.ت- ذكور

)ن=34(

د.د.ع تربية �إناث  

 )ن=59(

د.د.ع طب- ذكور 

)ن=27(

P0.5660.5450.4680.7130.3330.4880.509

E0.7910.6080.6270.7750.5520.6760.534

N0.8690.5090.7110.9210.7250.7040.786

L0.4050.5530.6180.6180.7590.6970.675

غير  عادة  الإ بطريقة  المح�سوبة  الثبات  معاملات  �أغلب  �أن  ال�سابق  الجدول  من  ويت�ضح 

مرتفعة، و�أنها تهبط ب�شكل وا�ضح عن مثيلاتها الم�ستخرجة لل�صورة R وال�صورة S. كما �أن 

المعاملات الم�ستخرجة لمقيا�س P كانت كالعادة �أدنى من بقية المقايي�س.

�أما معاملات الات�ساق الداخلي المح�سوبة لل�صورة A ف�إنها تظهر �أي�ضاً �شيئاً من الهبوط عن 

�ضافة �إلى هبوط وا�ضح  م R وال�صورة الق�صيرة S. )هذا بالإ المعاملات الم�ستخرجة لل�صورة الأ
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عن البقية في المعاملات الم�ستخرجة لمقيا�س P كعادته(. ويمكن تعليل هذا الهبوط جزئياً ب��ضآلة 228

ربعة لل�صورة A )6 فقرات فقط  عدد الفقرات التي يتكون منها كل من المقايي�س الفرعية الأ

 Murphy &( الفقرات  عدد  تناق�ص  مع  يهبط  الثبات  �أن  من  انطلاقاً  فرعي(  مقيا�س  لكل 

 P وقد يكون من المنا�سب �أي�ضاً مقابلة المعاملات الم�ستخرجة لمقيا�س .)Davidshofer, 2001
�صلية المخت�صرة A والتي هبطت في بع�ض الحالات  نكليزية الأ بمثيلاتها الم�ستخرجة لل�صورة الإ

�إلى 0.32 ووقعت في �أغلب الحالات في المدى من 0.33 �إلى 0.42. مهما يكن من �أمر 

عادة المح�سوبة لل�صورة العربية  ف�إن معاملات الات�ساق الداخلي، و كذلك معاملات ثبات الإ

المخت�صرة الموازية لـ A لا تظهر قدراً كبيراً من الموثوقية بهذه ال�صورة، و�إن لم تخرج كثيراً عن 

�شرات تدعم وثوقية هذه  كد الحاجة للمزيد من البحث لتوفير م�ؤ الحدود المقبولة. وهذا ما ي�ؤ

ال�صورة، وب�صورة خا�صة المقيا�س P منها . هذا مع عدم تجاهل حقيقة �أن مقيا�س P ب�صورته 

جنبية لم يظهر تح�سناً ملمو�ساً في خ�صائ�صه ال�سيكومترية �إلا عندما عدل وزيدت فقراته من  الأ

�شرات  25 فقرة في مقيا�س EPQ �إلى 32 فقرة في مقيا�س EPQ-R، ولكن دون �أن يعطي م�ؤ

N، بل وحتى  Eوالمقيا�س  المقيا�س  �أعطاها  التي  ال�سيكومترية  �شرات  الم�ؤ �سيكومترية بم�ستوى 

المقيا�س L .وقد يعود ال�سبب في ذلك، ولو جزئياً، �إلى �أن مقيا�س P يت�صدى لبعد الذهانية 

الذي ينطوي بطبيعته على الخروج عن الم�ألوف ويت�سم بالكثير من التعقد، كما يغطي مظاهر 

من ال�سلوك �أكثر تنوعاً و�أقل تجان�ساً من غيره من المقايي�س.

م R بدلالة  لقد در�س ال�صدق التقاربي والتباعدي لل�صورة المخت�صرة A تماماً كال�صورة الأ

بيك للاكتئاب. وتظهر في الجدول رقم )9(  ل�شبيلبرجر ومقيا�س  القلق  مقيا�س  ترابطها مع 

الترابطات الم�ستخرجة لهذه ال�صورة مع مقيا�س القلق من �أداء عينة من طالبات التربية )ن=35(، 

وعينة �أخرى مختلطة من طلبة الدرا�سات العليا في الطب الب�شري )ن=34(�إ�ضافة �إلى ترابطاتها 

مع بيك للاكتئاب والتي ا�ستخرجت من �أداء عينة من طالبات التربية فقط )ن=35(.

الجدول رقم )9(

ترابطات ال�صورة A مع مقيا�س القلق و بيك للاكتئاب

المقيا�س
مقيا�س القلق– طلبة التربية   

)ن=35(

مقيا�س القلق– طلبة الطب   

)ن=34(

مقيا�س الاكتئاب-طالبات التربية 

)ن=35(

P* 0.356* 0.361* 0.233

E* 0.334-* 0.372-* 0.347-

N** 0.537** 0.589* 0.347

L0.299-0.292 -0.165 -

ويتبين من قراءة الجدول ال�سابق �أن مقيا�س الع�صابية N �أعطى �أعلى الترابطات مع القلق 

�أي�ضاً ترابطاً موجباً  �أعطى   P بو�صفه �سمة وكان ترابطه موجباً ودالًا، و�أن مقيا�س الذهانية 

�أ. د.امطانيو�س مخائيلالخ�صائ�ص القيا�سية لل�صورتين الق�صيرة والمخت�صرة
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ودالًا مع القلق بو�صفه �سمة، في حين �أعطى مقيا�س الانب�ساط E ترابطاً �سلبياً ودالًا مع القلق 

فقد  القلق  الطب. وكما هو الحال مع مقيا�س  �أم طلبة  التربية  �سواء لدى طلبة  �سمة  بو�صفه 

ترابط كل من مقيا�س الذهانية P والع�صابية N ترابطاً موجباً ودالًا �أي�ضاً مع بيك للاكتئاب، 

�أي من  مع  ذا دلالة  ترابطاً   L يعط  �سلبياً ودالًا. في حين لم  ترابطاً   E الانب�ساط  ترابط  كما 

�أن هذه الترابطات جاءت بالاتجاه المتوقع لها. وبمقارنتها بمثيلاتها  المقيا�سين. ومن الوا�ضح 

م R يتبين �أنها تتفق معها �إلى حد بعيد و�إن كانت تهبط عنها بدرجة  الم�ستخرجة لل�صورة الأ

ما. وهذا ما يوفر دليلًا لا ب�أ�س به لل�صدق بدلالة محكي القلق والاكتئاب.

مقيا�س  محك  بدلالة  �أي�ضاً   A المخت�صرة  لل�صورة  والتباعدي  التقاربي  ال�صدق  در�س  لقد 

الخا�صة  بالنتائج  النتائج  هذه  مقابلة  جرت  كما  المزاجية،  ال�صفات  ر�صد  وقائمة  ال�سعادة، 

الم�ستخرجة  الترابطات  وتظهر  �أي�ضاً.  المحكين  با�ستخدام هذين  در�ست  التي  م  الأ بال�صورة 

لهذه ال�صورة )ال�صورة A( من �أداء عينة من طالبات التربية )ن=32( و العينة ال�سابقة ذاتها 

من طلبة الدرا�سات العليا في الطب الب�شري )ن=34( في الجدول رقم )10(.

الجدول رقم )10(

ترابطات ال�صورة A مع مقيا�س ال�سعادة وقائمة ر�صد ال�صفات المزاجية

مقيا�س ال�سعادةالعيناتالمقايي�س الفرعية

قائمة ر�صد ال�صفات المزاجية

ول الق�سم الثالثالق�سم الثانيالق�سم الأ

P0.1060.200-0.1180.135طالبات التربية

-0.134-0.001-0.0870.006طلبة الطب

E0.131-3.980.222*0.415*طالبات التربية

0.579**0.4650.1700.163**طلبة الطب

N0.5960.91**-0.588**-0.106طالبات التربية-

-0.6200.222**-0.737**-0.187طلبة الطب

L0.1690.25-0.118-0.276طالبات التربية-

0.338*-0.282*0.256-0.157طلبة الطب

 ويتبين من قراءة الجدول رقم )10( �أن مقيا�س الانب�ساط E فقط �أعطى ترابطاً موجباً ودالًا 

مع مقيا�س ال�سعادة )0.415 لطالبات التربية و0.465 لطلبة الطب( في حين �أن كلًا من مقيا�س 

الع�صابية N والكذب L �أعطى ترابطاً �سلبياً وغير دال مع مقيا�س ال�سعادة، و�أن مقيا�س الذهانية 

�ضافة �إلى ذلك  م. بالإ P �أعطى ترابطاً موجباً ولكنه غير دال، تماماً كما هو الحال في ال�صورة الأ
م، ترابطاً موجباً ودالًا مع مجموعة  ترابط مقيا�س الانب�ساط E، و كما هو الحال في ال�صورة الأ

ول من قائمة ر�صد ال�صفات( و لكن لدى طالبات التربية  الفقرات المرتبطة بالمتعة )الق�سم الأ

�سلبياً ودالًا مع هذه الفقرات 
ً
فقط )ر=0.398(، في حين ترابط مقيا�س الع�صابية N ترابطا 
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لدى طالبات التربية وطلبة الطب معاً )-0.588و-0.737 على التوالي(. وكما هو الحال 230

م فقد �أظهر مقيا�س الع�صابية N ترابطاً موجباً ودالا مع مجموعة الفقرات المرتبطة  في ال�صورة الأ

بالتوتر )الق�سم الثاني من القائمة( لدى �أفراد العينتين )0.596و0.620 على التوالي(. �إلا �أن 

م.  مقيا�س الذهانية لم يظهر مثل هذا الترابط مع هذه المجموعة من الفقرات بخلاف ال�صورة الأ

م، �أي�ضاً التي �أظهر فيها مقيا�س الذهانية ترابطاً موجباً ودالا مع مجموعة  و بخلاف ال�صورة الأ

الفقرات المرتبطة بالن�شاط )الق�سم الثالث من القائمة( ف�إن مقيا�س الذهانية في ال�صورة المخت�صرة 

لم يظهر مثل هذا الترابط بل �أظهره مقيا�س الانب�ساط في هذه ال�صورة ولدى طلبة الطب فقط 

م. مهما يكن من �أمر، ف�إن �أغلب الترابطات التي �أعطتها  )0.579( ليتفق بذلك مع ال�صورة الأ

ال�صورة المخت�صرة مع مقيا�س ال�سعادة وقائمة ر�صد ال�صفات تتفق مع الترابطات التي �أعطتها 

�شر �إ�ضافي لل�صدق التقاربي والتباعدي لهذه ال�صورة  م، ويمكن النظر �إليها على �أنها م�ؤ ال�صورة الأ

.

وفيما يت�صل بطريقة الفرق المتقابلة في درا�سة ال�صدق، ا�ستخدمت هذه الطريقة مع عينة من 

فراد العاديين )ن=100( وعينة �أخرى من رواد الم�شافي النف�سية والع�صبية �أخذ معظمهم من  الأ

مرا�ض النف�سية والع�صبية في م�شفى الموا�ساة وم�شفى ت�شرين الع�سكري بدم�شق )ن=90(.  ق�سم الأ

ولى من  وتظهر في الجدول رقم )11( متو�سطات الدرجات التي ح�صل عليها �أفراد العينة الأ

العاديين و�أفراد العينة الثانية المقابلة لها من المر�ضى وقيم ت المح�سوبة لدلالة الفروق بينها.

  الجدول رقم )11(

متو�سطات الدرجات و قيم ت المح�سوبة لدلالة الفروق 

بين عينة من العاديين و�أخرى من المر�ضى

قيمة ت ع للمر�ضىع للعاديينم للمر�ضىم للعاديينالمقايي�س

P1.762.40.9421.099*4.29

E3.252.071.0471.325**5.72

N3.474.841.951.405**5.47

L3.763.671.551.7080.47

ويظهر الجدول ال�سابق فروقاً دالة بين العاديين والمر�ضى في مقيا�س الذهانية P ومقيا�س الع�صابية 

N ل�صالح المر�ضى، وفروقا دالة اخرى في مقيا�س الانب�ساط E ل�صالح العاديين، مع عدم ظهور 
فروق دالة في مقيا�س المراءاة �أو الكذب L. ومن الوا�ضح �أن هذه الفروق جاءت بالاتجاه المتوقع 

م EPQ-R، كما تظهر في الوقت  لها. وهي ت�ساير �أو تتفق مع الفروق التي �أظهرتها ال�صورة الأ

�شراً ل�صدقها التمييزي. نف�سه القدرة التمييزية لل�صورة المخت�صرة مو�ضع البحث، وتعطي م�ؤ

ومن الطرائق التي اتبعت في درا�سة �صدق ال�صورة المخت�صرة طريقة الترابطات البينية التي 

م EPQ-R وال�صورة الق�صيرة EPQR-S. ويظهر  اعتمدت �أي�ضاً في درا�سة �صدق ال�صورة الأ

�أ. د.امطانيو�س مخائيلالخ�صائ�ص القيا�سية لل�صورتين الق�صيرة والمخت�صرة
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ربعة لل�صورة المخت�صرة لدى ثلاث  الجدول رقم )12( الترابطات البينية للمقايي�س الفرعية الأ

.S عينات من الطلبة ا�ستخدمت هي ذاتها في ح�ساب الترابطات البينية لل�صورة

الجدول رقم )12(

A ربعة لل�صورة المخت�صرة الترابطات البينية للمقايي�س الفرعية الأ

فل�سفة – ذكـور)ن=23(لغة �إنكليزية –�إناث )ن=67(لغة �إنكليزية – ذكور )ن=36(الترابطات البينية

PE0.1300.049 -0.279 -

PN0.2180.150 -0.263

PL0.1710.0450.158

EN0.185 -0.062 -0.208-

EL0.2210.0420.240

NL0.211 -* 0.255-0.036

ربعة لل�صورة  المخت�صرة  ولا تظهر في الجدول ال�سابق ترابطات دالة بين المقايي�س الفرعية الأ

)با�ستثناء ترابط واحد من �أ�صل 16 �أظهره المقيا�س N مع المقيا�س L(. ولعل في هذه النتيجة 

�إ�شارة وا�ضحة لا�ستقلالية المقايي�س الفرعية لل�صورة المخت�صرة ودليلا �آخر ل�صدقها.

ترابط كل  ال�صورة المخت�صرة هي درا�سة  اتبعت في درا�سة �صدق  التي  خيرة  والطريقة الأ

م R. وتظهر في  مقيا�س فرعي في هذه ال�صورة مع نظيره في ال�صورة S ونظيره في ال�صورة الأ

الجدول رقم )13( ترابطات مقايي�س ال�صورة المخت�صرة A مع مثيلاتها في ال�صورة الق�صيرة 

�سنان.  م R لدى عينات من طلبة التربية وطب الأ S وفي ال�صورة الأ

الجدول رقم )13(

ترابطات مقايي�س ال�صورة المخت�صرة A مع مثيلاتها 

 R م في ال�صورة الق�صيرة S وال�صورة الأ

المقايي�س 

الفرعية
الارتباط

تربية – ذكور  

)ن=83(

تربية - �إناث

)ن=56(

�سنان – ذكور  طب الأ

)ن=37(

�سنان– �إناث  طب الأ

)ن=71(

PEPQR-S0.6370.6390.6400.638

EPQ-R0.6220.6740.7550.573

EEPQR-S0.9180.9320.9250.899

EPQ-R0.8410.8370.8140.763

NEPQR-S0.6160.7720.6690.709

EPQ-R0.4870.5010.5570.718

LEPQR-S0.9390.9470.9420.920

EPQ-R0.7980.5580.5810.551

مر عن علاقة الجزء مع الكل،   وبغ�ض النظر عن �أن الارتباطات ال�سابقة تعبر في حقيقة الأ
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�أن 232 ال�سابق  يتبين من الجدول  ف�إنه  بالتالي ،في قيمة المعاملات الم�ستخرجة،  تبالغ،  �أن  ويمكن 

ترابطات مقيا�س P كانت �أدنى من الترابطات التي �أعطتها بقية المقايي�س، تماماً كما هو الحال 

�صلية، و�أن هذه الترابطات لم تكن مرتفعة، كما �أنها لم تكن منخف�ضة  جنبية الأ في ال�صورة الأ

ب�شدة )حيث تراوحت من 0.637 �إلى 0.640 مع نظيره في ال�صورة S، ومن 0.573 �إلى 

0.755 مع نظيره في ال�صورة R(. في الوقت نف�سه �أعطى مقيا�س الانب�ساط E ترابطات لا ب�أ�س 

م )بلغ و�سيطها 0.870(، كما �أعطى  بها مع نظيره في ال�صورة الق�صيرة ونظيره في ال�صورة الأ

مقيا�س الكذب ترابطات لاب�أ�س بها �أي�ضا )بلغ و�سيطها 0.859( ولكن انت�شرت في مدى 

وا�سع )من 0.551 �إلى 0.947(، وهذا يت�سق �إلى حد ما مع الترابطات التي �أعطتها ال�صورة 

جنبية �أي�ضاً. من جهة �أخرى مالت الترابطات الخا�صة بمقيا�س الع�صابية N �إلى الهبوط �إلى  الأ

ترابطاته  �صلية )حيث وقعت  الأ جنبية  الأ لل�صورة  الم�ستخرجة  مثيلاتها  مع  بالمقارنة  ما  حد 

 0.718 �إلى   0.487 S، ومن  0.772 مع نظيره في ال�صورة   �إلى   0.616 في المدى من 

ثر �سلبا في م�صداقية مقيا�س الع�صابية  R(. ومع �أن هذا الهبوط قد ي�ؤ مع نظيره في ال�صورة 

ب�صورته العربية المخت�صرة ف�إنه لا ي�صل �إلى الحد الذي يدعو �إلى الت�شكيك به،. مهما يكن من 

 A المخت�صرة  ال�صورة  ل�صدق مقايي�س  الدعم  �شيئاً من  توفر  قد  ال�سابقة  الترابطات  ف�إن  �أمر، 

جراء المزيد من الدرا�سات  �إذا �أخذت بمجموعها، �إلا �أنها، في الوقت نف�سه، تظهر الحاجة لإ

ال�سيكومترية لها، بما فيها الدرا�سات التي يمكن �أن تت�صدى للك�شف عن دلالة الفروق بين 

.R و S طول في ال�صورتين داء على نظرائها الأ داء على مقايي�س هذه ال�صورة والأ الأ

ا�ستنتاجات وتو�صيات

�أظهرت نتائج الدرا�سة الحالية الخا�صة بال�صورة العربية الق�صيرة لمقيا�س �آيزنك لل�شخ�صية �أن 

هذه ال�صورة تتمتع بخ�صائ�ص قيا�سية مر�ضية عموماً، و�إن لم ت�صل �إلى الم�ستوى الذي و�صلت 

�سا�س اللازم، في نظر الباحث، لتر�شيح  م EPQ-R. وهذا ما يوفر الأ �صلية الأ �إليه ال�صورة الأ

غرا�ض الت�شخي�ص  غرا�ض المقارنات الجمعية �أم لأ داة للا�ستخدام في البيئة ال�سورية �سواء لأ هذه الأ

م، �أو يهتم الفاح�ص بالح�صول على معلومات  الفردي، ولا �سيما حين ي�صعب ا�ستخدام ال�صورة الأ

�شرات تقريبية عن الحالات المدرو�سة بطريقة اقت�صادية ودون الت�ضحية بالكثير من الدقة. وم�ؤ

ثبات  �شرات  م�ؤ  A لل�صورة  الموازية  المخت�صرة  العربية  ال�صورة  �أعطت  ثانية،  جهة  من 

التي  �شرات  الم�ؤ م�ستوى  �إلى  ت�صل  لم  �إن  و  ما،  حد  �إلى  مقبولة  ب�أنها  و�صفها  يمكن  و�صدق 

عادة والات�ساق  م R، �أو ال�صورة الق�صيرة S، ولا�سيما فيما يت�صل بثبات الإ �أعطتها ال�صورة الأ

�أظهر هبوطاً  الذي   P الفرعي  المقيا�س  ال�صورة )وبخا�صة  لهذه  الفرعية  للمقايي�س  الداخلي 

�شرات ال�سيكومترية  �شرات. وعلى ذلك يمكن القول: �إن الم�ؤ عن البقية (، وغير ذلك من الم�ؤ

التي �أمكن توفيرها لل�صورة A في الدرا�سة الحالية قد ت�سوغ تر�شيحها للا�ستعمال في البيئة 

�أ. د.امطانيو�س مخائيلالخ�صائ�ص القيا�سية لل�صورتين الق�صيرة والمخت�صرة
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 ،S ال�سورية، على �أن يقت�صر ا�ستعمالها على تلك الحالات التي ي�صعب فيها ا�ستعمال ال�صورة

وي�سعى الفاح�ص �إلى تكوين فكرة �أولية و�سريعة عنها ب�أقل ما يمكن من الوقت والجهد.

ويقترح الباحث �إخ�ضاع كل من ال�صورتين العربيتين الق�صيرة والمخت�صرة لمقيا�س �آيزنك لل�شخ�صية 

ن )في حدود علم الباحث(. كما يقترح �إجراء المزيد  للدرا�سات العاملية التي لم تخ�ضع لها حتى الآ

من درا�سات الثبات وال�صدق بهدف توفير المزيد من  البيانات حول الكفاءة ال�سيكومترية لكل 

منهما في �سورية وغيرها من البلدان العربية. ومن الوا�ضح �أن توفير مثل هذه البيانات حول كل من 

كد نقاط �ضعف معينة  ال�صورتين قد يرجح كفة الميزان ل�صالح �إحداهما �أو كلتيهما، كما �أنه قد ي�ؤ

�أظهرتها هذه الدرا�سة �أو غيرها في هذه ال�صورة �أو تلك، �أو ي�شير �إلى عيوب ونواق�ص فيها ربما لم 

كد، بالتالي، الحاجة �إلى تعديلها وتخطي تلك العيوب والنواق�ص. تظهر من قبل، وي�ؤ
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ردنية  طفال في محافظة �إربد بالمملكة الأ م�شكلات ريا�ض الأ

الها�شمية من وجهة نظر المعلمات العاملات فيها

د. عبد اللطيف عبد الكريم مومني

ق�سم العلوم التربوية - كلية اربد الجامعية

 جامعة البلقاء التطبيقية
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د. عبد اللطيف عبد الكريم مومني

ق�سم العلوم التربوية - كلية اربد الجامعية

 جامعة البلقاء التطبيقية

د. عبد اللطيف مومني طفال في محافظة �إربد م�شكلات ريا�ض الأ

		                          * تاريخ قبوله للن�شر: 2007/9/9م  * تاريخ ت�سلم البحث: 2007/2/1م 

الملخ�ص

في  طفال  الأ ريا�ض  منها  تعاني  التي  الم�شكلات  �أهم  عن  الك�شف  �إلى  الدرا�سة  هدفت 

ردنية الها�شمية من وجهة نظر المعلمات العاملات فيها. وتكونت عينة الدرا�سة  المملكة الأ

من )127( معلمة يعملن في )30( رو�ضة خا�صة في مدينة �إربد. ولتحقيق هدف الدرا�سة 

�أداة الدرا�سة لقيا�س تلك الم�شكلات، وا�ستخراج دلالات �صدق وثبات  قام الباحث بتطوير 

ردنية  الأ طفال في المملكة  الأ �أبرز م�شكلات ريا�ض  �أن  الدرا�سة  �أظهرت نتائج  داة. لقد  للأ

ذوي  طفال  للأ �صفوف  وجود  وعدم  العاملات،  للمعلمات  الرواتب  تدني  هي:  الها�شمية 

�ضافة �إلى عدم وجود مر�شد  �صعوبات التعلم، وعدم توفر مكتبة �أطفال في الريا�ض، هذا بالإ

طفال. تربوي يعمل في ريا�ض الأ

و�أظهرت نتائج الدرا�سة عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية  في درجة تحديد المعلمات 

طفال تعزى �إلى الم�ؤهل العلمي للمعلمة، و�سنوات الخبرة التدري�سية. لم�شكلات ريا�ض الأ

طفال. طفال، معلمات ريا�ض الأ طفال، م�شكلات ريا�ض الأ الكلمات المفتاحية: ريا�ض الأ

ردنية طفال في محافظة �إربد بالمملكة الأ م�شكلات ريا�ض الأ

الها�شمية من وجهة نظر المعلمات العاملات فيها
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  The Problems Facing Kindergartens at Irbid Governate in
Jordan as Perceived by the Teaching Staff

Dr. Abdul Latif A. Momani
Arbid University College

Al-Balgaa Applied University

Abstract

This study aimed at investigating the problems facing kindergartens  in 
Jordan as perceived by the teaching staff in the sampled kindergartens. The 
Sample of this study consisted of (127) teachers who were working in (30) 
kindergartens in Irbid city. 

To fullfill the purpose of the study, the researcher develop a self completion 
questionnaire. Results of this study showed that the most common problems 
for kindergarten teachers were: The low salaries, absence of classes for 
students with learning disabilities, the lack of libraries for children, in addition 
to that, the lack of educational counselors for children in the kindergartens. 
Results also revealed no statistically significant differences in teachers’ views 
concerning problems faced by kindergarten due teachers’ degrees, or years of 
experience in teaching.

Key words: kindergarten, problems of kindergarten,  kindergarten teachers.
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مقدمة

تعد مرحلة الطفولة المبكرة مرحلة الت�أ�سي�س لنمو �شخ�صية الطفل وقدراته المختلفة الذهنية 

واللغوية والعاطفية والاجتماعية والج�سدية، وب�شكل خا�ص قدرته على التعلم ورغبته فيه. فنوعية 

ثر  التعليم والرعاية التي يلقاها الطفل في هذه المرحلة تلعب دوراً هاماً في نمو قدراته وتعلمه، مما ي�ؤ

ت�أثيراً حا�سماً على �أدائه التعليمي اللاحق. فلهذه المرحلة خ�صو�صيتها �إذ �إنها تهدف �إلى تعزيز نمو 

الطفل وتعلمه ب�شكل متكامل. وينعك�س ذلك في برامجها التعليمية، وو�سائلها وطرائقها، بما فيها 

تنظيم البيئة التربوية، وطرائق قيا�س النمو والتعلم، وطبيعة العلاقة بين المعلمة والطفل.

لقد اجمعت معظم الدرا�سات المعا�صرة على �أهمية مرحلة الطفولة المبكرة والتي يطلقون 

ثر كثيراً في بناء  عليها مرحلة ما قبل المدر�سة، وعدوها �أخ�صب و�أخطر مراحل العمر فهي ت�ؤ

من  الكثير  �أكد  ولقد   .)2004 )محمد،  والتطور  النمو  حا�سمة في  مرحلة  بو�صفها  الطفل 

وغيرهم،  ومنت�سوري،  فروبل،  وب�ستالوتزي،  رو�سو  �أمثال  من  وائل  الأ الطفل  تربية  علماء 

وقدرات  لطاقات  واكت�شاف  تفجير  �إلا عملية  هو  ما  ولى  الأ مراحله  ن�ساني في  الإ النمو  �أن 

.)Acredolo, 2001( ومواهب الطفل

طفال في  طفال لرعاية وتعليم الأ همية مرحلة الطفولة المبكرة، تم �إن�شاء ريا�ض الأ ونظراً لأ

طفال في بداية  �سا�سي من �إن�شاء ريا�ض الأ تلك المرحلة )ذياب، 1985(. لقد كان الهدف الأ

مر احت�ضان ورعاية �أطفال الن�ساء اللاتي خرجن �إلى العمل في الم�صانع على �أثر الثورة ال�صناعية  الأ

مر من مجرد ح�ضانة ورعاية �إلى تربية �شاملة  التي عرفتها �أوروبا في القرن التا�سع ع�شر. ثم تطور الأ

طفال وت�سهيل نموهم في مرحلة هامة من مراحل حياتهم )النا�شف  ترمي �إلى تنمية قدرات الأ

وجمال، 2003(.

طفال  طفال جزءاً مهماً من عالم الطفل لدى مبا�شرتها العمل مع الأ ت�شكل معلمة ريا�ض الأ

ثر على نحو قوي وفعال في الجو الاجتماعي والانفعالي  )Freedman, 1985(. �إن �سلوك المعلمة ي�ؤ
طفال  طفال وعلى اتجاهات الأ ثر على العلاقات القائمة بين الأ طفال، كما ي�ؤ في حجرة ريا�ض الأ

د. عبد اللطيف عبد الكريم مومني

ق�سم العلوم التربوية - كلية اربد الجامعية

 جامعة البلقاء التطبيقية

ردنية الها�شمية طفال في محافظة �إربد بالمملكة الأ م�شكلات ريا�ض الأ

من وجهة نظر المعلمات العاملات فيها

د. عبد اللطيف مومني طفال في محافظة �إربد م�شكلات ريا�ض الأ
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طفال الكثير من �أنماطهم ال�سلوكية  خلاقية وم�ستوى �أدائهم العقلي )بدير، 2007(. ويكت�سب الأ الأ

نتيجة تقم�صهم ل�شخ�صيات المربيات اللواتي يقمن بتعليمهم )حنا، 2005(. كما يتعلم الطفل القواعد 

ثابة ونماذج التعلم ومدى  ال�سلوكية والاجتماعية في �إطار التمثل للنماذج والقدوة، �إذ تعد �أنماط الإ

ظهار ال�سلوك المقبول اجتماعياً وتربوياً )عبد  التعر�ض لها مفيدة في هذا ال��شأن، وتتيح فر�صاً عديدة لإ

الله، 2001(. ولمعلمة الرو�ضة �أدوار عديدة ومهمات كثيرة ومتنوعة تتطلب مهارات فنية مختلفة 

ولة عن كل ما يتعلمه الطفل �إلى جانب مهمات توجيهية حول  ي�صعب تحديدها وتف�صيلها. فهي م�س�ؤ

نمو كل طفل من �أطفالها في مرحلة حا�سمه من مراحل حياتهم )مرت�ضى، 2001(.

طفال في تحقيق النمو ال�سليم عند �أطفالها،  �س�سة ريا�ض الأ همية دور المعلمة في م�ؤ ونظراً لأ

ف�إن �إعداد المعلمة وت�أهيلها من �أهم العوامل التي تجعلها قادرة على العطاء بكفاءة عالية. �إن 

طفال فيما يتعلق بنق�ص �إعداد المعلمة  هناك الكثير من الم�شكلات التي تعاني منها ريا�ض الأ

طفال تتقا�ضى راتباً �شهرياً متدنياً ولي�س هناك دورات  علمياً وم�سلكياً فالمعلمة في ريا�ض الأ

تدريبية لرفع م�ستوى الكفاءة لديها.

ردن وهي في ازدياد، ويعد الموقع والمباني والمرافق عوامل هامة  طفال في الأ تنت�شر ريا�ض الأ

ردن  مور لت�سجيل �أبنائهم فيها، وقد حر�صت وزارة التربية والتعليم في الأ في جذب �أولياء الأ

�شروطاً  فو�ضعت  طفال،  الأ ريا�ض  في  الراحة  �أ�سباب  وتوفير  الو�سائل،  جميع  توفير  على 

الرو�ضة قبل ترخي�صها )الك�سواني والخطيب و�أبو الرب،  تتوافر في  �أن  وموا�صفات يجب 

هلة ت�أهيلًا  �ضافة �إلى المباني والمرافق، الكوادر الفنية الم�ؤ طفال بالإ 2003(. وتحتاج ريا�ض الأ

طفال )بدر، 1995(. تربوياً وم�سلكياً و�شخ�صياً بما يتنا�سب والفئة العمرية للأ

طفال ت�شتمل على بيئة مادية )مبنى، مرافق، وموقع و�أن�شطة تقدم  �س�سة ريا�ض الأ �إن م�ؤ

طفال  الأ �أن تحقق ريا�ض  �أجل  التعليمية( فمن  التجهيزات والو�سائل  �إلى  �ضافة  بالإ طفال  للأ

طفال،  �أهدافها لابد من معالجة جوانب الق�صور في تلك التجهيزات المادية لبيئة ريا�ض الأ

�ضافة �إلى �إعداد التجهيزات  فيفتر�ض �أن يكون المبنى منا�سباً والمرافق معدة �إعداداً جيداً، هذا بالإ

هداف.  والو�سائل التعليمية التي ت�ساعد على تحقيق الأ

طفال في الوطن العربي ب�شكل  ولقد �أجريت درا�سات متعددة للك�شف عن م�شكلات ريا�ض الأ

ردنية الها�شمية ب�شكل خا�ص. ففي درا�سة عودة وفريحات وح�سن )1987(،  عام  والمملكة الأ

ردن، ك�شفت نتائجها �أن ريا�ض  التي �أجريت على )36( رو�ضة �أطفال في محافظة اربد في الأ

لعاب من حيث الكم والنوع، وكذلك تعاني من عدم توافر قاعات  طفال تعاني من نق�ص في الأ الأ

�ضافة �إلى عدم وجود �أهداف وا�ضحة ومحددة للمناهج، والن�شاطات في  للمكتبات فيها، هذا بالإ

طفال في المملكة  طفال. وتو�صل ال�شرايري )1993( في درا�سته �إلى �أن غالبية ريا�ض الأ ريا�ض الأ

ردنية الها�شمية، يعمل بها معلمات لي�س لديهنَّ الخبرات الكافية والم�ؤهلات العلمية العالية، حيث  الأ
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ن �أجورهنَّ �أقل. 240 �إن غالبية �أ�صحاب الريا�ض يميلون �إلى توظيف المعلمات غير الم�ؤهلات لأ

�أما درا�سة جينفر)Jennifer, 2000( التي �أجريت بهدف معرفة �أهم الم�شكلات التي تعاني 

يقارب  ما  �شملت  فقد  مريكية،  الأ المتحدة  الولايات  مدن  �إحدى  طفال في  الأ ريا�ض  منها 

طفال تعاني من م�شكلات �أهمها �أن مناهج ريا�ض  )303( رو�ضة، وتو�صلت �إلى �أن ريا�ض الأ

�ضافة  طفال الذين يعانون من �صعوبات تعلم، هذا بالإ طفال لا تلائم مجموعة كبيرة من الأ الأ

طفال. لاء الأ طفال �إلى الاختبارات الت�شخي�صية له�ؤ �إلى افتقار ريا�ض الأ

�أن ريا�ض   )Rimm-Kaufman & Pianta, 2000( بيانتا  و�أ�شارت درا�سة ريم كوفمان 

�إعداد المعلمة  مريكية تعاني من م�شكلة عامة وهي �ضعف  طفال في الولايات المتحدة الأ الأ

طفال في المدر�سة الابتدائية. وهذا ما �أكده  �إعداداً علمياً بحيث لا يمكنها من التنب�ؤ بنجاح الأ

كل من تاج و�آخرين )Tudge, et  al, 2003( من �أن هناك نق�صاً في كفايات المعلمات في 

طفال في ال�صفوف الابتدائية. طفال بحيث لا يمكن للمعلمة التنب�ؤ ب�سلوك الأ ريا�ض الأ

�س�سات ريا�ض  وتو�صل عبد الحميد )2002( في درا�سته التي هدفت �إلى تقييم بع�ض م�ؤ

طفال عاجزة عن  الأ ريا�ض  �أن  �إلى  المدر�سة.  قبل  ما  احتياجات نمو طفل  طفال في �ضوء  الأ

والخا�صة  العامة  المتطلبات  نق�ص  نتيجة  وذلك  بها  الملتحقين  طفال  للأ ال�سليم  النمو  تحقيق 

طفال. ثاث لحجرات ريا�ض الأ للت�صميم الداخلي والأ

تعاني من م�شكلات  طفال  الأ �أن ريا�ض  �إلى  )Renee, 2005( في درا�سته  وتو�صل ريني 

طفال ال�سلوكية، و�ضعف ا�ستجابة المعلمة لتلك الم�شكلات، وف�سر  من �أهمها: م�شكلات الأ

الباحث ذلك ال�ضعف عند المعلمة بنق�ص الخبرة لديها.

ردن(  �أما �صوالحة )2006( فقد �أجرى درا�سته على )15( رو�ضة �أطفال في مدينة �إربد )الأ

طفال  تعمل بها )44( معلمة. وتو�صلت الدرا�سة �إلى �أن �أبرز الم�شكلات التي تعاني منها ريا�ض الأ

طفال، نتيجة  ردن هي: عدم وجود ر�ضا وظيفي لدى المعلمات العاملات في ريا�ض الأ في الأ

�ضافة �إلى طول �ساعات العمل اليومية. تدني الراتب ال�شهري الذي تتقا�ضاه المعلمة بالإ

طفال في مدينة الكويت تعاني من  وتو�صلت درا�سة را�شد )Rashed, 2006( �إلى �أن ريا�ض الأ

طفال ال�سلوكية، و�أجريت الدرا�سة  م�شكلات من �أبرزها عدم قدرة المعلمة على التعامل مع م�شكلات الأ

على )208( رو�ضة خا�صة وا�ستخدم الباحث التحليلات الو�صفية في تحديد تلك الم�شكلات.

طفال  يت�ضح من العر�ض ال�سابق ومن عر�ض الدرا�سات ال�سابقة التي تناولت م�شكلات ريا�ض الأ

ثر ت�أثيراً �سلبياً يحول  ردنية الها�شمية وغيرها، �أن هناك م�شكلات ومعيقات ت�ؤ في المملكة الأ

طفال �إلى المباني وال�ساحات  طفال ر�سالتها التربوية. حيث تفتقر ريا�ض الأ دون تحقيق ريا�ض الأ

�ضافة �إلى �ضعف  هداف التربوية. هذا بالإ والملاعب والتجهيزات الفنية التي ت�ساعد على تحقيق الأ

طفال ومما يحول دون قدرة المعلمة  عداد التربوي والمهني للمعلمات العاملات في ريا�ض الأ الإ

طفال. طفال في ريا�ض الأ على التعامل مع الم�شكلات ال�سلوكية التي تعاني منها الأ

د. عبد اللطيف مومني طفال في محافظة �إربد م�شكلات ريا�ض الأ
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م�شكلة الدرا�سة

�أهم المعايير التي يقا�س بها تقدم المجتمعات في العالم اليوم مدى العناية بالطفل.  �إن من 

المتزايد  الاهتمام  دليل على  �إلا  ما هو  الدولية(  الطفل  )ب�سنة   )1979( العالم عام  فاحتفال 

بالطفل وتقديراً منه للطفولة، و�إيماناً بها ليعي�ش طفولة �سعيدة تهيئ له حياة �أف�ضل. وقد ظهر 

خيرة ب�شكل وا�ضح، وذلك من خلال �إقامة �أعداد  طفال في ال�سنوات الأ الاهتمام بريا�ض الأ

طفال الذين تتراوح �أعمارهم بين الرابعة  طفال لا�ستيعاب الأ �س�سات ريا�ض الأ كبيرة من م�ؤ

وال�ساد�سة �أي قبل دخول المرحلة الابتدائية.

�س�سات التربوية والتعليمية، لا تخلو من م�شكلات خا�صة بها، �إلا  والرو�ضة، كغيرها من الم�ؤ

�أن هذه الم�شكلات ينبغي �ألا تكون من الحدة والكثرة بحيث تعرقل �سير العملية التربوية فيها. لهذا 

طفال في  فقد قام الباحث بهذه الدرا�سة لمعرفة �أهم الم�شكلات التي تعرقل �سير العمل في ريا�ض الأ

ردنية الها�شمية من وجهة نظر المعلمات العاملات بها، وذلك ليت�سنى  محافظة �إربد في المملكة الأ

طفال. طفال علاجها لتح�سين العملية التربوية والتعليمية في ريا�ض الأ ولين عن ريا�ض الأ للم�س�ؤ

هدف الدرا�سة

طفال في محافظة  هدفت الدرا�سة الحالية �إلى تق�صي �أهم الم�شكلات التي تعاني منها ريا�ض الأ

ردنية الها�شمية من وجهة نظر المعلمات العاملات فيها، والك�شف عن مدى  �إربد بالمملكة الأ

هل المعلمة و �سنوات الخبرة لديها. اختلاف تلك الم�شكلات باختلاف م�ؤ

�أ�سئلة الدرا�سة

تية: �سئلة الآ جابة عن الأ و�ستحاول الدرا�سة الإ

ردنية  طفال في محافظة �إربد بالمملكة الأ 1- ما هي �أهم الم�شكلات التي تعاني منها ريا�ض الأ

الها�شمية من وجهة نظر المعلمات العاملات فيها؟

هل العلمي  طفال باختلاف الم�ؤ 2- هل تختلف درجة تحديد المعلمات لم�شكلات ريا�ض الأ

للمعلمة العاملة )بكالوريو�س من تخ�ص�صات مختلفة، دبلوم متو�سط من تخ�ص�صات مختلفة(؟

طفال باختلاف عدد �سنوات  المعلمات لم�شكلات ريا�ض الأ 3- هل تختلف درجة تحديد 

الخبرة للمعلمة العاملة )5 �سنوات فما دون، من 5-10 �سنوات، �أكثر من 10 �سنوات(؟

�أهمية الدرا�سة

طفال من واقع كونها تحت�ضن مرحلة مهمة من مراحل تكوين  تنبع �أهمية درا�سة م�شكلات ريا�ض الأ

ال�شخ�صية �ألا وهي مرحلة الطفولة المبكرة التي تتحدد فيها �أبعاد �شخ�صية الفرد ودوافعه ب�شكل يلازمه 

طفال نمواً تكاملياً خا�صة  في حياته المقبلة. هذا ف�ضلًا عن �أنها تعد الو�سط التربوي الذي ي�سهم في نمو الأ
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ن�سان؛ �إذ فيها يكون 242 من الناحيتين الج�سمية والعقلية. فمرحلة الطفولة من �أهم المراحل في حياة الإ

الطفل غ�ضاً من النواحي الج�سمية والعقلية والنف�سية، كما يكون �شديد القابلية للت�أثر بالعوامل المختلفة 

ولى في تكوين �شخ�صيته ب�صورة تترك طابعها فيه  مر الذي يبرز �أهمية الخم�س �سنوات الأ المحيطة به، الأ

طيلة حياته وتجعل تربيته في هذه المرحلة �أمراً ي�ستحق العناية البالغة.

�أهم  تق�صي  خلال  من  وذلك  طفال  الأ لريا�ض  خا�صة  �أهمية  �إعطاء  من  لابد  ذلك  من 

�أجل معالجة وتذليل تلك المعيقات والم�شكلات،  التي تعاني منها من  المعيقات والم�شكلات 

طفال بيئة مريحة تحقق النمو ال�سوي المتكامل عند �أطفالها. وذلك لتكون ريا�ض الأ

حدود الدرا�سة 

هناك عدد من المحددات للدرا�سة وهي:

بالمملكة  �إربد  طفال في محافظة  الأ ريا�ض  معلمات  من  عينة  على  الدرا�سة  اقت�صرت هذه   -

ردنية الها�شمية. الأ

- تعتمد نتائج الدرا�سة على دلالات �صدق وثبات ا�ستبانة الدرا�سة.

- تعتمد نتائج الدرا�سة على مدى تمثيل عينة الدرا�سة لمجتمع  الدرا�سة، وعلى مدى �صدق 

ا�ستجابة عينة الدرا�سة على فقرات ا�ستبانة الدرا�سة.

ريا�ض  م�شكلات  تحديد  في  الدرا�سة(  )عينة  المعلمات  �آراء  على  الدرا�سة  نتائج  تعتمد   -

البلقاء  جامعة  طالبات  من  مجموعة  على  �إ�شرافه  خلال  من  الباحث  خبرة  وعلى  طفال،  الأ

ردنية الها�شمية. طفال في المملكة الأ �س�سات ريا�ض الأ التطبيقية المتدربات في م�ؤ

م�صطلحات الدرا�سة

التعليمية  العمليات  من  غالباً جملة  فيها  تتم  التي  ولى  الأ التربوية  �س�سة  الم�ؤ طفال:  ريا�ض الأ

طفال في جميع مجالات نموهم )محمد، 2004(. الهادفة �إلى تنمية �شخ�صية الأ

هداف التربوية  طفال: هي موقف �صعب ومعيق يقف في طريق تحقيق الأ م�شكلات ريا�ض الأ

طفال، ويتحدد لنا في ا�ستجابات المعلمات على قائمة الم�شكلات )�أداة  �س�سة ريا�ض الأ في م�ؤ

الدرا�سة( في هذه الدرا�سة )تعريف �إجرائي(.

طفال في مدينة �إربد  �س�سات ريا�ض الأ طفال في م�ؤ المعلمة: المربية التي تقوم بتربية وتعليم الأ

ردنية الها�شمية )بدر، 1995(. بالمملكة الأ

منهجية الدرا�سة و�إجراءاتها:

مجتمع الدرا�سة

طفال  �سن في ريا�ض الأ طفال واللواتي يدرِّ تكون مجتمع الدرا�سة من جميع معلمات ريا�ض الأ

د. عبد اللطيف مومني طفال في محافظة �إربد م�شكلات ريا�ض الأ
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 .2006/2005 الدرا�سي  العام  الها�شمية، وذلك في  ردنية  الأ المملكة  �إربد في  في محافظة 

معلمة،   )342( المحافظة  تلك  في  الريا�ض  في  يدر�سنَّ  اللواتي  المعلمات  عدد  بلغ  حيث 

�سن في )82( رو�ضة خا�صة. يدرِّ

عينة الدرا�سة 

لتحقيق هدف الدرا�سة قام الباحث باختيار عينة ع�شوائية عنقودية، وكانت الرو�ضة وحدة 

الاختيار، حيث بلغت عينة الدرا�سة )127( معلمة يعملن في )30( رو�ضة خا�صة من �أ�صل 

)82( رو�ضة خا�صة ت�ضم )342( معلمة في محافظة �إربد. ويبين الجدول رقم )1( توزيع عينة 

هل العلمي والخبرة في التدري�س لدى المعلمة. الدرا�سة ح�سب متغير الم�ؤ

الجدول رقم )1(

توزيع �أفراد عينة الدرا�سة ح�سب متغير الم�ؤهل العلمي والخبرة للمعلمة

المجموع�أكثر من )10( �سنواتمن )5-10( �سنوات�أقل من )5( �سنواتالم�ؤهل  والخبرة

190019بكالوريو�س

493425108دبلوم متو�سط

683425127المجموع 

�أداة الدرا�سة

عن  عبارة  وهي  الدرا�سة،  هذه  في  المعلمات  ر�أي  لا�ستطلاع  �أداة  بت�صميم  الباحث  قام 

طفال، حيث تكونت القائمة من )53( فقرة  ا�ستبانة تت�ضمن قائمة من م�شكلات ريا�ض الأ

دارة وعددها )15(  )م�شكلة(، موزعة على �أربعة �أبعاد. وهي م�شكلات تتعلق بالمعلمات والإ

طفال وعددها )12( فقرة، م�شكلات تتعلق بالبيئة المادية لريا�ض  فقرة، م�شكلات تتعلق بالأ

طفال وعددها )12( فقرة، وم�شكلات تتعلق بالمواقف التعليمية وعددها )15( فقرة. الأ

تية: داة الخطوات الآ واتبع الباحث في تطويره للأ

طفال في محافظة �إربد وعددهن   ال مفتوح لمجموعة من معلمات ريا�ض الأ قام الباحث بتوجيه �س�ؤ

)40( معلمة ويعملن في )18(  رو�ضة من غير عينة الدرا�سة تم اختيارهن بطريقة ع�شوائية عنقودية 

ال هو »ما هي  جابة عليه. وال�س�ؤ وكانت الرو�ضة وحدة الاختيار. وطلب �إلى كل واحدة منهن الإ

طفال التي تعملين بها من وجهة نظرك؟«. �أبرز الم�شكلات التي تعاني منها ريا�ض الأ

ولى( من قبل الباحث، حيث حدد  ال ال�سابق )في الخطوة الأ جابات عن ال�س�ؤ تم تفريغ الإ

طفال. المعلمات )67( م�شكلة تعاني منها ريا�ض الأ

تم اعتماد معيار ورود الم�شكلة عند )10( من المعلمات، وذلك لاعتماد الفترة كم�شكلة 

في �أداة الدرا�سة.
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1987؛ عبد 244 ال�سابقة )عودة و�آخرون،  التربوي والدرا�سات  دب  الأ بعد الاطلاع على 

كثر تكراراً عند المعلمات والمجمع عليها من قبل  الحميد، 2002( وبناءً على الم�شكلات الأ

وهي:  طفال  الأ ريا�ض  لم�شكلات  مجالات  �أربع  بتحديد  الباحث  قام  المعلمات.  من   )10(

بالبيئة  تتعلق  م�شكلات  طفال،  بالأ تتعلق  م�شكلات  دارة،  والإ بالمعلمات  تتعلق  م�شكلات 

طفال وم�شكلات تتعلق بالمواقف التعليمية. المادية لريا�ض الأ

�إعداد �أداة الدرا�سة ب�صورتها النهائية، بعد قيام الباحث با�ستخراج دلالات �صدق وثبات لها.

داة �صدق الأ

داة على محكمين  ولية عر�ضت الأ �صدق المحتوى: بعد �أن تم �إعداد �أداة الدرا�سة ب�صورتها الأ

متخ�ص�صين في مجالات القيا�س والتقويم، وعلم النف�س التربوي وم�شرفين تربويين ممن يعملون 

طفال وعددهم )9(، ثم قام الباحث بر�صد ملاحظاتهم واقتراحاتهم  وي�شرفون على ريا�ض الأ

�إليه، ومدى و�ضوحها  تنتمي  الذي  )البعد(  للمجال  وانتمائها  الفقرات  منا�سبة  حول مدى 

خذ ب�آراء ومقترحات المحكمين، حيث  و�سلامة �صياغتها اللغوية. وبعد تفريغ ملاحظاتهم تم الأ

تم ا�ستبعاد �أو تعديل كل فقرة اختلف عليها اثنان من المحكمين �أو �أكثر. �إذ تم ا�ستبعاد فقرة من 

دارة(، وفقرتين من البعد الرابع )م�شكلات تتعلق  ول )م�شكلات تتعلق بالمعلمات والإ البعد الأ

بالمواقف التعليمية(، وتم دمج فقرتين في فقرة واحدة من البعد الرابع.

ول )م�شكلات  وعليه فقد �أ�صبح عدد الفقرات )51( فقرة، منها )14( فقرة في البعد الأ

رقام من )1-14(، )12( فقرة في البعد  دارة(، وهي الفقرات ذات الأ تتعلق بالمعلمات والإ

و)12(   ،)26-15( من  رقام  الأ ذات  الفقرات  وهي  طفال(  بالأ تتعلق  )م�شكلات  الثاني 

رقام  فقرة في البعد الثالث )م�شكلات تتعلق بالبيئة المادية للرو�ضة(، وهي الفقرات ذات الأ

من )27-38(، و)13( فقرة في البعد الرابع )م�شكلات تتعلق بالمواقف التعليمية(، وهي 

رقام من )51-39(.  الفقرات ذات الأ

�صدق البناء: تم ح�ساب �صدق البناء للفقرات من خلال ح�ساب معامل ارتباط كل فقرة 

مع البعد الذي تنتمي �إليه، وذلك من �أجل ا�ستبعاد الفقرات التي كان معامل ارتباطها غير دال 

�إح�صائيا، وقد تراوحت قيم معاملات الارتباط لارتباط الفقرة مع البعد الذي تنتمي �إليه من 

.)0.05=α( وجميع هذه القيم كانت دالة �إح�صائيا عند م�ستوى الدلالة .)0.61-0.88(

ربعة مع الدرجة  تم ح�ساب معامل الارتباط ما بين درجة كل بعد من �أبعاد �أداة الدرا�سة الأ

ول مع الدرجة الكلية  داة وكانت النتائج كما يلي: معامل ارتباط درجة البعد الأ الكلية للأ

داة )0.86(، معامل  داة )0.86(، معامل ارتباط درجة البعد الثاني مع الدرجة الكلية للأ للأ

البعد  درجة  ارتباط  معامل   ،)0.85( داة  للأ الكلية  الدرجة  مع  الثالث  البعد  درجة  ارتباط 

داة )0.89(. الرابع مع الدرجة الكلية للأ

د. عبد اللطيف مومني طفال في محافظة �إربد م�شكلات ريا�ض الأ
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داة ثبات الأ

الثبات،  من  للت�أكد  الاختبار  �إعادة  طريقة  الباحث  ا�ستخدم  داة،  الأ ثبات  درجة  ولمعرفة 

داة على )35( معلمة  داة �أ�سبوعين، حيث تم تطبيق الأ عادة تطبيق الأ وكانت الفترة الزمنية لإ

بطريقة  اختيارهن  تم  عينتها،ممن  وخارج  الدرا�سة  مجتمع  من  �أطفال  ريا�ض   )8( في  يعملن 

ع�شوائية عنقودية حيث كانت الرو�ضة وحدة الاختيار، وتم ح�ساب معامل الثبات بين مرتي 

داة، حيث تراوحت تلك القيم لمعاملات  داة ولكل بعد من �أبعاد الأ التطبيق للدرجة الكلية للأ

داة )0.91(. الارتباط من )0.86-0.90(، وللدرجة الكلية للأ

بعاد  وللأ داة  للأ الكلية  للدرجة  �ألفا  كرونباخ  بطريقة  الثبات  معامل  ح�ساب  تم  كما 

وتراوحت معاملات الارتباط الم�ستخرجة بهذه الطريقة ما بين )0.88-0.92( وللدرجة 

داة )0.93(.  الكلية للأ

داة  للأ الكلية  للدرجة  وذلك  داة  للأ الن�صفية  التجزئة  بطريقة  الثبات  معامل  وتم ح�ساب 

-0.83( بين  ما  الطريقة  بهذه  المح�سوبة  الارتباط  معاملات  وتراوحت  داة،  الأ بعاد  ولأ

داة )0.89( ويو�ضح الجدول رقم )2( تلك القيم. بعاد، وللدرجة الكلية للأ 0.87( للأ

الجدول رقم )2(

عادة وكرونباخ �ألفا داة مح�سوبة بطريقة الإ معاملات الثبات للأ

     طريقة الح�ساب

                                                  البعد

معامل ارتباط بير�سون 

عادة بالإ

معامل ارتباط 

كرونباخ �ألفا

معامل الارتباط 

بالتجزئة الن�صفية

دارة(، الفقرات من  ول )م�شكلات تتعلق بالمعلمات والإ الأ

)14-1(
*0.90*0.92*0.86

طفال(، الفقرات من )15- الثاني )م�شكلات تتعلق بالأ

)26
*0.86*0.88*0.87

الثالث )م�شكلات تتعلق بالبيئة المادية(، الفقرات من 

)38-27(
*0.87*0.88*0.83

الرابع )م�شكلات تتعلق بالمواقف التعليمية(، الفقرات من 

)51-39(
*0.89*0.89*0.87

0.89*0.93*0.91*الكلي )الم�شكلات ككل(

.)0.05=α( جميع هذه القيم دالة عند م�ستوى الدلالة

داة ت�صحيح الأ

رقام لدرجات تقدير حجم الم�شكلة من قبل  لت�صحيح �أداة الدرا�سة قام الباحث باعطاء الأ

المعلمات، وذلك على النحو التالي:

ول )قليلة جداً( �أي �أن الم�شكلة لي�ست موجودة مطلقاً. الرقم )1( للم�ستوى الأ

الرقم )2( للم�ستوى الثاني )قليلة( �أي �أن الم�شكلة موجودة ب�شكل محدود جداً.
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الرقم )3( للم�ستوى الثالث )متو�سطة( �أي �أن الم�شكلة موجودة ب�شكل ملحوظ.246

الرقم )4( للم�ستوى الرابع )كبيرة( �أي �أن الم�شكلة موجودة ب�شكل ملحوظ وكبيرة.

الرقم )5( للم�ستوى الخام�س )كبيرة جداً( �أي �أن الم�شكلة موجودة ب�شكل كبير وم�ستمر.

رقام تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية لدرجة وجود هذه الم�شكلات. وفي �ضوء هذه الأ

�إجراءات التنفيذ

داة  الأ و�أعد  الدرا�سة،  داة  لأ والثبات  ال�صدق  دلالات  با�ستخراج  الباحث  قام  �أن  بعد 

الثاني من  الدرا�سي  الف�صل  الدرا�سة، وذلك في  داة على عينة  الأ النهائية تم تطبيق  ب�صورتها 

العام الدرا�سي )2006/2005(.

وقابل  الدرا�سة،  عينة  �شملتها  ممن  طفال،  الأ ريا�ض  من  رو�ضة  كل  بزيارة  الباحث  وقام 

�إذ تقوم المعلمة  المعلمة المعنية �شخ�صياً، و�شرح لها هدف الدرا�سة، وطريقة تعبئة الا�ستبانة. 

�أمام درجة وجود الم�شكلة في ريا�ض  �إ�شارة )×(  بتعبئة ا�ستبانة واحدة فقط. وذلك بو�ضع 

فترة  الباحث  و�أعطى  الدرا�سة،  �أداة  فقرات  من  فقرة  لكل  بها، وذلك  تعمل  التي  طفال  الأ

�أ�سبوع للمعلمة لتعبئة الا�ستبانة.

�إلى تعاون المعلمات ومتابعة  وكانت ن�سبة ا�ستعادة الا�ستبانات )95%(، وقد يعود ذلك 

الباحث ال�شخ�صية لعملية توزيع وجمع الا�ستبانات.

نتائج الدرا�سة ومناق�شتها

ال “ما هي �أهم الم�شكلات التي تعاني  ول: ن�ص هذا ال�س�ؤ �أولًا: النتائج المتعلقة بال�س�ؤال الأ

المعلمات  نظر  من وجهة  الها�شمية  ردنية  الأ بالمملكة  �إربد  محافظة  طفال في  الأ ريا�ض  منها 

العاملات فيها؟”.

ال تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لفقرات كل  جابة عن هذا ال�س�ؤ للإ

على  بعد من �أبعاد �أداة الدرا�سة. ومن ثم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لأ

ثلاث فقرات من كل بعد من �أبعاد �أداة الدرا�سة، كما هو مو�ضوع في الجدول رقم )3(.

د. عبد اللطيف مومني طفال في محافظة �إربد م�شكلات ريا�ض الأ
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الجدول رقم )3(

على ثلاث فقرات من كل المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لأ

بعد من �أبعاد �أداة الدرا�سة 

البعد
رتبة 

الفقرة

رقم الفقرة 

في البعد
الفقرة

المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

ول: )م�شكلات تتعلق  الأ

داة( بالمعلمات والأ

3.751.32تدني الراتب ال�شهري للمعلمة11

3.161.28ندرة الدورات التدريبية للمعلمة23

34
الحوافز للمعلمة محدودة كالت�أمين ال�صحي 

وال�ضمان الاجتماعي
3.001.53

الثاني: )م�شكلات تتعلق 

طفال( بالأ

طفال ذوي �صعوبات التعلم15 3.031.69عدم وجود �صفوف للأ

28
نماط �سلوكية غير مرغوب  طفال لأ ممار�سة الأ

فيها
2.841.15

طفال بالنظام39 2.761.10قلة اهتمام الأ

الثالث: )م�شكلات تتعلق 

بالبيئة المادية للرو�ضة(

3.201.45عدم توفر مكتبة �أطفال18

طفال غير كافية212 لعاب للأ 2.881.46الأ

310
من وال�سلامة العامة للطفل  عدم توفر و�سائل الأ

في الرو�ضة )طبيب، ممر�ضة، عيادة،...
2.701.44

الرابع: )م�شكلات تتعلق 

بالمواقف التعليمية(

3.261.52عدم وجود مر�شد تربوي14

26
طفال ب�شكل دوري  عدم زيارة م�شرف لريا�ض الأ

ومنتظم
3.091.41

35
ندرة وجود التقنيات الحديثة )�أفلام، كمبيوتر، 

تلفزيون، �آلة عر�ض...(
2.781.37

تتعلق  )م�شكلات  ول  الأ البعد  م�شكلات  �أبرز  �أن   ،)3( رقم  ال�سابق  الجدول  من  يت�ضح 

دارة( هي م�شكلة تدني الراتب ال�شهري للمعلمة، فقد كان الو�سط الح�سابي لها  بالمعلمات والإ

)3.75(، وم�شكلة ندرة الدورات التدريبية للمعلمة، فقد كان الو�سط الح�سابي لها )3.16(، 

الو�سط  كان  فقد  الاجتماعي،  وال�ضمان  الطبي  كالت�أمين  للمعلمة  الحوافز  وم�شكلة محدودية 

طفال(، فقد كانت  الح�سابي لها )3.00(. �أما فيما يتعلق بالبعد الثاني )م�شكلات تتعلق بالأ

طفال ذوي �صعوبات التعلم، وقد  �أبرز تلك الم�شكلات ما يلي: عدم وجود �صفوف خا�صة للأ

نماط �سلوكية غير مرغوب فيها كال�سلوك  طفال لأ كان الو�سط الح�سابي لها )3.03( وممار�سة الأ

�ضافة �إلى قلة اهتمام  نانية وغيرها، وقد كان الو�سط الح�سابي لها )2.84( هذا بالإ العدواني والأ

طفال بالنظام حيث كان الو�سط الح�سابي لها )2.76(. �أما فيما يتعلق بالبعد الثالث )م�شكلات  الأ

�أبرز الم�شكلات ما يلي، عدم توفر مكتبة  طفال(،  فقد كانت  بالبيئة المادية لريا�ض الأ تتعلق 

طفال، وقد  لعاب مقارنة؛ بعدد الأ �أطفال، وقد كان الو�سط الح�سابي لها )3.20(، وقلة عدد الأ

من وال�سلامة العامة لطفل الرو�ضة،  كان الو�سط الح�سابي لها )2.88(، وعدم توفر و�سائل الأ
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وقد كان الو�سط الح�سابي لها )2.70(. ويت�ضح كذلك من الجدول نف�سه �أن �أبرز م�شكلات 248

البعد الرابع )م�شكلات تتعلق بالمواقف التعليمية( ما يلي: م�شكلة عدم وجود مر�شد تربوي في 

طفال  طفال، فقد كان الو�سط الح�سابي لها )3.26(، عدم زيارة م�شرفي ريا�ض الأ ريا�ض الأ

ب�شكل دوري ومنتظم، وقد كان الو�سط الح�سابي لها )3.09( كذلك ندرة وجود التقنيات 

الحديثة من �أفلام وكمبيوتر... وغيرها وقد كان الو�سط الح�سابي لها )2.78(.

ريا�ض  �س�سات  م�ؤ في  المحدودة  المادية  مكانيات  الإ �إلى  النتيجة  هذه  الباحث  عزى  وقد 

المعلمة  �إعطاء  من  تمكنها  لا  �س�سات   الم�ؤ لتلك  المادية  مكانيات  الإ ردن.ف�إن  الأ في  طفال  الأ

الاجتماعي،  وال�ضمان  ال�صحي  والت�أمين  ال�شهري  كالراتب  المنا�سبة،  المادية  الحوافز  العاملة 

تربوي  مر�شد  توفير  �إمكانية  دون  يحول  �س�سات  الم�ؤ لتلك  المادية  مكانيات  الإ �شح  �أن  كما 

يتقا�ضى راتباً �شهرياً، �أو توفير و�سائل تعليمية حديثة، كالكمبيوتر و�أجهزة العر�ض وغيرها، 

لعاب  الأ تكون  وبالتالي  طفال،  الأ ريا�ض  في  طفال  الأ لعدد  منا�سبة  تربوية  �ألعاب  توفير  �أو 

�س�سات لا يمكنها من توفير و�سائل  �ضافة �إلى العجز المادي لتلك الم�ؤ غير كافية لهم. هذا بالإ

طفال. ال�سلامة العامة كالطبيب والممر�ضة المقيمة، �أو توفير مكتبة متخ�ص�صة للأ

لقد جاءت هذه النتيجة متفقة مع ما تو�صل �إليه الكثير من الدرا�سات ال�سابقة. فقد تو�صلت 

لعاب  ردن تعاني من نق�ص في الأ طفال في الأ درا�سة عودة و�آخرين )1987( �إلى �أن ريا�ض الأ

�ضافة �إلى عدم توفر قاعات للمكتبات. )ال�شرايري، 1993(  من حيث الكم والنوع، هذا بالإ

جهزة والو�سائل التعليمية. ثاث والأ فيما يتعلق يتدنى رواتب المعلمات العاملات، ونق�ص الأ

تحديد  درجة  تختلف  “هل  ال  ال�س�ؤ هذا  ن�ص  الثاني:  بال�س�ؤال  المتعلقة  النتائج  ثانياً: 

هل العلمي للمعلمة العاملة: بكالوريو�س  طفال باختلاف الم�ؤ المعلمات لم�شكلات ريا�ض الأ

من تخ�ص�صات مختلفة، دبلوم متو�سط من تخ�ص�صات مختلفة؟”.

الجدول  في  مو�ضح  هو  كما  )ت(،  اختبار  الباحث  ا�ستخدم  ال  ال�س�ؤ هذا  عن  جابة  للإ

رقم )4(، وذلك لمعرفة الفروق في تقدير المعلمات للم�شكلات على كل بعد من �أبعاد �أداة 

هل العلمي للمعلمة  داة الدرا�سة، وذلك ح�سب الم�ؤ الدرا�سة وكذلك على الدرجة الكلية لأ

»بكالوريو�س، دبلوم متو�سط«.

الجدول رقم )4(

نتائج اختبار )ت( لمعرفة الفروق في تقدير الم�شكلات ح�سب الم�ؤهل العلمي للمعلمة  

العددالم�ؤهل العلميالبعد
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
قيمة »ت«

قيمة الدلالة 

الاح�صائية

ول: )م�شكلات تتعلق  الأ

دارة( بالمعلمات والإ

بكالوريو�س

دبلوم

19

108

2.67

2.44

0.62

0.64
-1.451.49

الثاني: )م�شكلات تتعلق 

طفال( بالأ

بكالوريو�س

دبلوم

19

108

2.52

2.32

0.62

0.62
-1.240.21

د. عبد اللطيف مومني طفال في محافظة �إربد م�شكلات ريا�ض الأ
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تابع الجدول رقم )4(

العددالم�ؤهل العلميالبعد
المتو�سط 

الح�سابي

الانحراف 

المعياري
قيمة »ت«

قيمة الدلالة 

الاح�صائية

الثالث: )م�شكلات تتعلق 

بالبيئة المادية للرو�ضة(

بكالوريو�س

دبلوم

19

108

2.59

2.41

0.98

0.95
-0.750.44

الرابع: )م�شكلات تتعلق 

بالمواقف التعليمية(

بكالوريو�س

دبلوم

19

108

2.68

2.53

0.66

0.76
-0.780.43

الم�شكلات ككل
بكالوريو�س

دبلوم

19

108

2.62

2.43

0.54

0.61
-1.250.21

درجة  يحملنَّ  اللواتي  المعلمات  تقدير  متو�سط  �إن   )4( رقم  ال�سابق  الجدول  من  يت�ضح 

طفال هو )2.62(، و�أن متو�سط تقدير المعلمات اللواتي  البكالوريو�س لم�شكلات ريا�ض الأ

طفال هو )2.43(. ولمعرفة ما �إذا كانت  يحملنَّ درجة الدبلوم المتو�سط لم�شكلات ريا�ض الأ

هذه الفروق ذات دلالة �إح�صائية ت�شير نتائج اختبار )ت( التي وردت في الجدول رقم )4( 

�إلى عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين المعلمات اللواتي يحملنَّ درجة البكالوريو�س 

داة في تحديد م�شكلات ريا�ض  واللواتي يحملنَّ درجة الدبلوم المتو�سط على الدرجة الكلية للأ

ح�صائية )0.21(. طفال. حيث كانت قيمة )ت= 1.25-( ودلالتها الإ الأ

�إح�صائية  �إلى عدم وجود فروق ذات دلالة  نف�سه، جدول رقم )4(،  ي�شير الجدول  كما 

هل العلمي )بكالوريو�س، دبلوم  طفال تعزى �إلى الم�ؤ في تقدير المعلمات لم�شكلات ريا�ض الأ

داة الفرعية. متو�سط( على جميع �أبعاد الأ

طفال وا�ضحة وعامة لدرجة ا�ستطاعة المعلمة  وقد تعزى هذه النتيجة �إلى �أن م�شكلات ريا�ض الأ

هلها العلمي، �سواء كان بكالوريو�س �أو  طفال �أن تلاحظها بغ�ض النظر عن م�ؤ العاملة في ريا�ض الأ

طفال �إن لم يكن جميعها  دبلوم متو�سط. كما يمكن �أن تعزى هذه النتيجة �إلى �أن معظم ريا�ض الأ

م�شكلاتها واحدة )تدني رواتب المعلمات، عدم توفر تقنيات حديثة، عدم وجود مر�شد تربوي، 

عدم توفر طبيب �أو ممر�ضة متخ�ص�صة وغيرها(، حيث تمتاز  هذه الم�شكلات بالعمومية التي تمكن 

هلاتهم. طفال من ملاحظتها بغ�ض النظر عن م�ؤ لجميع العاملين في ريا�ض الأ

ال “هل تختلف درجة تحديد المعلمات  ثالثاً: النتائج المتعلقة بال�س�ؤال الثالث: ن�ص هذا ال�س�ؤ

من خم�س  )�أقل  العاملة  للمعلمة  الخبرة  �سنوات  عدد  باختلاف  طفال  الأ ريا�ض  لم�شكلات 

�سنوات، من 5-10 �سنوات، �أكثر من 10 �سنوات”؟.

 ONE WAY( حادي ال ا�ستخدم الباحث اختبار تحليل التباين الأ جابة عن هذا ال�س�ؤ للإ

ANOVA( كما هو مو�ضح في الجدول رقم )5(، وذلك لمعرفة الفروق في تقدير المعلمات 
طفال للم�شكلات على كل بعد من �أبعاد �أداة الدرا�سة وعلى الدرجة  العاملات في ريا�ض الأ

. داة الدرا�سة وذلك ح�سب عدد �سنوات الخبرة لديهنَّ الكلية لأ



20
08

  
بر

م
�س

ي
د

  
4  

د 
د

ع
ال

  
د 9

ل
ج

لم
ا

الجدول رقم )5(250

حادي لدرجة تقدير المعلمات لم�شكلات ريا�ض  نتائج اختبار تحليل التباين الأ

طفال ح�سب  �سنوات الخبرة لديهنَّ  الأ

م�صدر التباينالبعد
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�سط 

المربعات
قيمة »ف«

قيمة الدلالة 

الاح�صائية

ول: )م�شكلات تتعلق بالمعلمات  الأ

دارة( والإ

بين المجموعات 

داخل المجموعات 

المجموع

1.18

50.25

51.43

2

124

126

0.59

0.40
1.460.23

طفال( الثاني: )م�شكلات تتعلق بالأ

بين المجموعات داخل 

المجموعات

المجموع

0.63

48.55

49.18

2

124

126

0.31

0.39
0.800.44

الثالث: )م�شكلات تتعلق بالبيئة 

المادية للرو�ضة(

بين المجموعات داخل 

المجموعات

المجموع

1.83

113.30

115.13

2

124

126

0.91

0.91
1.000.37

الرابع: )م�شكلات تتعلق بالمواقف 

التعليمية(

بين المجموعات داخل 

المجموعات

المجموع

3.50

66.95

70.45

2

124

126

1.75

0.54
3.240.41

م�شكلات ككل 

بين المجموعات داخل 

المجموعات

المجموع

1.56

44.67

46.23

2

124

126

0.78

0.36
2.160.12

ح�صائية  الإ الدلالة  وم�ستوى   ،)2.16( »ف«  قيمة  �إن   ،)5( رقم  الجدول  من  يت�ضح 

دلالة  ذات  فروق  وجود  عدم  �إلى  ي�شير  مما   ،)0.05=α( قيمة  من  �أكبر  وهي   ،)0.12(

طفال تعزى  طفال لم�شكلات ريا�ض الأ اح�صائية في تقدير المعلمات العاملات في ريا�ض الأ

ل�سنوات الخبرة لديهنَّ )�أقل من 5 �سنوات، 5-10 �سنوات، �أكثر من 10 �سنوات(، وذلك 

داة الدرا�سة. على الدرجة الكلية لأ

كما يت�ضح من الجدول نف�سه رقم )5( عدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في تقدير 

طفال تعزى �إلى �سنوات الخبرة  طفال لم�شكلات ريا�ض الأ المعلمات العاملات في ريا�ض الأ

لديهنَّ على جميع �أبعاد �أداة الدرا�سة.

طفال وو�ضوحها، تمكن المعلمة  وقد تعزى هذه النتيجة �إلى �أن حدة م�شكلات ريا�ض الأ

طفال  من ملاحظاتها وال�شعور بها بغ�ض النظر عن �سنوات الخبرة لديها. فمعلمة ريا�ض الأ

ن معاناة المعلمات  ت�ستطيع �أن تلاحظ تلك الم�شكلات بعد مرور �سنة تدري�سية؛ واحدة وذلك لأ

طفال، فبعد مرور وقت محدود )�أ�شهر(  من تلك الم�شكلات تبد�أ مع بداية عملهنَّ في ريا�ض الأ

طفال ت�ستطيع �أن تلاحظ المعلمة �أن رواتب المعلمات العاملات  من عمل المعلمة في ريا�ض الأ

والتجهيزات  المعدات  في  نق�ص  من  تعاني  طفال  الأ ريا�ض  و�أن  متدنٍ،  طفال  الأ ريا�ض  في 

د. عبد اللطيف مومني طفال في محافظة �إربد م�شكلات ريا�ض الأ
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المنا�سبة  لعاب  طفال للأ افتقار ريا�ض الأ �أن تلاحظ  التعليمية الحديثة، كما يمكنها  والو�سائل 

لهم. فالمعلمة لي�ست بحاجة �إلى �سنوات خبرة طويلة لاكت�شاف وملاحظة تلك الم�شكلات.

الا�ستنتاجات والتو�صيات

طفال في  لقد تو�صلت الدرا�سة الحالية �إلى وجود م�شكلات ومعيقات تعاني منها ريا�ض الأ

ردنية الها�شمية. ويرى الباحث �أن تلك الم�شكلات يمكن �أن ت�صنف  مدينة �إربد بالمملكة الأ

عداد والت�أهيل، والثاني  ول م�شكلات تتعلق بالمعلمة من حيث الإ في مجالين رئي�سين هما: الأ

توفر  عدم  من  تعاني  �س�سات  الم�ؤ تلك  ف�إن  طفال،  الأ لريا�ض  المادية  بالبيئة  تتعلق  م�شكلات 

لعاب اللازمة لنمو الطفل  ن�شطة والأ ال�شروط ال�صحية للمباني، ووجود نق�ص في قاعات الأ

نمواً متكاملًا.

وبناءً على ذلك ف�إن البحث الحالي يو�صي بالتالي:

�شراف على تلك  ردنية( بالإ �أن تقوم الجهات المخت�صة )وزارة التربية والتعليم الأ - �ضرورة 

�س�سات  خذ بعين الاعتبار وجوب ت�أهيل المعلمات العاملات في تلك الم�ؤ �س�سات، مع الأ الم�ؤ

ت�أهيلًا علمياً وم�سلكياً من خلال عقد الدورات التدريبية �أثناء الخدمة.

�أن  بعد  �إلا  طفال  الأ ريا�ض  ن�شاء  لإ الترخي�ص  ردنية  الأ والتعليم  التربية  وزارة  �إعطاء  عدم   -

�س�سات ال�شروط اللازمة من حيث �إعداد المبنى المنا�سب وال�ساحات الملائمة،  ت�ستوفي تلك الم�ؤ

هداف التربوية. وتوفير التجهيزات والو�سائل التعليمية لتحقيق الأ

الها�شمية  ردنية  الأ المملكة  طفال في  الأ ريا�ض  �س�سات  م�ؤ بين  ما  مقارنة  درا�سات  �إجراء   -

قطر،  العربية،  م�صر  )جمهورية  المجاورة  العربية  قطار  الأ في  طفال  الأ ريا�ض  �س�سات  وم�ؤ

قطار في هذا المجال. ال�سعودية...( وذلك للا�ستفادة من تجارب تلك الأ

طفال في محافظات  - �إجراء درا�سات مماثلة للك�شف عن الم�شكلات التي تعاني منها ريا�ض الأ

ردنية الها�شمية ومقارنة نتائجها مع ما تو�صلت �إليه هذه الدرا�سة. �أخرى في المملكة الأ

وذلك  طفال،  الأ ريا�ض  �س�سات  بم�ؤ التحقوا  الذين  طفال  للأ تتبعية  طولية  درا�سة  �إجراء   -

في  �س�سات  الم�ؤ بتلك  يلتحقوا  لم  الذين  طفال  الأ وبين  بينهم  الفروق  عن  الك�شف  بهدف 

كاديمي وفي الجوانب النف�سية لل�شخ�صية. الجانب الأ

المراجع

طفال )ط1(. الكويت: مكتبة الفلاح للن�شر  بدر، �سهام محمد )1995(. المرجع في ريا�ض الأ

والتوزيع.
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الرو�ضة و�أ�ساليب معالجتها )ط1(. عمان: دار 252 م�شكلات طفل  بدير، كريمان محمد )2007(. 

الم�سيرة للن�شر والتوزيع والطباعة. 
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الملخ�ص

ي فاعلية تدري�س الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة          هدفت هذه الدرا�سة �إلى تق�صِّ

نت عينة  التعلم في تح�صيل طلاب ال�صف ال�سابع، وم�ستويات تفكيرهم الهند�سي. وقد تكوَّ

الدرا�سة من )77( طالباً من طلاب ال�صف ال�سابع جرى توزيعهم ع�شوائياً على �شعبتين، �إذ 

خرى با�ستخدام  تم اختيار �إحداهما ع�شوائياً لتُدَّر�س با�ستخدام دورة التعلم، بينما تُدَّر�س الأ

الا�ستراتيجية الاعتيادية. تم �إعداد �أدوات الدرا�سة اللازمة التي تمثلت في: اختبار للتح�صيل 

في الهند�سة، اختبار في التفكير الهند�سي، الخطط التدري�سية اللازمة. �أظهرت نتائج الدرا�سة 

وجود فـروق �إح�صائـية في التح�صيل الكلي، والتفكير الهند�سي الكلي، وهذه الفروق تُعزى 

لطريقة التدري�س، ول�صالح المجموعة التجريبية. 

الكلمات المفتاحية: الهند�سة، دورة التعلم، م�ستوى التفكير الهند�سي، فان هايل.

�أثر تدري�س الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم الرباعية في 

تح�صيل طلاب ال�صف ال�سابع وم�ستويات تفكيرهم الهند�سي
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The Effectiveness of Teaching Geometry through Using the Four-
 Phase Learning Cycle Strategy on Seventh Grade Male Students’

Achievement and their Geometrical Thinking Levels

Dr. Hani I. Al-Obaidi
Dept of Curriculum & Teaching

Hashemite University

Abstract

This study aimed at investigating the effectiveness of teaching geometry 
through using the four-phase learning cycle strategy on seventh grade male 
students’ achievement and their geometrical thinking levels. The sample 
consisted of (77) male students of the seventh grade. The students were 
randomly distributed into two sections. One section was randomly chosen to 
be the experimental group taught by using learning cycle strategy while the 
other was the control group taught by using traditional strategy. The necessary 
instruments were prepared to include an achievement test in geometry, a test in 
geometrical thinking, and the appropriate teaching plans. The results showed 
significant statistical differences in the total achievement, and in the overall 
geometric thinking in favor of the experimental group which was taught by 
the four-phase teaching strategy. 

Key words: geometry, learning cycle, geometrical thinking levels, Van Hiele 

Hussien S. Abu-Dames
Ministry of Education
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المقدمة

القومي  المجل�س  عن  ورد  ما  الهند�سة  تدري�س  فـي  الحديثة  مريكية  الأ التوجهات  �ضمن 

 National Council of Teachers of( مريكية لمعلمي الريا�ضيات في الولايات المتحدة الأ

�أبرز مكونات منهاج  الهند�سة من  اعتبار  Mathematics (NCTM), 1989; 2000( في 
الريا�ضيات ومعاييره في المراحل الدرا�سية قبل الجامعية، ومن تلك التوجهات �أن الطلبة في 

لديهم  يكون  و�أن  الهند�سة،  درا�سة  على  يُقبلوا  �أن  يجب  الثامن  �إلى  الخام�س  من  ال�صفوف 

والعلاقات  الزوايا  و�أنواع  الم�ستقيمات،  بين  العلاقة  مثل:  الهند�سية  المفاهيم  ببع�ض  معرفة 

هند�سية  ومفاهيم  �أبعاد،  وثلاثة  بعدين  في  المختلفة  �شكال  والأ والم�ضلعات،  بينها،  فيما 

�أخرى كالتطابق والت�شابه. و�أن يكون لدى الطلبة خبرة لت�صور ر�سم الم�ستقيمات، والزوايا، 

�شكال من خلال  الأ �أولية عن  لديهم معلومات  و�أن يكون  الرباعية،  �شكال  والمثلثات، والأ

تفاعل المو�ضوعات الهند�سية في حياتهم اليومية. وبالن�سبة لهذه ال�صفوف ف�إن معيار الهند�سة 

ومقارنتها،  وو�صفها،  الهند�سية،  �شكال  الأ تمييز  على  طلبتهم  قدرة  تنمية  �إلى  يدعوالمعلّمين 

النماذج  با�ستخدام  وحلها  الم�سائل  وتمثيل  تحويلاتها،  واكت�شاف  وتمثيلها،  وت�صوْرها، 

الهند�سية، وتطبيق الخوا�ص والعلاقات الهند�سية.

التفكير الهند�سي لدى  الريا�ضيات تح�سيُن م�ستويات  الرئي�سة في تدري�س  هداف  ومن الأ

ن التفكير الهند�سي مهم جدا في العديد من المو�ضوعات العلمية، والتكنولوجية،  الطلبة؛ لأ

.)Olkun, Sinoplu, & Deryakulu, 2005( والمهنية، ك�أهميته في الريا�ضيات

  P. M. Van( وفي مجـال تعليم الهند�سة وتعلّمها، اقترح الهولـندي بـيير ماري فـان هايل

نجليزية  Hiele(  نموذجا لتعليّم الهند�سة، وقد لاقى �إقبالًا في �أمريكا و�أوروبا، حينما تُرجم �إلى الإ
عام 1984. ويرى فان هايل �أنَّ �إحدى �صعوبات تعلّم الهند�سة ترجع �إلى المعلّم حينما ي�شرح 

بينما  �إذ يتحدث المعلّم على م�ستوى معين  الطلبة،  الهند�سة بلغة قد لا يفهمها  مو�ضوعات 

 language( اللغوي  الحاجز  هايل  فان  ي�سميه  ما  وهذا  �آخر،  م�سـتوى  على  الطلـبة  يفـكر 

barrier(، وهذا يعني �أن اللغة الم�ستخدمة في تدري�س الهند�سـة لها دور مهم في تعلّمها، و�أنَّ 

�أثر تدري�س الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم الرباعية في 

تح�صيل طلاب ال�صف ال�سابع وم�ستويات تفكيرهم الهند�سي
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.)Pusey, 2003 ( لكل م�ستوى من م�ستويات التفكـير الهند�سي لغته الخا�صة به

تمثل  وهي  م�ستويات،  خم�سة  خلال  من  يتطور  الهند�سي  التفكير  �أن  هايل  فان  ويعتقد 

مراحل  تمثل  وهي  خلالها،  تتطور  الهند�سية  فكار  والأ فالمفاهيم  الهند�سي.  التفكير  مراحل 

 Tall, 2005( تطور عملية التفكير في الهند�سة، ولي�س فقط في اكت�ساب المعرفة الهند�سية

 Groth,(  فـكار فان هايل ف�إن الم�ستويات الخم�سة للتفكير الهند�سي هي Pegg &(. وتـبعا لأ
:)2005

1- الت�صوري )Visual(: يتميز هذا الم�ستوى بتفكير المتعلّم غير اللفظي، وملاحظته لل�شكل 

�أ�شكال،  عدة  بين  من  وتمييزه  وت�سميته،  ال�شكل،  ومعرفة  خوا�صه،  �إدراك  دون  الهند�سي 

�شكال بمظهرها وب�صورتها الكاملة، مثال ذلك تمييز المتعلّم للمربع من بين  والحكم على الأ

�شكال الهند�سية. الأ

خوا�ص  ملاحظة  على  المتعلّم  بقدرة  الم�ستوى  هذا  يتميز   :)Descriptive( الو�صفي   -2

اللغة  ببع�ض. وتكون  بع�ضها  الهند�سية وو�صفها، ولكن دون ربط هذه الخوا�ص  �شكال  الأ

�شكال الهند�سية المختلفة، لكن هذه الخوا�ص لم  في هذا الم�ستوى �ضرورية لو�صف خوا�ص الأ

ية �أو فهم �أن  ولي لدى المتعلم يت�ضمن ر�ؤ ترتب منطقياً بعد في تفكير الطالب. فالتحليل الأ

�ضلاع المتقابلة في الم�ستطيل متوازية ومت�ساوية، و�أن فيه �أربع زوايا قائمة دون �إدراك �أنه  الأ

�إذا كان فيه زاوية واحدة قائمة ف�إن كل زواياه قائمة، و�أن �أ�ضلاعه المتقابلة يجب �أن تكون 

مت�ساوية. 

3- الا�ستدلالي غير ال�شكلي )Informal Deduction(: �أهم ما يميز هذا الم�ستوى هو وعي 

و�إيجاده  لل�شكل،  تعريفاً  ه  و�إعطا�ؤ وخوا�صها،  الهند�سية  �شكال  الأ بين  للعلاقات  المتعلّم 

بينها  التي  �شكال المختلفة، وا�ستخدامه للعلاقات  الواحد والأ ال�شكل  علاقات بين خوا�ص 

ب�صورة منطقية، بحيث تُ�ستنتج الخوا�ص من بع�ضها البع�ض. فمثلا �إذا عرف المتعلم خوا�ص 

�أربعة �أ�ضلاع، و�أن كل �ضلعين متقابلين مت�ساويين ومتوازيين، و�أن زواياه  الم�ستطيل ب�أن له 

ربع قائمة، ف�إنه يلاحظ �أن للمربع نف�س هذه الخوا�ص، وبالتالي فانه يجب �أن يكون المربع  الأ

م�ستطيلًا. 

على  المتعلّم  بقدرة  الم�ستوى  هذا  تميز   :)Formal Deduction( ال�شكلي  الا�ستدلالي   -4

التعريف  دور  وفهم  الب�سيطة،  الريا�ضية  البراهين  بناء  خلال  من  الا�ستنتاجي  الا�ستدلال 

والم�سلّمة والنظرية، والقدرة على تبرير خطوات البرهان مثل �إثبات �أن مجموع قيا�سات زوايا 

المثلث الداخلية ت�ساوي 180˚ با�ستخدام م�سلّمة التوازي والزوايا المتجاورة.

المنطق،  ا�ستخدام  على  المتعلّم  بقدرة  الم�ستوى  هذا  ويتميز   :)Rigor( التام  الا�ستدلالي   -5

الهند�سية  والنماذج  الم�سلّمات،  �أنظمة  مختلف  في  النظريات  وا�ستنتاج  البرهان،  دور  وفهم 

ن من �إجراء مقارنة بين �أنظمة الم�سلّمات، والهند�سات المختلفة، كالهند�سات  المعروفة، والتمكُّ
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ن معظم  ولم يلقَ الم�ستوى الا�ستدلالي التام نف�س الاهتمام الذي لقيته بقية الم�ستويات؛ لأ

الم�ستويات  على  تركز  الجامعية  قبل  الدرا�سية  المراحل  �ضمن  �س  تُدرَّ التي  الهند�سية  فكار  الأ

�أو �أن  فكار فان هايل لا يمكن �أن ي�صل الطالب  ولى )Hoffer, 1981(. ووفقا لأ ربعة الأ الأ

ن من الم�ستوى والم�ستويات ال�سابقة  ينتقل من م�ستوى تفكير هند�سي �إلى �آخر �إلا بعد �أن يتمكَّ

للمتعلّمين  التعليميـة  الخـبرات  على  يعتمد  منه  �أرقى  �آخر  �إلى  م�ستوى  من  الانتقال  و�أن  له. 

واكت�ساب  منف�صلة،  وغير  م�ستمرة  الم�ستويات  فهذه  المنا�سب،  التدري�سـي  داء  الأ وم�ستوى 

. )Fuys, Geddes & Tischler, 1988( م�ستوى تفكير معين لا يت�أتى ب�صورة مفاجئة

ويرى فان هايل �أنَّ الانتقال من م�ستوى �إلى الم�ستوى الذي يليه يت�ضمن الاهتمام بخم�سة 

:)Van Hiele, 1999( أطوار تدري�سية هي�

1- طور المعلومات وفيه ينهمك المعلّم والطلبة بالمناق�شات، ويتعرف المعلّم �إلى التعلّم ال�سابق 

�سئلة. للطلبة من خلال طرح الأ

ف �إلى المادة التي  2- طور التوجيه المبا�شر وفيه يزود المعلّم الطلبة بن�شاطات ت�سمح لهم بالتعرُّ

يدر�سونها.

لفظيا، وي�صبح  ون عنها  المعلّم ويعّرب فكار بم�شاركة  الأ الطلبة  يتبادل  التف�سير وفيه  3- طور 

اعتماد الطلبـة على �أنف�سـهم �أكـثر من قبل.

الحاجة  لهم، وعند  المعلّم  يقدمها  التي  المهام  الطلبة في  ين�شغل  وفيه  الحر  التوجيه  4- طور 

يطلبون الم�ساعدة من المعلّم.

�ص الطلبـة ما تعلّموه من الدر�س. 5- طور التكامل يلخِّ

تحمل  في  مهماً  دوراً  الطالب  تُعطي  الفعّال  التدري�س  ا�ستراتيجيات  �أن  الملاحظ  ومن 

ولية تعلّمه، وتقلل من دور المعلّم ب�شكل تدريجي مما ي�ساعد في تطبيق �أفكار فان هايل.  م�س�ؤ

فقد ذكر هايل )Van Hiele, 1999( �أن الهند�سة من �أكثر المو�ضوعات التي لا يحبها الطلبة؛ 

الطالب.  حول  المتمحورة  التدري�سية  �ساليب  بالأ وطالب  تدري�سها،  �أ�ساليب  ق�صور  ب�سبب 

وهذا ما دفع الباحثان نحو التوجهات الحديثة في التدري�س، وتجريب ا�ستراتيجية دورة التعلّم 

النظرية  نماذج  �إحدى  بو�صفها  التعلّم  دورة  �ضمن  التدري�سية  طوار  الأ وتوظيف  الرباعية، 

البنائية التي تلتقي مع �أفكار فان هايل التي تدعو �إلى �إ�سناد دور فعّال للطالب ب�إ�شراف المعلّم. 

القومي  المجل�س  عن  ال�صادرة  ومعاييرها  المدر�سية  الريا�ضيات  مبادئ  مع  �أي�ضا  يتفق  وهذا 

لمعلمي الريا�ضيات لعام 2000. 

للعملية  الباحثين  ية  ر�ؤ في  مهماً  تحولًا  خيرين  الأ العقدين  خلال  التربوي  البحث  �شهد 

لات عديدة حول العوامل الخارجية  جابة عن ت�سا�ؤ التعليمية، فقد انتقل الباحثون من محاولة الإ

�إلى  تعزيزه،  تعبيراته، وحما�سته، وطريقة  المعلّم، وو�ضوح  المتعلّم مثل: �شخ�صية  ثرة في  الم�ؤ

د. هاني العبيدي، ح�سين �أبودام�س �أثر تدري�س الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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جابة عن ت�سا�ؤلات حول ما يجري في ذهن المتعلّم، مثل: معرفته ال�سابقة، وقدرته  محاولة الإ

على التذكر، وقدرته على معالجة المعلومات، ودافعيته، وانتباهه، وكل ما يجعل التعلّم لديه 

 .) Appleton, 1997( ذا معنى

وقد رافق هذا التحول ظهور النظرية البنائية )Constructivist Theory( التي تركز على 

كد على التعلّم ذي المعنى القائم على الفهم، من خلال  المتعلّم ون�شاطه �أثناء عملية التعلّم, وت�ؤ

مفاهيمهم  بناء  بهدف  دونها،  ي�ؤ التي  ن�شطة  الأ في  للطلبة  الفاعلة  والم�شاركة  الن�شط  الدور 

 .)Lesh & Doerr, 2003( ومعارفهم العلمية

فالتعلّم في النظرية البنائية عملية ن�شطة ت�سعى �إلى تف�سير المثيرات، و�إحداث تغييرات في 

ول عن تعلّمه وبناء معنى لخبراته.  المخططات المعرفية للطلبة. وترى النظرية �أنَّ المتعلّم م�س�ؤ

وي�صل المتعلّم �إلى �أق�صى حـد في تعلّمه عندما يبحـث عـن المعـرفة بنف�سه، ثم يقوم بالتفاو�ض 

خرين للو�صول �إلى �أف�ضل الا�ستنتاجات الممكنة،  الاجتماعـي )Social Negotiation( مع الآ

عن  والاجتماعية  الطبيعية  بظواهره  المح�سو�س  العالم  معطيات  من  معرفته  يبني  لا  فالمتعلم 

طريق �أن�شطته الذاتية معها فقط، و�إنما يبنيها �أي�ضاً من خلال مناق�شة ما و�صل �إليه من معانٍ مع 

خرين من خلال عملية تفاو�ض و�أخذ ورد بينه وبينهم. وخلال هذه العملية من التفاو�ض  الآ

فكار،  والنقا�ش والجدل الاجتماعي تتعدل المعاني لدى المتعلم الواحد حول هذه الظواهر والأ

فراد وبالتالي  دي �إلى وجود لغة حوار م�شتركة بين الأ �أي �أن عملية المفاو�ضة الاجتماعية ت�ؤ

تحقيق تفاهم م�شترك بينهم )Wheatley, 1991(. وتتهي�أ �أف�ضل الظروف للتعلم عندما يواجه 

المتعلمون م�شكلة �أو مهمة حقيقية، فقد عبر ويتلي )Wheatley, 1991( عن هذا الافترا�ض 

همية التعلم القائم على حل الم�شكلات، بحيث يعتمد المتعلمون على �أنف�سهم ولا  ب�إ�شارته  لأ

ينتظرون �أحداً يخبرهم �أو يقدم لهم الحلول جاهزة. وبهذا تظهر فكرة معار�ضة البنائية للتعلم 

الجاهز. 

فكار النظرية البنائية التي ت�ستمد �أ�صولها و�إطارها  وتُعدُّ �إ�ستراتيجية دورة التعلّم ترجمةً لأ

وتعليم،  تعلّم  الا�ستراتيجية  هذه  تعتبر  حيث  المعرفي،  النمو  في  بياجيه  نظرية  من  النظري 

ولية  الأ الت�صورات  و�ضعا  �إذ   ،)Karplus( وكاربل�س   )Atkin( �أتكن  �إلى  الف�ضل  ويعود 

 1974 عـام  عليها  تغييرات  و�آخرون  كاربل�س  �أدخل  ثم   ،1962 عام  الا�ستراتيجية  لهذه 

التعلّم،  تناولت مراحل دورة  التي  راء  الآ تعددت  )Abraham & Renner, 1986(. وقد 
الاكت�شاف،  مرحلة  مراحل:  ثلاث  من  تتكون  التعلّم  دورة  �أن  و�آخرون  كاربل�س  فر�أى 

�أربع مراحل،  �أنها   )Bybee( ومرحلة تقديم المفهوم، ومرحلة تطبيق المفهوم. ويرى بايبي

 2005( مراحل  �ست  �أو  خم�س  مـن  تتكون  التعلّم  دورة  �أن  ترى  الاتجاهات  بع�ض  وهناك 

 .)Lindgren & Bleicher,
وذكر ياجر)Yager, 1991(  �أن الكثير من الجــهد في مجال البحـث في غ�ضون ال�سنوات 
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المربـون هو 262 �إليه  �أف�ضل ما تو�صل  للتعلّم. وكان  يجاد نـموذج جديد  ا�ستهلك لإ الما�ضية قد 

نـموذج التعـلّم البنائي)Constructivist Learning Model) (CLM(، الذي ي�سمى دورة 

كثر جاذبية في مجال التعلّم والتعليم  ربعة, �إذ يعد هذا النموذج الأ التعلم البنائي ذات المراحل الأ

�أن  �أن دور المتعلّمين يجب   )Yager, 1991(ال�صفي في الخم�سين �سنة الما�ضية. ويرى ياجر

يكون �أكبر من دور المعلّم؛ فالتعلّم عملية ن�شطة، تت�أثر بالمتعلّم �أكثر من ت�أثرها بالمعلّم والمدر�سة. 

ومن هذا المنظور، ف�إن مخرجات التعليم لا تعتمد كثيراً على ما يقدمه المعلّم, فالمتعلّمون يجب 

�أن يتفاعلوا مع المعلومات التي تواجههم، و�أن تكون طرائق تعلّمهم معتمدة على �إدراكهم 

للمعلومات، ومعرفتهم ال�سابقة. وقد تم حديثاً تطبيق ا�ستراتيجية دورة التعلّم بمراحل مختلفة 

)�إ�سماعيل،  الدرا�سات  الريا�ضيات في بع�ضٍ من  الم�ستوى المحلي والعربي في تدري�س  على 

2000؛ التودري، 2003؛ �سيف، 2004؛ ال�شطناوي، 2005(.

ا�ستراتيجية  هي  ربعة  الأ المراحل  ذات  التعلّم  دورة  ا�ستراتيجية  �أن   )2003( داود  يرى 

فهي  متعددة،  �إمكانيات  من  لها  لما  الريا�ضيات،  تدري�س  في  ا�ستخدامها  يمكن  بنائي  تعلّم 

�أكبر عدد ممكن  للتفكير في  الفر�صة  المتعلّمين  التعليمية، وتعطي  للعملية  المتعلّم محوراً  تجعل 

لديهم في  العلمي  التفكير  تنمية  الى  دي  ي�ؤ مما  علمية  بطريقة  الواحدة  للم�شكلة  الحلول  من 

مجال الريا�ضيات، وتفتح مجالًا للمناق�شة والحوار بين المتعلّمين مع بع�ضهم بع�ضا ومع المعلّم؛ 

لذلك يمكن  بينهم،  التعاون  وتنمي روح  ن�شطين،  �سليمة، وتجعلهم  لغة حوار  يك�سبهم  مما 

دورة  ا�ستراتيجية  وت�سير  الهند�سة.  تدري�س  في  وتوظيفها  الا�ستراتيجية  هذه  من  الا�ستفادة 

:)Yager, 1991التعلم البنائي التي اقترحها بايبي وفق �أربع مراحل هي )داود، 2003 ؛

الطلبة  انتباه  جذب  فيها  يتم   :)Invitation Stage( )الدعوة(  التهيئة  ولى:  الأ المرحلة 

�سئلة التي تت�ضمن المعرفة الجديدة من مفاهيم،  ودعوتهم �إلى التعلّم, من خلال طرح المعلّم للأ

الم�شكلات  حل  في  ب�إ�شراكهم  التفكير  على  وت�شجيعهم  وم�سائل،  ومهارات,  وتعميمات، 

والن�شاطات التي تثير دافعيتهم، وتدفعهم �إلى البحث، بغية التو�صل �إلى الحل، وهذه الم�شكلات 

لها ارتباط بن�شاطات الطلبة وخبراتهم ال�سابقة.

حل  في  الطلبة  ينخرط  وفيها   :)Exploration Stage( الا�ستك�شاف  الثانية:  المرحلة 

�سئلة  الأ عن  جابات  الإ تقديم  الطلبة  ويحاول  عليهم،  تعر�ض  التي  والن�شاطات  الم�شكلات 

�ضمن  العمل  طريق  عن  ب�أنف�سهم  والتجريب  والقيا�س  بالملاحظة  يقومون  �إذ  المطروحة، 

ر�شاد والتوجيه وت�شجيع الطلبة.  مجموعات غير متجان�سة. ويقت�صر دور المعلّم هنا على الإ

 Proposing Explanations and Solutions( المرحلة الثالثة: اقتراح التف�سيرات والحلول

Stage(: وفيها يقود المعلّم الطلبة من خلال مناق�شة ما قاموا به ومحاورتهم حوله للو�صول �إلى 
فكار والمفاهيم المطلوبة, والمقارنة بين الحلول المقترحة. وفي هذه المرحلة قد تتغير ت�صورات  الأ

الطلبة غير ال�صحيحة, وهذا ي�ستدعي من المعلّم الاهتمام باختيار العديد من الن�شاطات التي 

د. هاني العبيدي، ح�سين �أبودام�س �أثر تدري�س الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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فكار العلمية ال�سليمة، وتبين ما قد يقع فيه المتعلّم من �أخطاء.   كد المفاهيم والأ ت�ؤ

جراء )Taking Action Stage(: وفي هذه المرحلة يقوم الطلبة  المرحلة الرابعة: اتخاذ الإ

بتطبيق ما تو�صلوا �إليه من حلول ومفاهيم وا�ستنتاجات في مواقف �صفية م�شابهة �أو في الحياة 

العملية. ومن ال�ضروري �إعطاء وقتٍ كافٍ للطلبة للمناق�شـة والتفاعل فيما بينهم، وتطبيق ما 

تو�صلوا �إليه وتعلّموه في المراحل ال�سابقة.

دي كل مرحلة وظيفةً معينةً تمهد للمرحلة  �إنَّ مراحل دورة التعلّم متكاملة فيما بينها �إذ ت�ؤ

التي تليها. فمرحلة الدعوة تدفع المتعلّمين �إلى البحث والتنقيب للو�صول �إلى حل لما يعر�ض 

عر�ض  لما  الحل  عن  بحثا  الن�شاطات  في  المتعلّمون  ينهمك  الا�ستك�شاف  مرحلة  وفي  فيها، 

عليهم في مرحلة الدعوة، وفي مرحلة اقتراح التف�سيرات والحلول يقود المعلّم الطلبة للو�صول 

فكار المطلوبة من خلال حلولهم وتف�سيراتهم ومقترحاتهم في مرحلة الا�ستك�شاف،  �إلى الأ

التف�سيرات  مرحلة  �إليها في  التو�صل  تم  التي  المفاهيم  تطبيق  يتم  جراء  الإ اتخاذ  مرحلة  وفي 

والحلول في مواقف �صفية �أو حياتية. وفي �أثناء قيام المتعلّمين بممار�سة ن�شاطات مرحلة اتخاذ 

دي �إلى دعوة جديدة وهكذا تبد�أ حلقة جديدة من  جراء قد ت�صادفهم معلومات جديدة ت�ؤ الإ

دورة التعلّم البنائي )�إ�سماعيل، 2000(. 

�إنَّ نجاح التدري�س بهذا النموذج يعتمد ب�شكل كبير على تخطيط المعلّم، فدوره مهم وحيوي 

نَّ المعلّم يقوم بتحديد الم�شكلات المرتبطة بوحدة التدري�س المختارة، ثم  في التعلّم البنائي؛ لأ

يكتب قائمة بالخبرات الح�سية التي يمكن توفيرها للطلبة، ويخ�ص�ص الوقت المنا�سب للطـلبة 

ن�شطة والتفاعل الايجابي فيما بينهم ومع المـعلّم )داود، 2003(. حتى ي�ستطيعوا القيام بالأ

�أن   )Swafford, Jones, & Thornton, 1997( وثورنتون  وجونز  �سوافورد  ويذكر 

الو�سائل  الريا�ضيات. ومن  بناء وفهم  الهند�سة دوراً كبيراً في  الطلبة  بها  يتعلّم  التي  للطريقة 

ن الطرائق  التي تفيد في نجاح تعلّم الهند�سة ا�ستخدام ا�ستراتيجيات تدري�سية فعّالة, وذلك لأ

دي �إلى �ضعف الطلاب فيها وكراهيتهم لها. الاعتيادية في تدري�س الهند�سة قد ت�ؤ

في  و�أثرها  البنائي  التعلم  دورة  نموذج  تناولت  التي  ال�سابقة  الدرا�سات  تلخي�ص  ويمكن 

تح�صيل الطلبة بما يلي:

- تفوّق �إ�ستراتيجية دورة التعلم في رفع م�ستوى التح�صيل في الريا�ضيات والارتفاع  بم�ستوى 

بداعي وبـقاء �أثر التعلم لدى الطلبة )�إ�سماعيل،  الذكاء والقدرة على التفكير الا�ستنتاجي والإ

.)Gamble, 1994 2000؛ التودري، 2003؛ ال�شطناوي،2005؛

خـطاء التي يقع فـيها الطلـبة )�سيف،  - فعالية �إ�ستراتيجية دورة التعلم الرباعية في عـلاج الأ

.)2004

 Lindgren & Bleicher,(  فـعالـية دورة التـعلم في تخطـيط وتنفـيذ الـدرو�س في الهند�سـة -

)2005
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ويمكن تلخي�ص الدرا�سات ال�سابقة التي تناولت التح�صيل في الهند�سة وم�ستويات التفكير 264

الهند�سي بما يلي:

حيث  الطلبة  لدى  الهـند�سي  التفكـير  مـ�ستويات  وتـطور  اكـت�ساب  في  �ضـعف  وجـود   -

لم  الطلبة  بع�ض  و�أن  ول،  الأ المـ�ستوى  دون  �صـنفوا  طـلبة  هناك  �أن  الدرا�سـات  �أظهـرت 

 Mayberry, 1983; Fuys ي�صنـفوا  في �أي م�سـتوى تفـكير هنـد�سي )خ�صاونة، 1994؛

)Geddes & Tischler, 1988
- اختلاف ت�صنيف الطلبة �ضمن م�ستويات التفكير الهند�سي باختلاف المفاهـيم الهند�سـية.

المكانية  والقدرة  والتح�صيل  الهند�سي  التفكير  م�ستويات  بين  ايجابية  ارتباطات  هناك   -

.)Unal, 2005( والقدرة على كتابة البرهان

وا�ستخدام  التدري�سية  والبرامج  الا�ستراتيجيات  �أثر  عن  الدرا�سات  من  مجموعة  ك�شفت   -

والتفكـير  التح�صيل،  م�سـتوى  رفع  على  الهند�سية  المو�ضوعات  تدري�س  في  التكنولوجيا 

)الغامدي،  التعـلم  �أثر  وبقـاء  المفـاهيم،  وا�ستيعاب  الم�س�ألة،  حل  على  والقدرة  الهنـد�سي، 

 Bang, 1994; Carroll, 2005 ،1996؛ بني �إر�شيد، 2002 الهزايمة، 2004؛ �أبو ع�صبة

.)1998; Mistretta, 2000; Breen, 2000
المراحل  ذات  البنائي  التعلم  دورة  �أثر  تناولت  درا�سات محدودة  هناك  �أن  الباحثان  وجد 

2003؛  التودري،  2000؛  )�إ�سماعيل،  الريا�ضيات  تدري�س  في  حديث  ك�أ�سلوب  ربع  الأ

�سيف، 2004؛ ال�شطناوي، 2005( في حين ي�شيع ا�ستخدامها في مجال العلوم. وتقترب 

هذه الدرا�سة من الدرا�سات ال�سابقة في تناولها ا�ستراتيجية دورة التعلم البنائي و�أثرها على 

التح�صيل  �أبعاد  تناولت  الدرا�سة  هذه  �أن:  حيث  من  معها  تختلف  ولكنها  الطلبة،  تح�صيل 

ال�شطناوي  درا�سة  ووافقتها  الم�سائل،  وحل  ومهارات،  وتعميمات،  مفاهيم،  ربعة:  الأ

)2005( في ذلك. لم يعثر الباحثان على �أية درا�سة عربية �أو �أجنبية تناولت �أثر ا�ستراتيجية 

دورة التعلم البنائي على م�ستويات التفكير الهند�سي لدى الطلبة مما يجعل هذه الدرا�سة تنفرد 

في طريقة تطبيقها لهذه الا�ستراتيجية على هذا النحو.

م�شكلة الدرا�سة

تبعاً لمعايير الريا�ضيات المدر�سية ومبادئها ال�صادرة عن المجل�س القومي لمعلمي الريا�ضيات 

تدري�س  ف�إنَّ   )Teaching Principle( التدري�س  مبد�أ  خلال  من   2000 عام   )NCTM(
الريا�ضيات الفعّال يتطلب فهما لما يعرفه الطلبة، وما يحتاجون تعلّمه, ومن ثم توفيرالتحدي 

وال�سبب  جاهزة.  �إجابات  للطلبة  يقدم  لا  و�أن  الجيد،  التعلّم  �أجل  من  لهم  اللازم  والدعم 

جابات ب�أنف�سهم. وهذا يتوافق مع النظرية البنائية  لاء المتعلّمين الو�صول الى الإ �أنه يمكن له�ؤ

ودورة التعلّم التي تعطي دورا �أكبر للطالب. 

د. هاني العبيدي، ح�سين �أبودام�س �أثر تدري�س الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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ردنيين عن تح�سن في �إجابتهم على �أ�سئلة الدرا�سة  ولقد ك�شف التقرير الدولي لنتائج الطلبة الأ

الدولية للريا�ضيات والعلوم لعام 2003 عن نتائجهم لعام 1999ب�شكل عام، وفي المجالات 

الفرعية لكل مبحث منها، �إلا �أنه لا يزال هناك تدني وا�ضح في تح�صيل الطلبة في الريا�ضيات 

ومن �ضمنها الهند�سة، فقد جاء الو�سط الح�سابي لنتائجهم في الريا�ضيات دون الو�سط الح�سابي 

�أو  المهارات  بع�ض  بن�سبة عالية على  الطلبة  تتكرر لدى  �أخطاءٍ  �إلى  ي�شير  الذي  مر  الأ العالمي، 

المعارف. وتعد م�شكلة تدني التح�صيل في الريا�ضيات ب�صورة عامة، وفي الهند�سة والتفكير 

الهند�سي ب�شكل خا�ص من �أهم التحديات التي تواجه المتخ�ص�صين في مجال تعلّم الريا�ضيات 

وتعليمها، وهذا ما �أكدته الدرا�سات الدولية للريا�ضيات والعلوم )المركز الوطني لتنمية الموارد 

الب�شرية، 2003، 2005(. وانطلاقا من �أهمية مو�ضوع الهند�سة في الريا�ضيات، و�أهمية تطور 

دي �إلى  م�ستويات التفكير الهند�سي، برزت الحاجة �إلى تجريب ا�ستراتيجية تدري�س حديثة قد ت�ؤ

نتائج �إيجابية, حيث يعتبر تح�سين طرق التدري�س �أحد العوامل الفعّالة لزيادة تح�صيل الطلبة في 

الهند�سة. ولهذا جاءت هذه الدرا�سة بهدف الك�شف عن فاعلية تدري�س الهند�سة با�ستخدام 

دورة التعلم البنائي في التح�صيل وم�ستويات التفكير الهند�سي لدى طلاب ال�صف ال�سابع.

هدف الدرا�سة

الك�شف عن فاعلية تدري�س الهند�سة با�ستخدام دورة التعلم البنائي في التح�صيل وم�ستويات 

التفكير الهند�سي لدى طلاب ال�صف ال�سابع.

فر�ضيات الدرا�سة

متو�سطي  بين   )0.05  =   α( الدلالة  م�ستوى  عند  �إح�صائية  دلالة  ذو  فرق  يوجد  لا   -1

كل  التح�صيل، وفي  اختبار  على  مقا�ساً  الهند�سـة عموماً  ال�سابع في  ال�صف  تح�صيل طلاب 

بـعد من �أبعاد التح�صيل )المفاهيم، والتعميمات، والمهارات، وحل الم�سائل( يعزى �إلى طـريقة 

التدريـ�س )دورة التعلّم, الاعتيادية(.

2- لا يوجد فرق ذو دلالة �إح�صائية عند م�ستوى الدلالة )α = 0.05( بين متو�سطي �أداء 

على  م�ستوى  ولكل  ككل  الهند�سي  التفكير  م�ستويات  اختبار  على  ال�سابع  ال�صف  طلاب 

حده يعزى �إلى طريقة التدري�س )دورة التعلّم, الاعتيادية(.

3- لا يوجد فرق ذو دلالة �إح�صائية عند م�سـتوى الدلالة )α = 0.05( بـين ن�سـبة توزيـع 

تكرارات طـلاب ال�صـف ال�سابع على م�ستويـات التفكير الهند�سي يعـزى �إلى طـريقة التدري�س 

)دورة التعلّم, الاعتيادية(. 

متو�سطي  بين   )0.05 = α( الدلالـة  م�سـتوى  عند  �إح�صائية  ذو دلالة  فرق  يوجـد  4- لا 

يجابي في م�ستويات التفكير الهند�سي بين طـلاب ال�صـف ال�سابع يعـزى �إلى طـريقة  التغير الإ

التدريـ�س )دورة التعلّم, الاعتيادية(.
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�أهمية  الدرا�سة266

تكت�سب هذه الدرا�سة �أهميتها كونها جاءت ا�ستجابة لما ينادي به التربويون من م�سايرة 

دي  الاتجاهات التربوية الحديثة في التدري�س، وتجريب �أ�ساليب وا�ستراتيجيات جديدة قد ت�ؤ

�إلى نتائج �أكثر �إيجابية في العملية التعليمية خا�صة �أنه لا توجد درا�سات على الم�ستوى المحلـي 

�أبعاد التح�صيل  التعلّم و�أثرها على  الباحثين - تناولت دورة  �أو العربي - في حدود معرفة 

وم�ستويات التفكير الهند�سي، وتكمن �أهمية الدرا�سة �أي�ضا في �أنها تو�ضح تطور م�ستويات 

الهند�سي يمكن  التفكير  الطلاب وفق م�ستويات  فت�صنيف  الطلاب؛  لدى  الهند�سي  التفكير 

ن�شطة التدري�سية، واللغة المنا�سبة  �أن ي�ساعد التربويين في اختيار المو�ضوعات الهند�سية، والأ

لم�ستوى تفكيرهم الهند�سي.

لترفد  الدرا�سة  هذه  جاءت  تدري�سها،  وطرائق  الهند�سة  مو�ضوع  �أهمية  من  وانطلاقاً 

دورهم  لفهم  للمعلمين  عونا  وتقدم  الهند�سة،  تدري�س  مجال  في  التدري�سية  الا�ستراتيجيات 

ب�شكل �أف�ضل، وتفعيل دور طلبتهم.

م�صطلحات الدرا�سة

�إ�ستراتيجية دورة التعلّم: هي الا�ستراتيجية المتبعة في تدري�س طلاب المجموعة التجريبية، 

اقتراح  ومرحلة  الا�ستك�شاف،  ومرحلة  التهيئة،  مرحلة  هي:  مراحل  �أربع  وفق  وت�سير 

جراء. التف�سيرات والحلول، ومرحلة اتخاذ الإ

التي  ا�ستخدامها في المدار�س  التي ي�شيع  التدري�س  �ستراتيجية الاعتيادية: وهي طريقة  الإ

كبر  بال�سبورة والكتاب المدر�سي، ويكون الدور الأ تعتمد على ال�شرح والتف�سير بالا�ستعانة 

للمعلم، وقد ا�ستخدمت الطريقة الاعتيادية في تدري�س المجموعة ال�ضابطة في هذه الدرا�سة.

الم�سـائل،  وحل  والمهارات،  والتعميمات،  المفاهيم،  ب�أنه  ويعرف  الهند�سة:  في  التح�صيل 

التي اكت�سبها طلاب ال�صف ال�سابع من خلال درا�ستهم لوحدة الهند�سة، وي�ستدل عليه من 

علامات الطلاب على الاختبار التح�صيلي المعد لهذا الغر�ض. و�أبعاد التح�صيل هي:

�شياء والظواهر، كالزاوية،  - المفاهيم: هو �أداء الطلاب على مجموعة ال�صور الذهنية عن الأ

والتطابق، والت�شابه.

�أكثر كالحقائق،  �أو  التي تربط بين مفهومين  العبارات  �أداء الطلاب على  التعميمات: هو   -

والقوانين، والنظريات. مثال ذلك: �إذا تقاطع م�ستقيمان ف�إنهما يتقاطعان في نقطة واحدة.

- المهارات: هو قدرة الطلاب على القيام ب�إجراء العمليات الريا�ضية والر�سم والقيا�س ب�سرعة 

�إيجاد قيا�س زوايا مجهولة في �شكل هند�سي من خلال العلاقات  ودقة واتقان. مثال ذلك: 

بين الزوايا.

- حل الم�سائل: هو قدرة الطلاب على حل توظيف المعرفة ال�سابقة للتعامل مع موقف ريا�ضي 

د. هاني العبيدي، ح�سين �أبودام�س �أثر تدري�س الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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جديد. مثال ذلك: حل م�سائل هند�سية عملية على حالات ت�شابه المثلثات كقيا�س ارتفاع بناية.

م�ستويات فان هايل للتفكير الهند�سي: وهي مراحل تمثل تطور التفكير الهند�سي لدى الطلاب، 

وقد ت�ضمنت هذه الدرا�سة �أربعة م�ستويات للتفكير الهند�سي، ولم يتم التطرق �إلى الم�ستوى 

�س �ضمن المراحل الدرا�سية قبل الجامعية تركز  فكار الهند�سية التي تُدرَّ ن معظم الأ الخام�س لأ

ولى، ولغايات ت�صنيف الطلاب ح�سب هذه الم�ستويات، فقد تم  ربعة الأ على الم�ستويات الأ

دب ال�ســابق )خ�صاونة،  طلاع على الأ �أعداد اختبار يقي�س هذه الم�ستويات. ومن خلال الإ

1994؛ الغامدي، 1996؛ Mayberry, 1983; Mistretta, 2000( تم تحديد محكاً لنجاح 

النحو  �إجرائياً على  الطلاب على كل م�ستوى تفكير هند�سي، وقد عُرّفت هذه الم�ستويات 

تي: الآ

�شكال الهند�سية، وت�سميتها، وتمييز  �أ- الم�ستوى الت�صوري: يتميز بقدرة المتعلم على معرفة الأ

جابة ال�صحيحة عن ن�سبة )70٪( ف�أكثر  ال�شكل من بين عدة �أ�شكال، وقد حدد �إجرائياً بالإ

من �أ�سئلة الم�ستوى الت�صوري، �أما الطالب الذي لم يجتز هذه الن�سبة فقد �صنف في م�ستوى 

دون الم�ستوى الت�صوري.

�شكال الهند�سية، لكن دون ربط  ب- الم�ستوى الو�صفي: يتميز بملاحظة وو�صف خوا�ص الأ

ف�أكثر من  ال�صحيحة عن )٪65(  جابة  بالإ �إجرائياً  ببع�ض، وقد حدد  هذه الخوا�ص بع�ضها 

�أ�سئلة الم�ستوى الو�صفي.

�شكال  ج- الم�ستوى الا�ستدلالي غير ال�شكلي: يتميز بوعي المتعلّم للعلاقات بين المفاهيم والأ

جابة ال�صحيحة عن )60٪( ف�أكثر من �أ�سئلة هذا  الهند�سية وخوا�صها، وقد حدد �إجرائياً بالإ

الم�ستوى.

خلال  من  الا�ستنتاجي  الا�ستدلال  على  بالقدرة  يتميز  ال�شكلي:  الا�ستدلالي  د-الم�ستوى 

الم�سلّمة والنظرية، والقدرة على تبرير خطوات  الب�سيطة، وفهم دور  الريا�ضية  البراهين  بناء 

جابة ال�صحيحة عن )50٪( ف�أكثر من �أ�سئلة هذا الم�ستوى. البرهان، وقد حدد �إجرائياً بالإ

داء على اختبار م�ستويات التفكير الهند�سي: ويقا�س بالعلامة الكلية التي يح�صل عليها  الأ

ربعة: الت�صوري، والو�صفي، والا�ستدلالي غير  الطالب بعد تعر�ضه لهذا الاختبار بم�ستوياته الأ

ال�شكلي، والا�ستدلالي ال�شكلي.

التفكير  التفكير الهند�سي: ويق�صد به الفرق  بين م�ستوى  يجابي في م�ستويات  التغير الإ

الهند�سي  التفكير  وم�ستوى  وبعدها،  التجربة  �إجراء  قبل  به  الطالب  �صنف  الذي  الهند�سي 

الذي �صنف الطالب به بعد �إجراء التجربة.

حدود الدرا�سة

ثير الثانوية  - اقت�صرت عينة الدرا�سة على مجموعة من طلاب ال�صف ال�سابع في مدر�سة ابن الأ
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ولى، وهي المدر�سة التي يعمل بها 268 ال�شاملة للبنين التابعة لمديرية التربية والتعليم لمنطقة الزرقاء الأ

�أحد الباحثين، وقد تم اختيارها ق�صدياً لتعاون �إدارة المدر�سة مع الباحث.

- تعتمد م�صداقية النتائج على درجـة �صدق وثـبات �أدوات الدرا�ســة )اختبار التح�صيـل، 

غرا�ض الدرا�سة. واختبار م�ستويات التفكير الهند�سي( التي �أعدها الباحثان لأ

الطلاب ح�سب  ت�صنيف  غرا�ض  تية لأ الآ المحكات  ا�ستخدام  ال�سابق تم  دب  الأ - في �ضوء 

الم�ستوى  على  و)٪65(  الت�صوري،  الم�ستوى  على   )٪70( الهند�سي:  تفكيرهم  م�ستويات 

الم�ستوى  على  و)٪50(  ال�شكلي،  غير  الا�ستدلالي  الم�ستوى  على  و)٪60(  الو�صفي، 

الا�ستدلالي ال�شكلي، وهذه المحكات ن�سبية ولي�ست مطلقة.

 	

منهجية الدرا�سة و�إجراءاتها:

منهج الدرا�سة 

تعتبر هذه الدرا�سة من الدرا�سات التجريبية )Creswell, 2005(, فقد جرى توزيع طلاب 

و�ضابطة(  )تجريبية  �شعبتين  تعيين  تم  ثم  ع�شوائية,  ب�صورة  �شعب  �أربع  على  ال�سابع  ال�صف 

بطريقة ع�شوائية، وتم �إجراء الاختبارات القبلية والبعدية.

مجتمع الدرا�سة وعينتها

ال�شاملة  الثانوية  ثير  الأ ابن  مدر�سة  ال�سابع في  ال�صف  من طلاب  الدرا�سة  مجتمع   تكوّن 

ولى، والبالغ عددهم )156( طالباً، وقد  للبنين التابعة لمديرية التربية والتعليم لمنطقة الزرقاء الأ

ن �إدارة المدر�سة  تم اختيار هذه المدر�سة بطريقة ق�صدية كون �أن �أحد الباحثين يعمل فيها، ولأ

�أبدت ا�ستعدادها للتعاون من �أجل �إجراء الدرا�سة. تم في بداية العام الدرا�سي 2006/2005 

�إعادة توزيع طلاب ال�صف ال�سابع، فقد جرى ترتيب ملفات الطلاب ح�سب علاماتهم في 

مبحث الريا�ضيات في ال�صف ال�ساد�س تنازلياً، وكان يتم �سحب �أربعة ملفات في كل مرة، 

وتوزيعها ع�شوائياً على �أربع �شعب. 

بطريقة  اختيارهما  تم  �شعبتين  على  موزعين  طالباً   )77( الدرا�سة  عينة  �أفراد  عدد  بلغ 

التعلم،  دورة  ا�ستراتيجية  با�ستخدام  تدر�س  طالباً(   39( تجريبية  مجموعة  ولى  الأ ع�شوائية: 

والثانية مجموعة �ضابطة )38 طالباً( تدر�س با�ستخدام الطريقة الاعتيادية.

�أدوات الدرا�سة

�أولًا: اختبار التح�صيل

ال�سابع في وحدة  ال�صف  لقيا�س تح�صيل طلاب  بناء هذا الاختبار  �أغرا�ض الاختبار: تم   .1

ول )25( فقرة اختيار من  �سئلة: النوع الأ الهند�سة، وقد ت�ضمن هذا الاختبار نوعين من الأ

د. هاني العبيدي، ح�سين �أبودام�س �أثر تدري�س الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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متعدد، والنوع الثاني �أربعة �أ�سئلة مقالية؛ وذلك لقيا�س التح�صيل على الم�ستويات المعرفية ) 

الاختبار  هذا  ت�ضمن  وقد  العليا(.  العقلية  والعمليات  والتطبيق،  والفهم،  والتذكر،  المعرفة 

ربع )المفاهيم، والتعميمات، والمهارات، وحل الم�سائل(. �أبعاد التح�صيل الأ

2. تحليل المحتوى التعليمي: تمت الا�ستعانة بكتاب الريا�ضيات لل�صف ال�سابع، ودليل المعلم، 

ومنهاج الريا�ضيات وخطوطه العري�ضة )وزارة التربية والتعليم، 1991؛ 1997؛ 2005( 

لتحليل محتوى المادة التعليمية. 

هذه  وتوزيع  و�صياغتها،  ال�سلوكية  هداف  الأ �إعداد  تم  ال�سلوكية:  هداف  الأ تحديد   .3

هداف على �أبعاد المحتوى التعليمي )المفاهيم، والتعميمات، والمهارات، وحل الم�سائل(،  الأ

العقلية  )المعرفة والتذكر، والفهم، والتطبيق، والعمليات  ال�سلـوكية  هـداف  الأ وم�ستـويات 

العليا( في المجال المعرفي. 

وزان الن�سبية لكل بُعد من �أبعاد المحتوى  4. �إعداد جدول الموا�صفات التقويمي: تم تحديد الأ

هداف ال�سلوكية  التعليمي )مفاهيم، وتعميمات، ومهارات، وحل م�سائل(، وم�ستويات الأ

جدول  �أُعدَّ  ذلك  على  وبناء  عليا(.  عقلية  وعمليات  وتطبيق،  وفهم،  وتذكر،  )معرفة 

وزان.  همية الن�سبية للأ الموا�صفات مع مراعاة الأ

المحتوى  تحليل  مع  بعر�ضه  الاختبار  �صدق محتوى  من  التحقق  الاختبار: جرى  �صدق   .5

خذ ب�أبرز  وجدول الموا�صفات على لجنة من المحكمين، بلغ عددهم ت�سعة محكمين، وتم الأ

الملاحظات الواردة من لجنة التحكيم، حيـث تم تعديـل وا�ستبـدال بع�ض الفقرات. كذلك تم 

هداف. هداف وت�صنيفها في م�ستويات الأ �إعادة �صياغة بع�ض الأ

6. تجريب الاختبار: جرى تطبيق الاختبار على عينة ا�ستطلاعية مكونة من )33( طالباً من 

خارج عينة الدرا�سة.

7. �إح�صائيات الفقرات: تم �إيجاد معاملات ال�صعوبة والتمييز لكل فقرة من الاختبار، حيث 

تراوحت معاملات ال�صعوبة بين )0.36- 0.8(. �أما قيم معاملات التمييز فكانت �أكبر من 

�أو ت�ساوي )0.3(، وهي قيم منا�سبة )عودة، 2004(.

8. ح�ساب ثبات الاختبار: تم ا�ستخدام معادلة كرونباخ �ألفا α للات�ساق الداخلي، لح�ساب 

عليها  الاعتماد  يمكن  منا�سبة  قيمة  وهي   ،)0.90( الثبات  معامل  بلغ  وقد  الثبات،  معامل 

)Creswell, 2005(. وبذلك �أ�صبح الاختبار جاهزاً للتطبيق.

ثانياً: اختبار التفكير الهند�سي

بناء  الهند�سي؛ بهدف  التفكير  المتعلق بمو�ضوع  ال�سابق  دب التربوي  طلاع على الأ تم الإ

ربع ) الت�صوري، والو�صفي، والا�ستدلالي غير ال�شكلي،  اختبار التفكير الهند�سي بم�ستوياته الأ

والا�ستدلالي ال�شكلي(، حيث تم الا�ستفادة ب�صورة رئي�سة من اختبار فان هايل الذي �أعده عام 
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270 Mayberry, 19831980. �إ�ضافة �إلى �أدوات درا�سة كل من الباحثين )خ�صاونة،1994؛

.)Mistretta, 2000
تية: �أما الطريقة التي اتبعت في بناء اختبار التفكير الهند�سي، فقد تمت وفق الخطوات الآ

من  بالا�ستفادة  ربع  الأ الهند�سي  التفكير  م�ستويات  مختلف  في  اختبارية  فقرات  كتابة   .1

الدرا�سات ال�سابقة، �إ�ضافة �إلى �إعداد فقرات اختبارية �أخرى في �ضوء خ�صائ�ص كل م�ستوى 

تفكير هند�سي.

ول ت�ألف  ال الأ 2. تم كتابة الاختبار ب�صورته التمهيدية، وقد تكون من خم�سة �أ�سئلة: ال�س�ؤ

نوع  �أ�سئلة من  و�أربعة  متعدد(،  )الاختيار من  المختارة  الا�ستجابة  نوع  فقرة من   )20( من 

�سئلة المقالية(. الا�ستجابة المن��شأة )الأ

التمهيدية على لجنة من  التحقق من �صدق الاختبار؛ عُر�ضَ الاختبار ب�صورته  3. وبهدف 

تكونت  الهند�سي.  للتفكير  هايل  فان  بم�ستويات  والمعرفة  الاخت�صا�ص  من ذوي  المحكمين 

اللجنة من ثمانية �أع�ضاء. تم مراجعة الملاحظات الواردة من لجنة التحكيم، وعلى �ضوئها تم 

ول  ال الأ تعديل بع�ض الفقرات، وبذلك �أ�صبح الاختبار مكوناً من خم�سة �أ�سئلة. ت�ألف ال�س�ؤ

من )20( فقرة من نوع الا�ستجابة المختارة، و�أربعة �أ�سئلة مقالية. 

طالباً   )36( من  تكونت  الدرا�سة  عينة  ا�ستطلاعية خارج  عينة  على  الاختبار  تطبيق  تم   .4

حيث  اختبارية،  فقرة  لكل  التمييز  ومعامل  ال�صعوبة،  معامل  لح�ساب  ال�سابع،  ال�صف  من 

تراوحت معاملات ال�صعوبة بين )0.22-0.8(. �أما معاملات التمييز فكانت �أكبر مـن �أو 

ت�ساوي )0.31(، وتعتبر هذه القيم منا�سـبة ومقبولة )عودة، 2004(.

5. لح�ساب معامل الثبات تم ا�ستخدام معادلة �ألفا كرونباخ α للات�ساق الداخلي حيث بلغت 

.)Creswell, 2005( جراء الدرا�سة قيمة معامل الثبات )0.89( وهي قيمة مطمئنة لإ

دب ال�سابق تحديد  6. بعد �أن �أ�صبح اختبار التفكير الهند�سي جاهزاً للتطبيق، تم في �ضوء الأ

ال�صحيحة عن  جابة  بالإ حُدد  تفكير هند�سي، وقد  م�ستوى  الطلاب في كل  لنـجاح  محـك 

جابة ال�صحيحة عن )65٪( ف�أكثر من �أ�سئلة  )70٪( ف�أكثر من �أ�سـئلة الم�ستوى الت�صوري، والإ

جابة ال�صحيحة عن )60٪( ف�أكثر من �أ�سئلة الم�ستوى الا�ستدلالي غير  الم�ستوى الو�صـفي، والإ

جابة ال�صحيحة عن )50٪( ف�أكثر من �أ�سئلة الم�ستوى الا�ستدلالي ال�شكلي. وفي  ال�شكلي، والإ

�إذا تجاوز م�ستوى تفكير معين، و)�صفر(  �ضوء هذه المحكات اعتبرت علامة الطالب )1( 

فالرمز  دائه،  لأ معيناً  نمطاً  طالب  كل  �أعطي  ذلك  على  وبناءً  الم�ستوى،  ذلك  يتجاوز  لم  �إذا 

)0000( يعني �أن الطالب �سجل )�صفر( على كل م�ستوى تفكير هند�سي، �أي �أنه لم يجتز �أي 

م�ستوى تفكير هند�سي. والرمز )0001( يعني �أن الطالب �سجل علامة )1( على الم�ستوى 

ول فقط و)�صفر( على بقية الم�ستويات، والرمز )1111( يعني �أن الطالب �سجل علامة  الأ

ربعة. )1( على كل م�ستوى تفكير هند�سي، �أي �أنه اجتاز م�ستويات التفكير الهند�سي الأ

د. هاني العبيدي، ح�سين �أبودام�س �أثر تدري�س الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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�أن م�ستويات فان هايل للتفكير الهند�سي ذات طبيعة هرمية، فقد تم تحديد م�ستوى  وبما 

التفكير الهند�سي للطالب على �أ�سا�س ت�سل�سل اجتيازه لعلامة المحك على الم�ستويات المختلفة. 

نماط المقبولة للت�صنيف هي )0000( �أي �أن الطالب لم يجتز �أياً من الم�ستويات  وبالتالي ف�إن الأ

ول )الت�صوري(،  ول، و)0001( ي�صنف في الم�ستوى الأ ربعة، وي�صنف دون الم�ستوى الأ الأ

و)0011( ي�صـنف في الم�سـتوى الثـاني )الو�صفي(، و)0111( ي�صـنف في الم�ستوى الثالث 

ال�شكلي(  )الا�ستدلالي  الرابع  الم�ستوى  في  ي�صنف  و)1111(  ال�شكلي(،  غير  )الا�ستدلالي 

نماط غير المقبولة للت�صنيف  مثلة على الأ )خ�صاونة، 1994؛ Mayberry, 1983(. ومن الأ

.)1101( ،)0101( ،)1010( ،)0010(

�أدائهم على  الهند�سي في �ضوء  التفكير  بناءً على ذلك تم ت�صنيف الطلاب في م�ستويات 

اختبار التفكير الهند�سي القبلي، ويبين الجدول رقم )1( التوزيع التكراري والن�سب المئوية 

لمجموعتي الدرا�سة في الاختبار القبلي.

الجدول رقم )1(

التوزيع التكراري والن�سب المئوية لعينة الدرا�سة موزعة ح�سب م�ستوى

التفكير  الهند�سي في الاختبار القبلي

�إ�ستراتيجية 

التدري�س
الو�صفيالت�صوريدون الت�صوريعدد الطلاب

الا�ستدلالي غير 

ال�شكلي

الا�ستدلالي  

ال�شكلي
غير م�صنف

39دورة التعلم
13

٪33.3

20

٪51.3

5

٪12.8
--

1

٪2.6

الاعتيادية
38

11

٪29

22

٪57.9

4

٪10.5
--

1

٪2.6

ويلاحظ من خلال الجدول رقم )1( وجود طالبين غير م�صنفين �ضمن م�ستويات التفكير 

�أن الطالبين اجتازا  �أوراق �إجابة الطالبين في الاختبار القبلي تبين  الهند�سي، وعند ت�صحيح 

ول(، وبالتالي ف�إن  الم�ستوى الو�صفي )الثاني(، ولم يتمكنا من اجتياز الم�ستوى الت�صوري )الأ

نمط �إجابتيهما على اختبار التفكير الهند�سي )0010( هو نمط غير مقبول للت�صنيف.

ثالثاً: المادة التعليمية

تم �إعداد الخطط التدري�سية لدرو�س وحدة الهند�سة من كتاب الريا�ضيات لل�صف ال�سابع 

ربع،  الأ المراحل  البنائي ذات  التعلم  2005( ح�سب نموذج دورة  والتعليم،  التربية  )وزارة 

ربع:  وتم تحليل المحتوى المعرفي للدرو�س الواردة في وحدة الهند�سة وفق �أبعاد المحتوى الأ

المفاهيم، والتعميمات، والمهارات، وحل الم�سائل. 

الخطط التدري�سية

ال�سابق،  والتعلم  هداف(،  )الأ والتوقعات  الدر�س،  مو�ضوع  الخطط:  هذه  ت�ضمنت 
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�ضافة لدور المعلم والطالب. 272 ن�شطة، والتقويم، وزمن التنفيذ، بالإ �ساليب والأ والو�سائل والأ

وقد تم �إعداد الخطط التدري�سية الخا�صة بكل در�س، وبلغ عدد هذه الخطط التدري�سية )12( 

هيئة  من  الواردة  الملاحظات  مراجعة  تم  وقد  محكمين.  ت�سعة  بوا�سطة  تحكيمها  تم  خطة. 

�ضافة على  جماع عليه، وعلى �ضوء ذلك تم التعديل بالحذف والإ خذ بما تم الإ التحكيم، والأ

�سلوب الذي يتبعه  هذه الخطط. كذلك �أعدت الخطط التدري�سية وفق الطريقة الاعتيادية بالأ

المعلمون في تح�ضيرهم اليومي.

�إجراءات التنفيذ

- جرى توزيع طلاب ال�صف ال�سابع بطريقة ع�شوائية على �أربع �شعب ح�سب علاماتهم في 

الريا�ضيات في ال�صف ال�ساد�س. ثم تم اختيار �شعبتين ع�شوائياً لتمثيل عينة الدرا�سة.

- تمَّ �إعداد �أدوات الدرا�سة اللازمة وهي: المادة التعليمية، اختبار تح�صيل في الهند�سة، اختبار 

دوات  ولى. وقد جرى التحقق من �صدق هذه الأ ربعة الأ في التفكير الهند�سي بم�ستوياته الأ

وثباتها.

- تم �إجراء اختبار التح�صيل في الهند�سة، لقيا�س التح�صيل القبلي قبل �إجراء التجربة، ثم جرى 

جابة  الإ وفق  الباحثين  قبل  من  القبلي  التح�صيل  الطلاب لاختبار  �إجابات  �أوراق  ت�صحـيح 

النموذجية، ثم �أعادة الت�صحيح من قبل معلم �آخر يدر�س ال�صف ال�سابع، وتم ر�صد النتائج.

- �إجراء اختبار التفكير الهند�سي كاختبار قبلي؛ بهدف ت�صنيف الطلاب �ضمن م�ستويات 

�إجابات الطلاب لاختبار التفكير  �أوراق  التفكير الهند�سي قبل التجربة، ثم جرى ت�صحيح 

جابة النموذجية، ثم تم �إعادة الت�صحيح من قبل معلم  الهند�سي القبلي من قبل الباحثين وفق الإ

�آخر، ور�صد النتائج.

نت كل مجموعة من خم�سة  - تمَّ تق�سيم �أفراد المجموعة التجريبية �إلى ثماني مجموعات، تكوَّ

�أفراد غير متجان�سين تح�صيلياً، با�ستثناء مجموعة واحدة تكونت من �أربعة �أفراد. 

تقويم  فراد،  والأ للمجموعات  اليومي  المعلم  )تقويم  متنوعة  تقويم  �أ�ساليب  ا�ستخدام  تمَّ   -

تقت�ضيه  ما  وهذا  التجريبية،  المجموعة  مع  المجموعات(  تقارير  الذات،  تقويم  قران،  الأ

العمل  ب�أوراق  فيه  يحتفظ  طالب  لكل  ملف خا�ص  �إلى  �ضافة  بالإ التعلم،  دورة  ا�ستراتيجية 

ن�شطة التدري�سية. والأ

- ا�ستغرق تدري�س المادة التعليمية مدة �ستة �أ�سابيع، وبواقع خم�س ح�ص�ص �أ�سبوعيا. 

التجربة،  من  الانتهاء  بعد  الهند�سي  والتفكير  الهند�سة  في  التح�صيل  اختباري  تطبيق  تم   -

جابة النموذجية، وتم  وجرى ت�صحيح �أوراق �إجابات الطلاب للاختبارات البعدية وفق الإ

�إعادة الت�صحيح من قبل معلمين �آخرين، ورُ�صدت النتائج.

د. هاني العبيدي، ح�سين �أبودام�س �أثر تدري�س الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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عر�ض النتائج

		 ولى النتائج المتعلقة باختبار الفر�ضية الأ

المعيارية  والانحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  ح�ساب  تم  ولى  الأ لفر�ضية  �صحة  لاختبار 

الهند�سة عموماً، وفي كل بعد  التح�صيل في  الدرا�سة في اختبار  لعلامات طلاب مجموعتي 

ربعة.  من �أبعاد التح�صيل الأ

ربعة يُعزى  ولمعرفة �إذا ما كان يوجد فرق ذو دلالة �إح�صائية في التح�صيل الكلي و�أبعاده الأ

 )MANCOVA( لا�سـتراتيـجية الـتدري�س تـم ا�ســتخدام تحلــيل التـبايـن المـتعدد المـ�صاحــب

ربعة على الاختبار  لعلامات مجموعتي الدرا�سة في التح�صيل الكلي في الهند�سة و�أبعاده الأ

لغاء �أثر الا�ستفادة من الاختبار القبلي في تح�صيل الطلاب، علماً �أن م�ستوى  البعدي، وذلك لإ

التابعة  المتغيرات  عدد  على  مق�سومة   0.05(  0.01  =  α هو  المتو�سطات  لفروق  الدلالة 

ح الجدول رقم )2(  الداخلة في التحليل )Green, Salkind, & Akey, 2000( )5( ويو�ضِّ

هذه النتائج.

الجدول رقم )2(

نتائج تحليل التباين المتعدد الم�صاحب لعلامات الطلاب في التح�صيل

الكلي و�أبعاده في الاختبار البعدي

م�صدر

التباين
المتغيرات

مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�سط 

المربعات
قيمة )ف(

الدلالة 

الإح�صائية

مربع �إيتا )حجم 

ثر( الأ

المجموعة

المفاهيم

التعميمات

المهارات

حل الم�سائل

التح�صيل الكلي

10.914

84.249

113.592

80.551

1031.39

1

1

1

1

1

10.914

84.249

113.592

80.551

1031.39

4.7000

34.036

16.137

20.705

26.139

0.034

*0.000

*0.000

*0.000

*0.000

0.062

0.324

0.185

0.226

0.269

الخط�أ
المفاهيم

التعميمات

الخو1رزميات

حل الم�سائل

التح�صيل الكلي

164.874

175.743

499.781

276.220

2801.561

71

71

71

71

71

2.322

2.475

7.039

3.890

39.459

المجموع

المعدل

المفاهيم

التعميمات

المهارات

حل الم�سائل

التح�صيل الكلي

211.532

397.169

933.221

617.169

6404.701

76

76

76

76

76

.)0.01  =  α( ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى الدلالة *

تدّل  �إيتا  مربع  قيمة  �أن   )Green, Salkind, & Akey, 2000( ه  وزملا�ؤ جرين  و�أ�شار 

لتحديد  وي�ستخدم  ح�صائية،  الإ الفر�ضيات  لفح�ص  �شرات  الم�ؤ �أحد  وهو  ثر  الأ حجم  على 

ثر �صغيراً عند القيمة )0.01(،  درجة وجود فرق بين المتو�سطات الح�سابية، فيعتبر حجم الأ

ومتو�سطاً عند القيمة )0.06(، وكبيراً عند القيمة )0.14(.
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الدلالة 274 م�سـتوى  عند  �إح�صائـية  دلالة  ذو  فـرق  يـوجد  �أنه   )2( رقم  الجـدول  من  يتبين 

الكلي  التح�صيل  اختبار  ال�سابع على  ال�صف  متو�سطات تح�صيل طلاب  )α = 0.01( بين 

بعاد: التعميمات، والمهارات، وحل الم�سائل، تُعزى �إلى طريقة التدري�س  في الهند�سة وفي الأ

وي�شير   ،)0.01  =  α( الدلالة  م�ستوى  عند  �إح�صائية  دلالة  ذات  وجميعها  الم�ستخدمة. 

الفر�ضية  لٍ لفح�ص  �إح�صائي مكمِّ �أثرٍ كبيٍر ك�أ�سلوبٍ  �إلى حجمِ  �إيتا في هذه المتغيرات  مربع 

�أثر المتغير الم�ستقل )طريقة التدري�س( على المتغير التابع )التح�صيل  ح�صائية، ويبين مقدار  الإ

الكلي و�أبعاده( )ن�صار، 2006(، وهذا يعني تفوق طلاب المجموعة التجريبية على طلاب 

المجموعة ال�ضابطة في تح�صيلهم على اختبار التح�صيل البعدي في متغيرات: التح�صيل الكلي، 

والتعميمات، والمهارات، وحل الم�سائل.

�إيتا  ومربع   )0.034( �إح�صائية  بدلالة   )4.700( ف  قيمة  بلغت  فقد  المفاهيم  في  �أما 

)0.062(، وهي قيمة غير دالة �إح�صائياً عند م�ستوى الدلالة )α = 0.01(، ويلاحظ �أن 

 α( أنه لا يوجد فرق ذو دلالة �إح�صائية عند م�ستوى الدلالة� ثر متو�سط، مما يعني  حجم الأ

= 0.01( بين متو�سط تح�صيل طلاب ال�صف ال�سابع في المفاهيم تعزى �إلى طريق التدري�س 

الم�ستخدمة. 

النتائج المتعلقة باختبار الفر�ضية الثانية

المعيارية  والانحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  ح�ساب  تم  الثانية  الفر�ضية  �صحة  ولاختبار 

م�ستويات  وفي  الكلي،  الهند�سي  التفكير  اختبار  في  الدرا�سة  مجموعتي  طلاب  لعلامات 

ربعة.  التفكير الهند�سي الأ

ربعة يُعزى  ولمعرفة �إذا ما كان يوجد فرق ذو دلالة �إح�صائية في التفكير الكلي و�أبعاده الأ

 )MANCOVA( لا�سـتراتيـجية الـتدري�س تـم ا�ســتخدام تحلــيل التـبايـن المـتعدد المـ�صاحــب

الكلي  التفكير  في  البعدي  الهند�سي  التفكير  اختبار  على  الدرا�سة  مجموعتي  طلاب  داء  لأ

لغاء �أثر الاختبار القبلي في تح�صيل الطلاب، علماً �أن م�ستوى  ربعة، وذلك لإ وم�ستوياته الأ

التابعة  المتغيرات  )0.05( مق�سومة على عدد   )0.01=α( المتو�سطات هو  لفروق  الدلالة 

ح الجدول رقم )3(  الداخلة في التحليل )Green, Salkind, & Akey, 2000( )5( ويو�ضِّ

نتائج هذا التحليل.

د. هاني العبيدي، ح�سين �أبودام�س �أثر تدري�س الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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الجدول رقم )3(

داء الطلاب على التفكير الهند�سي نتائج تحليل التباين المتعدد الم�صاحب لأ

ربعة في الاختبار البعدي الكلي وم�ستوياته الأ

م�صدر

التباين
مجموع المربعاتالمتغيرات

درجات 

الحرية
قيمة )ف(متو�سط المربعات

الدلالة 

الإح�صائية

مربع �إيتا )حجم 

ثر( الأ

المجموعة

الت�صوري

الو�صفي

الا�ستدلالي غير 

ال�شكلي

الا�ستدلالي 

ال�شكلي

التفكير الكلي

9.361

62.216

85.783

23.908

629.942

1

1

1

1

1   

9.361

62.216

85.783

23.908

629.942

14.127

43.568

53.322

22.199

90.242

*0.000

*0.000

*0.000

*0.000

*0.000

0.170

0.387

0.436

0.243

0.567

الخط�أ

الت�صوري

الو�صفي

الا�ستدلالي غير 

ال�شكلي

الا�ستدلالي 

ال�شكلي

التفكير الكلي

45.720

98.532

111.006

74.309

481.658

69

69

69

69

69

0.663

1.428

1.609

1.077

6.981

المجموع

المعدل

الت�صوري

الو�صفي

الا�ستدلالي غير 

ال�شكلي

الا�ستدلالي 

ال�شكلي

التفكير الكلي

82.187

295.920

326.947

134.480

2230.880

74

74

74

74

74

.)0.01 = α( ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى الدلالة *

 = α( أنه يـوجد فـرق ذو دلالة �إح�صائـية عند م�سـتوى الدلالة� )يتبين من الجـدول رقم )3

0.01( بين متو�سطات �أداء طلاب ال�صف ال�سابع على اختبار التفكير الهند�سي الكلي وفي 

ربعة: الت�صوري، والو�صفي، والا�ستدلالي غير ال�شكلي، والا�ستدلالي ال�شكلي  الم�ستويات الأ

تُعزى �إلى طريقة التدري�س الم�ستخدمة، وجميعها قيم ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى الدلالة 

�إح�صائي  ك�أ�سلوبٍ  كبيٍر  �أثرٍ  �إلى حجمِ  المتغيرات  هذه  �إيتا في  مربع  وي�شير   ،)0.01 = α(

ح�صائية، ويبين مقدار �أثر المتغير الم�ستقل )طريقة التدري�س( على  لٍ لفح�ص الفر�ضية الإ مكمِّ

المتغير التابع )التفكير الكلي وم�ستوياته( )ن�صار، 2006(، وهذا يعني تفوق طلاب مجموعة 

دورة التعلم على طلاب المجموعة الاعتيادية في التفكير الهند�سي على اختبار التفكير البعدي 

الت�صوري،  ربعة:  الأ الهند�سي  التفكير  وم�ستويات  الكلي،  الهند�سي  التفكير  متغيرات:  في 

والو�صفي، والا�ستدلالي غير ال�شكلي، والا�ستدلالي ال�شكلي. 
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النتائج المتعلقة باختبار الفر�ضية الثالثة276

ولاختبار �صحة الفر�ضية الثالثة تم ت�صنيف الطلاب في م�ستويات التفكير الهند�سي في �ضوء 

التفكير  التجربة  تم تطبيق اختبار  �إجراء  القبلي،  وبعد  الهند�سي  التفكير  �أدائهم على اختبار 

الهند�سي على مجموعتي الدرا�سة حيث تم ت�صنيف الطلاب في م�ستويات التفكير الهند�سي. ويبين 

الجدول رقم )4( التوزيع التكراري والن�سب المئوية موزعة ح�سب م�ستوى التفكير الهند�سي في 

الاختبار البعدي، وقد تم ا�ستبعاد �إجابتي الطالبين غير الم�صنفين في الاختبار القبلي.

الجدول رقم )4(

التوزيع التكراري والن�سب المئوية موزعة ح�سب م�ستوى التفكير

الهند�سي في الاختبار البعدي

الا�ستدلالي  ال�شكليالا�ستدلالي غير ال�شكليالو�صفيالت�صوريدون الت�صوريعدد الطلابا�ستراتيجية التدري�س

38دورة التعلم
1

٪2.6

4

٪10.5

14

٪36.8

16

٪42.1

3

٪7.9

37الاعتيادية
5

٪13.5

12

٪32.4

15

٪40.5

4

٪10.5

1

٪2.7

توزيع  ن�سبة  اختلافاً في  هناك  �أن  يتبين   )4( ورقم   )1( رقم  الجدولين  قراءة  ومن خلال 

تكرارات مجموعتي الدرا�سة على م�ستويات التفكير الهند�سي في الاختبارين القبلي والبعدي  

يُعزى لا�ستراتيجية التدري�س الم�ستخدمة.

التفكير  م�ستويات  على  الدرا�سة  مجموعتي  تكرارات  توزيع  ن�سبة  في   الفرق  ولاختبار 

ح�صائي كاي تربيع )χ2-test(. ويبين  الهند�سي في الاختبار البعدي تم ا�ستخدام الاختبار الإ

الجدول رقم )5( نتائج هذا الاختبار.

الجدول رقم )5(

نتائج المقارنة بين ن�سبة توزيع تكرارات مجموعتي الدرا�سة على

م�ستويات التفكير الهند�سي

الدلالة الإح�صائيةقيمة χ2درجات الحريةعدد الطلابمجموعة الدرا�سة

التجريبية

ال�ضابطة

38

37
414.890*  0.005

.)0.05  =  α( ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى الدلالة *  

عند  �إح�صائية  دلالة  ذات  وهي   )14.890(  χ2 قيمة  �أن   )5( رقم  الجدول  من  يت�ضح 

توزيع تكرارات  ن�سبة  �أنه يوجد اختلاف في  �إلى  ي�شير  الدلالة )α = 0.05(، مما  م�ستوى 

ل�صالح  التدري�س  طريقة  �إلى  يُعزى  الهند�سي  التفكير  م�ستويات  على  الدرا�سة  مجموعتي 

المجموعة التجريبية.

د. هاني العبيدي، ح�سين �أبودام�س �أثر تدري�س الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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النتائج المتعلقة باختبار الفر�ضية الرابعة

   ولاختبار �صحة الفر�ضية الرابعة تم ح�ساب الفرق بين ت�صنيف كل طالب قبل التجربة 

بين  وللمقارنة  الهند�سي.  التفكير  م�ستويات  في  يجابي  الإ التغير  مقدار  لتحديد  وبعدها، 

وبعدها،  التجربة  قبل  الدرا�سة  لمجموعتي  الهند�سي  التفكير  في  يجابي  الإ التغير  متو�سطي 

هذا  نتائج  يبين   )6( رقم  والجدول   .)T-test( الم�ستقلة  للعينات  )ت(  اختبار  ا�ستخدام  تم 

التحليل.

الجدول رقم )6(

يجابي في التفكير  نتائج اختبار )ت( للمقارنة بين متو�سطي التغير الإ

الهند�سي قبل التجربة وبعدها

الدلالة الإح�صائيةقيمة تالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددمجموعة الدرا�سة

0.000 *381.6580.5346.897التجريبية

370.7570.597ال�ضابطة

.)0.05 = α( ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى الدلالة *

 = α( أنه يـوجد فرق ذو دلالة �إح�صائـية عند م�سـتوى الدلالـة� )يت�ضح من الجدول رقم )6

يجابي في التفكير الهند�سي لمجموعتي الدرا�سة قبل التجربة  0.05(. بين متو�سطي التغير الإ

وبعدها يُعزى لا�ستراتيجية التدري�س حيث بلغت قيمة )ت( المح�سوبة )6.897(  وهي دالة 

يجابي في التفكير  �إح�صائياً عند م�ستوى الدلالة )α = 0.05(، وهذا يدل على �أن التغير الإ

يجابي لدى  الهند�سي لدى طلاب المجموعة التجريبية )دورة التعلم( كان �أكثر من التغير الإ

يجابي لدى مجموعتي  الإ التغير  ال�ضابطة. وجرى ر�صد تكرارات مقدار  طلاب المجموعة 

الدرا�سة, ويبين الجدول رقم )7( التوزيع التكراري لمجموعتي الدرا�سة ح�سب مقدار التغير 

يجابي في التفكير الهند�سي. الإ

الجدول رقم )7(

يجابي  التوزيع التكراري لمجموعتي الدرا�سة ح�سب مقدار التغير الإ

في التفكير الهند�سي

يجابي المجموعة تغير بمقدار م�ستويين )2(تغير بمقدار م�ستوى )1(لا تغير )�صفر(مقدار التغير الإ

11126التجريبية

12223ال�ضابطة

133329المجموع

يجابي في م�ستويات التفكير  وللت�أكيد على الفرق في اختلاف تكرارات مقدار التغير الإ

الهند�سي لدى مجموعتي الدرا�سة تم ا�ستخـدام اختبار كاي تربيع )χ2-test(. ويبين الجدول 

رقم )8( هذه النتائج. 
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الجدول  رقم )8(278

يجابي في م�ستويات التفكير  نتائج المقارنة بين تكرارات مقدار التغير الإ

الهند�سي لدى المجموعتين

الدلالة الإح�صائيةقيمة χ2درجات الحريةعدد الطلابمجموعة الدرا�سة

التجريبية

ال�ضابطة

38

37

231.208* 0.000

.)0.05 = α( ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى الدلالة * 

�إح�صائية عند  χ2 )31.208( وهي ذات دلالة  قيمة   �أن   )8( يت�ضح من الجدول رقم 

م�ستوى الدلالة )α = 0.05(، مما ي�شير �إلى �أنه يوجد اختلاف في التكرارات بمقدار التغير 

يجابي في م�ستويات التفكير الهند�سي لدى مجموعتي الدرا�سة يُعزى �إلى طريقة التدري�س  الإ

ول�صالح المجموعة التجريبية.

مناق�شة النتائج

ولى كما يت�ضح في  �أظهرت نتائج تحليل التباين المتعدد الم�صاحب المتعلقة باختبار الفر�ضية الأ

 )0.01 = α( أنه توجـد فروق ذات دلالة �إح�صائـية عـند م�سـتوى الدلالـة� )الجدول رقم )2

التجريبية  المجموعة  طلاب  حقق  �إذ  الدرا�سة،  مجموعتي  علامات  تح�صيل  متو�سطات  بين 

تفوقاً على طلاب المجموعة ال�ضابطة في كل من التح�صيل الكلي في الهند�سة، وفي ثلاثة من 

ربعة: التعميمات، والمهارات، وحل الم�سائل. في حين دلَّت نتائج الدرا�سة  �أبعاد التح�صيل الأ

على عدم وجود فرق ذي دلالة عند م�ستوى )α = 0.01( بين متو�سطي تح�صيل علامات 

مجموعتي الدرا�سة في المفاهيم. وهذا ي�شير �إلى فاعلية ا�ستراتيجية دورة التعلم في رفع م�ستوى 

تح�صيل الطلاب في الهند�سة ب�شكل عام مقارنة بالطريقة الاعتيادية، وقد يُعزى ذلك �إلى �أن 

ا�ستراتيجية دورة التعلم تعطي الفر�صة للطلاب لك�سب المعلومات ب�أنف�سهم وب�شكلٍ تعاوني 

وبطرائق مختلفة، وب�إ�شراف المعلم من خلال المناق�شة والحوار �ضمن مجموعات العمل، وتبادل 

فراد �أنف�سهم لمواجهة ما يطرح عليهم من م�شكلات. كما �أن ا�ستراتيجية دورة  دوار بين الأ الأ

خلال  من  للتعلم  دافعيتهم  وتثير  �أنف�سهم،  فراد  الأ عاتق  على  التعلم  ولية  بم�س�ؤ تلقي  التعلم 

مراحلها المتداخلة، ففي مرحلة الدعوة يتم ا�ستثارة المتعلمين لا�ستدعاء التعلم ال�سابق لديهم، 

ومحاولة ا�ستخدامه لمواجهة الم�شكلات المطروحة عليهم، مما يمهد للتعلم الجديد. ومن خلال 

مرحلة الا�ستك�شاف يحاول المتعلمون الو�صول �إلى �إجابات للم�شكلات المطروحة عليهم، 

خرين بهذه  وفي مرحلة اقتراح التف�سيرات والحلول يتم تقديم الحجج والتبريرات و�إقناع الآ

خرى والمعلم. وفي مرحلة  التف�سيرات من خلال الحوار بين �أفراد المجموعة و المجموعات الأ

جراء يقوم المتعلمون بتطبيق ما تو�صلوا �إليه من ا�ستنتاجات في مواقف �أخرى.   اتخاذ الإ

د. هاني العبيدي، ح�سين �أبودام�س �أثر تدري�س الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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ويبدو �أن تقديم المادة التعليمية من خلال �أوراق عمل ون�شاطات ب�صورة مت�سل�سلة ومنتظمة، 

الواحدة، والتفاعل مع المجموعات  وتفعيل دور الطلاب، والتعاون بين طلاب المجموعة 

خرى ومع المعلم، وا�ستخدام �أ�سلوب الا�ستك�شاف، و�أن�شطة عملية، وا�ستخدام �أ�ساليب  الأ

�إلى  �أدى  منا�سب  تعليمي  جو  خلق  في  التعلم  دورة  مجموعة  طلاب  �ساعد  قد  مختلفة  تقويم 

زيادة تح�صيلهم في الهند�سة. وتتفق هذه الدرا�سـة مع التوجـهات الحديثة في �أ�ساليب تدريـ�س 

مريكية  الهند�سـة التي دعا �إليها المجل�س القومي لمعلمي الريا�ضيات في الولايات المتحدة الأ

حديثـة  تدريـ�س  ا�ستراتيجيات  ا�ستخـدام  ب�ضـرورة  تنادي  التي   )NCTM, 1989; 2000(
توفر التـحدي والدعم اللازم للطلـبة من �أجل التعلم الجـيد، وتعطيـهم دوراً �أكـبر في تحمـل 

 Swafford,( ولية تعلمهم. وتن�سـجم هذه النتـيجة مع وجهة نـظر �سوافورد وزملائه م�سـ�ؤ

Jones, & Thornton, 1997( التي يرون فيها �أن النجاح في تعلم الهند�سة يكون با�ستخدام 
دي  ا�ستراتيجيات تدري�سية فعّالة، والابتعاد عن ا�ستخدام الا�ستراتيجية الاعتيادية التي قد ت�ؤ

�إلى �ضعف الطلاب فيها وكراهيتهم لها.

ايجابي  �أثر  عن  نتائجها  ك�شفت  درا�سات  عدة  �إليه  تو�صلت  ما  مع  النتيجة  هذه  وتتفق 

م�سـتوى  رفع  في  البنائـية  النظرية  من  تنطلق  التي  التدريـ�س  وا�ستراتيجيات  التعلم  لدورة 

2003؛  التودري،  2000؛  )ا�سماعيل،  مختلـفة  ريا�ضـية  مو�ضوعات  في  الطـلبة  تح�صيـل 

 )Lindgren & Bleicher, 2005 سيف، 2004؛ ال�شطناوي، 2005؛�

بين   )0.01 = α( الدلالة  م�ستوى  عند  �إح�صائية  فرق ذي دلالة  �سبب عدم وجود  �أما 

الكتاب  عر�ض  �أ�سلوب  �إلى  يُعزى  �أن  فيمكن  المفاهيم،  في  المجموعتين  تح�صيل  متو�سطي 

للمفاهيم، حيث يتم التركيز على المفاهيم، وتقديم التعريفات لها وطرح �أمثلة عليها ، فالمفاهيم 

نقطة ارتكاز لما �سي�أتي بعدها من معرفة ريا�ضية وهند�سية، ، وقد يعزى ذلك �إلى تركيز المعلم 

�أثناء تقديم المادة التعليمية لكلتا المجموعتين على المفاهيم ب�صورة متكررة، وحُ�سن ا�ستقبال 

الح�سابيين  المتو�سطين  ارتفاع  من  ذلك  ويت�ضح  الهند�سة،  لمفاهيم وحدة  الدرا�سة  مجموعتي 

لمجموعتي الدرا�سة وتقاربهما؛ وبالتالي لم يظهر فرق ذو دلالة �إح�صائية بين مجموعتي الدرا�سة 

خرى عمقاً وترابطاً �أكبر. وتتعار�ض هذه النتيجة  في المفاهيم، بينما تتطلب �أبعاد التح�صيل الأ

مع درا�سة )ال�شطناوي، 2005( في بُعد المفاهيم.

�أما بالن�سبة للنتائج المتعلقة باختبار الفر�ضية الثانية فقد ك�شفت نتائج تحليل التباين المتعدد 

�أداء  �إح�صائية في  دلالة  ذات  فروق  )3( عن وجود  رقم  الجدول  تظهر في  التي  الم�صاحب 

طلاب مجموعتي الدرا�سة على اختبار التفكير الهند�سي في كل من التفكير الهند�سي الكلي 

ربعة: الت�صوري، والو�صفي، والا�ستدلالي غير ال�شكلي، والا�ستدلالي ال�شكلي  وم�ستوياته الأ

تُعزى لا�ستراتيجية التدري�س، ل�صالح المجموعة التجريبية )دورة التعلم(. 

ن ا�ستراتيجية دورة التعلم تعطي الطالب دوراً مهماً  ويمكن تف�سير هذه النتائج الايجابية لأ
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ب�أن يختبر ويجرب ويبحث بنف�سه وبالتعاون مع �أقرانه مما يك�سبه فهماً �أعمق للمادة التعليمية، 280

�شكال و�إدراك  �شكال الهند�سية، والتمييز بين هذه الأ وقدرة على و�صف وتحليل خوا�ص الأ

العلاقات بينها، و�صياغة ا�ستنتاجات منطقية تتعلق بها. 

يتفق �أ�سلوب التدري�س با�ستخدام دورة التعلم مع �أطوار فان هايل التدري�سية حيث يرى �أن 

عملية تنمية التفكير الهند�سي لي�ست عملية طبيعية بل تحدث تحت ت�أثير برنامج تعليمي تعلُّمي 

الهند�سة،  تدري�س  المتبعة في  التدري�س  طريقة  �أهمية  على  كد  ي�ؤ مما   ،)Van Hiele, 1999(

ودورها في تنمية التفكير الهند�سي لدى المتعلمين، ويبدو �أن ا�ستراتيجية دورة التعلم كانت 

التجريبية بالمقارنة  التفكير الهند�سي لدى طلاب المجموعة  �أثر فعّال في رفع م�ستوى  ذات 

�أداء  متو�سطي  بين  �إح�صائياً  الدالة  الفروق  خلال  من  ذلك  ويظهر  الاعتيادية،  الطريقة  مع 

ربعة. ويلاحظ �أن المتو�سطات الح�سابية  المجموعتين في التفكير الهند�سي الكلي وم�ستوياته الأ

كد على هرمية م�ستويات فان هايل للتفكير  تقل كلما زاد م�ستوى التفكير الهند�سي، مما ي�ؤ

ن الم�ستوى اللاحق �أ�صعب من الم�ستوى الذي ي�سبقه، ولان الانتقال  الهند�سي، وهذا متوقع لأ

من م�ستوى �إلى �آخر يعتمد على اكت�ساب الم�ستوى ال�سابق له، وهذا ما �أكد عليه الباحثين الذين 

تناولوا م�ستويات فان هايل للتفكير الهند�سي. وتتفق هذه النتيجة مع درا�سات )�أبوع�صبة، 

2005؛ بني ار�شـيد، 2002؛ الهزايمة، 2004؛ Mistretta, 2000; Breen, 2000( التي 

دلَّت نتائجها على �أثر ايجابي لطرائق تدري�سية مختلفة في تنمية التفكير الهند�سي لدى الطلبة. 

 )Johnson, 2003; Moyer, 2004( �إليه درا�سات  وتتعار�ض هذه النتيجة مع ما تو�صلت 

التي دلت نتائجها �أنه لا يوجد �أثر لطريقة التدري�س في تنمية التفكير الهند�سي لدى الطلبة، 

الهند�سي  البرهان  كتابة  على  القدرة  تطوير  �إعاقة  �إلى  دي  ت�ؤ قد  التكنولوجيا  ا�ستخدام  و�أن 

وتنمية التفكير الهند�سي عند بع�ض الطلبة.

بالن�سبة للنتائج المتعلقة باختبار الفر�ضية الثالثة فقد �أ�شارت النتائج في الجدول رقم )5( �أنه 

يوجد اختلاف في ن�سب توزيع طلاب ال�صف ال�سابع على م�ستويات التفكير الهند�سي في 

اختبار التفكير الهند�سي البعدي. ومن خلال نتائج اختبار كاي تربيع )χ2-test( في الجدول 

بين   )0.05 = α( الدلالة  م�ستوى  عند  �إح�صائية  دلالة  فرق ذي  يوجد  �أنه  تبَّني   )5( رقم 

ن�سب توزيع �أفراد مجموعتي الدرا�سة على م�ستويات التفكير الهند�سي تُعزى لطريقة التدري�س 

ت�صنيف  �أنه تم  التجريبية. ويتبين من خلال الجدول رقم )4(  المجموعة  ل�صالح  الم�ستخدمة 

)50٪( من �أفراد المجموعة التجريبية )دورة التعلم( في الم�ستويين الثالث �أو الرابع، بينما تم 

ت�صنيف )13.2٪( فقط من �أفراد المجموعة ال�ضابطة في الم�ستويين الثالث �أو الرابع. وهذا 

�شر على �أن دورة التعلم �ساعدت طلاب المجموعة التجريبية في تنمية تفكيرهم الهند�سي،  م�ؤ

وانتقالهم �إلى م�ستويات تفكير هند�سية �أعلى مقارنة مع طلاب المجموعة ال�ضابطة.  

كد على �أن التعلـيم المنا�سب يمكن �أن ينقل الطالب من م�ستوى �أدنى �إلى  وهذه النتيـجة ت�ؤ

د. هاني العبيدي، ح�سين �أبودام�س �أثر تدري�س الهند�سة با�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلّم
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م�ستوى �أعلى في م�ستويات التفكـير الهند�سـي، وهذا ما تو�صلت �إليه درا�سـة فويز وزملائه 

�أن  فان هايل في  يراه  ما  النتيجة مع  )Fuys, Geddes & Tischler, 1988(. وتتفق هذه 
الطالب لا يمكن �أن ي�صل �أو ينتقل من م�ستوى تفكير هند�سي �إلى �آخر �إلا بعد �أن يتمكن من 

�أرقى منه يعتمد على  �إلى �آخر  �أو الم�ستويات ال�سابقة له، و�أن الانتقال من م�ستوى  الم�ستوى 

الم�ستويات م�ستمرة  المنا�سب، وهذه  التدري�س  داء  التعليمية للمتعلمين وم�ستوى الأ الخبرات 

وغير منف�صلة، واكت�ساب م�ستوى تفكير معين لا يت�أتى ب�صورة مفاجئة. ويظهر �أن ا�ستخدام 

التجريبية  المجموعة  طلاب  مكن  قد  التعليمية  و�أن�شطتها  بمراحلها  التعلم  دورة  ا�ستراتيجية 

طلاب  عليه  حاز  الذي  التقدم  من  �أكثر  العليا  الهند�سي  التفكير  م�ستويات  نحو  التقدم  من 

الثانية  بالفر�ضية  المتعلقة  النتائج  منطقية على �ضوء  النتيجة  وتعتبر هذه  ال�ضابطة،  المجموعة 

التي �أ�سفرت عن تفوق طلاب المجموعة التجريبية على طلاب المجموعة ال�ضابطة في تطور 

طرائق  ا�ستخدمت  درا�سـات  نتائج  مع  النتيجة  هذه  وتتفق  الهند�سي.  تفكيرهم  م�ستويات 

 Breen, 2000 تدري�سية مختلفة )�أبوع�صبة، 2005؛ بني ار�شـيد، 2002؛ الهزايمة، 2004؛

Choi, 1997; Carroll, 1998( فقد دلَّت نتائجها على تطور م�ستويات التفكير الهند�سي 
لدى الطلبة عند ا�ستخدام ا�ستراتيجيات تدري�سية ملائمة.

�أما بالن�سبة للنتائج المتعلقة باختبار الفر�ضية الرابعة فقد دلت نتائج اختبار )ت( للعينات 

الم�ستقلة كما يت�ضح في الجدول رقم )6( على وجود فرق ذي دلالة �إح�صائية عند م�ستوى 

لدى  الهند�سي  التفكير  م�ستويات  يجابي في  الإ التغير  متو�سطي  بين   )0.05 = α( الدلالة 

مجموعتي الدرا�سة قبل التجربة وبعدها يُعزى �إلى ا�ستراتيجية التدري�س ل�صالح مجموعة دورة 

يجابي  الإ التغير  مقدار  في  التكرارات  بر�صد  )ت(  اختبار  نتائج  من  الت�أكد  تم  وقد  التعلم. 

لدى مجموعتي الدرا�سة، واختبار ذلك �إح�صائياً من خلال كاي تربيع )χ2-test( كما يظهر 

في الجدول رقم )8(، فقد �أكدت النتائج على وجود فرق ذي دلالة �إح�صائيـة عند م�ستوى 

يجابي في م�ستويات التفكير الهند�سي  الدلالـة )α = 0.05( بين التكرارات في مقدار التغير الإ

لدى مجموعتي الدرا�سة قبل التجربة وبعدها يُعزى �إلى ا�ستراتيجية التدري�س ل�صالح مجموعة 

ن التغير  دورة التعلم. ويمكن تف�سير هذه النتيجة على �ضوء نتائج الفر�ضيتين الثانية والثالثة؛ لأ

يجابي يعتمد على الفرق بين ت�صنيف كل طالب قبل التجربة وبعدها، حيث �أن طلاب  الإ

دورة التعلم قد تفوقوا في �أدائهم على اختبار التفكير الهند�سي على طلاب مجموعة الطريقة 

الاعتيادية، وبالتالي فان طلاب المجموعة التجريبية قد حققوا تقدماً نحو م�ستويات التفكير 

كد �أن يكون متو�سط  العليا ب�شكل �أكبر مما حققه طلاب المجموعة ال�ضابطة، ولهذا فمن الم�ؤ

يجابي لدى طلاب مجموعة دورة التعلم �أف�ضل، وب�صورة ذات دلالة �إح�صائية من  التغير الإ

كد على �أن دورة التعلم  يجابي الذي حققه طلاب مجموعة الطريقة الاعتيادية. مما ي�ؤ التغير الإ

ظهار تغير �إيجابي جوهري في م�ستويات التفكير الهند�سي. وتتفق هذه  تعطي فر�صاً �أكثر لإ
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التي دلَّت نتائجها على تح�سن في م�ستويات تفكير 282  )1996 النتيجة مع درا�سة )الغامدي، 

الطالبات عند ا�ستخدام لغة لوغو.

وي�ستخل�ص من هذه النتائج �أن ا�ستراتيجية دورة التعلم هي طريقة تدري�س فعّالة في زيادة 

تح�صيل طلاب ال�صف ال�سابع وتنمية تفكيرهم الهند�سي بالمقارنة مع الطريقة الاعتيادية في 

الريا�ضيات  �أفكار فان هايل والمجل�س القومي لمعلمي  يلتقي مع  التدري�س، و�أن ا�ستخدامها 

مريكية )NCTM, 1989; 2000(، و�أفكار كل من بياجيه وبرونر  في الولايات المتحدة الأ

من  وتقلل  تعلمه  ولية  م�س�ؤ تحمل  في  للطالب  مهمٍ  دورٍ  �إ�سناد  في  و�أوزوبل  وفايجوت�سكي 

فكار والتوجهات الحديثة في التدري�س،  دور المعلم ب�شكل تدريجي مما ي�ساعد على تطبيق الأ

المتعلم في  ال�سابق، ودور  بالتعلم  الجديدة  للمعرفة  ربطه  معنى من خلال  ذا  التعلم  ويجعل 

عملية الربط، وقيامه ببناء معرفته الجديدة بنف�سه، وانتقال �أثر تعلمه  �إلى علوم �أخرى �أو �إلى 

مواقف حياتية حقيقية.

التو�صيات

ن ذلك يحد من تفكيرهم الريا�ضي  1- عدم تقديم الحلول الريا�ضية للطلبة ب�صورة جاهزة لأ

للطلبة في تحمل  فعّال  �إ�سناد دور  �إبداعاتهم، و�ضرورة  تنمية  على  قيوداً  والهند�سي، وي�ضع 

ولية تعلمهم. م�س�ؤ

على  لتدريبهم  الريا�ضـيات  لمعلمي  تدريبية  دورات  بعقد  والتعليم  التربية  وزارة  قيام   -2

ا�ستخدام ا�ستراتيجية دورة التعلم و�إعداد خطط تدري�سية وفقها، حيث �أثبتت هذه الدرا�سة 

تفكيرهم  وتنمية  الهند�سة،  في  الطلبة  تح�صيل  م�ستوى  رفع  في  فعالًا  �أثراً  التعلم  لدورة  �أن 

الهند�سي.

3- تطوير المناهج المدر�سية في مو�ضوع الهند�سة وفق نظرية فان هايل، وتدريب المعلمين على 

تطبيقها. و�ضرورة احتواء �أدلة المعلمين على نماذج تعليمية حول ا�ستخدام هذه النظرية.

المراجع 
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المفاهيـم  البنائي في تدريـ�س  التعلم  ا�ستخدام نـموذج  �أثر  �إ�سماعيل، محمد ربيع )2000(. 
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في  التعاوني  الا�ستق�صاء  ا�ستراتيجية  با�ستخدام  الهند�سة  تدري�س  �أثر   .)2002( علي  �إر�شيد،  بني 

تح�صيل طلبة ال�صف ال�سابع وم�ستويات تفكيرهم الهند�سي في محافظة اربد. ر�سالة ماج�ستير غير 
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