


مجلة علمية - دوريّة - محكّمة

العدد )21(ربيع الأول1435هـ – يناير2014م

�صادرة عن مركز البحوث التربوية - بكلية التربية

مجلة جامعة الملك خالد
للعلوم التربويّة



مجلة جامعة الملك خالد للعلوم التربوية  – العدد )21( ربيع الأول 1435هـ – يناير 2014م 2

ردمد : 6654 - 1658
ISSN : 6654 - 1658
رقم اإيداع : 1435/1996



3مجلة جامعة الملك خالد للعلوم التربوية  – العدد )21( ربيع الأول 1435هـ – يناير 2014م

ــــــــد نـــــ�ـــــصـــــر الأبـــــــــــحـــــــــــاث المــــحــــكــــمــــة ــــــــواع ق

قواعد ن�صر الأبحاث المحكّمة

• األ تتعار�ض المادة العلمية للبحث مع العقيدة الإ�سلامية.	
• اأن يكون مو�سوع البحث المقدم �سمن تخ�س�سات العلوم التربوية.	
• يراع���ى في البحث ج���ودة الفكرة واأ�سالته���ا، والأ�سلوب، والمنه���ج، والتوثيق العلمي، 	

والخلو من الأخطاء العلمية واللغوية.
• اأن تت�سم���ن ورقة الغ���لاف العنا�س���ر التالية:عن���وان البحث، وا�س���م الباحث، ولقبه 	

العلمي، وتخ�س�سه، ومقر عمله، وعنوانه البريدي والإلكتروني، وتاريخ كتابة البحث.
• يق���دم البحث باللغ���ة العربية من خلال البريد الإلك���تروني للمجلة، وبما ليزيد عن 	

35 �سفحة �س���املة الجداول والمراجع والملاحق، مع ملخ�ضٍ للبحث باللغتين العربية 
والإنجليزية في �سفحة واحدة.

• يراع���ى اأن يكون نوع الخ���ط عربيا تقليديا Traditional Arabic والبنط 14 للمتن، 16 	
للعناوين الرئي�سية.

• اأن يرفق الباحث مع بحثه )نموذج طلب الن�سر( بعد تعبئة البيانات المطلوبة كاملة، 	
ويمكن الح�سول على النموذج من الموقع الإلكتروني للمجلة.

• ي�س���ار اإلى المراجع داخل المتن بذكر رقم المرجع وال�س���فحة بين قو�سين هكذا: )رقم 	
المرجع في �سفحة المراجع: اأرقام ال�سفحات في المرجع(، ثم ترتب المراجع في نهاية 

البحث بعد الم�سادر ترتيبا هجائيا على النحو التالي:

اأول: م�صادر البحث
القراآن الكريم

كتب الحديث النبوي
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ـــة ـــم ـــك ـــح ـــــــــاث الم ـــــــــح ــــر الأب ــــص ــــ� قـــــــواعـــــــد ن

ثانيا: المراجع
اإذا كان المرجع كتابا يوثق كما يلي:

ا�سم الموؤلف كاملا. )�سنة الن�سر(. عنوان الكتاب. الطبعة. مكان الن�سر. دار الن�سر.
اإذا كان المرجع بحثا يوثق كما يلي:

ا�س���م الباحث كاملا. )�سنة الن�سر(. عنوان البحث. ا�سم المجلة. )العدد، المجلد(. 
�سفحات الن�سر في المرجع. مكان �سدور المجلة.

• تخ�س���ع البح���وث المقدم���ة للتحكي���م، وفي حال عدم قبولها للن�س���ر ف���اإن المجلة 	
�ستخطر الباحث بذلك.

• عند قبول البحث للن�س���ر، تر�س���ل المجلة للباحث ن�س���خة واحدة من العدد الذي 	
ن�سر فيه البحث بالإ�سافة اإلى 5 م�ستلات.

• الأبحاث المن�س���ورة في المجلة تعبر عن وجهة نظر اأ�سحابها، ول تعبر بال�سرورة 	
عن راأي المجلة.

• يتم ترتيب محتويات المجلة وفقا لعتبارات فنية.	
• توجه المرا�سلات والخطابات لرئي�ض هيئة التحرير من خلال البريد الإلكتروني 	

التالي:
tarbiah.kku@gmail.com 
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اأهــــــــــــــــداف المجلــــــــــــــــــــــــة

أهداف المجلة

• الإ�س���هام في تطوير المعرفة ون�س���رها من خلال طرح الق�س���ايا المعُا�س���رة في العلوم 	
الإن�سانية والتربوية ومعالجتها.

• ن�سر البحوث والدرا�سات العلمية في مختلف تخ�س�سات العلوم التربوية.	
• الهتمام بق�سايا التجديد والإبداع والتاأ�سيل ومتابعة ما يُ�ستجد في مختلف ميادين 	

العلوم التربوية.
• الإ�س���هام في عر�ض وتحليله���ا وقراءتها الكت���ب والموؤلفات والإ�س���دارات المختلفة في 	

مجال العلوم التربوية.
• عر�ض ملخ�سات ر�سائل الماج�ستير و الدكتوراه ذات العلاقة بمختلف ميادين العلوم 	

التربوية.
• خدم���ة م�س���يرة البحث العلمي والإ�س���هام في اإثراء المعرفة من خلال ن�س���ر الأبحاث 	

والدرا�سات المعنية بالمجالت والميادين التربوية في الداخل والخارج.
• اإيجاد قناة ن�س���ر علمية تُ�س���هم الجامعة من خلالها في خدمة الباحثين والدار�س���ين 	

في مختل���ف ميادي���ن العلوم التربوية ومجالتها، وتُ�س���جعهم على ن�س���ر اأبحاثهم من 
خلالها.
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أ.د. سلطان سعيد المخلافي

د. أحمد محمد الزيداني
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الهيئة الاستشارية للمجلة

خ����ال����د اأ�����س����ت����اذ  الحــ�ــصــن محــمــد المــغــيــدياأ.د. الم�������ل�������ك  ب�����ج�����ام�����ع�����ة  ال�������ترب�������وي�������ة  الإدارة 

اأ����س���ت���اذ ال�صعيد مـحمود ال�صعيد عثمـان  اأ.د.  اأ�������س������ول ال����ترب����ي����ة الإ�����س����ام����ي����ة ب���ج���ام���ع���ة الأزه��������ر  

الــ�ــصـــــالــح اأ.د.  الله  عــبــد  اأ����س���ت���اذ بـــدر  ت�����ق�����������ن�����ي�����ات ال�����ت�����ع�����ل�����ي�����م ب�����ج�����ام�����ع�����ة الم�������ل�������ك �����س����ع����ود  

الحـربي اأ.د.  �صـالم  بــن  اأ����س���ت���اذ حامد  ال���ق���رى   اأُم  ب��ج�����ام��ع��ة  الإ����س���ام���ي���ة  ال���ترب���ي���ة  اأ�����س����ول 

اأ����س���ت���اذحـمزة عبد الحكم الريا�صـي اأ.د.  المناهج وطرق تدري�س الريا�سيات بجامعة الملك خالد  

ــع اأ.د.  ــان م اآل  عـــلـــي  ــد  ــي ــع ــص اأ����س���ت���اذ � ع����ل����م ال����ن����ف���������س ال�������ترب�������وي ب����ج����ام����ع����ة الم�����ل�����ك خ���ال���د  

اأ����س���ت���اذ �صيد جاب الله ال�صيد عبد الله  اأ.د.   ال���ت���خ���ط���ي���ط وال����ت����ن����م����ي����ة ب����ج����ام����ع����ة الم�����ل�����ك خ���ال���د  

ال�صهراني اأ.د.  الله  عبد  اأ����س���ت���اذعامر  الم��ن��اه��ج وط����رق ت��دري�����س ال��ع��ل��وم ب��ج��ام��ع��ة الم��ل��ك خ��ال��د  

اأ����س���ت���اذعبد ال�صلام م�صطفى عبد ال�صلام اأ.د.  الم���ن���اه���ج وط�����رق ت���دري�������س ال���ع���ل���وم ب��ج��ام��ع��ة الم��ن�����س��ورة  

الــزهــراني اأ.د.  اإبــراهــيــم  اأ����س���ت���اذعلي  اأ�سول التربية الإ�سامية بالجامعة الإ�سامية في المدينة المنورة  

مــو�ــصـــــى اأ.د.  الله  ــد  ــب ع ــي  ــل اأ����س���ت���اذ ع ال������ترب������ي������ة ال�����������م�����ق�����ارن�����ة ب�����ج�����ام�����ع�����ة الم������ل������ك خ����ال����د  

ــــر �ـــصـــتـــوياأ.د.  ــــي نــــا�ــــص اأ����س���ت���اذ عــــل اإدارة التعليم العالي وتخطيطة  بجامعة الملك خالد  

ــربــي اأ.د.  اأ����س���ت���اذقــا�ــصــم  عـــائـــل الحـــ ج��ازان   بجامعة  الب�س�رية  والتنم�ية  ال��ترب��وي��ة  الإدارة   

ــنــام  اأ.د.  ـــ ــغ ـــده ال اأ����س���ت���اذ مـــــــحـــرز عـــب  الم��ن��اه��ج وط����رق ت��دري�����س ال��ع��ل��وم ب��ج��ام��ع��ة الم��ل��ك خالد  

اأ����س���ت���اذ مـحمد ال�صيد عبد الرحمن اأ.د.  ال�����������س�����ح�����ة ال�����ن�����ف�����������س�����ي�����ة ب�����ج�����ام�����ع�����ة ال������زق�������������ازي������ق  

متـولي اأ.د.  اليزيد  اأبــو  اأ����س���ت���اذ نبـيـه  اأ�������س������ول ال����ترب����ي����ة الإ�����س����ام����ي����ة ب���ج�������ام���ع���ة ط��ن�����ط��ا  
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المحتويــــــــــــــــــــــــات

المحتويات

كلمة �صعادة عميد كلية التربية
• 	11 ....................................................... د. محمد بن ح�سن �سفران

كلمة رئي�س هيئة التحرير
• 	13 ......................................................... اد اأ.د. �سالح بن علي اأبو عرَّ

اأول: عناوين الأبحاث العلمية المحكمة
التنبوؤ بال�صحة النف�صية من خلال بع�س المتغيرات النف�صية والتربوية والديموجرافية لدى طلبة . 1

الجامعات الأردنية
• 	19 ........................ د. اأحمد عبد الله ال�سريفين - د. نظال كمال ال�سريفين

مقيا�س التعلق الوجداني: قائمة لتقييم الرتباط العاطفي مع الآباء والأ�صدقاء في مرحلة المراهقة. 2
• 	57 .................... اأ.د. محمد ال�سيد عبد الرحمن - د. علي بن �سعيد العمري

معايير الجودة في الأداء التدري�صي لأ�صاتذة مقررات الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك . 3
خالد ومدى توافرها لديهم من وجهة نظرهم ونظر طلابهم

• د. محمد ح�سن اآل �سفران...................................................... 97	
درجة ات�صاف المناهج المدر�صية ال�صعودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�صراتها من وجهة نظر . 4

الم�صرفين التربويين في مدينة الريا�س
• 	133 ......................................................... د. غازي محمد خ�سر

الر�صــا الوظيفــي وعلاقتــه بدافعيــة الإنجــاز لــدى معلمــي التربيــة الفكريــة في م�صــر . 5
وال�صعودية: درا�صة عبر ثقافية

• د. اأحمد رجب ال�سيد - د. عبد الله مزعل الحربي............................ 161	
الحاجــات التدريبيــة للمعلــم  المبتــدئ )من وجهــة نظــره( في المدار�س الحكوميــة والمدار�س . 6

التابعة لوكالة الغوث في الأردن
• 	199 ......................................................... د. اأحمد جميل عاي�ض

الدور التربوي للاأدب الإ�صلامي في مواجهة ظاهرة الإرهاب. 7
• اد - د. اأحمد بن عبد الكريم غنوم................... 237	 د. �سالح بن علي اأبو عرَّ
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في تنميــة التح�صيــل وبقــاء اثر التعلم وبع�س عــادات العقل لدى تلميــذات ال�صف ال�صاد�س 

البتدائي المعاقات �صمعياً باأبها
• د. ريحاب اأحمد ن�سر......................................................... 263	

�صورة المر�صد النف�صي لدى طلبة كلية العلوم التربوية في جامعة اليرموك. 9
• 	319 ......... د.رامي ط�سطو�ض - فواز المومني - حنان ال�سقران - د.قي�ض المقداد

اإدراك معلمي التعليم العام لخبرات التدري�س للطلاب ذوي �صعوبات التعلم بمنطقة ع�صير. 10
• 	353 ........................................................... د. عمر علوان عقيل

ثانياً: قراءة في كتاب
- التعليم العالي وبناء مجتمع المعرفة

• 	377 ........................................... اأ.د عبد القادر بن عبد الله الفنتوخ

ثالثاً: ملخ�صات الر�صائل العلمية..................................................... 383
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كــلــمــة الـــدكـــتـــور / محــمــد بـــن حــ�ــصــن �ــصــفــران

كلمة سعادة عميد كلية التربية

د. محمد بن ح�صن �صفران

الحمد الله وال�سلاة وال�سلام على ر�سوله الله ، وعلى اآله و�سحبه ومن واله ، وبعد 
فاإن من �سُن�ن الكون اأن عجلة العلم في حركةٍ دائبةٍ ل تتوقف عبر الع�سور ، فنحن نعي�ض 
ع�سراً تدفقت فيه المعرفة الإن�سانية ، وتنوعت الإنجازات الفكرية والعلمية والثقافية 
والجتماعية ، وتعاظمت الإبداعات التقنية ، والطموحات القت�سادية ؛ ومن ثم اأ�سبحت 
الأمة القوية هي الأكثر معرفةً ودرايةً ، والأغنى بمفكريها ومبدعيها الذين ي�سيفون اإلى 

المعرفة كل جديدٍ نافع . والبحث العلمي من اأهم ركائز نه�سة الأمم .
وقد اأدرك ولة الأمر حفظهم الله هذه الحقيقة فاهتموا بالعلم وموؤ�س�ساته ، وبذلوا كل 
غالٍ ونفي�ض ليواكب هذا البلد الطيب العالم المتح�سر ؛ ومن ثم فاإن جامعة الملك خالد تعد 
اإحدى ثمار هذا البذل المبارك ؛ وقد جاءت مجلة الجامعة لتعبر عن م�سيرة الريادة لجامعة 
الملك خالد في ن�سر العلم والتعليم ، ثم جاءت مجلة العلوم التربوية لت�سير على نف�ض الدرب . 
ويطيب لي في هذا المقام اأن اأتقدم بال�سكر والعرفان اإلى اإدارة الجامعة الر�سيدة ، وعلى 
الن�ساط  تو�سعٍ في خدمة  من  يديه  على  الجامعة  �سهدته  لما   ، الجامعة  مدير  معالي  راأ�سها 

ت هذه المجلة وغيرها من المجلات في فروعٍ علميةٍ مُتنوعة .  العلمي والبحثي ؛ حيث اأقُرَّ
الزملاء  وللاإخوة   ، المجلة  تحرير  لهيئة  والتقدير  بال�سكر  اأتقدم  اأن  ي�سرفني  كما 
اأع�ساء هيئة التدري�ض الذين ي�سهمون في اإثرائها ببحوثهم العلمية وم�ساركاتهم المثُمرة 

الفعّالة في دعم م�سيرتها . 
فاأهلا بك عزيزي القارئ في هذا العدد ) الحادي والع�سرون ( الذي ي�سم بين دفتيه 
مو�سوعاتٍ متعددةٍ ، ومُ�ساركاتٍ متنوعةٍ تُثري المكتبة التربوية في مجالتها المختلفة . 

اآملًا اأن ي�ستمر العطاء والرتقاء بم�ستوى المجلة فهي منكم واإليكم .
بالجامعة  العاملين  المعاونة  والهيئة  التدري�ض  هيئة  اأع�ساء  من  الكرام   اأحباءنا 
ل �سك اأننا نُرحب بوجهات نظركم واآرائكم التي قد ت�سهم في الرقي والتطوير لمجلتكم، 
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كلمة الدكتور / محمد بن ح�صن �صفران

كما نُرحب بالنقد البناء في اأي جانب ، وبمقترحاتكم ال�سديدة لتحقيق الرقي الدائم 
يُعْلى ويرفع من  والتطوير الم�ستمر لمجلتكم الغراء ، وعموماً فاإن النقد البناء دائماً ما 
�ساأن الأ�سياء في الحياة بوجهٍ عام ، وفي الحقل العلمي والبحثي بوجهٍ خا�ض ، ذلك اأن 
وجهة النظر المفردة لم تَعُدْ تجدي ، واإنما الفكرة على الفكرة ، واليد مع اليد ، ووجهة 
النظر مع وجهة النظر ، تُ�سهم مجتمعةً في البناء والتطوير والرُقي الذي ينطلق من مبداأ 

التطلع اإلى كل جديدٍ ومُفيد .
وختاماً : اأ�ساأل الله تعالى اأن يجد القارئ الكريم في هذا العدد وما بعده من الأعداد 
النفع والفائدة ، واأن تكون هذه المجلة خير معيٍن للو�سول اإلى تعليمٍ نوعيٍ متميز ، واآخر 

دعوانا اأن الحمد لله رب العالمين .
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اد ــرَّ ع اأبـــو  علي  بــن  �صالح   / الــدكــتــور  الأ�ــصــتــاذ  كلمة 

كلمة رئيس هيئة التحرير

اد اأ.د. �صالح بن علي اأبو عرَّ

با�سم الله ، والحمد لله ، وال�سلاة وال�سلام على خير خلق الله ، وعلى اآله و�سحبه 
ومن والآه ، اأما بعد :

فعلى بركة الله تعال�ى تنطلق م�سيرة ) م�جلة جامعة ال�ملك خالد للعلوم الترب�وية( 
في مرحلتها ) التجديدية ( التي توا�سل فيها م�سيرتها المباركة - باإذن الله تعالى - لن�س�ر 
الأبحاث ، واإثراء المعرفة ، واإظهار جهود الباحثين في مختلف المجالت والميادين العلمية 
والمعرفية منذ ما يزيد عن اأحد ع�س�ر عامًا م�ست . ولعل هذا العدد يُعد فاتحةً لمرحلةٍ 
جامعتنا  تعي�سُها  التي  التحولت  من   كثير  مع  تتواكب  التي  المجلة  م�سيرة  من  جديدةٍ 
الغراء في مختلف المجالت ؛ الأمر الذي يدفعنا اإلى القول : اإن المجلة في هذه المرحلة 

تت�سم بعددٍ من المزايا ياأتي من اأبرزها ما يلي :
• اأنها ت�ستكمل م�سيرة مجلة جامعة الملك خالد ) الأم ( التي كان ) العدد الأول( 	

منها قد �سدر تحت ا�سم ) مجلة جامعة الملك خالد للعلوم ال�س�رعية والعربية 
والإن�سانية ( عام ) 1424ه� / 2003م ( . 

• اأنها تُطل على قرائها ب�سكلٍ مغايرٍ اإلى حد ما ؛ اإذ اإنها تخ�س�ست بدءً من هذا 	
العدد في مجالٍ معرفٍي واحدٍ هو مجال العلوم التربوية والنف�سية والجتم�اعية 

وما في حُكمها من الأبحاث والدرا�سات العلمية المحُكمة .
• اأكبر من الأبحاث 	 اأنها تعتزم تحويل طبيعة المجلة كمً�ا وكيفاً لت�ستوعب عددًا 

المادة  وم�ستويات  الن�س�ر  مجالت  تنوع  عن  ف�سلًا   ، والمو�سوعات  والدرا�سات 
الإنتاج  لبع�ض  وقراءاتٍ   ، مةٍ  مُحكَّ علميةٍ  اأبحاثٍ  بين  ما  المجلة  تُقدمها  التي 

العلمي المتخ�س�ض ، وعر�ضٍ ل�مُلخ�سات الر�سائل العلمية .
من هنا ، فاإن اإخوانكم في هيئة التحرير للمجلة ي�سعدون با�ستقبال ما تتف�سلون به 
اأو ترونه منا�سباً من اآراءٍ ، اأو مُقترحاتٍ ، اأو وجهات نظرٍ �سديدةٍ ت�ستهدف في مجموعها 
اإليه جميعًا من الرُقي والإثراء في هذا المجال ، والله تعالى ن�ساأل اأن  تحقيق ما ن�سبو 
يُمدنا جميعًا بتوفيقه وت�سديده ، واأن يجعل اأعم�النا خال�سةً لوجهه الكريم ، والحمد لله 

رب العالمين .   





�أولًا

الأبحاث العلمية المحكّمة
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التنبوؤ بال�صحة النف�صية من خلال بع�س المتغيرات النف�صية 
والتربوية والديموجرافية لدى طلبة الجامعات الأردنية

د.أحمد عبد الله الشريفين 
ق�صم علم النف�س الإر�صادي والتربوي بجامعة اليرموك

د.نضال كمال الشريفين  
ق�صم علم النف�س الإر�صادي والتربوي بجامعة اليرموك
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التنبوؤ بال�صحة النف�صية من خلال بع�س المتغيرات النف�صية والتربوية 
والديموجرافية لدى طلبة الجامعات الأردنية

د.اأحمد عبد الله ال�شريفين 
 ق�سم علم النف�س الإر�سادي والتربوي بجامعة اليرموك

د.ن�شال كمال ال�شريفين 
 ق�سم علم النف�س الإر�سادي والتربوي بجامعة اليرموك

ملخ�س
هدفت الدرا�سة اإلى الك�سف عن دور بع�ض المتغيرات النف�سية والتربوية والديموجرافية )الجن�ض، ونوع ال�سكن، 
ونوع الكلية، والم�س���توى الدرا�س���ي، والر�س���ا عن التوافق الأ�سري، وم�ستوى التح�سيل الدرا�س���ي، والتدين، والتدخين( 
في التنبوؤ بال�س���حة النف�س���ية لدى طلبة الجامعات الأردنية. ولتحقيق هدف الدرا�سة تم بناء مقيا�ض لل�سحة النف�سية 
لقيا�ض م�س���توى ال�س���حة النف�سية لدى عينة الدرا�سة التي تكونت من )1421( طالباً وطالبة تم اختيارها ع�سوائيا من 
طلبة الجامعات الأردنية الم�س���جلين في الف�س���ل الدرا�سي الثاني للعام الدرا�س���ي 2009/2008. اأ�سارت نتائج الدرا�سة 
اإلى اأن م�س���توى ال�سحة النف�س���ية لدى طلبة الجامعات كان متو�سطاً، واأن معاملات الرتباط بين هذه المتغيرات كانت 
اإجمال منخف�سة اإل اأنها ذات دللة اإح�سائية ) α≤0.05(. فقد اأ�سهمت جميعها اإ�سهاما ذا دللة اإح�سائية في تف�سير 
ر م�ستوى الر�سا ما ن�س���بته 14.6% وكانت هي الن�سبة الأعلى، في حين  التباين في م�س���توى ال�س���حة النف�س���ية، فقد ف�سَّ
ر الم�ستوى الجامعي ما ن�سبته 0.6% وهي الن�سبة الأقل. في �سوء ذلك تم ا�ستخلا�ض معادلة تحليل النحدار الخطي  ف�سَّ

المعيارية التي يمكن بوا�سطتها التنبوؤ بم�ستوى ال�سحة النف�سية لدى طلبة الجامعات الأردنية.

Abstract
This study aimed at exploring the role of some psychological, educational and 

demographic variables (gender, housing type, faculty, educational level, satisfaction 
with family adjustment, academic achievement, Religiosity and smoking behavior) in 
predicting Mental Health Level (MHL) among Jordanian University Students (JUS). 
To achieve this aim a Mental Health Scale was constructed. The sample of study 
consisted of (1421) JUS. The results showed that MHL was on the average for  JUS, 
and the correlation coefficients between the variables and MHL were relatively low, 
but in general were statistically significant. All variables contributed significantly in 
explaining the Variance in MHL. It was found that the most predictive variable was 
satisfaction with family adjustment which explained 14.6% of the variance, whereas 
the lowest one was the educational level that explained 0.6%. In light of these find�
ings, a standardized Linear equation was derived to predict MHL among JUS..
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مقدمة
بالرغ���م م���ن اتفاق علم���اء النف�ض على اأهمية ال�س���حة النف�س���ية للاأف���راد، فاإنهم 
ها علماءُ النف�ض ق�س���ية جدلية وذلك ب�س���بب  لم يتفق���وا عل���ى تعريف موحد لها فقد عدَّ
ارتباط مفهوم ال�سحة النف�سية بمعنى ال�سواء واللا�سواء، لذا ل يمكن اأنْ يقت�سر مفهوم 
ال�س���حة النف�س���ية على خلو الفرد من اأعرا�ض ال�س���طراب النف�س���ي بل يمتد مفهومها 
)Okasaka, Morita, Na� هلي�سمل العديد من الجوانب المتعلقة ب�سخ�سية الفرد واتجاهات
)katani, and Fujisawa,2008.وق���د تع���ددت هذه التعريفات وتباين���ت وفقا للمعيار الذي 
يتبن���اه كل تعريف، وتبع���ا للمدار�ض النظرية التي تنطلق منها تل���ك التعريفات: فنظرية 
التحليل النف�س���ي والنظرية ال�س���يكودينامية توؤكدان اأهمية اللا�س���عور وخبراتِ الطفولة 
المبكرة كمعيار اأ�سا�س���ي في تحديد ال�سخ�س���ية التي تتمتع بال�سحة النف�سية. بينما توؤكد 
المدر�س���ة ال�س���لوكية اأهمية اكت�س���اب نماذج �س���لوكية ايجابية من البيئة المحيطة بالفرد 
وتعلمه���ا، في حين اأن المدر�س���ة الإن�س���انية ت���رى اأن تقبل الفرد لذاته وللاآخرين و�س���عوره 
بالقيم���ة والمعنى في الحياة من الموؤ�س���رات الأ�سا�س���ية لل�س���حة النف�س���ية. اأما المدر�س���ة 
المعرفي���ة فتوؤكد اأهمية التفكير اليجابي والواقعي والعقلاني في الحكم على ال�سخ�س���ية 
ال�سوية)ر�س���وان، 2002(.فقد عرف كفافي )1996( ال�سحة النف�سية باأنها تلك الحالة 
من التوازن والتكامل بين الوظائف النف�س���ية للفرد، التي توؤدي به اإلى اأن ي�س���لك بطريقة 
تجعل���ه يتقب���ل ذاته ويقبل���ه المجتمع، بحيث ي�س���عر من ج���راء ذلك بدرج���ة معقولة من 
الر�س���ا والكفاية. اأما عبد الخالق)1993( فيعرف ال�س���حة النف�س���ية باأنها حالة عقلية 
انفعالية مركبة ن�سبيا مع ال�سعور باأن كل �سيء على ما يرام وال�سعور بال�سعادة مع الذات 
والآخرين وال�س���عور بالر�س���ا والطماأنينة والأمن و�س���لامة العقل، والإقب���ال على الحياة 
مع ال�س���عور بالن�س���اط والقوة والعافية، ويتحقق في هذه الحالة درجة مرتفعة ن�س���بيا من 
التوافق النف�سي والجتماعي. كما عرف رايف وبونت )Wrigh & Bonett, 1993( ال�سحة 
النف�س���ية اأنها عبارة عن الأداء التام المت�س���ق لل�سخ�سية وهي ح�سيلة عطاء ال�سخ�سية. 
وينظر برود�س���كي )Brodsky, 1988( لل�سحة النف�سية باعتبارها حالة اإيجابية �سخ�سية 
تت�س���من الم�س���اعر الإيجابية والإ�سباع في الحياة وغياب الم�ساعر ال�س���لبية اأو وجودها في 
حدها الأدنى، واأن الفرد ال�س���اعي اإلى تحقيق ال�س���حة النف�سية يت�سم بعدة خ�سائ�ض، 
  )World Health منها العاطفة القوية والر�س���ا عن الحياة.اأما منظمة ال�س���حة العالمية
(Organization(2009( فتعرف ال�سحة باأنها حالة من ال�سلامة بدنيا وعقليا واجتماعيا، 
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ل مجرد انعدام المر�ض اأو العجز، وال�س���حة النف�س���ية جزءٌ من هذا التعريف تمثل حالة 
من العافية يمكن فيها للفرد تكري�ض قدراته الخا�س���ة والتكيف مع اأنواع الإجهاد العادية 
الة في مجتمعة.في �سوء ما تقدم يلاحظ انه بالرغم من وجود  والعمل بتفانٍ وم�ساهمة فعَّ
تباينات في تعريفات ال�س���حة النف�سية وتحديد مفهومها، فاإن ثمة اتفاقاً على مظاهرها 
العامة تقريبا. فهناك العديد من الخ�سائ�ض اأو المظاهر التي يمكن في �سوئها ال�ستدلل 
ب�سورة عامة على م�ستوى ال�سحة النف�سية للفرد اأهمها: اأن ي�سعر الفرد بالراحة النف�سية 
والطماأنينة، واأن ي�سع الفرد اأهدافا واقعية يحاول الو�سول اإليها، واأن يوجه �سلوكه توجيها 
ذاتيا ويتغلب على �س���راعاته الداخلية، واأن يكون على ات�س���ال فعال بالواقع الذي يعي�ض، 
واأن يتمت���ع بثبات ن�س���بي من الناحية النفعالية، واأن يك���ون متعددَ الهتمامات وقادرا على 
تحمل الم�س���وؤولية، وقادرا على التعلم من المواقف والخبرات ال�س���ابقة وال�ستفادة منها مع 
القدرة على اختزال القلق.وبح�سب معايير منظمة ال�سحة العالمية)2009( فاإن الموؤ�سرات 

العامة لل�سحة النف�سية تنق�سم اإلى اأربعة محاور هي: 
ال�صعور بالرتياح مع الذات )التكيف النف�صي(: ويق�سد به قدرة الفرد على التوفيق 
بين حاجاته ودوافعه ورغباته من اأجل تحقيق الن�سجام مع الظروف البيئية �سواء المادية 
منها اأم الجتماعية ويت�س���من هذا المجال: قدرة الفرد على التكيف مع الواقع، ومواجهة 

الأزمات، وتحمل الف�سل.
ال�صعــور بالرتياح مــع الآخرين )التكيــف الجتماعي(: وهذا يعن���ي تجنب العزلة، 
والق���درة عل���ى اإقامة علاقات اجتماعي���ة ناجحة تت�س���م بالتعاون، والت�س���امح، والإيثار. 
وال�س���عور المتبادل مع الآخرين بالثقة، والحب، والنتماء. والقدرة على التعاي�ض مع قيم، 

الجماعة ومعاييرها وتقبلها ب�سكل دائم، اأو موؤقت. 
القدرة على مواجهة مطالب الحياة )حل الم�صكلات(: وهذا يعني اأَنْ تتميز ال�سخ�سية 
المتمتعة بال�سحة النف�سية بالنظرة الثاقبة، والمو�سوعية لمطالب الحياة اليومية، ومواجهة 
هذه المطالب، والقدرة على حل الم�سكلات وذلك من خلال: القدرة على تحمل الم�سوؤولية 
والواجبات، واللتزام بها. والتخطيط للم�س���تقبل، وتجنب الع�سوائية. والمبادرة في اإيجاد 

الحلول المنا�سبة عند ظهور م�سكلة، اأو ظرف طارئ. 
ال�صلامــة النف�صيــة )الخلو مــن الأمرا�ــس(: يركز هذا الجانب عل���ى خلو الفرد من 
اأعرا�ض المر�ض النف�س���ي، اأو العقلي كالقلق، وا�س���طراب المزاج، والكتئاب، والو�س���او�ض 
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القهرية، والمخاوف المر�س���ية، وغيرها من ال�س���طرابات النف�س���ية التي توؤثر �سلباً على 
فاعليته، والتي تحد من قدرته على القيام بدوره في الحياة، وتحقيق اأهدافه فيها.

فالحياة المعا�سرة تت�سم بوجود العديد من ال�سغوطات النف�سية التي ت�سهم في زيادة 
معدلت الإ�سابة بال�سطرابات النف�سية، والنحرافات ال�سلوكية الناتجة عن النفعالت 
 )Levenson, 1994( المختلفة لدى الأفراد في جميع المراحل العمرية. حيث يرى ليفين�سون
اأن هذه النفعالت �س���واء اأكانت �س���ارة اأم غير �س���ارة توؤدي دورا مهما في الحياة اليومية 
ومن دونها فاإن الحياة تفقد متعتها؛ لأن النفعالت تعلن عن الموقف النف�سي تجاه البيئة، 
وتعمل كذلك على تنظيم الخبرات، وتوجيه ال�سلوك. وطلبة الجامعات لي�سوا بمناأى عن 
المواق���ف ال�س���اغطة والموؤثرات ال�س���ديدة الناتجة عن مطالب الحياة وت�س���ارع التغيرات 
التكنولوجية والثقافية والقيمية، اإ�س���افة اإلى اأنهم يتعر�س���ون لتغيرات نمائية: نف�س���ية، 
اجتماعية، وف�سيولوجية ينتج عنها مطالب وحاجات ت�ستدعي الإ�سباع. فالجامعة موؤ�س�سة 
تربوية ر�سمية ي�ستكمل فيها الطالب نموه وهو يتفاعل مع اأ�ساتذته وزملائه متاأثراً بالمنهج 
الدرا�س���ي، فتنمو �سخ�س���يته من كاف���ة جوانبها، ومن العوامل التربوي���ة التي يعتقد اأنها 
توؤثر في ال�س���حة النف�س���ية للطالب: العلاقات الجتماعية بين الطالب والمدر�س���ين وبينه 
وبين زملائه، والمنهج الدرا�س���ي، ودور المدر�س���ين في العملي���ة التربوية...الخ، في حين اأنَّ 
التربية ت�سترك في كثير من اأهدافها مع ال�سحة النف�سية، منها نمو ال�سخ�سية المتكاملة 
للاإن�س���ان ال�سالح للحياة نف�س���ياً. فقد اأ�س���ار توريز)Torres,2001( اأن ال�سحة النف�سية 
حظي���ت باأهمية بالغة تحديدا في الجامعات وتكمن اأهميتها في الجامعات في اإيجاد جيل 
�س���وي، مقبل على الحي���اة، منتج، وقادر على تحقيق ذاته  وحل م�س���كلاته ويتحقق ذلك 
من خلال العمل على اإيجاد منهاج درا�س���ي منا�س���بٍ لطبيعة المرحلة العمرية، ومنا�س���بِ 
لقدراته���م واإمكانياته���م، واأن يك���ون هناك تفاعل �س���ويٌّ بين المربين والطلب���ة بعيدا عن 
اأج���واء التوتر.ويع���د بناء ال�سخ�س���ية المتكاملة للطالب الجامعي هدفا اأ�سا�س���يا للطالب 
الجامعي والجامعة، حيث اإن بناء ال�سخ�س���ية ال�س���وية التي تتمتع ب�س���حة نف�سية جيدة 
يعك�ض نجاح الجامعة وكفايتها الداخلية التي تقا�ض بن�س���بة خريجيها من هذه الفئة من 
الطلب���ة، ل���ذا تحر�ض الجامعات على بناء �سخ�س���ية الفرد، وتحقيقا له���ذا الغر�ض فان 
الجامع���ات تلجاأ للاأخذ بعدة اإج���راءات اأهمها قبول الطلبة الذين يملكون فر�س���ا اأعلى 
للنج���اح الأكاديمي، وتوفير نوعية تعليمية جيدة، والهتمام بال�س���حة النف�س���ية لهم من 
خلال توفير �س���بل الراح���ة التعليمية منها والنف�س���ية، وذلك من خ���لال تقديم البرامج 
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الأكاديمي���ة والنف�س���ية الملائمة، وا�س���تعمال اأ�س���اليب التدري�ض الفعال���ة وتنظيم الحياة 
الجامعي���ة بما يمكن من دمجهم فيها اأكاديميا واجتماعيا ونف�س���يا واأن يتمتعوا ب�س���حة 
نف�س���ية توؤهله���م لن يكونوا اأفرادا اأ�س���وياء بما يعود بالنفع على المجتم���ع. ولتحقيق هذه 
ال�سخ�سية ال�سوية كان لبد من الهتمام بدرا�سة العوامل التي توؤثر في ال�سحة النف�سية 
لطلبته���ا.اإذن فاأهمية ال�س���حة النف�س���ية للطالب الجامعي تنبع م���ن قدرتها على اإظهار 
الطالب اإن�سانا متما�سكا، واعيا، ناميا، بعيدا عن التناق�سات وال�سراعات والإحباطات. 
ومن ناحية اأخرى تعد ال�س���حة النف�سية �س���رورية للمجتمع ككل، لأن العلاقات ال�سليمة 
ب���ين الإدارة الجامعية واأع�س���اء هيئة التدري����ض وبين الطلبة توؤدي اإلى نموهم النف�س���ي 
ال�سليم، كذلك فاإن العلاقات الجتماعية في الجامعة توؤثر على ال�سحة النف�سية للطلبة 
وت���وؤدي اإلى النم���و التربوي والنف�س���ي ال�س���ليم.ونتيجة لذلك فقد عن���ي البحث التربوي 
بدرا�س���ة مفهوم ال�س���حة النف�س���ية لطلبة الجامعات، وذلك من خلال تعرف خ�سائ�ض 
الطلبة النف�س���ية والتربوية والجتماعية والديموجرافية التي ترتبط ب�سكل قوي ب�سحتهم 
النف�س���ية وبم���ا ينعك�ض على نجاحهم في درا�س���تهم والحد من الميل نح���و العنف لدى طلبة 
الجامع���ات، وغيرها من ال�س���لوكيات وال�س���طرابات وهناك العديد من الدرا�س���ات التي 
اأجريت حول ذلك  فقد اأ�س���ار كي�س���كر)Kisker,1997( اإلى اأن طلبة الجامعات يعانون من 
مواق���ف واأزمات عدي���دة تتمثل في مواجهة المتحانات والعلاقات مع الزملاء والأ�س���اتذة 
والم�س���كلات العاطفي���ة، والتعامل مع مقت�س���يات البيئة الجامعية واأنظمته���ا وقوانينها وما 
تفر�س���ه من قي���ود على حركته���م وحريتهم كذلك ال�س���راع مع الآباء، وال�س���راع األقيمي 
ب���ين ما هو اأ�س���يل وما هو وافد، والتخطيط للم�س���تقبل ومحاولة تاأكي���د الذات وتحقيقها.
كم���ا اأ�س���ار الزي���ود )2008( اإلى اأن الطلب���ة في المرحلة الجامعية يفاو�س���ون على ت�س���كيل 
هويات جديدة في البيئة الجامعية الجديدة، وي�س���يف اأن هذا التغير في النتقال بالهويات 
ي�ستدعي عملية توافق فعالة، ما يجعلهم قادرين على التوافق مع هوياتهم الجديدة ب�سكل 
تدريج���ي، بالإ�س���افة اإلى اأن التحديات الأ�سا�س���ية التي تواجههم هي التوافق مع م�س���اعر 
الخ�سارة عندما يغادرون هوياتهم المدركة باتجاه هويات جديدة، كما ي�سير اإلى اأن التوتر 
النف�س���ي و�سعوبات التكيف هما نتاج لعدم فاعلية الأ�سلوب الذي ي�ستخدمه الطلبة في حل 

الم�سكلات.
 Okasaka,(وفي درا�سة اأخرى اأجراها كل من اأوكا�ساكا وموريت وناكاتاني وفوجزاوا
Morit, Nakatani, Fujisawa, 2008( هدفت اإلى تو�س���يح العلاقة بين ال�سلوكيات الناتجة 
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عن الإدمان على م�س���توى ال�سحة النف�سية لدى طلبة الجامعات وقد اأ�سارت النتائج اإلى 
وج���ود علاقة ذات دللة اإح�س���ائية)α=0.05( بين م�س���توى ال�س���حة النف�س���ية و�س���لوك 
 Lanber, Ajdacic,( الإدمان.وفي م�س���ح اأجراه كل من لوبر واجدا�سيز وفريت�سي و�ستولز
Fritschi & Stulz, 2005(عن طريق �سبكة النترنت بين طلبة الجامعات الأمريكية هدف 

اإلى تحديد م�ستويات ال�سحة النف�سية لدى الطلبة وتعرف مدى انت�سار الثقافة النف�سية 
بينهم كتعرف  اأعرا�ض الكتئاب والنف�س���ام اإذ تكونت عينة الدرا�سة من )225( طالباً 
وطالب���ة حي���ث اأ�س���ارت نتائج الدرا�س���ة اإلى اأن معظم اأف���راد عينة الدرا�س���ة يعانون من 
اأعرا����ض اكتئابي���ة واأن َّع���دداً قليلًا يع���اني من اأعرا����ض الف�س���ام وكان لتجربة الطلبة 
ال�س���ابقة في المعاناة من بع�ض ال�س���طرابات النف�س���ية دور كبير في قدرتهم على تحديد 
طبيع���ة المعاناة التي يعانون منها حالياً، واأ�س���ارت نتائج الدرا�س���ة كذل���ك اإلى اأن الذكور 
يتمتعون ب�س���حة نف�سية اأف�سل من الإناث، وان طلاب الكليات الإن�سانية يتمتعون ب�سحة 
نف�سية اأف�س���ل من طلبة الكليات العلمية.كما قام روميتو )Romito, 2007( بدرا�سة حول 
اأث���ر العنف على م�س���توى ال�س���حة النف�س���ية لدى عينة م���ن طلبة الجامع���ات اليطالية، 
اأ�س���ارت نتائج الدرا�س���ة اإلى وجود العديد من الأعرا�ض المر�س���ية الت���ي تدل على تدني 
م�س���توى ال�س���حة النف�س���ية مثل الكتئ���اب ونوبات الذع���ر والإدمان على تن���اول الكحول 
وا�س���طراب الطعام والو�س���او�ض القهرية ومح���اولت النتحار، كما وج���دت علاقة ذات 
دللة اإح�سائية)α=.05( بين م�ستوى ال�سحة النف�سية وم�ستوى العنف ب�سكل عام واأبعاده 
الفرعية. كما اأ�س���ارت نتائج الدرا�س���ات التي تناولت العن���ف في الجامعات اإلى اأنه يعمل 
 بمثاب���ة موؤ�س���رٍ لل�س���حة النف�س���ية ل���دى الطلب���ة، حي���ث يتف���ق علم���اء النف�ض عل���ى اأن 
العنف ي�سكل عائقا كبيرا للنمو النف�سي الطبيعي للطلبة، حيث ي�سير فيجان وولكنو�سون 
)Fegan & Willkinson, 1998( اإلى اأن العنف عند طلبة الجامعات اأ�سبح وا�سع النت�سار 
مما عمق الفروق القت�س���ادية والجتماعية وال�سيا�س���ية، والنف�س���ية لديهم، واأن الطلبة 
المتمتعين بال�س���حة النف�سية هم اقل ممار�سة للعنف بكل اأ�سكاله مقارنة مع الطلبة ذوي 
 Heiligenstein & Stevens,(الم�ستويات المتدنية لل�سحة النف�سية.اأما هيلجن�ستين و�سميث
2006( فقد اأجريا درا�س���ة حول التدخين وم�ساكل ال�س���حة النف�سية لدى عينة من طلبة 

الجامعات، حيث تم ا�س���تخدام اأجهزة ربط مع الحا�س���وب بهدف تقييم �سدة الأعرا�ض 
النف�سية و�سعوباتها وكذلك الوظائف المهنية والجتماعية وال�سخ�سية. واأ�سارت النتائج 
اإلى اأن المدخنين المدمنين كانوا اأقل قوة في اأج�س���امهم وكذلك كانت الأعرا�ض النف�س���ية 
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وا�سحة كثيرا وكان لديهم عجز وظيفي مرتفع وقد لوحظ اأن هناك اآثاراً �سلبيةً للتدخين 
على م�س���توى ال�سحة النف�س���ية لدى الطلبة.وبهدف التعرف على ال�سطرابات النف�سية 
Turner, Hammond, Gil� )لدى طلبة الجامعات اأجرى تيرنر وهاموند وجل�سر�ست وبارلو
)Coventry University(درا�س���ة عل���ى طلبة جامع���ة كوفن���تري )christ& Barlow, 2007

واأ�سارت النتائج اإلى اأن 75% من عينة الدرا�سة يعانون من القلق والكتئاب اأو من م�ساكل 
�سخ�س���ية، اأو نف�سية، اأو ع�سبية، اأو عاطفية. كما اأ�سارت اإلى اأن الطلاب الذين هم من 
اأقليات عرقية يعانون من م�ساكل نف�سية اأكثر من الطلاب الأ�سليين، واأن م�ستوى ال�سحة 
 Soet &( النف�سية لدى الذكور اأعلى منه لدى الإناث.في حين اأجرى كل من �سوت و�سيفج
Sevig,2006( درا�س���ة م�س���حية حول ال�سحة النف�س���ية لدى طلبة جامعات غرب اأمريكا 

فقد اأ�س���ارت نتائج الدرا�سة اإلى اأن من اأكثر الم�ساكل التي يعاني منها الطلبة الجامعيين 
ه���ي الياأ����ض 20%، ا�س���طرابات الأكل 6.1%، التوت���ر5.9%، وا�س���طراب نق�ض النتباه 
الم�س���حوب بالن�س���اط الحركي الزائد4.2%. اأما درا�س���ة �سيغال)الم�س���ار اإليه في مقداد 
والمطوع، 2004( فقد اأ�سارت اإلى اأن حوالي 16% من الطلاب الذين قام بدرا�ستهم كانوا 
يعانون من م�س���تويات منخف�س���ة من ال�س���حة النف�س���ية.وفي درا�س���ة اأجريت على طلبة 
الجامع���ات الفل�س���طينية ق���ام به���ا خلي���ل )2003( حول الغ���تراب وعلاقته بال�س���حة 
النف�س���ية، فقد اأ�سارت النتائج اإلى وجود فروق بين الذكور والإناث في الو�سوا�ض القهري 
والح�سا�س���ية التفاعلية والكتئ���اب والقلق وقلق الخ���وف والبرانويا التخيلي���ة والذهانية 
ل�سالح الإناث، كما وجدت فروقاً في العداوة والذهانية ل�سالح الكليات الإن�سانية واأخيراً 
وج���دت علاقة ارتباطية موجبة وذات دللة اإح�س���ائية )α=.05( بين م�س���توى الغتراب 
وم�س���توى كل بعد من اأبعاد ال�س���حة النف�سية.وت�س���ير �س���قير )1995( في درا�ستها حول 
مفهوم الذات ومظاهر ال�سحة النف�سية لدى المكتئبين من طلبة جامعة طنطا، اإلى وجود 
علاقة ارتباطيه �سالبة ذات دللة اإح�سائية )α=.05(  بين الكتئاب ومفهوم الذات، كما 
اأ�س���ارت نتائج الدرا�سة اإلى وجود فروق دالة بين الجن�سين على مظاهر ال�سحة النف�سية 
التالي���ة: العدواني���ة، والع�س���ابية والطماأنينة وكانت الفروق ل�س���الح الذكور في مظهري 
العدواني���ة والطماأنينة، بينما كان الفرق ل�س���الح الإناث على الع�س���ابية.اأما �س���بيجلي 
 Speechley, Forchuk, Hoch, Jensen, & Wagg,( وفورج���وك وهو����ض وجين�س���ين وويج���ج
2009( فقد اأجروا درا�س���ة هدفت لمعرفة العلاقة بين م�س���توى ال�س���حة النف�س���ية ومكان 

ال�سكن لدى عينة من الأفراد في الوليات المتحدة الأمريكية، واأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى 
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وجود فروق في م�س���توى ال�سحة النف�سية تعزى لختلاف مكان ال�سكن حيث كان الأفراد 
الذين يعي�س���ون بالملاجئ لديهم م�س���توى اأقل من ال�سحة النف�سية في حين ارتفع م�ستوى 
ال�سحة النف�سية لدى الأفراد الذين يعي�سون ب�سكل م�ستقل. وفي درا�سة اأجراها البرعاوي 
)2001( هدف���ت اإلى معرفة العلاقة بين ال�س���غوط النف�س���ية وعلاقتها بكل من الجن�ض 
وم�ستوى الدرا�سة ونوع الدرا�سة ومكان الإقامة، واأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى وجود فروق 
ذات دللة اإح�س���ائية في م�ستوى ال�س���غوط النف�سية تعزى لمتغير م�ستوى الدرا�سة ومكان 
الإقام���ة بينما ل توجد فروق تعزى لمتغير الجن�ض ونوع الدرا�س���ة. في حين اأجرى المحي�ض 
)1999( درا�س���ة هدفت اإلى معرفة علاقة ال�س���حة النف�سية ببع�ض المتغيرات لدى طلبة 
كلي���ة التربية بجامعة الملك في�س���ل، وقد اأظه���رت النتائج اأنه ل توج���د فروق ذات دللة 
Hei� )اإح�سائية تعزى للتخ�س�ض الدرا�سي والم�ستوى الدرا�سي.اأما هيلجن�ستين و�سميث 
ligenstein & Stevens, 2006( فقد اأجريا درا�سة حول التدخين وم�ساكل ال�سحة النف�سية 

ل���دى عينة من طلب���ة الجامعات، حيث تم ا�س���تخدام اأجهزة ربط مع الحا�س���وب بهدف 
تقيي���م �س���دة الأعرا����ض النف�س���ية و�س���عوباتها وكذلك الوظائ���ف المهني���ة والجتماعية 
وال�سخ�س���ية. واأ�س���ارت النتائج اإلى اأن المدخن���ين المدمنين كانوا اقل قوة في اأج�س���امهم 
وكذل���ك كانت الأعرا�ض النف�س���ية وا�س���حة كثيرا وكان لديهم عج���ز وظيفي مرتفع وقد 
لوحظ اأن هناك اآثاراً �س���لبيةً للتدخين على م�س���توى ال�س���حة النف�س���ية لدى الطلبة. وفي 
درا�س���ة طولية اأجراها كورهونين )Korhonen( )الم�س���ار اإليه في البوابة الطبية، 2011( 
على توائم فرلنديين، اأ�س���ارت نتائج الدرا�س���ة اإلى اأن مخاطر الإ�س���ابة بالكتئاب تزيد 
ل���دى الأ�س���خا�ض المواظب���ين على التدخ���ين مقارنة بالأ�س���خا�ض الذي���ن لم يدخنوا على 
الإطلاق، ولم توجد فروق ذات دللة اإح�س���ائية في م�س���توى الكتئاب لدى الأفراد الذين 
اقلعوا عن التدخين منذ �سنوات والأفراد غير المدخنين. في حين اأجرى �سي�ساني )2000( 
درا�س���ة هدفت اإلى معرفة العلاقة بين التدخين وال�س���حة النف�س���ية، وقد اأ�س���ارت نتائج 
الدرا�سة اإلى اأن هناك علاقة ارتباط عك�سية بين التدخين وال�سحة النف�سية؛ فكلما كان 
ال�س���خ�ض مدخناً كان م�ستوى ال�سحة النف�سية لديه اأقل والعك�ض �سحيح.في حين اأجرى 
نجوين درا�سة )Nguyen, 2008( حول اأنماط المعاملة الوالدية وم�ستوى ال�سحة النف�سية 
لدى المراهقين الفيتناميين المهاجرين للوليات المتحدة الأمريكية، حيث اأ�سارت  النتائج 
اإلى اأن النمط الديكتاتوري الم�س���تخدم من قبل الوالدين يوؤثر ب�س���كل �س���لبي على م�ستوى 
ال�س���حة النف�سية للاأبناء واأن هذا النمط يوؤدي اإلى م�ستويات متدنية من احترام الذات 
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وارتفاع م�س���توى الكتئاب لديهم.  من جهه اأخرى  اأجرى بولك)Pollack, 2004( درا�سة 
هدفت لمعرفة م�ستوى الت�سال والتفاعل بين الوالدين اأنف�سهم والأبناء وعلاقته بال�سحة 
النف�س���ية اليجابي���ة والتح�س���يل الأكاديمي، واأ�س���ارت نتائ���ج الدرا�س���ة اإلى اأن العلاقة 
اليجابية بين الوالدين تنعك�ض ب�س���كل ايجابي على م�ستوى ال�سحة النف�سية لدى الأبناء 
Pustkar, & Ber� )وت�س���هم في رفع م�ستوى الأداء الأكاديمي لديهم.اأما بو�سكر وبيرناردو 
mando, 2007( فقد اجريا درا�سة هدفت اإلى معرفة دور الممر�سات في المدار�ض في تعزيز 

م�ستوى ال�سحة النف�سية والأداء الأكاديمي لدى الطلبة، حيث اأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى 
وجود علاقة ارتباطيه بين م�ستوى ال�سحة النف�سية والتح�سيل الأكاديمي  اأي كلما ارتفع 
Chris� )م�س���توى ال�سحة النف�سية يكون الأداء الأكاديمي اأف�سل.كما اأجرى جر�ستوبالوز 
topulos,2001( درا�س���ة لمعرفة العلاقة بين التوافق األزواجي للاآباء وم�س���تويات ال�سحة 

النف�سية للاأبناء لدى عينة من طلبة الجامعات البلغارية، واأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى اأن 
الطلبة الذين يعانون من م�ساكل اأ�سرية لديهم م�ستويات منخف�سة من ال�سحة النف�سية 
مقارنة مع الطلبة الذين يعي�سون في بيئات اأ�سرية ي�سودها التوافق. بينما اأ�سارت درا�سة 
ال�س���بيع )2002( والتي هدفت اإلى درا�سة العلاقة بين م�ستوى التدين والقلق العام لدى 
عين���ة من طلبة جامعة الإمام محمد بن �س���عود الإ�س���لامية بالريا����ض، وفي نتائجها الى 
وجود علاقة عك�س���ية ب���ين التدين والقلق العام وكانت درجات طلبة كلية ال�س���ريعة اأعلى 
على مقيا�ض التدين من طلبة كلية العلوم الجتماعية في حين ح�س���ل طلاب كلية العلوم 
الجتماعي���ة على متو�س���ط اأعلى من طلبة كلية ال�س���ريعة على مقيا����ض القلق العام. وفي 
درا�سة اأجراها ن�سيف )2001( هدفت اإلى معرفة مدى اللتزام الديني وعلاقته بالأمن 
النف�س���ي لدى طلبة جامعة �سنعاء في �سوء بع�ض المتغيرات، حيث اأ�سارت نتائج الدرا�سة 
اإلى وجود علاقة ارتباطيه قوية بين م�ستوى اللتزام الديني والأمن النف�سي لدى الطلبة، 
كذل���ك اأ�س���ارت النتائ���ج اإلى عدم وجود ف���روق ذات دللة اإح�س���ائية في م�س���توى الأمن 

النف�سي تعزى لمتغيري الجن�ض والتخ�س�ض.
وفي درا�س���ة غيني���ا وفيكي )Genia& Vicky, 1998()الم�س���ار اإلي���ه في كويلو، 2009( 
اأ�سارت نتائجها اإلى اأن الطلاب الجامعيين المتدينين كانوا يتمتعون بم�ستوى �سحة نف�سية 
اأف�س���ل من الطلاب غير المتدينين. وبهدف درا�سة العلاقة بين التدين وال�سحة النف�سية 
اأجرى �س���وماكر )Schumaker, 1992(درا�سة ا�س���تعر�ض فيها عدداً من الدرا�سات �سمن 
الثقافات المتعددة الموجودة في المجتمع الأمريكي، واأ�س���ارت نتائج الدرا�سة اإلى وجود اثر 
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ايجابي لممار�س���ة ال�س���عائر الدينية في تخلي�ض الأفراد من ال�س���طرابات النف�س���ية مثل 
القل���ق والعزلة، وتعزيز مظاهر ال�س���حة النف�س���ية مثل المودة والتع���اون. في حين اأجرى 
رو�ض )Ross, 1990( درا�س���ة هدفت اإلى معرفة العلاقة بين م�ستوى التدين وال�سطراب 
النف�س���ي لدى عينة من �س���كان مدينة �سيكاغو، حيث اأ�سارت النتائج اإلى اأن الأفراد ذوي 
العتقاد الديني القوي كانت م�س���تويات ال�سطرابات النف�سية لديهم منخف�سة بو�سوح، 
قيا�س���اً بالأفراد ذوي العتقاد الديني المنخف�ض الذين ارتفع لديهم م�ستوى ال�سطراب 
النف�س���ي.وهكذا يلاحظ باأن ال�سحة النف�س���ية اأ�سبحت �سرورة لبد للجامعات اأن تعنى 
بها لدى طلبتها. وفي هذا الإطار حدد ول�س���ون ولب�س���ي )Wilson & Lipsey, 2004( هدف 
التربية باأنه العناية بال�س���حة النف�س���ية وتحرير الأفراد من التفكير اللاعقلاني. وهذا 
يتف���ق بالطب���ع م���ع اله���دف الرئي�ض من التربي���ة في الأردن وه���و م�س���اعدة الطالب على 
النمو ال�س���وي عقليا وج�س���ميا واجتماعيا وعاطفيا لي�س���بح مواطنا �سالحا يخدم نف�سه 
ومجتمعه.وتاأتي اأهمية ال�سحة النف�سية في الجامعات كذلك في اإيجاد جيل �سوي، مقبل 
على الحياة، منتج، قادر على تحقيق ذاته وحل م�س���كلاته ويتحقق ذلك من خلال درا�سة 
المتغيرات المرتبطة ب�س���حة الفرد النف�س���ية، حيث ت�سير منظمة ال�سحة العالمية)2009( 
اإلى وجود العديد من العوامل ذات العلاقة بال�سحة النف�سية للفرد مثل الإدمان، وم�ستوى 
الدخل، ونوعية الم�ساكن، والجن�ض، والعنف....الخ.كما بينت الدرا�سات اأن هناك العديد 
من المتغيرات المرتبطة بم�ستوى ال�سحة النف�سية لدى طلبة الجامعات، وان اأعداد الطلبة 
في الجامعات مقارنة بتعداد ال�س���كان اأ�س���بح متنامياً وهذا دفع اإلى التركيز على الحالة 
النف�سية للطلاب اأكثر من اأي وقت م�سى واأ�سبح هذا المو�سوع محور اهتمام ب�سبب ظهور 
حالت ال�سطراب النف�سي لدى طلبة الجامعات الذي يحول دون ا�ستمرارهم في درا�ستهم 
وارتفاع ن�سبة البطالة، وقد جاءت هذه الدرا�سة بهدف تعرف دور بع�ض المتغيرات النف�سية 
والتربوية والديموجرافية في التنبوؤ بال�سحة النف�سية لدى طلبة الجامعات الأردنية، حيث 
تم تناول دور هذه المتغيرات في جامعات مختلفة، لك�سف القدرة التنبوؤية لهذه المتغيرات، 
مما يوفر للمعنيين والمهتمين بمو�س���وع ال�س���حة النف�س���ية لطلبة الجامعات و�س���ع برامج 

ت�ساعد على بناء ال�سخ�سية المتكاملة لدى الطالب الجامعي.

م�صكلة الدرا�صة
ت�س���عى هذه الدرا�س���ة اإلى الك�س���ف عن ق���درة بع�ض المتغ���يرات النف�س���ية والتربوية 
والديموجرافية على التنبوؤ بم�س���توى ال�س���حة النف�س���ية لدى طلبة الجامع���ات الأردنية، 
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حي���ث انبثقت م�س���كلة الدرا�س���ة عن زي���ادة في اأعداد الطلب���ة مقارنة بعدد ال�س���كان في 
الأردن، اإ�س���افة اإلى زيادة ن�س���بة الم�س���كلات ال�س���لوكية بين طلبة الجامعات وقد حظيت 
باهتمام في و�س���ائل الإعلام المختلفة واإدارات الجامعات. حيث اأ�سارت بع�ض الدرا�سات 
اإلى زيادة في مراجعة الطلبة الجامعيين للح�س���ول على خدمات ا�ست�س���ارية نف�س���ية واأن 
هن���اك تغ���يرات طراأت على م�س���اكل الطلبة من حيث ال�س���دة والنوع، اإ�س���افة اإلى وجود 
علاقة بين م�س���توى ال�سحة النف�س���ية والعديد من المتغيرات، وان ال�سحة النف�سية تتنباأ 
بالعن���ف لدى الطلبة م���ا دفع الباحثين  لتن���اول بع�ض المتغيرات التي قد تتنباأ بال�س���حة 
النف�س���ية.لذا تاأتي هذه الدرا�س���ة بغر�ض الك�س���ف عن قدرة بع�ض المتغيرات التي يعتقد 
الباحثان باأنها تتنباأ بال�سحة النف�سية، وتم تناول بع�سها في الدرا�سات الأجنبية ولم يتم 
تناولها في الدرا�سات العربية مثل: الجن�ض، والم�ستوى الدرا�سي، والكلية، وم�ستوى الر�سا 
عن التوافق الأ�سري، وم�ستوى ال�سعور بوقت الفراغ، ونوع ال�سكن، والتدخين. لأنه اإذا ما 
ت�س���نى تحديد دور هذه المتغيرات �س���يكون باإمكان الجامعات تقديم البرامج الإر�س���ادية 
الهادفة من اجل زيادة م�س���توى ال�س���حة النف�س���ية لدى الطلبة في حال كانت متدنية اأو 
العم���ل على تح�س���ينها واإثرائها، وبالتالي م�س���اعدة الجامعات عل���ى تحقيق دورها الذي 

اأن�سئت من اأجله وهو بناء ال�سخ�سية المتكاملة والمتوازنة للطالب الجامعي.
وبالتحديد فاإن هذه الدرا�صة �صعت للاإجابة عن الأ�صئلة التالية:

• ما م�س���توى ال�س���حة النف�س���ية لدى طلبة الجامعات الأردنية في �سوء متغيرات 	
الدرا�س���ة )الجن�ض، ونوع ال�س���كن، ونوع الكلية، والم�س���توى الدرا�سي الجامعي، 
وم�س���توى الر�س���ا ع���ن التواف���ق الأ�س���ري، وم�س���توى التح�س���يل الأكاديمي في 

الجامعة، وم�ستوى التدين للطالب، والتدخين(؟
• هل توجد علاقة ذات دللة اإح�س���ائية بين م�س���توى ال�سحة النف�سية لدى طلبة 	

الجامع���ات الأردنية وكل من متغيرات الدرا�س���ة )الجن�ض، ونوع ال�س���كن، ونوع 
الكلية، والم�س���توى الدرا�س���ي، وم�ستوى الر�س���ا عن التوافق الأ�س���ري، وم�ستوى 

التح�سيل الدرا�سي، وم�ستوى التدين، والتدخين(؟
• هل يمكن التنبوؤ بال�سحة النف�سية لدى طلبة الجامعات الأردنية من خلال متغيرات 	

الدرا�س���ة )الجن�ض، ونوع ال�سكن، ونوع الكلية، والم�ستوى الدرا�سي، وم�ستوى الر�سا 
عن التوافق الأ�سري، وم�ستوى التح�سيل الأكاديمي، وم�ستوى التدين، والتدخين(؟
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اأهمية الدرا�صة
تنبثق اأهمية هذه الدرا�سة في جانبين: الأول نظريُّ والثاني تطبيقي، فمن حيث الأهمية 
النظرية فاإن الدرا�سة ت�سهم في الك�سف عن م�ستوى ال�سحة النف�سية لدى الطلبة، والك�سف 
ع���ن العوامل المرتبطة به، وتعرف اأبرز المتغيرات المتنبئة بال�س���حة النف�س���ية. اأما من حيث 
الأهمية التطبيقية فاإن الدرا�س���ة ت�س���هم في توفير معادلة النحدار الخطي التي تك�سف عن 
المتغيرات المتنبئة بال�س���حة النف�سية لكي ي�س���تفيد منها المتخ�س�سون في مراكز الإر�ساد في 

الجامعات من اأجل و�سع برامج فعالة لرفع م�ستوى ال�سحة النف�سية لدى  الطلبة.
التعريفات الإجرائية للمفاهيم والم�صطلحات

ال�صحــة النف�صيــة: وه���ي تواف���ق الأف���راد م���ع اأنف�س���هم ومع الع���الم الخارجي   
بحدكبيرمن النجاح والر�س���ا وال�سلوك الجتماعي ال�سليم والقدرة على مواجهة حقائق 
الحياة وقبولها مقي�سة بالدرجة التي يح�سل عليها الم�ستجيب على المقيا�ض الم�ستخدم في 
هذه الدرا�س���ة والذي يت�س���من الأبعاد الآتية: الرتياح مع الذات، والرتياح مع الآخرين، 

والقدرة على مواجهة مطالب الحياة، وال�سلامة النف�سية.
التديــن: يع���رف التدين باأنه �س���فة لل�سخ�س���ية تعود اإلى توجهات عقلي���ة عن الحقيقة 
الواقع���ة وراء نط���اق الخبرة والمعرفة وع���ن علاقة الفرد بهذه الحقيقة. وفي الإ�س���لام يكون 
الفرد متديناً عندما يجمع بين العتقاد ال�سحيح والقول والعمل، وقد عرف ال�سبيع )2002( 
التدين باأنه: التزام الم�س���لم بعقيدة الإيمان ال�س���حيح وظهور ذلك على �سلوكه بممار�سة ما 
اأمره الله به، والنتهاء عن اإتيان ما نهى الله عنه.وفي هذه الدرا�س���ة تم التعامل معه كمتغير 
ثنائي حيث خ�س�س���ت القيمة �س���فر للطلبة المتدينين، والقيمة 1 للطلبة غير المتدينين بناء 

على ت�سنيفهم لأنف�سهم علما باأنه لم يطلب منهم كتابة اأ�سمائهم على اأداة جمع البيانات.
 Halford & Markman,( م�صتــوى الر�صا عن التوافق الأ�صري: ي���رى هالفورد وماركمان
1997( اأن التوافق الأ�س���ري حالة ي�س���عر فيها الزوجين بال�س���عادة والر�سا عن العلاقة التي 

تت�سم بالهتمام والرعاية وتفهم وتقبل ال�سريكين لبع�سهم بع�ساً، واإ�سباع حاجات وتوقعات 
ال�سريك الآخر وم�ستوى الر�سا عن التوافق الأ�سري في هذه الدرا�سة هو م�ستوى ر�سا الفرد 
ع���ن التوافق الأ�س���ري بين والديه. وق���د تم التعامل معه كمتغير ترتيبي وخ�س����ض له القيم 
1)لمن ي�سعرون بالر�سا بدرجة كبيرة(، 2)لمن ي�سعرون بالر�سا بدرجة متو�سطة(، 3)لغير 
الرا�سين( بناء على ت�سنيف الطلبة لأنف�سهم تبعا لدرجة الر�سا عن التوافق في اأ�سرهم.
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م�صتوى التح�صيل الأكاديمي: المعدل التراكمي للمواد التي در�سها الطالب في الجامعة 
منذ التحاقه بها وحتى وقت الدرا�س���ة، وقد تم التعامل معه كمتغير ترتيبي. وخ�س�ض له 
القيم 1 للم�ستوى ممتاز، 2 للم�ستوى جيد جدا، 3 للم�ستوى جيد، 4 للم�ستوى مقبول، وتم 

ت�سنيفهم بناء على فئات التقدير المعتمدة في الجامعات.
محددات الدرا�صة

اقت�س���رت الدرا�س���ة على عينة م���ن طلبة الجامع���ات الأردني���ة الحكومي���ة تم اختيارها 
بالطريقة الع�س���وائية العنقودية، وبالتالي فان اإمكانية تعميم النتائج تتحدد بمدى تمثيل هذه 
العينة لطلبة الجامعات الأردنية.اأداة الدرا�سة الم�ستخدمة هي: مقيا�ض ال�سحة النف�سية المعد 
من قبل الباحثين؛ لذا فان اإمكانية تعميم النتائج تتحدد بمدى �سدق هذه الأداة وثباتها اإذ ل 
يمكن اعتبارها اأداة قيا�ض مقننة.المفاهيم والم�سطلحات الم�ستخدمة في هذه الدرا�سة، محددة 
في التعريفات الإجرائية وبالتالي فان اإمكانية تعميم النتائج تتحدد في �سوء هذه التعريفات.

مجتمع الدرا�صة
تك���ون مجتمع الدرا�س���ة م���ن جمي���ع طلب���ة البكالوريو����ض الأردني���ين في الجامعات 
الأردنية الر�س���مية للف�س���ل الثاني من العام الدرا�سي 2009/2008 والبالغ عددهم كما 
ي�س���ير التقرير الإح�سائي ال�س���ادر عن وزارة التعليم العالي والبحث العلمي لعام 2009 
)160090( طالباً وطالبة، منهم )67857( طالباً و)92233( طالبة موزعين على ع�سر 

جامعات ويبين الجدول 1 توزيع اأفراد مجتمع الدرا�سة وفق الجامعة ومتغير الجن�ض.
الجدول 1

توزيع اأفراد مجتمع الدرا�صة وفق الجامعة ومتغير الجن�س
العددالجن�سالجامعةالعددلجن�سالجامعة

الأردنية
11509ذكور

البلقاء التطبيقية
10647ذكور

15373اإناث21115اإناث
26020المجموع32624المجموع

اليرموك
11432ذكور

الح�سين بن طلال
3119ذكور

4153اإناث15442اإناث
7272المجموع26874المجموع
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العددالجن�سالجامعةالعددلجن�سالجامعة

موؤتة
6594ذكور

الطفيلة التقنية
1742ذكور

1645اإناث7915اإناث
3387المجموع14509المجموع

العلوم والتكنولوجيا الأردنية
10230ذكور

الألمانية الأردنية
582ذكور

483اإناث9649اإناث
1065المجموع19879المجموع

الها�سمية
7145ذكور

اآل البيت
4857ذكور

6518اإناث9940اإناث
11375المجموع17085المجموع

عينة الدرا�صة
تم اختيار عينة الدرا�سة بالطريقة الع�سوائية العنقودية، حيث �سملت عينة الدرا�سة 
)4( جامعات من اأ�سل )10( جامعات. وتم اختيار بع�ض ال�سعب في كل جامعة حيث بلغ 
عدد ال�سعب التي تم اختيارها )35( �سعبة ، ويبين الجدول 2 توزيع اأفراد عينة الدرا�سة 

وفق متغيري الجامعة والجن�ض.
الجدول 2

توزيع اأفراد عينة الدرا�صة وفق الجامعة ومتغير الجن�س
العددالجن�سعدد ال�صعبالجامعة
169ذكور7الأردنية

211اإناث
178ذكور8اليرموك

239اإناث
123ذكور5اآل البيت

164اإناث
135ذكور6موؤتة

202اإناث
261421المجموع

حي���ث ق�س���مت العين���ة اإلى مجموعتين الأولى: ا�س���تملت عل���ى )300(طالب وطالبة 
لأغرا�ض التحليل العاملي والتحقق من دللت ال�سدق والثبات. بينما المجموعة الثانية: 

تكونت من)1121( طالباً وطالبة ا�ستخدمت لأغرا�ض الإجابة عن اأ�سئلة الدرا�سة.
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مقيا�س ال�صحة النف�صية
ق���ام الباحث���ان ببن���اء مقيا����ض ال�س���حة النف�س���ية اعتم���ادا عل���ى الأدب النظري، 
والدرا�س���ات ال�سابقة ذات العلاقة بمفهوم ال�سحة النف�سية، وقد تكون المقيا�ض ب�سورته 

الأولية من 45 فقرة ، وقد تم التحقق من دللت �سدقه وثباته على النحو الآتي:
دللت ال�صدق

 ،)Construct Validity(اإن اأكثر ما يهم مطوري المقايي�ض النف�س���ية هو �س���دق بنائها
وم���ع تع���دد الطرق والإجراءات الم�س���تخدمة في درا�س���ات �س���دق هذه المقايي����ض، اإل انه 
 ،Logical Analays يمكن ت�س���نيفها في ثلاث مجموعات رئي�س���ية هي: التحليل المنطق���ي
 Ex perimental Tech والطرق التجريبية ،Correlational Techniques الط���رق الإرتباطي���ة
Cronbach,1971) niques( واأن اأكثرها ا�ستخداما هي الطرق الإرتباطية. وت�سمل الطرق 
 ،Factor Analaysالم�ستخدمة في درا�س���ة �سدق المقايي�ض النف�سية طريقة التحليل العاملي
وم�س���فوفة ال�س���مات، والط���رق المتع���ددة)Multitraite�Multimethod Matrix(، وتحليل 
النحدار)Byrne,1984( )Regression Analysis(، اأما اإجراءات التدليل على �سدق اأداة 
هذه الدرا�سة فقد تمت من خلال اإجراءات ال�سدق المنطقي، وتطبيق الطرق الإرتباطية.
وفيم���ا يتعلق بال�س���دق المنطقي، فقد تم التحقق منه اعتم���ادا على التحليل النظري من 
خلال تحديد مفهوم ال�س���حة النف�س���ية ومكوناتها. ومن خلال تحديد الفقرات وطريقة 
�سياغتها وتحكيمها من قبل ت�سعة محكمين من المتخ�س�سين في مجال القيا�ض والتقويم 
والإر�ساد النف�سي وعلم النف�ض التربوي والتربية الخا�سة في جامعة اليرموك. وفي �سوء 
اقتراح���ات المحكمين واآرائهم تم اإج���راء التعديلات المقترحة التي اأجمع عليها المحكمون 
وقد تمثلت اقتراحات المحكمين في: تف�س���ير الكلمات الغام�س���ة وتبديلها بحيث يكون لها 
مدلول وا�س���ح، كذلك ح���ذف بع�ض الفقرات م���ن الأبعاد الثلاثة الأولى واإ�س���افة بع�ض 
الفقرات لمجال ال�س���لامة النف�س���ية )الخلو من الأمرا�ض( لي�سبح عدد فقرات المقيا�ض 

ب�سورته النهائية )35( فقرة موزعة على اأربعة اأبعاد وذلك على النحو الآتي:
• مجال ال�سعور بالرتياح مع الذات )التكيف النف�سي( وي�سمل الفقرات من )8-1(.	
• مجال ال�سعور بالرتياح مع الآخرين )التكيف الجتماعي( وي�سمل الفقرات من 	

.)15-9(
• مجال القدرة على مواجهة مطالب الحياة )حل الم�س���كلات( وي�س���مل الفقرات 	

من )20-16(.
• مجال ال�سلامة النف�سية )الخلو من الأمرا�ض( وي�سمل الفقرات من )35-21(. 	
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اأما الطرق الإرتباطية التي ا�ستخدمت في اإجراءات التحقق من �سدق اأداة الدرا�سة، 
فقد تمت بح�ساب معاملات الرتباط بين الدرجة على الفقرة، والدرجة على البعد الذي 
تنتم���ي ل���ه من جهة، وبينها وبين الدرجة على المقيا����ض الكلي من جهة اأخرى، وذلك من 
اجل معرفة مدى م�ساهمة كل فقرة من فقرات المقيا�ض بما يقي�سه المقيا�ض الفرعي الذي 
تنتمي له، وبالمقيا�ض ككل. ويو�سح الجدول 3 معاملات الرتباط بين الدرجة على الفقرة 

وكل من الدرجة على البعد اأو الدرجة على المقيا�ض الكلي.
الجدول 3

معاملات الرتباط بين الدرجة على الفقرة وكل من الدرجة على البعد والدرجة على المقيا�س الكلي

معامل ارتباط الفقرةالفقرةالبعد
الدرجة مع البعد

معامل ارتباط 
الدرجة مع المقيا�س

ات
الذ

مع 
اح 

رتي
ال

0.7720.542اأنا را�ض عن نف�سي1
0.7460.579لدي اإيمان كاف  بقدراتي2
0.6800.510اأتقبل ما لدي من قدرات عقلية3
0.6190.407تدفعني الإحباطات اإلى المزيد من النجاح4
0.6010.485بالرغم من م�سكلات الحياة مازلت ا�سعر بالمتعة5
0.7250.560لدي ثقة كبيرة بنف�سي6
0.5730.399ا�سعر بالرتياح لقدرتي على التحكم برغباتي و �سهواتي7
0.6290.522لدي �سعور عام بالرتياح والطمئنان في حياتي8

ين
خر

 الآ
مع

اح 
رتي

0.6380.422ل ا�سعر بالخجل بوجود الآخرين9ال
0.6440.317ا�سعر براحة نف�سية عند دخول الأ�سواق التي يتواجد فيها النا�ض10
0.6070.321ا�سعر بالطمئنان بوجود الآخرين11
0.6160.327ل ا�سعر بالخجل وال�سطراب عند تفاعلي مع الجن�ض الآخر12
0.6090.466اأت�سرف بثقة في المنا�سبات الجتماعية13
0.5140.300اأكره اأن  اأكون لوحدي14
0.5440.418ب�سهولة اأتمكن من اإيجاد اأ�سدقاء لي15

لب 
مطا

جهة 
موا

لحياة
ا

0.7280.435اعتمد على نف�سي في تحقيق اأهدافي16
0.7910.505لدي القدرة على مواجهة ال�سعوبات وحل الم�سكلات17
0.7860.374الم�سكلات التي تواجهني هي م�سوؤوليتي واأنا اأولى بحلها18
0.8440.428اعتمد على نف�سي في حل م�سكلاتي19
00.377. 690ا�ستطيع مواجهة مطالب الحياة و التغلب عليها20

سية
نف�

ة ال
لام

ل�س
0.4200.300ا�سمع اأ�سوات ل ي�سمعها الآخرين21ا

0.6440.485ا�سعر بقلق مفاجئ دون �سبب22
0.6300.487هناك بع�ض الأفكار غير المرغوبة التي ل تفارق بالي23
0.4990.369ا�سطر اإلى اإعادة التاأكد من بع�ض الأفعال التي اأقوم بها24
0.4600.350اأتجنب زيارة بع�ض الأماكن المرتفعة25
0.4860.409ا�سعر بالخوف من الأماكن المفتوحة اأو ال�سوارع26
0.6470.515تنتابني نوبات مزاجية ل يمكن ال�سيطرة عليها27
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معامل ارتباط الفقرةالفقرةالبعد
الدرجة مع البعد

معامل ارتباط 
الدرجة مع المقيا�س

0.6660.542اأمر بنوبات من الفزع و الذعر بدون �سبب معقول28
0.6410.540ا�سعر برغبة في البكاء29
0.6320.515ا�سعر بان الآخرين يراقبوني اأو يتحدثون عني30
0.6240.593ا�سعر بالت�ساوؤم ب�ساأن الم�ستقبل31
0.5730.441اأح�ض ب�سربات القلب وزيادة �سرعتها32
0.7030.659ا�سعر بالكاآبة33
0.5950.494ا�سعر بعدم الثقة في معظم النا�ض34
0.5630.439يتقلب مزاجي بين الفرح والحزن35

يت�سح من خلال الجدول 3 اأن قيم معاملات الرتباط جميعها ذات دللة اإح�سائية 
)عند م�ستوى الدللة α<0.01(، واأن معاملات الرتباط بين الفقرة وبعدها اكبر با�ستمرار 
من معاملات ارتباطها بالأداة ككل. ويوفر ذلك دليلا على مدى فاعلية فقرات المقيا�ض، 
حيث تقي�ض هذه الفقرات ما يقي�سه البعد الذي تقع فيه، وتقي�ض ما يقي�سه المقيا�ض ككل.
كما تم ح�س���اب معاملات ارتباط بير�س���ون بين الدرجات المتحققة على الأداة واأبعادها، 
ومعاملات ارتباط الأبعاد ببع�س���ها بع�ساً، على اعتبار اأن كل بعد من هذه الأبعاد يقي�ض 
جانبا)Facet( من جوانب ال�س���حة النف�س���ية. والجدول 4 يب���ين معاملات الرتباط بين 

اأداة الدرا�سة ب�سورتها النهائية)35( فقرة واأبعادها المختلفة.
الجدول 4

قيم معاملات الرتباط بين الأداة واأبعادها المختلفة

ال�صلامة البعد
النف�صية

الرتياح مع 
الذات

القدرة على مواجهة 
مطالب الحياة

الرتياح مع 
الكليالآخرين

0.807*0.190*0.159*0.346**ال�سلامة النف�سية
0.749*0.485*0.507**الرتياح مع الذات

0.887*0.361**القدرة على مواجهة مطالب الحياة
0.604**الرتياح مع الآخرين

α<0.01 دال عند م�ستوى الدللة *
يت�سح من الجدول 4 اأن قيم معاملات ارتباط الأبعاد بع�سها بع�ساً، وبالأداة ككل قيم 
دالة اإح�س���ائيا عند م�ستوى الدللة)α<0.01(.كما تم ا�ستخدام اأ�سلوب التحليل العاملي 
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PrincipalComponent Analy�(با�ستخدام اأ�سلوب المكونات الأ�سا�سية )Factor Analays(
sis(، وذلك ل�س���تجابات الأفراد عن فقرات مقيا�ض ال�س���حة النف�س���ية. وقد تم ح�ساب 

قيمة الجذر الكامن)Eigen Value(، ون�س���بة التباين المف�سر)Explained Variance( لكل 
Varimax Rota� )عام���ل من العوامل، وجرى التدوير با�س���تخدام طريقة التدوير المتعامد
tion( للعوام���ل، الت���ي كانت قيم���ة الجذر الكامن له���ا اكبر من واح���د، وكان عدد اأربعة 

عوامل ف�سرت ما ن�سبته)42.6%( من التباين، كما يت�سح ذلك من الجدول 5 الذي يبين 
قيم الجذر الكامن، ون�س���بة التباين المف�سر لكل عامل من العوامل، وكذلك ن�سبة التباين 

المف�سر التراكمي المقابلة لكل عامل من العوامل، وعدد الفقرات الأكثر ت�سبعا بالعامل.
جدول 5

قيم الجذر الكامن ون�صبة التباين المف�صر والتباين المف�صر التراكمي وعدد الفقرات 
الم�صبعة بكل عامل من العوامل ومدى ت�صبع الفقرات بالعامل

الجذر العامل
الكامن

ن�صبة التباين 
المف�صر

ن�صبة التباين 
المف�صر التراكمي

عدد الفقرات 
الم�صبعة بالعامل

مدى الت�صبعات 
بالعامل

.42 - .7.50621.44621.4461570ال�سلامة النف�سية
.57 - .3.94411.26932.715877الرتياح مع الذات

.69 - .1.8255.21537.930584القدرة على مواجهة مطالب الحياة
.51 - .1.6304.65642.586764الرتياح مع الآخرين

يت�س���ح من خلال الجدول 5 اأن هناك اأربع���ة عوامل اأفرزتها نتائج التحليل وهذا ما 
يتطابق مع ال�س���دق المنطقي والتحليل النظري لمفهوم ال�سحة النف�سية، حيث ف�سًرت ما 
ن�سبة )42.6%( من تباين درجات الأفراد على مقيا�ض ال�سحة النف�سية، اإذ بلغت قيمة 
الج���ذر الكامن للعام���ل الأول)7.506(، وهي قيمة مرتفعة، اإذا ما قورنت بقيم الجذور 
الكامنة لبقية العوامل، وقد بلغت ن�س���بة التباين المف�س���ر للعام���ل الأول)21.446%( من 
التباي���ن الكل���ي، ما يوؤك���د وجود عامل ط���اغ في المقيا�ض، وهو ما يتما�س���ى مع ما اقترحه 
ريكا����ض)Rechase( ع���ام 1985م م���ن اأن���ه: اإذا اأمكن اأن يف�س���ر العام���ل الأول 20% من 
 Hambelton &(التباي���ن المف�س���ر على الأقل، فاإن ذلك يعد موؤ�س���را كافيا لأحادي���ة البعد

.)Swaminathan, 1985
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دللت ثبات المقيا�س
تم تقدي���ر ثب���ات الت�س���اق لفق���رات المقيا�ض ب�س���ورته النهائية)35( فق���رة، ودلت 
النتائ���ج على تمتع المقيا�ض بدرجة عالية من الت�س���اق الداخلي، اإذ قيمة معامل كرونباخ 
α )0.92(، وهي قيمة عالية، واأما معاملات الثبات لأبعاد المقيا�ض فقد بلغت)0.90(
)0.78()0.88()0.91( عل���ى الترتي���ب، وه���ي اأق���ل م���ن معام���لات ثبات الت�س���اق 
الداخل���ي للاأداة ككل، ولكنها عالية اأي�س���ا، وهي موؤ�س���رات على تمت���ع المقيا�ض بدللت 
ات�س���اق داخلي)كموؤ�س���ر على الثبات( عالية. بالإ�س���افة اإلى ذل���ك تم التحقق من ثبات 
المقيا����ض با�س���تخدام طريقة الختبار واإع���ادة الختبار، حيث تم اإع���ادة تطبيق المقيا�ض 
ب�س���ورته النهائية على عينة مكونة من 40 طالبا وطالبة، بعد م�س���ي ثلاث اأ�سابيع على 
التطبيق الأول، وقد ح�س���بت قيم معامل ارتباط بير�سون بين الدرجات في مرتي التطبيق 
ف���كان)0.94(، وه���ي تمثل قيم���ة معامل ثب���ات ال�س���تقرار؛ اأي ا�س���تقرار النتائج على 
المقيا����ض، وه���ذه القيمة عالية وتدل عل���ى تمتع المقيا�ض بدرجة عالية من ال�س���تقرار مع 

مرور الزمن: والجدول 6 يبين معاملات ثبات ال�ستقرار وثبات الت�ساق الداخلي.
الجدول 6

معاملات ثبات ال�صتقرار والت�صاق الداخلي لمقيا�س م�صتوى ال�صحة النف�صية ككل واأبعاده الفرعية
معامل ثبات الت�صاق الداخليمعامل ثبات ال�صتقرارالمجال

0.920.90ال�سعور بالرتياح مع الذات
0.800.78ال�سعور بالرتياح مع الآخرين

0.860.88القدرة على مواجهة مطالب الحياة
0.910.91ال�سلامة النف�سية

0.940.92ال�سحة النف�سية ككل

ت�صحيح مقيا�س م�صتوى ال�صحة النف�صية
ا�س���تمل المقيا�ض على )35( فقرة، تتم ال�س���تجابة عنها وفق �سلم ليكرت الخما�سي 
التدريج كالآتي: كبيرة جداً، وتعطى عند ت�س���حيح المقيا�ض )5( درجات، كبيرة وتعطى 
)4( درجات، تنطبق بدرجة متو�سطة وتعطى )3( درجات، بدرجة قليلة وتعطى درجتين، 
وبدرجة قليلة جدا تعطى درجة واحدة(.وهذه الدرجات تنطبق على الفقرات الم�س���اغة 
بطريق���ة ايجابية وه���ي الفقرات من )1-20(. في حين يعك����ض التدريج في الفقرات من 
)21-35(. وبذل���ك تتراوح درج���ات المقيا�ض ككل ب���ين )35-175( بحيث كلما ارتفعت 
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العلامة كان ذلك موؤ�سراً على زيادة م�ستوى ال�سحة النف�سية للفرد. وقد �سنف الباحثان 
ا�س���تجابات اأفراد العينة اإلى خم�ض فئات على النحو الآتي:فئة م�س���توى ال�سحة النف�سية 
المنخف����ض ج���داً وتتمثل في الحا�س���لين على درجة اأقل من )52(. فئة م�س���توى ال�س���حة 
النف�س���ية المنخف�ض وتتمثل في الحا�س���لين على درجة تتراوح بين )52-86(. فئة م�ستوى 
ال�س���حة النف�س���ية المتو�س���ط وتتمثل في الحا�س���لين على درجة تتراوح ب���ين )121-87( 
درجة. فئة م�س���توى ال�سحة النف�سية المرتفع وتتمثل في الحا�سلين على درجة تتراوح بين 
)121-156( درجة.فئة م�ستوى ال�سحة النف�سية المرتفع جداً وتتمثل في الحا�سلين على 
درجة )157( فاأكثر.ولأغرا�ض المقارنة بين الأو�س���اط الح�سابية باعتبار اأعداد الفقرات 
في الأبعاد غير مت�س���اوية تم ت�س���نيف ا�س���تجابات اأفراد عينتي الدرا�سة اإلى خم�ض فئات 
على النحو الآتي:فئة م�ستوى ال�سحة النف�سية المنخف�سة جداً، وتتمثل في الحا�سلين على 
درجة )1.49( فاأقل.فئة م�ستوى ال�سحة النف�سية المنخف�ض، وتتمثل في الحا�سلين على 
درجة تتراوح بين )1.5-2.49( درجة.فئة م�س���توى ال�سحة النف�سية المتو�سط، وتتمثل 
في الحا�سلين على درجة تتراوح بين )2.5-3.49( درجة.فئة م�ستوى ال�سحة النف�سية 
المرتفع، وتتمثل في الحا�س���لين على درجة تتراوح بين )3.5-4.49( درجة.فئة م�س���توى 

ال�سحة النف�سية المرتفع جداً، وتتمثل في الحا�سلين على درجة )4.5( فاأكثر.

متغيرات الدرا�صة
عوملت المتغيرات في هذه الدرا�صة على النحو التالي:

الجن�س: عومل كمتغير ثنائي وخ�س�ست القيمة �سفر للذكور والقيمة 1 للاإناث.. 1

نــوع الكليــة: عوم���ل كمتغير ثنائي وخ�س�س���ت القيمة �س���فر للكلي���ات العلمية . 2
والقيمة 1 للكليات الإن�سانية.

الم�صتــوى الدرا�صــي الجامعــي: عوم���ل كمتغ���ير ترتيبي وخ�س�س���ت ل���ه قيم بين . 3
1)لل�سنة الأولى( و4)لل�سنة الرابعة فاأكثر(.

نوع ال�صكن: اأي مكان �س���كنه في اأثناء درا�سته الجامعية، وعومل كمتغير ترتيبي . 4
وخ�س����ض له القيم 3)اإذا كان ي�س���كن مع الأ�س���رة(، 2)اإذا كان ي�س���كن خارج 

الأ�سرة ولكن مع زميل اأو زملاء(، 1)اإذا كان ي�سكن بمفرده(.
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م�صتــوى التح�صيــل الأكاديمي: اأي المعدل التراكمي للمواد التي در�س���ها الطالب . 5
مع���ه  التعام���ل  تم  وق���د  الدرا�س���ة،  في الجامعة منذ التحاقه بها وحتى وقت 
كمتغير ترتيبي وخ�س����ض له القيم )1( للم�س���توى ممتاز، )2( للم�س���توى جيد 
جدا، )3(  للم�ستوى جيد، )4( للم�ستوى مقبول، وتم ت�سنيفهم بناء على فئات 

التقدير المعتمدة في الجامعات.
م�صتــوى الر�صا عن التوافق الأ�صري:تم التعامل معه كمتغير ترتيبي، وخ�س����ض . 6

له القيم 1)لمن ي�سعرون بالر�سابدرجة كبيرة(، 2)لمن ي�سعرون بالر�سا بدرجة 
متو�سطة(، 3)لغير الرا�سين(.

م�صتوى التدين:تم التعامل معه كمتغير ثنائي وخ�س�س���ت القيمة �س���فر للطلبة . 7
المتدينين، والقيمة 1 للطلبة غيرالمتدينين.

التدخين:وقد تم التعامل معه كمتغير ثنائي وخ�س�ست القيمة �سفر للمدخنين، . 8
والقيمة 1 لغير المدخنين.

اإجراءات تطبيق الدرا�صة
• تم بناء مقيا�ض ال�سحة النف�سية بما يتوافق مع هدف الدرا�سة، وتم التحقق من 	

ال�سدق والثبات للمقيا�ض ب�سورته النهائية والمكون من 35 فقرة.
• تم الح�س���ول على كتب ر�س���مية موجهة من ق�س���م علم النف�ض الإر�سادي والتربوي 	

وكلية التربية )نظرا لعمل الباحثين في الق�س���م نف�سه( ورئا�سة الجامعة اإلى وزارة 
التعليم العالي والبحث العلمي والجامعات الحكومية؛ وذلك لت�سهيل عمل الباحثين.

• تم اختيار عينة الدرا�س���ة بالطريقة الع�س���وائية العنقودية تبعا لمتغيري الجامعة 	
والجن�ض وتكونت من 4 جامعات من 10 جامعات.

• تم التح���دث م���ع ع�س���و هيئة التدري�ض في ال�س���عب الت���ي تم اختيارها ع�س���وائيا 	
لتو�س���يح هدف الدرا�س���ة، كما تم التحدث مع طلبة ال�س���عب التي وقع الختيار 
عليه���ا ح���ول اأهمي���ة الدرا�س���ة و�س���رورة الجدي���ة في الإجاب���ة، وتذكيرهم بان 
اإجاباتهم لن ت�س���تخدم اإل لأغرا�ض البحث العلمي و�س���رورة الإجابة ب�سراحة 

لن النا�ض يختلفون في خ�سائ�سهم.
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• تم���ت مراجعة دائرة القبول والت�س���جيل للح�س���ول على معدلته���م التراكمية، 	
وبالتالي جرى ت�سنيفهم وفق م�ستوى التح�سيل الأكاديمي في 4 م�ستويات هي: 
ممتاز، جيد جدا، جيد، مقبول تبعا لأ�س�ض الت�سنيف المعمول بها في الجامعة.

• بع���د جم���ع اإجابات الطلبة على المقيا�ض وت�س���نيفهم تبعا لم�س���توى التح�س���يل، تمت 	
مراجعة الأوراق للك�سف عن الإجابات ذات النمطية الواحدة. وتم اإدخال البيانات في 
  .SPSS ذاكرة الحا�سوب،ثم تحليل البيانات با�ستخدام برنامج التحليل الإح�سائي

ت�صميم الدرا�صة والمعالجة الإح�صائية
تعد هذه الدرا�سة درا�سة ارتباطيه هدفت اإلى تعرف تاأثير المتغيرات الم�ستقلة الم�سار 
اإليها �س���الفا في ال�س���حة النف�س���ية للطال���ب الجامعي)المتغير التابع(. وقد ا�س���تخدمت 
طريقة تحلي���ل النحدار الخطي المتعدد المتدرج للمتغير التابع على المتغيرات الم�س���تقلة، 

وذلك لتعيين المتغيرات الأكثر اأهمية من حيث اإ�سهامها في تباين المتغير التابع.

نتائج الدرا�صة
يتن���اول هذا الجزء من الدرا�س���ة بالو�س���ف التحليلي نتائج المعالجات الإح�س���ائية 
التي اأجريت للاإجابة عن اأ�س���ئلة الدرا�س���ة الهادفة اإلى الك�سف عن دور بع�ض المتغيرات 
النف�س���ية والتربوية والديموجرافية في التنبوؤ بال�س���حة النف�س���ية ل���دى طلبة الجامعات 

الأردنية، وفيما ياأتي عر�ضُ لهذه النتائج وفق الأ�سئلة:
اأولً: النتائج المتعلقة بال�صوؤال الأول

ما م�ستوى ال�سحة النف�سية لدى طلبة الجامعات الأردنية في �سوء متغيرات الدرا�سة 
)الجن�ض، ونوع ال�س���كن، ونوع الكلية، والم�س���توى الدرا�سي الجامعي، وم�ستوى الر�سا عن 
التوافق الأ�س���ري، وم�ستوى التح�س���يل الأكاديمي في الجامعة، وم�ستوى التدين للطالب، 
والتدخين(؟ويب���ين الجدول 7 الأو�س���اط الح�س���ابية والنحرافات المعياري���ة على مقيا�ض 

ال�سحة النف�سية ككل.
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الجدول 7
الأو�صاط الح�صابية والنحرافات المعيارية ل�صتجابات عينة الدرا�صة على مقيا�س 

ال�صحة النف�صية وفق متغيرات الدرا�صة

الو�صط م�صتويات المتغيرالمتغير
الح�صابي

النحراف 
المعياري

م�صتوى ال�صحة 
النف�صية

متو�سط3.460.72ذكورالجن�ض
متو�سط3.340.723اإناث

نوع ال�سكن
مرتفع3.550.481مع الأ�سرة

متو�سط2.910.532مع الأ�سدقاء
متو�سط3.150.718منفردا

متو�سط3.480.751علميةنوع الكلية
متو�سط3.450.773اإن�سانية

الم�ستوى الدرا�سي

متو�سط3.220.627اأولى
متو�سط3.280.648ثانية
متو�سط3.320.662ثالثة

متو�سط3.200.615رابعة فاأكثر
م�ستوى الر�سا عن التوافق 

الأ�سري

مرتفع3.620.812بدرجة كبيرة
متو�سط3.250.643بدرجة متو�سطة
متو�سط2.850.834بدرجة متدنية

م�ستوى التح�سيل الأكاديمي

مرتفع3.530.718ممتاز
مرتفع3.510.795جيد جدا

متو�سط2.970.699جيد
متو�سط2.800.734مقبول

مرتفع3.510.521متدينم�ستوى التدين
متو�سط2.950.683بدرجة متدنية

متو�سط3.010.415مدخنالتدخين
مرتفع3.500.690غير مدخن

يلاحظ من الجدول 7 اأن اأعلى و�س���ط ح�س���ابي على مقيا�ض ال�س���حة النف�سية كان 
وفق متغير م�س���توى الر�س���ا عن التوافق الأ�س���ري حيث بل���غ)3.62( بانحراف معياري 
)0.812(. في ح���ين بل���غ اأدنى و�س���ط ح�س���ابي عل���ى المقيا�ض نف�س���ه وفقا المتغير نف�س���ه 
وتحديدا للذين م�ستوى ر�ساهم عن التوافق الأ�سري متدنِ حيث بلغ )2.85( بانحراف 
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معي���اري )0.834(. كم���ا يلاحظ باأن متو�س���طات الذكور على المقيا����ض كانت اأعلى من 
الإناث رغم اأن كلاهما كان م�س���توى ال�س���حة النف�سية لهما متو�سطا، اأما وفق متغير نوع 
ال�سكن فيلاحظ اأنََّ هناك تفاوتا بين المتو�سطات وبفارق حوالي )0.59( في المتو�سط بين 
الطلبة الذين ي�س���كنون مع اأ�سرهم والذين تمتعوا بم�س���توى �سحة نف�سية مرتفع والطلبة 
الذين ي�سكنون مع زملائهم والذين تمتعوا بم�ستوى �سحة نف�سية متو�سط. بينما تلا�ست 
الفروق الظاهرية بين المتو�سطات على المقيا�ض اإلى حد ما بين طلبة الكليات العلمية من 
جهة والإن�س���انية من جهة ثانية واأ�س���بح الفرق )0.03( في المتو�سط، كما كانت الفروق 
طفيفة بين الطلبة وفق متغير الم�ستوى الدرا�سي وبفارق)0.12(، ويلاحظ اأن هناك فرقا 
ب�سيطا بين م�ستوى ال�س���حة النف�سية لدى طلبة ال�سنتين الأولى والرابعة من جهة وطلبة 
ال�س���نتين الثانية والثالثة من جهة اأخرى، في حين يلاحظ الفرق الوا�سح بين المتو�سطات 
على مقيا�ض ال�سحة النف�سية وفق متغير م�ستوى الر�سا عن التوافق الأ�سري، كما كانت 
الفروق كبيرة بين الطلبة وفق متغير م�س���توى التح�سيل الأكاديمي وبفارق)0.73(. كما 
يلاحظ هذا الفرق بين فئة الطلبة المتدينين وفئة الطلبة غير المتدينين فقد كان م�س���توى 
ال�س���حة النف�س���ية للطلبة المتدينين مرتفعاً واأعلى منه لفئة الطلبة غير المتدينين الذي كان 
متو�سطا وبفارق بلغ )0.56( في المتو�سط، والنتيجة نف�سها نجدها بين فئة الطلبة المدخنين 
وفئة الطلبة من غير المدخنين ول�س���الح الطلبة غير المدخنين الذين تمتعوا بم�س���توى �سحة 
نف�سية مرتفع مقارنةً مع اأقرانهم من المدخنين الذين تمتعوا بم�ستوى �سحة نف�سية متو�سط. 

وب�سكل عام فاإن م�ستوى ال�سحة النف�سية الذي تمتع به الطلبة كان متو�سطا.
ثانيا: النتائج المتعلقة بال�صوؤال الثاني

هل توجد علاقة ذات دللة اإح�س���ائية بين م�س���توى ال�سحة النف�سية لدى طلبة الجامعات 
الأردنية وكل من متغيرات الدرا�سة) الجن�ض ونوع ال�سكن ونوع الكلية والم�ستوى الدرا�سي وم�ستوى 
الر�سا عن التوافق الأ�سري وم�ستوى التح�سيل الدرا�سي وم�ستوى التدين والتدخين(؟وللاإجابة 
عن هذا ال�س���وؤال تم ح�س���اب معاملات الرتباط الب�س���يط بين المتغيرات الت�سنيفية والترتيبية 
 .)Kendall′s Tau(وم�ستوى ال�سحة النف�سية من جهة اأخرى با�ستخدام معامل ارتباط كندل تاو

ويمثل الجدول 8 النتائج الكلية لمعاملات الرتباط لجميع المتغيرات.
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الجدول 8
معاملات الرتباط الب�صيط بين م�صتوى ال�صحة النف�صية وكل متغير من متغيرات الدرا�صة

معامل الرتباطالمتغير
0.319*الجن�ض

0.325 *نوع ال�سكن
0.108*نوع الكلية

0.088*الم�ستوى الدرا�سي
0.375*م�ستوى الر�سا عن التوافق الأ�سري

0.123*م�ستوى التح�سيل الدرا�سي
0.346*م�ستوى التدين

0.159*التدخين

)0.05≤α( ٭ دال عند م�ستوى الدللة
يلاح���ظ من الجدول 8 اأن معاملات الرتباط كانت متباينة فقد تجاوزت معاملات 
الرتباط الخا�س���ة بالمتغيرات: الر�س���ا ع���ن التوافق الأ�س���ري، والتدين، ونوع ال�س���كن، 
والجن����ض القيمة)0.30( في حين اأن بقية المتغيرات كان���ت دون)0.16(، وعند فح�ض 
 )=0.05α)الدلل���ة الإح�س���ائية لهذه المعام���لات تبين اأنها جميع���ا ذات دللة اإح�س���ائية
وان ن�س���بة التباين الم�سترك بين اأقواها ارتباطا)الر�س���ا عن التوافق الأ�سري( من جهة 
وم�ستوى ال�سحة النف�سية من جهة اأخرى)14%( من تباين اأي منهما، بينما بلغت الن�سبة 

نف�سها لمتغير الم�ستوى الجامعي)%0.7(.
ثالثاً: النتائج المتعلقة بال�صوؤال الثالث

هل يمكن التنبوؤ بال�سحة النف�سية لدى طلبة الجامعات الأردنية من خلال متغيرات 
الدرا�س���ة )الجن�ض، ونوع ال�سكن، ونوع الكلية، والم�س���توى الدرا�سي، وم�ستوى الر�سا عن 
التوافق الأ�س���ري، وم�ستوى التح�سيل الأكاديمي، وم�ستوى التدين، والتدخين(؟للاإجابة 
على هذا ال�س���وؤال تم ا�س���تخدام تحليل النحدار المتعدد المتدرج باعتبار م�ستوى ال�سحة 
النف�س���ية متغيرا تابعا)المحك( والمتغيرات ال�سابقة متغيرات متنبئة وعلى عينة الدرا�سة 

ككل، والجدول 9 يبين نتائج تحليل النحدار المتعدد المتدرج.
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جدول9
نتائج تحليل النحدار المتعدد المتدرج الزيادة في مربعات معاملات الرتباط بين المتغير 

التابع)المحك(، والمتغيرات المتنبئة التي اأ�صهمت في تف�صير تباين المتغير التابع لعينة الدرا�صة ككل
المتغيرات 

التي دخلت 
المعادلة

المقطع
ال�صادي

)الثابت(

معامل 
النحدار 

غير المعياري

معامل 
النحدار 

المعياري

مربع معامل 
الرتباط 
R2المتعدد

التغير 
R2 في

 T-قيمة
لختيار معامل 

النحدار
دللة 

T

 Fقيمة
لختبار 

R2 التغير في
دللة 

F

م�ستوى الر�سا عن 
التوافق الأ�سري

11
4.

05
9

12.1540.1840.1460.1468.1560.000216.4530.000

م�ستوى 
10.5670.1690.2510.1057.8950.000187.2610.000التدين

8.8460.1350.3470.0966.6280.000146.3710.000نوع ال�سكن
7.9550.1240.4370.0906.4970.000129.2650.000الجن�ض
6.4510.1080.4580.0224.8640.00092.4510.000التدخين

م�ستوى التح�سيل 
5.7890.8640.4680.0103.9770.00186.9620.001الأكاديمي

5.1020.7980.4770.0093.6540.00149.1850.002الكلية
الم�ستوى 
4.5070.6970.4830.0062.9730.00440.2970.003الدرا�سي

يلاح���ظ م���ن الج���دول 9 اأن المتغ���يرات الداخلة في معادل���ة النحدار هي: م�س���توى 
الر�س���ا عن التوافق الأ�س���ري، وم�س���توى التدي���ن، ونوع ال�س���كن، والجن����ض، والتدخين، 
وم�س���توى التح�س���يل الأكاديمي، والكلية، والم�ستوى الدرا�س���ي. حيث ف�سرت مجتمعة ما 
ن�س���بته)0.483( من التباين في م�ستوى ال�سحة النف�سية لدى طلبة الجامعات الأردنية 
وهي ن�س���بة عالية حيث اأ�س���همت جميعها اإ�س���هاما ذا دللة اإح�سائية وعند م�ستوى دللة 
اأقل من)0.05( في تف�س���ير التباين في م�س���توى ال�سحة النف�س���ية لدى طلبة الجامعات 
وقد تباين م�س���توى اإ�س���هامها، فقد ف�س���ر متغير م�ستوى الر�س���ا عن التوافق الأ�سري ما 
ن�سبته)14.6%( من التباين وم�س���توى التدين ما ن�سبته)10.5%(، اأما نوع ال�سكن فقد 
ف�س���ر)9.6%( من التباي���ن، والجن�ض)9%(، والتدخين)2.2%(، وم�س���توى التح�س���يل 
الدرا�س���ي)1%(، والكلية)% 0.9(، في حين اأن الم�س���توى الدرا�س���ي قد ف�سر)0.6( من 

التباين.وي�ستخل�ض من هذه النتائج معادلة تحليل النحدار الخطي المعيارية الآتية: 
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 )Y= 114.059+ 0.184م�ستوى الر�سا عن التوافق الأ�سري(0.169 + )م�ستوى 
ال�س���كن(0.124 + )الجن����ض(0.108 + )التدخ���ين(     التدي���ن(0.135 + )ن���وع 
الدرا�س���ي( 0.798 + )الكلي���ة( 0.697 +)الم�س���توى  التح�س���يل  0.864+)م�س���توى 

الدرا�سي(.

مناق�صة نتائج الدرا�صة
اأ�س���ارت النتائج اإلى اأن متو�س���ط م�س���توى ال�س���حة النف�س���ية لدى طلبة الجامعات 
 Chen,( الأردني���ة كان متو�س���طا وتتف���ق هذه النتيجة اإلى حد ما مع نتيجة درا�س���ة �س���ين
2007( والتي ت�س���ير اإلى اأن طلبة الجامعة ال�س���ينيين لديهم م�ستوى مقبول من ال�سحة 
النف�سية، وتختلف مع درا�سة �سا�ساكي )Sasaki, 2007( والتي اأ�سارت اإلى اأن )70%( من 
 Lanber, Ajdacic, Fritschi, Stulz &( الطلبة يعانون من الأرق والكتئاب، ودرا�سة لنبرد
 Turner, Hammond,(ودرا�س���ة كل من تورنر وهاموند وجل�س���ريت وبارلو )Rossler, 2005
Gilchrist, & Barlow,2007( والت���ي اأ�س���ارت اإلى اأن ثلاث���ة اأرب���اع الطلاب في الجامعات 
يعانون من م�س���اكل نف�سية. كما تعار�ست مع درا�سة الخ�سر )2004( والتي اأ�سارت اإلى 
اأن م�س���توى ال�سحة النف�سية لدى الطلبة كان مرتفعا.وقد يعزى ذلك اإلى الفترة التي تم 
فيها اإجراء الدرا�سة حيث كانت في اأثناء اإجراء المتحانات ومن المتوقع اأن يعاني الطلبة 
في هذه المرحلة من ال�سغط النف�سي وارتفاع معدل الأرق لديهم، وقد  يوؤثر ذلك في كفاءة 
الجهاز الع�س���بي والجهاز الغدي بطريقة توؤدي اإلى نق�س���ان كفاءة م�س���توى ال�س���لابة 
النف�س���ية ل���دى الفرد، وربما حجم العينة الكبير الذي ي�س���هم في ميل الخ�س���ائ�ض عند 
الأفراد نحو الو�س���ط الح�س���ابي هو من �ساهم بذلك ومن المحتمل اأن يكون احد الأ�سباب 
اأن فئ���ة الطلب���ة التي يت���م قبولها في الجامع���ات الحكومية هم من فئة الذين م�س���تواهم 
التح�س���يلي في الثانوية العامة جيدا وبالتالي انعك�ض ذلك على م�ستوى �سحتهم النف�سية 
و�س���اهم في تلك النتيجة المتو�سطة.اأي�س���ا تراوحت قيم معاملات الرتباط بين م�س���توى 
ال�سحة النف�س���ية وكل من المتغيرات النف�سية والتربوية والديموجرافية بين )0.181 – 
0.0964( وه���ذه الأرقام تمثل قوة علاقة ارتباطيه �س���غيرة وكان���ت جميعها ذات دللة 
اإح�سائية عند م�ستوى )α=0.05(.وفيما يتعلق بمتغير الجن�ض اأ�سارت النتائج اإلى تقارب 
في متو�س���طات الذكور والإناث اإل  اأن متو�سط الذكور كان اأعلى منه لدى الإناث، اإ�سافة 
اإلى وجود علاقة ارتباطية بين م�ستوى ال�سحة النف�سية من جهة والجن�ض وم�ستوياته من 
جهة اأخرى، وتتفق هذه النتيجة مع نتائج بع�ض الدرا�سات ومنها الدرا�سة التي اأجراها كل 
 )Turner, Hammond, Gilchrist, & Barlow,2007(من تورنر وهاموند وجل�س���ريت وبارلو
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ودرا�س���ة �سقير )1995(، ودرا�س���ة خليل )2003( والتي اأ�سارت اإلى اأن م�ستوى ال�سحة 
النف�س���ية لدى الذكور اأعلى منه لدى الإناث. وتتعار�ض مع جزء من نتائج درا�س���ة كل من 
جين ومارتين )Chen & Martin, 2007( والتي ت�سير اإلى ان م�ستوى ال�سحة النف�سية لدى 
الذكور في الجامعات ال�س���ينية اأعلى منه لدى الإناث، ودرا�س���ة البرعاوي )2001( والتي 
اأ�سارت اإلى عدم وجود فروق ذات دللة اإح�سائية في م�ستوى ال�سحة النف�سية بين الذكور 
والإن���اث،  وي���رى الباحث���ان اأن ذلك قد يعزى اإلى �س���دة ال�س���غوط النف�س���ية التي تتعر�ض 
لها الطالبات فمن الملاحظ اأنَّ الطالبات يعانين �س���هرياً من �س���غط الدورة ال�س���هرية وما 
ي�س���احبها من اأعرا�ض ج�س���مية ونف�س���ية كالقلق والتوتر وتقلبات المزاج وغيرها، اإ�سافة 
اإلى �سراع الأدوار الذي تعي�سه معظم الطالبات فقد تكون زوجةً اأو اأماً وهي مكلفة بالقيام 
باأغل���ب الأحي���ان بالأعمال المنزلية اإلى جانب متطلبات الدرا�س���ة و في الوقت نف�س���ه قد ل 
يتوافر متنف�ضٌ منا�س���ب في اأغلب المناطق ال�سكنية ي�ساعدها اأن تثري طاقاتها، في حين اأن 
ن�س���بة كبيرة من الذكور خلال فترة الدرا�سة الجامعية يقت�سر دورهم على الدرا�سة فقط 
ولذلك هم على الأغلب تقت�س���ر �س���غوطهم النف�سية على ال�س���غوط الناتجة عن متطلبات 

الدرا�سة ولهذا كان متو�سطهم اأعلى من متو�سط الإناث على مقيا�ض ال�سحة النف�سية. 
كما اأ�س���ارت النتائج اإلى اأن متو�س���ط الدرجات على مقيا�ض ال�س���حة النف�سية كان 
مرتفعاً لدى الطلبة المقيمين مع اأ�سرهم، اأما م�ستوى ال�سحة النف�سية لدى الطلبة المقيمين 
مع الأ�س���دقاء )�سكن طلبة( والمقيمين وحدهم فكان متو�سطاً، وتتفق نتائج الدرا�سة مع 
 Speechley, Forchuk,( نتائج كل من درا�سة �سبيجلي وفورجوك وهو�ض وجين�سين وويجج
Hoch, Jensen, & Wagg, 2009( ودرا�س���ة البرعاوي )2001( واللاتي اأ�س���رن اإلى وجود 

فروق ذات دللة اإح�س���ائية في م�س���توى ال�سحة النف�س���ية تعزى لختلاف مكان ال�سكن، 
ويرى الباحثان اأن ذلك قد يعزى اإلى اأن وجود الفرد مع اأ�س���رته قد ي�ساعده في التخل�ض 
من العديد من ال�س���غوط النف�سية المترتبة على اإعداد الطعام وال�سراب وتنظيف ال�سكن 
وغيره���ا من الأعب���اء التي ل يتكلف بالقيام باأغلبها في حال كانت اإقامته داخل اأ�س���رته، 
وهذا قد ي�ساعد في معظم الأحيان على التركيز ب�سكل كبير في الدرا�سة وعدم الن�سغال 
ببع�ض المعيقات الجتماعية.وكذلك ت�سير النتائج اإلى وجود فروق ظاهرية في م�ستويات 
ال�س���حة النف�س���ية بين طلبة الكلي���ات العلمية وطلبة الكليات الإن�س���انية، اإل اأن م�س���توى 
ال�س���حة النف�س���ية لدى طلب���ة الكليات العلمية وطلبة الكليات الإن�س���انية كان متو�س���طا، 
وقد وجدت كذلك علاقة ارتباطية وذات دللة)α=0.05( بين م�س���توى ال�س���حة النف�سية 
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من جهة ومتغير الكلية بم�س���توياته من جهة اأخرى، وتتفق هذه النتيجة مع نتائج درا�س���ة 
البرعاوي )2001( والتي اأ�س���ارت اإلى عدم وجود فروق ذات دللة اإح�سائية في م�ستوى 
Lan� )ال�س���حة النف�س���ية تعزى لنوع الدرا�س���ة، وتتعار�ض هذه النتيجة مع نتائج درا�سة 
ber, Ajdacic, Fritsci& Stulz,2005(، ودرا�س���ة خلي���ل )2003(، واللّات���ي ي�س���رن اإلى اإن 

طلبة الكليات الإن�س���انية لديهم م�ستوى اأعلى من ال�سحة النف�سية مقارنة بطلبة الكليات 
العلمية، وقد يعزى ذلك اإلى اأن طلبة الكليات العلمية لديهم ثقة اأكبر بدرا�ستهم مقارنة  
بطلبة الكليات الإن�س���انية، اإ�س���افة اإلى اأن طلب���ة الكليات العلمية قد تت���اح لديهم فر�ض 
عمل اأكثر في الم�س���تقبل وهذا من �س���اأنه اأن يعزز ثقتهم باأنف�س���هم، ويخف�ض من م�ستوى 
القل���ق لديهم، في حين قد يثق طلبة الكليات الإن�س���انية اأكثر بقدراته���م الجتماعية.اأما 
م�س���توى ال�س���حة النف�س���ية فيلاحظ من خلال النتائ���ج باأنه كان متو�س���طاً لدى الطلبة 
لجميع ال�س���نوات ويلاحظ اأن هناك فروقا ب�سيطةً بين طلبة ال�سنتين الأولى والرابعة من 
جهة وطلبة ال�س���نتين الثانية والثالثة من جهة اأخرى، اإ�س���افة اإلى وجود علاقة ارتباطيه 
ذات دللة اإح�س���ائية )α=0.05( بين م�ستوى ال�سحة النف�سية من جهة، ومتغير الم�ستوى 
 Chen &(الدرا�س���ي من جهة اأخرى.وتتفق هذه النتيجة مع نتائج درا�س���ة �س���ين ومارتين
Martin, 2007( ونتائ���ج درا�س���ة البرعاوي )2001( والتي اأ�س���ارت اإلى وجود فروق ذات 

دللة اإح�س���ائية في م�س���توى ال�سحة النف�س���ية تعزى لمتغير م�س���توى الدرا�سة، وقد يعلل 
ذلك باأن خبرة التكيف التي يتعر�ض لها الطلبة الجدد حديثة خ�سو�س���اً اأنهم ل يزالون 
يكت�سفون عنا�س���ر البيئة المحيطة بهم، عدا ال�س���غوط المرتبطة باختلاف نظام التعليم 
الجامعي عن نظام التعليم المدر�س���ي. اإ�س���افة اإلى اختلاف في الثقافة بين المناطق التي 
ن�سوؤوا فيها وبين الثقافة التي جاوؤوا اإليها، كل هذه العنا�سر قد ت�سهم في خف�ض م�ستوى 
ال�س���حة النف�س���ية لدى الطلبة في ال�س���نة الأولى، اإ�س���افة اإلى اأن طلبة ال�سنة الرابعة قد 
يكون لديهم م�س���ادر مختلفة لل�س���غوط النف�س���ية حيث التفكير في النف�س���ال عن الجو 
الأكاديمي الذي كان قد اعتاد عليه، اإ�سافة اإلى التفكير باآلية توفير فر�ض العمل وغيرها 
من ال�سغوط النف�سية.كما اأ�سارت النتائج اإلى اأن الطلبة الذين ي�سعرون بالر�سا بدرجة 
كبيرة عن التوافق الأ�س���ري هم اأكثر �س���حة نف�س���ية من غيرهم، وتتفق هذه النتيجة مع 
نتائج كل من درا�سة بول�سك )Pollack, 2004( ودرا�سة نجوين )Nguyen, 2008( واللاتي 
اأ�سرن اإلى اأن العلاقة اليجابية بين الوالدين تنعك�ض ب�سكل ايجابي على م�ستوى ال�سحة 
النف�س���ية للاأبن���اء، وربم���ا يعود ذل���ك اإلى اأن هذه الفئ���ة من الطلبة قد تك���ون بعيدةً عن 
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ال�سراعات الأ�سرية داخل الأ�سرة اأو �سعوبة العامل القت�سادي للاأ�سرة مما ي�سكل عبئاً 
نف�س���ياً على الطالب الجامعي، وهذا قد يوؤثر بدوره على م�س���توى ال�س���حة النف�سية لدى 
الأبناء. في حين اأن ال�س���غط النف�س���ي الذي قد يعانيه الطلبة الذين ي�سعرون بالر�سا عن 
التوافق الأ�سري بدرجة متو�سطة ومتدنية قد يكون ناتجا عن اطلاع الطالب عن كثب على 
ال�س���راعات الأ�سرية مما يوؤثر ب�سكل مبا�سر عليه.في حين كان م�ستوى ال�سحة النف�سية 
مرتفعاً لدى ذوي م�س���توى التح�سيل الأكاديمي الممتاز والجيد جداً، وكان متو�سطاً لدى 
ذوي م�ستوى التح�س���يل الأكاديمي الجيد والمقبول، وتتفق هذه النتيجة مع النتيجة التي 
اأ�س���ارت اإليها درا�س���ة بو�س���كر وبيرناردو )Pustkar, & Bermando, 2007(  والتي اأ�سارت 
اإلى انه كلما ارتفع م�س���توى ال�سحة النف�سية كلما كانت التح�سيل الأكاديمي اأف�سل. اأما 
فيما يتعلق بمتغير التدين فقد اأ�سارت النتائج اإلى اأن الأ�سخا�ض المتدينين هم اأكثر �سحةً 
نف�سية من غير المتدينين، واأن هناك علاقة ارتباطية موجبه بين م�ستوى ال�سحة النف�سية 
واأبع���اده من جهة والطلبة المتدينين من جهة اأخرى، وتتفق هذ النتيجة مع نتائج درا�س���ة 
كل من واأ�س���ار كويل���و)Koilo,2009( في هذا المجال اإلى اأن الدي���ن واقع طبيعي وموؤثر في 
حياة الإن�س���ان؛ فف�س���لا عن دور الدين باعتباره منظما لحياة الفرد والمجتمع من خلال 
مب���ادئ وقوانين اأخلاقية حيث اللتزام بمبادئ الإ�س���لام وتعاليم���ة تروح النف�ض وتهذب 
ال�سلوك. فقد اأ�سارت نتائج الدرا�سات و البحوث التي اأجريت في هذا المجال منذ حوالي 
ثلاثين �س���نة اإلى وجود علاقة مهمة بين التدين وال�س���حة النف�سية. فقد اأ�سارت البحوث 
التجريبي���ة الت���ي اأجريت في هذا المج���ال اإلى اأن المتدين���ين يكونون -بالمقارن���ة مع قليلي 
التدين- في و�س���ع نف�سي اأح�سن، مطمئنين في حياتهم، متفائلين في تفكيرهم. بالإ�سافة 
اإلى اأنهم اأقل تعر�س���ا لل�سغوط النف�سية والكتئاب والقلق، واأقوى على مقاومة ال�سغوط 
النف�س���ية، واأقل محاولة للانتحار، وتتفق نتائج هذه الدرا�س���ة مع نتائج درا�سات العديد 
من الباحثين مثل درا�سة كوينج )الم�سار اإليه في كيلو،2009( الذي قام بتحليل الدرا�سات 
التي اأجريت قبل عام 2000م حيث اأ�سارت النتائج اإلى اأن 71% من الدرا�سات اأكدت  على 
وجود علاقة بين التدين وال�س���حة النف�سية واأن المتدينين اأقل عر�سة للاكتئاب، ودرا�سة 
 ،)Schumaker, 1992( ودرا�سة �س���وماكر ،)ال�س���بيع )2002(، ودرا�سة ن�سيف )2001
ودرا�س���ة رو�ض )Ross, 1990(.اأما فيما يتعلق بمتغير �سلوك التدخين فقد اأ�سارت النتائج 
اإلى وجود علاقة ارتباطية، وذات دللة)α=0.05( بين م�س���توى ال�سحة النف�سية واأبعاده 
م���ن جهة والطلبة المدخنين من جهة اأخرى. وفي هذا ال�س���دد يرى العديد من الباحثين 
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اأن مادة النيكوتين مادة منبهة ومن�س���طة للجهاز الع�س���بي تماما مثل الكافيين، وبالتالي 
ف���اإن التدخين يحمل نف�ض مخاطر القهوة وبقية المواد الت���ي تحتوي على الكافيين. واأهم 
هذه المخاطر هو و�س���ع الج�سم في حالة التوترالنف�سي، وبالتالي حدوث ردة فعل الج�سم 
الف�سيولوجية الم�ساحبة لل�سغوط النف�س���ية التي ت�سمل اإفراز الهرمونات الم�سادة للتوتر 
النف�س���ي، )اأي ن�س���اط خلايا الج�سم الم�س���وؤولة عن الدفاع عن ال�سحة الداخلية للج�سم 
والتوازن الف�سيولوجي والعاطفي(.وعليه فاإن ردة فعل الج�سم للتدخين )النيكوتين( هي 
ردة الفعل نف�س���ها التي تحدث في حالة التعر�ض لل�س���غوط النف�سية، اإلاأنها تختلف عنها 
كونها حا�سلةً بغياب العوامل والأ�سباب النف�سية الموؤدية لل�سغوط النف�سية، وبالتالي فاإن 
ارتفاع درجة الن�س���اط الأي�س���ي في الخلايا وزيادةالن�س���اط والتوترالع�سبي ت�سبح هي 
الحالة الطبيعية بالن�سبة للمدخن، وهذا معناه اأن غياب النيكوتين من الج�سم يوؤدي اإلى 
ردة فعل ف�سيولوجية- ع�سبية، تتمثل بم�ساعراكتئاب خفيفة توؤدي للقلق والتوتر الع�سبي 
والرغبة ال�سديدة في التدخين للعودة بالج�سم للحالة الطبيعية التي تعود عليها المدخن. 
في الوقت نف�س���ه، علماً اأن التدخين لمدة طويلة يوؤدي اإلى زيادة تحمل المدخن للنيكوتين، 
وبالتالي فاإن ال�س���تجابة الف�س���يولوجية الطبيعية للج�سم �سد ال�س���غط النف�سي الناجم 
عن زيادة النيكوتين ت�س���بح اأقل، ولكن التاأثير ال�سلبي للتدخين علىالرئتين ب�سكل خا�ض 
يبقى �س���اري المفعول وبدون تغي���ير. وعند اإجراء تحليل النحدار اأ�س���ارت نتائج التحليل 
اإلى اأن المتغيرات التي اأ�س���همت ب�سكل دال اإح�سائيا )α=0.05( في تباين م�ستوى ال�سحة 
النف�سية لدى اأفرد عينة الدرا�سة كانت في جميع المتغيرات وهي بالترتيب: م�ستوى ال�سعور 
بوقت الفراغ، والتدخين، وم�س���توى التدين، والجن�ض، والكلية، واأخيرا الم�ستوى الدرا�سي. 
ف�س���لًا عن ذلك اأظهر التحليل اأن ما ف�سرته هذه المتغيرات من تباين في م�ستوى ال�سحة 
النف�س���ية كان )48.3%( حي���ث ينظر اإلى ه���ذه القيم على اأنها عالي���ة في مقدارها وهي 
ذات فائدة كبيرة في تف�س���ير التباين في م�س���توى ال�سحة النف�سية لدى طلبة الجامعات اأو 
التنبوؤ به. وعليه فقد تبدو الحاجة ما�س���ةً للبحث عن جملة من المتغيرات، بالإ�س���افة اإلى 
المتغيرات المف�س���رة الم�س���ار اإليها لتف�سير معظم التباين في م�س���توى ال�سحة النف�سية لدى 
طلبة الجامعات.وتاأتي هذه النتيجة متفقة اإجمالً مع الدرا�س���ات التي اأ�س���ارت اإلى وجود 
ارتباط بين م�س���توى ال�س���حة النف�س���ية وبع�ض المتغيرات كما هو مو�سح �س���ابقا. اإل اأنها 
تختلف عنها في اأن �س���دة الرتباطات التي تو�س���لت اإليها هذه الدرا�سة اأكبر من تلك التي 
تو�س���لت اإليها الدرا�سات ال�سابقة. ويمكن في �س���وء هذه النتائج القول اإنَّ المتغيرات التي 
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توؤثر في م�س���توى ال�سحة النف�س���ية لدى طلبة الجامعات الأردنية تختلف نوعاً و/اأو اأهمية 
بين الطلبة.

الخاتمة والتو�صيات
في �س���وء النتائج التي اأف�س���ت اإليها الدرا�س���ة، يو�س���ي الباحثان بتو�س���يات نظرية 
واأخرى تطبيقية، ففيما يتعلق بالتو�س���يات النظرية)درا�سات م�ستقبلية(: فاإن الباحثين 
يو�س���يان باإجراء المزيد من الدرا�س���ات للبحث عن متغيرات اأخرى لتف�سير ما تبقى من 
التباين في م�ستوى ال�سحة النف�سية لدى طلبة الجامعات. ومن اأبرز المتغيرات التي يمكن 
تناولها: �سكل الإ�ساءة في المراحل العمرية، ومعدل الثانوية العامة، والم�ستوى القت�سادي 
للاأ�س���رة، والقدرة على تنظيم الوقت، والتكيف الأكاديمي، وال�س���راع القيمي، وت�س���كيل 
الهوية، وتاأكيد الذات، والتوافق النف�سي والجتماعي، والعلاقات مع الأ�ساتذة والزملاء، 
والم�س���كلات العاطفية، ومواجه���ة المتحانات وغير ذلك من المتغ���يرات. وكذلك اإجراء 
المزيد من الدرا�س���ات التنبوؤية بال�س���حة النف�س���ية عل���ى مختلف المراح���ل العمرية.اأما 
فيما يتعلق بالتو�س���يات التطبيقية: فلابد للمعني���ين في الجامعات الأردنية من الهتمام 
بتح�س���ين م�س���توى ال�س���حة النف�س���ية لدى طلبة الجامع���ات لتحقيق هدف اأ�سا�س���ي من 
اأهدافها وهو بناء ال�سخ�س���ية ال�س���وية التي تتمتع ب�سحة نف�سية جيدة، وكذلك ل بد من 
تركيز و�سائل الإعلام المختلفة على البرامج الدينية والجتماعية الهادفة التي ت�سهم في 
الحد من ال�س���طرابات النف�سية لدى الطلبة ب�سكل عام وطلبة الجامعات ب�سكل خا�ض. 
كما يو�س���يان با�ستخدام معادلة النحدار التي تم التو�س���ل اإليها للتنبوؤ بم�ستوى ال�سحة 
النف�س���ية لدى طلبة الجامعات ل �س���يما واأن ن�س���بة التباين التي ف�سرتها المتغيرات كانت 

مرتفعة.
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اأ.د. محمد ال�شيد عبدالرحمن 

 ق�سم علم النف�س التربوي بجامعة الملك خالد

د. علي بن �شعيد العمري 
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ملخ�س
هدفت الدرا�سة الحالية اإلى تقنين مقيا�ض التعلق الوجداني والذي يحتوي على ثلاث �سور لتقييم الرتباط 
  Armsden& العاطفي مع الآباء والأ�س���دقاء في مرحلة المراهقة، والذي اأعده في الأ�س���ل ارم�س���يدن وجرنبيرج
)Greenberg )1987وذل���ك عل���ى عينة من الأف���راد من المنطقة الجنوبي���ة من المملكة العربية ال�س���عودية، حيث 
تكون���ت العين���ة من )429(، )167( من الذكور و)262( من الإناث في الفئة العمرية بين 13-22 �س���نة من بداية 
المرحلة المتو�سطة اإلى المرحلة الجامعية بمتو�سط عمري )17،18( وانحراف معياري )2،23( بمدينة اأبها والقرى 
المحيطة بها، وبا�س���تخدام برنامج التحليل الإح�س���ائي )SPSS. 15( تم تحليل البيانات، وقد اأ�سارت النتائج اإلى 
تمتع المقيا�ض بدرجة جيدة من الت�س���اق الداخلي وال�س���دق العاملي والثبات �س���واء للدرجة الكلية للتعلق )بالأم، 
والأب، والأ�س���دقاء( اأو الأبعاد الفرعية )الثقة، والتوا�س���ل، والغتراب( لكل من الأم والأب والأ�س���دقاء، كما هو 

وا�سح في عر�ض نتائج التحليل الإح�سائي.

Abstract
This research aims at rationing Inventory of Parent and Peer Attachment (IPPA) 

by Armsden& Greenberg (1987). A sample of 429 adolescents from both sexes (167 
males and 262 females) between 13-22 year old (Preparatory to university students) 
from the Southern Province of the Kingdom of Saudi  Arabia .The age average is 
17,18 with a standard deviation of 2,23 (in  Abha and the surrounding villages). Us�
ing SPSS 15, data is analysed. The results of rationing the scale showed that it has a 
good level of internal consistency,  factorial validity and reliability  for total grade of 
attachment (mothers, fathers and friends) and the sub�dimensions (trust, communica�
tion  and alienation) for mothers, fathers and friends as shown in the statistics results.
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مقدمة
يعتبر التعلق Attachment من المفاهيم العلمية التي تجمع بين الوظائف الج�س���مية و 
النف�س���ية، وهو مفهوم قدمه جون بولبي Bowlby,1988، وه���و من المفكرين الذين تاأثروا 
بالفكر التحليلي، وقد قدم بولبي هذا المفهوم في مجال و�سف العلاقة بين الطفل ووالديه 
وتف�سيرها، وقد تاأثر باتجاه نظرية التحليل النف�سي في الإعلاء من قيمة ال�سنوات الأولى 
م���ن العمر واأثرها الكبير على حي���اة الفرد فيما بعد )كفافي، جهاد،2006(.ويرى بولبي 
Bowlby(1969, 1981) اأن التعل���ق ي�س���ير اإلى نظام بيولوجي �س���لوكي هدفه التن�س���يق بين 

البحث عن الآمن عن طريق التقرب من الأ�سخا�ض ذوي الدللة في حياة الفرد والرغبة 
في ا�ستك�س���اف العالم بما فيه من مخاطر اأي اأن الطفل ي�س���عى اإلي تحقيق الهدفين معاً. 
كم���ا يرى بولبى اأن هناك هدفين لتحقي���ق الأمان اأولهما هدفٌ خارجي عن طريق تاأمين 
علاق���ة قوية مع والدت���ه )غالباً( وبالتالي يك���ون اآمن خارجياً اأما اله���دف الداخلي فهو 
اإح�سا�سه )مجرد الإح�سا�ض( باأنة اآمن. وهذا الإح�سا�ض يتاأثر بتواجد الأم بجواره عندما 
يكون الطفل في حاجة اإليها ويتاأثر اأي�س���اً با�ستعداده مزاجياً. فالتعلق ل ينمو فجاأة ولكن 
ين�ساأ في �سل�سلة خطوات ثابتة خلال فترة )7-9 �سهور( وهي مرحلة التف�سيل حيث يبداأ 
الطف���ل بتكوين �س���ور ثابتة في عقلة عن المحيطين به والتي توؤثر علي علاقته الم�س���تقبلية 
بهم، وهذا دليل علي اأن التعلق له تاأثير م�س���تمر علي مدي حياه ال�س���خ�ض، بالرغم من 
اإمكانية تغير علاقاته في الم�س���تقبل تحت ظروف جديدة.من جانب اأخر تف�س���ي  تجارب 
التعلق الم�س���طربة اإلى تعكر المزاج، كما تظهر في المراحل اللاحقة- الطفولة المتو�سطة- 
 اأعرا�ض ا�سطراب التحدي المعار�ض، والأعرا�ض الكتئابية في فترة المراهقة، ووفقا لهذا 
الت�س���ور انته���ت نظرية بولب���ي اإلى افترا�ض مراح���ل محددة لتطور العلاق���ة والرتباط 
)Benjamin & Virgink, 2005: 3248(.هذا وتتحدد القدرة البيولوجية للارتباط وتكوين 
�س���يغ تعلق مع الآخرين في معظمها بناء عل���ي التركيب الجيني. فالدافع اإلي البقاء علي 
قي���د الحياة يعد دافعاً اأ�سا�س���ياً لدى كل الكائنات الحية، ويول���د الأطفال وهم عاجزون 
تمام���اً وبالتالي يتوقف وجودهم علي قيد الحياة علي وجود الآخرين الذين يقدمون لهم 
الرعاي���ة، وفي �س���ياق العتماد التام عل���ي الآخرين وبناء على ا�س���تجابات الأم علي وجه 
خ�س���و�ض لعتماد الطفل على الآخرين تن�س���اأ وتتطور العلاقة مع الآخرين، وهذا التعلق 
يمثل الأ�سا�ض لبقاء الطفل علي قيد الحياة، فالأم ال�سوية بدنياً وانفعاليا ترتبط بطفلها 
وت�س���عر بكل ما ينتابه من تقلبات من خلال اقترابها البدني منه بلم�س���ة، ومداعبته. من 
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جانب���ه تظه���ر ردود اأفعال الطفل من خلال الق���تراب، المناغاة، والت�س���بث بالأم. وبناء 
.)Benjamin & Vgink, 2004(عل���ي هذا التناغم بين الأم والطفل ين�س���اأ ويتطور التعل���ق
كم���ا قدمت ماري اين���زورث Fraley & Spieker (2003) نظريتها ح���ول طبيعة تعلقات ما 
بعد الر�س���اعة حي���ث تناولت فيها التعلق ك�س���لوك يمتد عبر دورة الحي���اة يوؤثر في اأوجه 
الن�س���اطات المختلف���ة فيما بع���د. اإذ تاأتي هذه النظري���ة كامتداد طبيع���ي لتغيرات النمو 
الم�س���احب لتعل���ق الأطف���ال خلال �س���نوات ما بع���د الر�س���اعة وكذلك تع���رف الروابط 
الوجداني���ة خ���لال حياة الفرد، وتقوم هذه النظرية علي اأنظمة �س���لوكية من خلالها يتم 
التفاع���ل والتعل���ق كنظام الرعاي���ة المقدمة عن طري���ق الوالدين باأبنائه���م ومقارنة هذه 
الرواب���ط بمدى تعلق الأبناء بوالديهم. والروابط الزوجية، واأ�س���كال ال�س���داقات في كل 
م���ن الطفولة والر�س���د والأنظمة ال�س���لوكية التي تحكمها وكذلك الظ���رف التي تحكمها.
وق���د اأكدت اين���زورث على اأن الطف���ل يظهر نوع من الك���در عند مغادرة اأح���د الوالدين 
بينما يظهر نوع من الفرح والرتياح التام عند القرب اأو العودة، اأنهم اأطفال ذوو التعلق 
الآمن security attached ل�س���تخدامهم الوالدين كقاعدة اآمنة ينطلقون منها لكت�س���اف 
البيئة المحيطة بهم. وفي نف�ض ال�سياق ناق�ست اينزورث وزملاوؤها ما ي�سمى بنمط التعلق 
المتجنب اأو المن�س���حب. فالطفل في هذا النمط يتجاهل عودة اأمه بعد فترة انف�سال، كما 
اأن �س���لوكه ل يت�س���م بال�س���تطلاع، حيث يركز انتباهه على اللعب بالأ�س���ياء. كما يظهر 
الطف���ل غمو����ض فيما يتعلق بالإق���دام اأو الإحجام ع���ن الأم في اأثن���اء تواجدها وفي هذا 
النم���ط يكونوا الأطف���ال منزعجين عند ت���رك الأم الحجرة وعندما يع���ود الوالدين بعد 
فترة انف�س���ال اأو غياب اأحدهما وهذا يف�س���ي اإلى مجموعة من الأفعال المرتبكة تحاكي 
�س���لوك التاأرجح الأقدام الأحجام في النماذج الحيوانية و وهو ما يعرف بالنمط المفكك 
اأو غير الموجة اأو الم�س���و�ض، وقد وجدت اينزورث خلال ملاحظاتها العلمية على الأطفال 
اأن الطفل ي�س���تخدم اأمه كقاعدة اآمنة اأو ملاذاً اآمناً بمعنى اأن الأم التي تلبي احتياجات 
طفله���ا البيولوجية من طعام و�س���راب وكذا حاجاته العاطفي���ة تعمل على تكوين توقعات 
اإيجابي���ة ل���دى الطفل تجاه م���ن يرعاه ونحو الآخري���ن، وتزداد ثقته بنف�س���ه ويكون لديه 
القدرة على البتعاد عن اأمه لكت�س���اف البيئة المحيطة والعودة اإلى اأمه وهذا ما ي�س���مى 
)بالتعل���ق الآمن( ب���ين الأم والطفل. ومن وجهة نظر اأخرى افتر�س���ت مارجريت ماهلر 
نظرية لو�س���ف كيف يكت�س���ب الطفل ال�سغير الإح�س���ا�ض بمعرفة النف�سال عن الأم في 
نظريتها الخا�س���ة بالتفرد والنف�س���ال والتي بنيت افترا�س���اتها على اأ�سا�ض ملاحظات 
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 تفاع���لات الأطف���ال م���ع اأمهاته���م. حيث وج���دت اأن النف�س���ال يت�س���كل بفعل الن�س���ج 
 الج�س���دي، النف�س���ي الجتماع���ي، ال���ذي يمر ب���ه الطفل بفع���ل حتمية عمليات الن�س���ج
 )Benjam & Virgink 2004 p29(.وفقا لما �سبق وبالرغم من الأ�سا�ض البيولوجي لرابطة 
التعلق، فاإن خبرات الحياة المبكرة التي تعبر عن هذا الأ�سا�ض البيولوجي هي التي تحدد 
�س���كل التعل���ق والرتباط، وبدون تعر�ض الطفل لرعاية واأ�س���اليب معاملة والدية مت�س���قة 
غني���ة بالمثيرات الح�س���ية المن�س���طة للتفاع���ل اليجابي ل يمك���ن اأن تتحق���ق الإمكانيات 
النمائي���ة الفطري���ة للتعل���ق والرتباط ال�س���وي التي يول���د كل الأطفال م���زودون بها. اأن 
تتطور نظم المخ الم�س���ئولة عن العلاقات النفعالية ال�س���وية، ل تنمو بال�س���ورة ال�سوية اإل 
اإذا تعر����ض الطفل لأنماط من الخبرات الآمنة، وغالبا ما يحدث خلال ال�س���ت �س���نوات 
الأولي من عمرة )Bruce, 2006(.ولقد اأكد البحوث التجريبية علي اأهمية اأنماط التعلق 
والرتب���اط الأب���وي في الطفول���ة المبكرة، كمنبئات عن ال�س���لوك الجتماع���ي في الطفولة 
الو�س���طي وخلال المراحل العمرية التالية، حيث ات�س���ح اأن اأنم���اط التعلق التي توجد في 
مرحلة الطفولة ت�ستمر في مراحل المراهقة والبلوغ. وفي الدرا�سات الحديثة مع المراهقين 
وجد اأن علاقات الطفل مع القائم بالرعاية هي نف�سها علاقات المراهق مع قرينه، حيث 
وجد اأن مظاهر التعلق في الطفولة المبكرة تت�س���ابه مع مظاهر التعلق في مرحلة المراهقة 
في ال�س���عور بالآمن في القرب من مو�س���وع التعلق، والتوجه نحو هذا ال�س���خ�ض في اأوقات 

.)Petherick, 2005(ال�سيق، وا�ستخدام الآخر كقاعدة اأمنة ل�ستك�ساف العالم
ولق���د اأكد كثير من الباحثين في نتائج درا�س���اتهم والتي تعتمد على الأفكار النظرية 
 )water & wein field, 2000;  john & john, 2002; Ross, 2004; Borelli, et ال�س���ابقة 
 )al; 2010 ;Meifen et al; 2011 �س���دق الفترا�س���ات النظرية مح���ل الهتمام في معظم 
الثقاف���ات الغربية، حيث اأك���دت اأن المراهق الآمن يكون اأقدر عل���ى التفاعل الجتماعي، 
وذهبت بع�ض النتائج اإلي ت�س���نيف المراهقين في درجات متفاوتة بال�س���تناد اإلي علاقة 
الآمن مع الوالدين واأن علاقة الأمن والطماأنينة في العلاقة مع الوالدين تنعك�ض مع درجه 
التفاعل مع الأقران. فدخول المراهق في علاقات متعددة مع الأقران ترتبط بدرجه �سعوره 
بالآمن في علاقته مع الوالدين. في حين اأو�سحت بع�ض الدرا�سات اإلى اأن العلاقة الآمنة 
ب���ين المراهق ووالديه اأهم مدعم اجتماعي على الإط���لاق، وكذلك العلاقات مع الأقران 
تمثل �س���ندا اجتماعيا يقوي من �سعور الفرد بالثقة وتقدير الذات والفاعلية الذاتية التي 
ت�س���اعد الف���رد علي مواجهه ال�س���غوط. وقد اأكدت نتائج الدرا�س���ات عل���ى اأهمية نوعية 
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تعلق الف���رد باأبوية واأقرانه في نموه الجتماعي والعلاق���ات العاطفية في مرحله الطفولة 
الو�سطي وخلال المراحل العمرية التالية. اأن التعلق الآمن م�ستقر في كافه مراحل الحياة 
ب�س���بب ا�ستمرارية الظروف البيئية والجتماعية التي تقدم العون با�ستمرار، في حين اأن 
ا�ستمرارية التعلق الآمن مع مقدم الرعاية الأولية –الوالدين- �سيوؤدي اإلي علاقات اآمنه 
وم�ستقره مع الأ�سدقاء ومن ثم �سيدفعه اإلى الثقة بالنف�ض والأمن النف�سي مما يزيد من 
ق���درة الف���رد علي الدخول في علاقات اجتماعيه متطورة. بينم���ا يمثل التعلق غير الآمن 
بالأقران في مرحلة المراهقة افتقاد لم�سدر مهم من م�سادر تكوين الهوية.من جانب اأخر 
حاول باحثون معرفة طبيعة العلاقة بين اأنماط التعلق واأبعاد ال�سخ�س���ية وال�سطرابات 
 النفعالي���ة، وتقيي���م م���ا اإذا كان يوج���د اأنم���اط للتعل���ق في الأف���راد طبق���اً للت�س���خي�ض
)DSM-IV( ل�سطراب القلق الفعال وجاءت نتاج الدرا�سة من �سل�سلة التحاليل العنقودية 
التي تمت على )120( مو�سوعا نف�سيا تقترح اأن هناك اأربعة اأنماط مختلفة الخ�سائ�ض 
 والأبع���اد ال�سخ�س���ية تت�س���من التعلق الآم���ن، والتجنبي، والقل���ق. كما اأ�س���ارت النتائج 
 اإلى اأن الأف���راد المكتئب���ون اكلينكي���اً ربم���ا ل يكون���وا نم���اذج ممي���زة للتعل���ق التجنب���ي
)Setzer, et al, 1999(.وفي مج���ال التنب���وؤ بال�س���لوك المنحرف اأكدت نتائج درا�س���ة لي�ض 
وميل���ور و ري����ض واآخ���رون  );Leas & Mellor, 2000; Reis et al, 2004( اأن التعل���ق الآمن 
بالوالدين والثقة بالوالدين والتوا�س���ل معهما تنباأ �سلبياً بال�سلوك المنحرف، علي الرغم 
من العتماد على عينة من الأفراد العاديين غير منحرفي ال�سلوك وقد اأ�سارت النتائج اإلي 
اأن المراهقين الذين يظهرون ارتباطا والدياً �سعيفاً فاإنهم يميلون اإلي ال�سلوك المنحرف، 
كم���ا تو�س���لت هذه الدرا�س���ة اإلى اأن من اأهم اأ�س���باب ال�س���لوك المنحرف ل���دي الأحداث 
الجانحين وجود الكتئاب و�سعف التعلق الأبوي لدي المراهقين.وفي درا�سة جون واآخرون 
)John et al (2005 حول تقييم العلاقة بين نمط تعلق المراهق واأداء الوظائف النف�س���ية، 
اأ�س���ارت النتائج اإلى اأن التعلق غير الآم���ن بالوالدين، والكتئاب ذو دللة عالية في التنبوؤ 
بالنزعة النتحارية عند المراهقين وكانت القيمة التنبوؤية للمتغيرين م�س���ئولة عن قرابة 
50% م���ن التباين في النزعة النتحارية، كما اأثبت���ت النتائج وجود علاقة ارتباطيه ذات 
دللة اإح�س���ائية موجبة بين التعلق الآمن والأداء الوظيفي النف�سي الجتماعي للمراهق، 
واإن المراهق���ين النتحاريين من المحتم���ل اأن يكون تعلقهم غير الآمن بالوالدين من النوع 
الط���ارد، وم�س���غول البال، حي���ث تب���ين اأن المراهقين ذوي التعلق م�س���غول الب���ال لديهم 
درج���ة عالي���ة من القلق في حين وجد اأن الأفراد ذوي التعل���ق الطارد يفتقروا اإلي القدرة 
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علي التوا�س���ل في م�س���اعرهم مع الآخري���ن، بينما وجد اأن المراهق���ين ذوى التعلق الآمن 
 ه���م اأك���ثر قدرة علي التكي���ف الجتماعي كما اأكدت الدرا�س���ة علي اأهمي���ة نوعية التعلق 
وبيفولك���و  للمراه���ق.وفي درا�س���تي دوي���ل  والوج���داني  النم���و الجتماع���ي   واأثره���ا في 
)Doyle, 2006; Bifulco, 2006( والتي تهدف اإلى معرفة تاأثير الرتباط والمعاملة الوالدية 
علي ال�سطرابات النف�سية لدي المراهقين، اأ�سارت النتائج اإلى اإن التعلق الآمن بالوالدين 
يعت���بر عام���لًا واقياً للفرد يزيد م���ن النمو الإيجابي والتوافق، كما يدعم ال�س���عور بالثقة 
والفاعلية في مواجهة ال�س���غوط، ووفقاً لنوعية علاقة التعلق وجد اأنها تعتمد علي نوعية 
الرعاية التي عاني منها الأبناء والتوقعات الأولية المتعلقة ببناء الذات والأخر وتقوم علي 
مو�س���وع التعلق العاطفي وال�س���تجابة لحتياجات الأبناء منذ ال�سغر.كما اأن المراهقات 
اللاتي تعر�س���ن لإ�س���اءة المعاملة والإهمال من جانب الوالدين وات�سفت معاملة اآبائهن 
له���ن بالرف�ض ات�س���مت علاقة اأبنائهن بال�س���عوبة، و الحذر ونم���ط تعلقهم الحالي من 
النوع التجنبي الخائف الذي اأرتبط بالكتئاب والخوف الجتماعي، كما اأ�س���ارت النتائج 
اإلى وج���ود علاقة ارتباطيه موجبة بين نمط التعلق غير الآمن وال�س���طرابات النفعالية 
المتمثل���ة في الكتئ���اب.وفي درا�س���ة  )Borelli, et al; 2010( حول اأنماط التعلق وم�س���توى 
الحالة الوجانية المرتفع والمنخف�ض كحالة و�س���مة، اأكدت نتائج الدرا�سة ارتباط الم�ستوى 
المرتف���ع م���ن التعلق الآمن بالم�س���توى المرتفع م���ن الحالة الوجدانية كحالة وك�س���مة، وفي 
درا�ستي )Meifen et al;  2011( حول اأنماط التعلق وال�سفقة بالذات والتعاطف وال�سعادة 
النف�س���ية لدى عينة من طلاب الجامعة والرا�سدين تو�سطت ال�سفقة بالذات بين كل من 
التعلق القلق وال�س���عادة النف�سية بينما يلعب التعاطف النفعالي تجاه الأخر دور الو�سيط 
في العلاق���ة ب���ين التعلق التجنبي وال�س���عادة النف�س���ية.وبالرغم من تاأكيد الدرا�س���ات في 
العالم الغربي ارتباط اأنماط التعلق ب�سمات ال�سخ�سية وبع�ض ال�سطرابات الوجدانية، 
والتاأكيد على تاأثير وتاأثر الرتباط والتعلق ببع�ض المتغيرات النف�سية والجتماعية، اإل اأن 
الهتمام بهذا الجانب المهم في عالمنا العربي اأقل من الماأمول، حيث تناول مو�سوع التعلق 
الكلا�س���يكي عدد من الباحثين كدرا�س���ة �س���الح )2005( حول اأنم���اط التعلق وعلاقتها 
با�س���طرابات ال�سخ�س���ية والحاج���ة اإلى الحنو، ودرا�س���ة عراق���ي )2008( والتي كانت 
تهدف لمعرف���ة طبيعة العلاقة بين التعل���ق الوالدي المدرك وجودة ال�س���داقة والكتئاب، 
بينم���ا تناولت ح�س���ن )2006( التعل���ق بالوالدين والأق���ران وعلاقت���ه بالفاعلية الذاتية 
واأعرا����ض الكتئاب في مرحلة المراهقة.وفي المجتمع المحل���ي قدمت عبد الغني )2009( 
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درا�س���ة كانت ته���دف اإلى معرفة طبيعة العلاق���ة بين اأنماط التعلق والر�س���ا عن الحياة 
لدى عينة من الزوجات في من�س���ف العمر، وكذا درا�س���ة العتيب���ي )2010( حول التعلق 
ب���الأم والمعلمة وعلاقتها بج���ودة الحياة لدى طالبات المرحل���ة الثانوية، من هنا كان من 
المهم تقنين المقيا�ض في البيئة ال�س���عودية ل�سد العجز في المجال دعما للدرا�سات المتناولة 
لمو�س���وع اأنماط التعلق بالوالدين والأ�س���دقاء اإذا اخذ في العتبار تركيز الدرا�س���ات في 

العالمين العربي والمحلي ب�سكل كبير على اأنماط التعلق الكلا�سيكي.

)1( مفهوم التعلق :
ي�س���تخدم مفه���وم التعل���ق اأو الرتباط ب�س���ورة متك���ررة من قبل المتخ�س�س���ين في 
مجال ال�س���حة النف�س���ية وعلم نف�ض نمو الطفل، اإل اأن لهذا المفهوم فروقاً ب�سيطة، ففي 
معجم علم نف�ض نمو الطفل ي�س���ير م�س���طلح التعلق اأو الرتباط اإلي رابطة خا�سة تتميز 
بموا�س���فات فريدة لعلاقات �سديدة التميز بين الطفل ومقدمي الرعاية الأولية، فرابطة 
التعل���ق عب���ارة عن علاقة انفعالية لها طابع ال�س���تمرارية مع �س���خ�ض معين. كما تجلب 
العلاق���ات النفعالية المتبادلة المج�س���دة لرابطة التعلق اليجابي اأمن���اً للطرفين. كما اأن 
مج���رد التهدي���د بغياب اأو الفتق���اد اإلي ال�س���خ�ض الآخر- ممثل التعل���ق- يحدث توترا 
و�سيقاً نف�سياً قد يف�سي اإلي نوع من ال�سطراب النف�سي فهي في �سكلها النمائي »رابطة 
انفعالي���ة قوية تنمو ب���ين فرد واأخر لتعزيز ال�س���تقلال والآمن النف�س���ي لدى الفرد مما 
  )Kenney, 1994: 399-404(.»ي�س���اعد علي النمو الجتماعي والنفعالي ال�سليم فيما بعد
، كم���ا اأن الرابط���ة التي ينميها الطفل تجاه القائمين علي رعايته في ال�س���هور الأولي بعد 
الميلاد تجعله قادرا علي تكوين علاقات اجتماعية �س���ويه في المراحل التالية. بينما ي�سير 
مفهوم التعلق في مجال ال�س���حة النف�س���ية اإلي » القدرة الكلي���ة علي تكوين العلاقات مع 
الآخري���ن »(Bruce Perry, 2006: 5(.اإن العلاق���ة الأكثر اأهمية لحياة الطفل هي الرتباط 
والتعل���ق مع رموز الرعاية خا�س���ة الأم بطبيعة العلاقة. ويرجع ه���ذا الأمر اإلي الحقيقة 
الت���ي مفادها اأن العلاق���ة الأولي تمهد الطريق لطبيعة علاقات التعل���ق التالية ونوعيتها 
بل تج�س���د القال���ب البيولوجي النفعالي للعلاق���ات والروابط الجتماعية في الم�س���تقبل. 
فالتعلق ال�س���وي م���ع الأم الذي يبني علي خ���برات الروابط المتكررة خ���لال مرحلة المهد 
والطفولة  المبكرة يوفر اأ�سا�س���اً للعلاقات الجتماعية ال�س���وية في الم�س���تقبل، علي العك�ض 
تف�س���ي م�س���كلات الرتب���اط والتعل���ق اإلي اإعاق���ة الأ�س����ض البيولوجي���ة والنفعالية لهذه 
Attach�  العلاق���ات الجتماعية في الم�س���تقبل، هذا ويمكن اختزال مفهوم اأنم���اط التعلق
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ment Styles والتي تعني الرابطة الوجدانية التي تتمحور في قطبين اأحدهما اآمن والأخر 

غ���ير اآمن:ويعني التعلق الآم���ن   Security Attachment  ال�س���عي اإلى الحفاظ على البقاء 
بالق���رب من �س���خ�ض اأخر حي���ث الرابطة الوجداني���ة الثابتة نحو نف�ض ال�س���خ�ض بينما 
يق�س���د بالتعل���ق غير الآمن اإخف���اق في النمو الطبيعي نتيجة للاإهم���ال الوجداني للطفل 
وتكري�ض ال�سعور بالعزلة الجتماعية والتي  تف�سي بدورها اإلى اللامبالة وعدم التفاعل 

.(Bowlby, 1969 :141)   اليجابي

النظريات المف�صرة للتعلق
اأول: نظرية جون بولبي في نمو الرتباط والتعلق بالوالدين

يع���د بولب���ي )Bowlby,1969, 1973, 1988( من اأوائل الذي���ن بحثوا في طبيعة التعلق 
حيث اأقر في نظريته اأن التعلق يمثل التوازن بين رغبة الطفل في اللعب واكت�س���اف العالم 
المحي���ط، والحاج���ة اإلى ال�س���عور بالأم���ان والطمئنان، فه���و ل ي�س���تطيع اأن يفعل هذين 
الأمرين مالم يتاأكد من وجود قاعدة اآمنة يرجع اإليها حينما ي�س���عر باأنه خائف اأو مهدد 
اأو محتاج اإلى حماية، لهذا يتعلق الطفل بال�س���خ�ض الذي يمنحه هذا الأمان ويرى اأي�سا 
اأن حاجة الطفل اإلى التعلق مهمة واأ�سا�سية كحاجته للطعام،ولي�ست ب�سبب الطعام، كما 
يرى المحللون النف�س���يون، ويبداأ بتعلق الطفل بال�س���خ�ض ال���ذي يمنحه الرعاية والعطف 

والهتمام، ويكون ذلك وا�سحا من عمر 6-7 اأ�سهر.
المرحلة الأولى: مرحلة التمييز المحدود نحو الآخرين )0- 2(

حيث تجذب الطفولة الم�سئولين عن الطفل للاهتمام به ولكنه في هذه المرحلة ل ي�ستطيع 
اأن يف�سل �سخ�ض عن اآخر ولكن تميزه يكون مق�سوراً على م�ستوى الإدراك ال�سمعي والح�سي 

»يقت�سر على الأ�سياء الملمو�سة ولي�ض اإدراكاً على م�ستوى الأمور النف�سية«.
المرحلة الثانية: مرحلة التمييز مع قدرة محدودة على التف�صيل )2- 7(

يبداأ الطفل في التمييز بين المحيطين به ويكون اأكثر ارتياحاً في التعامل مع القائمين 
برعايته »الأم، الأب، البديل«بل ويكون م�ستعداً للتعامل مع باقي الأ�سخا�ض المحيطين به 

في الأ�سرة.
المرحلة الثالثة: مرحلة التف�صيل )7- 12 �صهراً(

 تظهر بو�س���وح علامات التف�س���يل ل�س���خ�ض ع���ن الآخر )فيبكي عندم���ا يبتعد عن 
والدته لياأخذه �سخ�ض اآخر، ويكون قلقاً عندما يحمله �سخ�ض غريب(.
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المرحلة الرابعة: مرحلة القاعدة الآمنة )تقع ما بين 12- 18 �صهراً(
ي�س���تخدم الطف���ل علاقاته القوية مع القائم���ين برعايته كقاعدة اأمين���ة للتعامل مع 
الغرباء وا�ستك�س���اف العالم الخارجي فيعود اإليهم اإذا ح�ض بالخطر وكلما زاد قربه من 

عائلته كلما زاد اإح�سا�سه بالأمان.

المرحلة الخام�صة: مرحلة الم�صاركة في تن�صيق الهدف)من 18 �صهراً حتى نهاية الطفولة(
مرحلة اإدراك الطفل اأن عليه اأن يقبل رف�ض الم�سئولين عنه لبع�ض ت�سرفاته ويتفهم 
غ�سبهم حر�ساً منه على اأن يحافظ على علاقته القوية بهم. هذه المراحل يمكن من خلالها 
 )Benjamin &معرفة اأي اختلال يحدث للطفل من خلالها مقارنة �س���لوكه بهذه المراحل
(Virginia, 2004، وق���د لحظ بولب���ي اأنة عندما يقترب الطفل من نهاية مرحلة الطفولة، 

فاإن���ه تتزايد لديه الق���درة على تحمل النف�س���ال الموؤقت عن الأم والقدرة على ال�س���عور 
بالأمن في الموقف الغريب، واأن هذا الأمن يكون متوقفاً على وجود �س���خ�ض ماألوف يقدم 
الرعاية، وغياب اأي اإح�س���ا�ض بالتهديد اأو المر�ض، والوعي بالأماكن التي تذهب لها الأم 
مع اإمكانية اللتقاء بها بعد فترة زمنية ل تطول. ويظهر �سلوك التعلق بتكرار وكثافة اأقل 
م���ن بع���د العام الثالث، وينخف�ض في اأثن���اء مرحلة المراهقة حيث يق���ل التعلق بالوالدين 
وي���زداد التعلق والنجذاب للاآخرين.وفي خلال فترة الر�س���د يظل ذلك ال�س���لوك عبارة 
عن ا�س���تجابة طبيعية، في اأثناء المر�ض اأو اأوقات ال�س���غط النف�سي. ويظهر �سلوك التعلق 
في محاولة القتراب من الأفراد المعروفين اأو الموثوق فيهم، وي�ساحب �سلوك التعلق اأقوى 
العواطف الإن�س���انية، فالتهديد بالفقدان ب�س���بب القلق والفقدان الفعلي ب�س���بب الحزن، 

.)Shaver, 1993(والقتراب من ال�سخ�ض المتعلق به يخلق الإح�سا�ض بالأمن

ثانيا: نظرية ماري اينزورث في التعلق
قدم���ت م���اري اين���زورث )Ainsworth, M. S. (1989 نظرية بعن���وان تعلقات ما بعد 
الر�س���اعة تناولت فيها التعلق ك�س���لوك يمتد عبر دورة الحياة يوؤثر في اأوجه الن�س���اطات 
المختلفة فيما بعد. اإذ تاأتي هذه النظريةكامتداد طبيعي لتغيرات النمو الم�ساحب للتعلق 
الأطف���ال براعيهم اأو من يقوم مقامهما خلال �س���نوات ما بعد الر�س���اعة وكذلك تعرف 
الروابط الوجدانية خلال حياة الفرد، وتقوم هذه النظرية على اأنظمة �س���لوكية يتم من 
خلاله���ا التفاعل والتعلق وهذه الأنظمة هي: نظ���ام الرعاية المقدمة عن طريق الوالدين 
باأبنائه���م ومقارنة ه���ذه الروابط بمدى تعلق الأبناء بوالديه���م، والروابط الزواجية وما 
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يتبعها من تنا�س���ل يهيئ الفر�س���ة لتعلق ناجح، واأ�سكال ال�س���داقات في الطفولة والر�سد 
والأنظمة ال�س���لوكية والظرف التي تحكمها. واعتمدت هذه النظرية على ت�سنيف اأنماط 

التعلق في الطفولة اإلى اأربعة اأنماط رئي�سة:
النمــط الأول: التعل���ق الآم���ن: ويظهر الأطف���ال في هذا النمط ك���دراً distress عند 
مغادرة اأحد الوالدين الغرفة وعند العودة يظهروا الفرح والرتياح التام. الأطفال الذين 
  security attachedيظهرون في هذا النمط من ال�س���لوك ي�سمون اأطفال ذوى التعلق الآمن
لأنهم ي�ستخدموا الوالدين كقاعدة اآمنة ينطلقون منها لكت�ساف البيئة المحيطة بهموهم 

يمثلون 65% من الأطفال المبحوثين.
النمــط الثــاني: القلق: والأطفال في هذا النمط يكون���وا منزعجين اإلى درجة كبيرة 
واأك���ثر اإحباطاً وعندما يعود الوالدين بعد فترة انف�س���ال اأو غياب اأحدهما يكون لديهم 
وقت طويل لكي يهدءوا ويكون �س���لوكهم م�س���طرباً مبديين من خلاله م�س���اعر ال�ستياء 
والغ�سب ويفتر�ض اأنهم يريدون اأن يكونوا في راحة ولكنهم يريدون اأي�ساً اأن يعاقبوا اأحد 
الوالدين ويقاوموهم حيث يحاولوا احت�س���انهم وغالباً ما ي�سموا هوؤلء الأطفال مقاومي 
القلق/الطفل العنيد �سديد المقاومة   Resistant وهم يمثلون 12% من الأطفال المبحوثين.
النمط الثالث: التجنبي: كما ناق�سته انزورث وزملاوؤها ي�سمى المتجنب اأو المن�سحب. 
الطف���ل في ه���ذا النمط يتجاهل عودة اأمه بعد فترة انف�س���ال، كما اأن �س���لوكه ل يت�س���م 
بال�ستطلاع، حيث يركز انتباهه على اللعب بالأ�سياء في اأر�ض المعمل. وهم يمثلون 21 % 

من الأطفال المبحوثين. 
النمط الرابع: الم�سغول: ويظهر الطفل غمو�ض فيما يتعلق بالإقدام اأو الإحجام عن 
الأم في اأثن���اء تواجدها في الحجرة، والأطفال في هذا النمط يكونوا منزعجين عند ترك 
الأم الحجرة وعندما يعود الوالدين بعد فترة انف�س���ال اأو غياب اأحدهما ت�س���در عنهم 
اأفع���ال مرتبكة اأو مت�س���ابه مع �س���لوك التاأرجح الأقدام الأحج���ام في النماذج الحيوانية. 
ويع���رف نم���ط تعلقهم بالمفكك اأو غير الموجه اأو الم�س���و�ض وهم يمثل���ون 10%من الأطفال 
المبحوثين )Fraley & Spieker, 2003(. وقد وجدت اينزورث من درا�س���اتها على الأطفال 
اأن الطفل ي�س���تخدم اأمه كقاعدة اآمنة اأو ملاذاً اآمناً بمعنى اأن الأم التي تلبي احتياجات 
طفلها البيولوجية من طعام و�سراب وحاجاته العاطفية تعمل على تكوين توقعات اإيجابية 
ل���دى الطف���ل تجاه من يرعاه ونح���و الآخرين، وتزداد ثقته بنف�س���ه وقدراته، ويكون لديه 
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القدرة على البتعاد عن اأمه لكت�س���اف البيئة المحيطة والعودة اإلى اأمه وهذا ما ي�س���مى 
)بالتعلق الآمن( بين الأم والطفل.

ثالثاً: نظرية بارثليمووهورتز
اأرجع���ت بارثليم���و وهورت���ز)Bartholomew and Horowitz (1991 نمط التعلق الذي 
ي�سنف اإليه الفرد اإلى طبيعة العلاقة بين الفرد وذاته من ناحية وعلاقته مع الآخرين من 
ناحية اأخرى، وفي �س���وء ذلك اأكدت على وجود اأربع اأنماط للتعلق هي الآمن، والخائف، 

والمن�سغل، والطارد.
ذوو التعلق الآمن secure attachment:وهم اأ�سخا�ض لديهم اتجاه ايجابي نحو ذاتهم 
وف���ى الوقت ذاته لديهم اتجاه ايجابي نحو الآخرين، كما يتميزون بارتفاع الثقة بالنف�ض 
والعلاق���ات الحميمة والجيدة، كما اأنهم تعلموا من تجاربهم الما�س���ية العلاقة اأن يكونوا 

قادرون على تقييم العلاقات الحالية وال�سابقة ب�سورة واقعية.
ذوو التعلــق الخائــف fearful attachment:ه���م اأ�س���خا�ض لديه���م اتجاه �س���الب نحو 
ذواتهم واتجاه �س���الب نحو الآخرين، ومن �س���ماتهم الأ�سا�س���ية انخفا�ض الثقة بالنف�ض 
وتجنب العلاقة الحميمة ب�س���بب الخوف من الرف�ض والدوافع المتعار�سة وانعدام الأمن 
والتردد، كما يخ�س���ون دعوتهم للك�س���ف عن بع�ض اأ�س���رارهم ال�سخ�سية )مثل تاريخهم 

من العتداء الجن�سي، اأو التعر�ض للاعتداء في علاقتهم الحالية، الخ(.
ذوو التعلق الم�صغول preoccupied attachment:وهم اأ�سخا�ض لديهم اتجاه �سالب نحو 
ذواتهم واتجاه ايجابي نحو الآخرين، و�سمى هذا النمط بالم�سغول لأن علاقاته بالآخرين 
ت�س���غله اإلى ح���د كبير ولعتماده اعتم���ادا كبيرا على الآخرين في ك�س���ب احترامه لذاته، 
ويبدي رد فعل قوي ومبالغاً فيه عندما يواجه م�ساكل اأو اأمور مزعجة، ولديهم �سعوبة في 
التعامل مع م�ساكلهم دون م�ساعدة الآخرين؛ والذهاب فورا للاآخرين عندما تعتر�سهم 

اأية م�سكلة اأو م�ساعر �سيئة، كما اأنهم ح�سا�سين اأكثر من اللازم و�سريعي البكاء.
ذوو التعلق الطارد dismissing attachment:وهم اأ�س���خا�ض لديهم اتجاه ايجابي نحو 
ذواته���م واتجاه �س���لبي نح���و الآخرين، وهم عك�ض النمط ال�س���ابق اإذ يقلل���ون من اأهمية 
العلاق���ات بالآخري���ن ولديه���م درجة مرتفع���ة من الثق���ة بالنف�ض، ويتجنب���ون العلاقات 
الحميم���ة ويميلون للاعتم���اد على الذات. وهم غير عاطفي���ين وعقلاني، وينخرطون في 
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ال�س���حك اأحيانا كاأ�س���لوب دفاعي عندما تواجههم م�س���اكل اأو اأم���ور مزعجة ويتجنبون 
ال�سعي للح�سول على دعم الآخرين ونادرا ما يبكون.

وطبقا لت�س���ور بارثليمو وهورتز يمكن تو�س���يح الأنماط الأربعة ال�س���ابقة في �س���وء 
ال�سكل التالي:

  Bartholomew and Horowitz نموذج تعلق الرا�صدين
التجاه  نحو الذات )العتمادي(

اإيجابي                                      �سلبي
)منخف�ض(                            )مرتفع(

ذوو النمط
الآمن

ذوو التعلق
الم�سغول

ايجابي
التجاه نحو )منخف�ض(

الآخرين
»التتجنبي« ذوو النمط

الطارد
ذوو التعلق
الخائف

�سلبي
)مرتفع(

وفقا لوجهة نظر بارثليمو وهورتز Bartholomew and Horowitz في النموذج ال�سابق 
ف���اإن ذوي النم���ط الآمن لديهم اتج���اه ايجابي نحو الذات والآخرين وم�س���توى منخف�ض 
م���ن العتمادي���ة والتجنب، بينم���ا يتكون اتجاه �س���لبي نحو الذات مع ارتفاع في م�س���توى 
العتمادية وم�س���توى منخف����ض من التجنب، وفي نمط التعلق الط���ارد يكون التجاه نحو 
ال���ذات ايجابي و�س���لبي تج���اه الآخرين، مع م�س���توى مرتفع من العتمادي���ة ومرتفع من 
التجن���ب، وفي نم���ط التعلق الخائف يتكون لدى اأ�س���حاب هذا النمط اتجاه �س���الب تجاه 

الذات والآخرين وم�ستوى مرتفع من العتمادية والتجنب.
رابعاً: نظرية النف�صال والتفرد لمارجريت ماهلر 

انبثق���ت فكرة ه���ذه النظرية من التطور الطبيعي للاتجاه التحليلي وخا�س���ة نظرية 
بولبي في الرتباط والتعلق، حيث افتر�ست مارجريت ماهلر نظرية لو�سف كيف يكت�سب 
الطفل ال�س���غير الإح�س���ا�ض بمعرفة النف�س���ال ع���ن الأم وقد قدمت نظريتها الخا�س���ة 
بالنف�س���ال الفردي على اأ�سا�ض ملاحظات تفاعلات الأطفال مع اأمهاتهم. حيث وجدت 
اأن التمايز لدى الطفل والنف�س���ال اأمر حتمي يحدث عندما يتقدم الطفل بفعل الن�س���ج 
الج�سدي والنمو النف�سي، وهذه الحتمية يمر بها كل طفل بفعل عمليات الن�سج الطبيعي 
)Benjam & Virgink, 2004 :29(. ولقد تاأثرت باأعمال فرويد واّنا فرويد وهارتمان ووايت 
وقدمت درا�ستها عن نمو الأنا في مرحلة الطفولة المتاأخرة من خلال طبيعة العلاقة بالأم 
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وله���ذا تعتبر من رواد نظرية العلاقة بالمو�س���وع Object Relation Theory كما اأنها تربط 
نمو الأنا في الثلاث ال�س���نوات الأولى بطبيعة العلاقة المتغيرة مع الأم اأثناء النمو ومن ثم 
Separation Individu-  البناء النف�س���ي الذي يحدث من خلال عملية الفتراق والت�سخ�ض
ation  كم���ا توؤكد اأن بدايات عملية الت�س���خ�ض والتي تعني بها ا�س���تقلال الطفل عن الأم 

واإدراكه لذاته ككيان م�س���تقل تمثل عملية ميلاد نف�س���ي وتحدث بين �سن 5-9 اأ�سهر كما 
ترى اأن الأمومة الجيدة �س���رط اأ�سا�س���ي م�ساعد لعملية الت�سخ�ض. وحددت عدة مراحل 
يتم من خلالها نمو الأنا خلال الثلاث ال�س���نوات الأولى ويمكن تلخي�ض هذه المراحل في 

الجدول )الغامدي، د. ت(.
ال�صماتالمرتبطةبنموالأناالمرحـــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــــلة

�س
صــخ

لت�
يةا

عمل
بل 

ـاقـ
ال�سهرالأولمــ

Normal Autism التوحدالطبيعي
عدم القدرة على الف�س���ل بين الذات والأم، النرج�سية المطلقة، 
الح�سانة �سد المثيرات القوية، توازن الميكانزمات الف�سيولوجية.

من ال�سهر الثاني اإلى الرابع
العلاقاتالتكاملية الطبيعية

Normal Symbiosis

اإدراك م�سوه للام كمو�سوع منف�سل، �سيطرة مبداأ اللذة على 
اأحكام الفرد فالجيد هو ما ي�سبب اللذة والعك�ض، لي�ض هناك 
تفريق حقيقي بين الطفل واأمه، بدء تكوين المركز الأ�سا�س���ي 

لنمو الذات ويتم ذلك من خلال حماية الأم ورعايتها.

�س
ـخ

�صــ
الت

ة  
ــلي

مـــ
ع

من ال�سهر 5 اإلى 9: 
التمايزونمو�سورةالبدن

Differentiation and develop�
ment of body-Image

عملية ميلاد نف�سي: بدء قدرة الفرد على التفريق بين ذاته 
وذات اأمه، قلق من الغرباء.

اأهم المنجزات: كفاح للو�سول اإلى فعاليات للانا م�ستقلة عن الأم.

من ال�سهر 10 اإلى 14
الممار�سة

Practicing

اهتم���ام باللع���ب بالأ�س���ياء غ���ير الحي���ة، ازدي���اد البع���د 
وال�س���تقلال ع���ن الأم نتيجة للق���درة على الحرك���ة بعيدة 
عنه���ا، خوف عند غياب الأم، ومحاولة التغلب على الخوف 
بتخي���ل الأم، بن���اء مقاوم���ة للخوف من الف���تراق عن الأم 

وزيادة في اكت�ساف العالم.
منال�سهر 14 اإلى 24

التقارب
Rapprochement

تكيف اكبر مع عملية البعد عن الأم، اللعب بعيدا عن الأم، 
اأزم���ة التقارب: الرغبة في البتع���اد عن الأم والخوف منه، 
الق���درة على خل���ق تكامل بين ال�س���ورة الجيدة وال�س���يئة، 

ظهور الهوية الجن�سية.
من ال�سنة الثانية اإلى ال�سنة الثالثة

تاأكيدالت�سخ�ض )الفردية(
Consolidation of Individuality

ظهور اللغة كو�س���يلة ات�س���ال، ظهور مفهوم الزمن، الثبات 
النفعالي، تكوين مفهوم ثابت عن الذات .
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 Normal Autism المرحلة الأولى: التوحد الطبيعي
يطل���ق على هذه المرحل���ة اللاتمايز البدائية   primary unifferen tietedوت�س���بق هذه 
  )self  object( المرحلة الأولى من مراحل النمو، مرحله تثبيت وتدعيم الذات كمو�س���وع
اللامتمايز الذي تاأ�س�ض تحت �سيطرة الخبرات ال�سارة الم�سبعة الخا�سة بالطفل الر�سيع 
الناتجة عن تفاعله مع اأمه. اإن م�سطلح الن�سغال ال�سوي بالذات يو�سح عملية الإح�سا�ض 
disori� يفي الأ�سابيع الأولى من الحياة حيث يعي�ض الطفل في حالة خلط الهلاو�ض البدائ
  entation، الذي يرجع اإلى اإ�سباع الحاجة فيه اإلى دائرته الذاتوية. وتتركز حياة الطفل 
حديث الميلاد حول محاولته الم�س���تمرة لتحقيق التوازن بينما ل ي�ستطيع في هذه المرحلة 
التمييز بين ال�س���لوكيات الأمومية لخفظ التوتر وبين محاولته الذاتية للو�سول اإلي نف�ض 

الهدف )عن طريق ال�سعي لإ�سباع حاجاته(.

 Normal symbiosis المرحلة الثانية:العلاقات التكاملية الطبيعية
 stage of primary, undiffer� عتع���رف بمرحله التمث���لات البدائي���ة لل���ذات كمو�س���و
  .entiated self - p- object representation تت�س���من كل م���ن المرحل���ة التكافلي���ة ومرحله 
التمايز المتفرعة من مرحله )التفرد( كما و�س���فتها ماهل���ر، حيث توؤكد اإن هذه المرحلة 
تب���داأ من ال�س���هر الأول وتنتهي بال�س���هر الراب���ع. وفي هذه الفترة ت���ري ماهلر اأنه تحدث 
اأزمة ن�س���ج ف�س���يولوجية، حيث  يظهر الطفل خلالها ح�سا�س���ية متزاي���دة تجاه المثيرات 
 الخارجية، ت�س���طحب هذه ال�س���تجابة القوية معها اإدراك �سعيف للام علي انه مو�سوع 
خارجي، خ�سو�س���ا م���ن خلال قدرتها على الم�س���اعدة على خف�ض التوت���ر. وعن مرحله 
التماي���ز differentiation اأول مرحله من مراحل النف�س���ال التفرد خلال �س���هور مرحله 
التكافلي���ة في اأثن���اء ن�س���اط ما قبل الأن���ا  pre � ego فان الر�س���يع يتعرف علي الن�س���ف 
الأمومي من ذاته التكافلية عن طريق البت�سامة الجتماعية غير المحدودة، وت�سبح هذه 
البت�س���امة تدريجيا هي ا�ستجابة البت�سامة الأكثر تف�سيلها من قبل الأم، وهي ما ي�سير 
اإلي اأن رابطه محدده قد ا�س���تقرت بين الر�سيع واأمه. وفي ال�سهر ال�سابع اأو الثامن يبدوا 
اأن الطفل يقارن ب�سريا اأمه بالمو�سوعات غير الماألوفة، وتتكامل قدرته علي تمييز �سفات 
اأم���ه. وطبق���ا لماهلرفان ظاهره القلق من الغرائب التي تظه���ر في هذه الفترة اأمر فردي 
بحيث قد ل تظهر اإلي حد كبير وكلما كانت البيئة المحيطة بالر�س���يع �سحية وخا�سة في 

المرحلة التكميلية كلما كانت مرحله التمايز وتتم بالف�سول ال�سديد.
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المرحلة الثالثة:تمايز الذات عن تمثلات المو�صوع
 Differentiation of self from object Representation
وتمه���د التكافلي���ة ال�س���وية الطريق لمرحل���ه النف�س���ال- التفرد الت���ي تتطابق معها 
وتحل محلها عند �س���ن )12 - 18 �س���هراَ( كنتيجة ن�س���ج خلال العام الثاني من الحياة، 
ي�س���ل الطفل اإلي ا�ستقلالية ن�سبيه متقدمه. في هذا الوقت ت�سبح وظائف الأنا الم�ستقلة 
الخا�سة بالحركة هي الجزء الظاهر من الختلاف والتباين بين معدل الن�سج وبين معدل 
النمو ال�سخ�سية. ي�ستطيع الطفل من خلال الحركة اأن ينف�سل ج�سديا اأو يبتعد عن الأم، 
وان كان غير م�س���تعد انفعالياَ لذلك علي الإطلاق وي�س���بح الطفل في عمر �س���نتين مدركاَ 
لنف�ساله عن اأمه من عده اأوجه اأي�سا وهو ي�ستمتع با�ستقلاليته ويحاول باإ�سرار ال�سيطرة. 
وبهذه الطريقة، فان كميات كبيرة من اليد والعدوان ت�ستغل عن طريق الأنا. وفي منت�سف 
ال�س���نة الثانية يكون الطفل اأكثر وعياَ بانف�س���اله الج�س���دي عن اأمه اإلي جانب نمو القدرة 
المعرفية والتمايز الزائد في حياته العاطفية. ويلاحظ ظهور تناق�ض وا�سح في تقبل فترات 
الإحب���اط ونق�ض في ع���دم الهتمام واإدراكه لوج���ود الأم. اإن الهتمام بوج���ود الأم الذي 
كان خا�س���ية لمرحله المران الفرعية من مرحلة النف�س���ال- والتفرد،ا�ستبدل الآن ب�سلوك 
تقربي من الأم واهتماماَ باأماكن تواجدها. فكلما زاد وعي األطف بقدراته الج�س���دية علي 
التحرك بعيدا عن اأمه ونموه المعرفي فانه ي�سبح في حاجه كبيرة لن ت�ساركه اأمه كل خبره 
ومه���ارة جدي���دة . وهذه هي الأ�س���باب التي دع���ت ماهلر لن تطلق علي ه���ذه المرحلة من 

)Mahler & Bergman 1985: 293-300( .عمليه النف�سال - والتفرد م�سطلح التقارب

تقنين المقيا�س في البيئة ال�صعودية
و�سف المقيا�ض: اعتمت الن�سخة العربية من المقيا�ض على اأ�سله النجليزي، وقد اأعد 
Armsden& Green�  مقيا�ض التعلق بالوالدين والأ�سدقاء في الأ�سل ارم�سيدن وجرنبيرج
berg (1987) وهو اأداة للتقرير الذاتي لقيا�ض طبيعة التعلق بالوالدين والأ�سدقاء كم�سادر 
للاأم���ن، وهو قائم على الأفكار المقدمة في نظرية بولبي في نمو التعلق والرتباط،ويتكون 
من ثلاث �س���ور للتعلق )للاأم، والأب، والأ�س���دقاء( حيث تتكون كل �سورة من 25 عبارة 

تقي�ض ثلاثة اأبعاد فرعية هي: الثقة، والتوا�سل، والغتراب.
)1(: التعلق بالوالدين )الأم، الأب( ويت�صمن

 الثقة بالوالدين Parent Trust وتعني »احترام اأحد الوالدين وثقته وتفهمه لم�ساعر واأفكار 
 الب���ن، وتقدي���ر البن بدوره ل���دور اأح���د الوالدي���ن وتقبلهم«. والتوا�س���ل م���ع الوالدين
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 Parent Communication ويعني »الإح�سا�ض من قبل اأحد الوالدين بالمتاعب وال�سعوبات 
 Parent الت���ي تواجه البن مما ي���وؤدي اإلى حاجة البن لأحدهما«. الغتراب عن الوالدين
Alienation ويعني »اإح�س���ا�ض البن بالتوتر والخجل نتيجة لعدم الهتمام والتوا�س���ل من 

قبل اأحد الوالدين«.
)2( التعلق بالأ�صدقاء ويت�صمن :

الثقة بالأ�س���دقاء Peer Trust وتعني »احترام اأحد الأ�س���دقاء وثقته وتفهمه لم�ساعر 
Peer Com�  واأفكار ال�س���ديق، وتقدير دور الأ�س���دقاء وتقبلهم«. والتوا�سل مع الأ�سدقاء
munication ويعن���ي »الإح�س���ا�ض م���ن قبل الأ�س���دقاء بالمتاعب وال�س���عوبات التي تواجه 

ال�سديق مما يوؤدي اإلى الحاجة اإليهم«. الغتراب عن الأ�سدقاء Peer Alienation ويعني 
»اإح�س���ا�ض المراهق بالتوتر والخجل نتيجة لعدم الهتمام والتوا�سل من قبل الأ�سدقاء«.
هذا ويتمتع المقيا�ض بدرجة مقبولة من ال�سدق والثبات، كما ا�ستخدم المقيا�ض اأكثر من 
)80 درا�سة( حول العالم، وقد اأكدت على �سدق المقيا�ض وثباته و�سلاحيته ل�ستخدام في 
 Armsden,et al, 1991; Haigler, V. & Marhsall,معظ���م الثقافات. )عبدالحمي���د، 1996؛
 Benson, etح�سن، 2006؛ D 1995; Black, K & McCartney, K, 1997; Vivona, J, 2000; 

  al, 2006; Ying, et al, 2007; Yates, et al, 2008; Smith, M., & Calam, R. 2009)

ترجم���ة المقيا����ض: تم ترجمة بنود المقيا�ض م���ن اللغة النجليزي���ة اإلى اللغة العربية 
بوا�س���طة متخ�س����ض في اللغة النجليزية، ثم طلب من اأحد الزم���لاء مطابقة الفقرات 
المترجمة باأ�س���ولها النجليزية، وفي خطوة تالية قام الباحثان بعر�ض المقيا�ض بن�سختيه 
النجليزي���ة والعربي���ة على ثلاثة من المتخ�س�س���ين في علم النف�ض له���م نف�ض الهتمام، 
به���دف التاأكد م���ن اإمكانية قيا����ض البناء النظ���ري )المحتوى( بالمقيا����ض المترجم، وقد 

انتهت المراجعة اإلى عدد من المقترحات التي تم الأخذ بها.
العين���ة ال�س���تطلاعية:وفي محاولة من الباحث���ين التحقق من و�س���وح بنود المقيا�ض 
الم�س���تخدم ومدى القدرة على فهم عباراته على عينة مماثلة لعينة الدرا�س���ة في منطقة 
ع�سير، قام الباحثان بدرا�سة ا�ستطلاعية على )32( طالباً من طلاب المراحل المتو�سطة 
والثانوي���ة والجامعية حيث تم تطبيق المقيا�ض في �س���ورته الأولي���ة، حيث لحظ الباحثان 
عدم وجود اأية �س���كوى من �سياغة البنود اأو �س���عوبة فهمها حتى على الم�ستويات العمرية 
المتدني���ة، وخلو المقيا����ض من اأي بنود تتنافى مع الثقافة العربية والإ�س���لامية اأو تتعار�ض 
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والقيم في المجتمع ال�س���عودي، كما اأقر المفحو�سون بو�سوح التعليمات وباأن طول الختبار 
باأبعاده الثلاثة منا�سبة حيث ا�ستغرق تطبيقه اأقل من )45( دقيقة في معظم الحالت ما 

جعلنا نطمئن اإلى اإمكانية النتقال اإلى تطبيقه على عينة التقنين الأ�سا�سية.
عينة التقنين الأ�سا�س���ية:لتقنين المقيا�ض في البيئة ال�سعودية تم تطبيق المقيا�ض على 
عينة قوامها )500( فرد من الجن�س���ين)250( من الذكور، )250( من الإناث في الفئة 
العمرية بين 13-22 �س���نة من بداية المرحلة المتو�س���طة اإلى المرحلة الجامعية بمتو�س���ط 
عم���ري )17،18( وانح���راف معياري)2،23( بمدين���ة اأبها والقرى المحيط���ة بها، وبعد 
التطبيق وبعد تطبيق �س���روط ال�س���تبعاد ا�ستقر عدد ال�س���تمارات المدخلة على )429( 

ا�ستمارة منها )167( للذكور، و )262( ا�ستمارة للاإناث.
نتائ���ج الدرا�س���ة التقنيني���ة للمقيا�ض: تم اإدخ���ال البيانات وت�س���حيحها ومعالجتها 
با�ستخدام برنامج الحزم الإح�سائية )SPSS. 15( وقد اأ�سارت النتائج اإلى تمتع المقيا�ض 
بدرجة جيدة من الت�ساق الداخلي وال�سدق العاملي والثبات �سواء للدرجة الكلية للتعلق 
)بالأم، والأب، والأ�سدقاء( اأو الأبعاد الفرعية )الثقة، والتوا�سل، ووالغتراب( لكل من 

الأم والأب والأ�سدقاء، كما هو وا�سح في عر�ض نتائج التحليل الإح�سائي.
الت�ساق الداخلي: لتعرف الت�ساق الداخلي للمقيا�ض باأبعاده الثلاثة )التعلق بالأم، 
والتعلق بالأب، والتعلق بالأ�سدقاء( تم ح�ساب معامل الرتباط بين بنود كل بعد والدرجة 

الكلية للمقيا�ض جدول )1(.
جدول )1( 

الت�صاق الداخلي لمقيا�س التعلق بالوالدين والأ�صدقاء
التعلق بالأ�صدقاءالتعلق بالأبالتعلق بالأم

م�صتوى الدللةرمالدللةرمالدللةرم
10.560.0110.680.0110.530.01
20.400.0120.490.0120.570.01
30.380.0130.440.0130.530.01
40.410.0140.480.0140.240.01
50.540.0150.600.0150.160.01
60.470.0160.560.0160.590.01
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التعلق بالأ�صدقاءالتعلق بالأبالتعلق بالأم
70.510.0170.660.0170.620.01
80.400.0180.320.0180.540.01
90.460.01غير دالة90.02غير دالة90.08

100.460.01100.530.01100.250.01
110.450.01110.400.01110.230.01
120.560.01120.630.01120.470.01
130.500.01130.600.01130.510.01
140.320.01140.230.01140.510.01
150.560.01150.610.01150.530.01
160.540.01160.490.01160.580.01
170.480.01170.510.01170.530.01
180.530.01180.450.01180.160.01
190.590.01190.610.01190.570.01
200.690.01200.730.01200.600.01
210.550.01210.640.01210.570.01
220.420.01220.510.01220.280.01
230.540.01230.390.01230.250.01
240.530.01240.570.01240.570.01
250.590.01250.650.01250.570.01

يت�سح من عر�ض نتائج الجدول ال�سابق وجود علاقة ارتباطية ذات دللة اإح�سائية 
عن���د 0.01 بين درجات جميع مفردات التعلق بالأم والدرج���ة الكلية لها، والتعلق بالأب 
والدرجة الكلية لها ماعدا المفردة 9 حيث كان معامل الرتباط غير دال اإح�س���ائيا ومن 
ثم �س���يتم حذفها من مفتاح الت�س���حيح مع الإبقاء عليها في كرا�ض الأ�س���ئلة حفاظا على 
البنية الأ�سلية للمقيا�ض، كما توجد علاقة ارتباطيه ذات دللة اإح�سائية عند 0.01 بين 
درجة مفردات التعلق بالأ�سدقاء والدرجة الكلية لها مما يدل على تمتع المقيا�ض بدرجة 
مقبولة من الت�ساق الداخلي.وللتعرف على الت�ساق الداخلي للاأبعاد الفرعية في مقيا�ض 
التعلق بالأم والتعلق بالأب والتعلق بالأ�س���دقاء، تم ح�س���اب معامل الرتباط بين بنود كل 

بعد والدرجة الكلية له جداول )2، 3،4(.
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جدول ) 2(
الت�صاق الداخلي للاأبعاد الفرعية ل�صورة التعلق بالأم

الغتراب عن الأمالتوا�صل مع الأمالثقة بالأم
م�صتوى الدللةمعامل الرتباطالمفردةم�صتوى الدللةمعامل الرتباطالمفردةم�صتوى الدللةمعامل الرتباطالمفردة

10.640.0150.600.0180570.01
20.480.0160.470.01100650.01
30.420.0170.580.01110.680.01
40.480.01140.360.01170.670.01
150.630.01180640.01غير دالة90.09

120.650.01160.670.01230.670.01
130.600.01190.680.01
200.720.01240.660.01
210.620.01250.590.01
220.440.01

جدول )3 ( 
الت�صاق الداخلي للاأبعاد الفرعية ل�صورة التعلق بالأب

الغتراب عن الأبالتوا�صل مع الأبالثقة بالأب

معامل المفردة
الرتباط

م�صتوى 
معامل المفردةالدللة

الرتباط
م�صتوى 
معامل المفردةالدللة

الرتباط
م�صتوى 
الدللة

10.730.0150.680.0180.550.01
20.560.0160.480.01100.700.01
30.480.0170.470.01110.660.01
40.610.01140.230.01170.680.01
150.690.01180660.01غير دالة90.05

120.700.01160.660.01230.660.01
130.680.01190.730.01
200.770.01240.700.01
210.700.01250.700.01
220.580.01
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جدول )4 (
الت�صاق الداخلي للاأبعاد الفرعية ل�صورة التعلق بالأ�صدقاء

الغتراب عن الأبالتوا�صل مع الأبالثقة بالأب
معامل المفردة

الرتباط
م�صتوى 
م�صتوى معامل الرتباطالمفردةالدللة

معامل المفردةالدللة
الرتباط

م�صتوى 
الدللة

50.390.0110.630.0140.620.01
60.690.0120.710.0190.250.01
80.700.0130.650.01100.660.01

120.600.0170.720.01110.690.01
130.720.01160.650.01180700.01
140.650.01170.660.01220.590.01
130.680.01240.660.01230.730.01
200.770.01250.710.01
210.700.01
220.580.01

يت�سح من عر�ض النتائج ال�سابقة والخا�سة بالت�ساق الداخلي للاأبعاد الفرعية ل�سورة 
التعلق بالوالدين، والأ�سدقاء تمتع المقيا�ض بدرجة جيدة من الت�ساق الداخلي حيث ارتبطت 
جميع المف���ردات للمقايي�ض الثلاثة باأبعادها الفرعية عدى العبارة )9( في بعدي الثقة بالأم 

والأب. وحفاظا على البنية الأ�سلية للمقيا�ض �سوف يتم حذفها من مفتاح الت�سحيح.
ثبــات المقيا�ــس: لتعرف ثبات المقيا�ض تم ح�س���اب معاملات ثب���ات المقيا�ض بطريقتي 

األفاكرونباخ والتجزئة الن�سفية بطريقتي �سبيرمان براون وجتمان، جدول  )5، 6(.
جدول ) 5( 

موؤ�صرات الثبات للاأبعاد الرئي�صية للتعلق بالوالدين والأ�صدقاء

معامل األفا الأبعاد الرئي�صية
كرونباخ

التجزئة الن�صفية
بطريقة جتمانبطريقة �صبيرمان براون

0.850.820.82التعلق بالأم
0.870.870.87التعلق بالأب

0.830.850.85التعلق بالأ�سدقاء

يت�س���ح من نتائج الجدول )5( تمتع الأبعاد الثلاثة للمقيا�ض )التعلق بالأم، والتعلق 
بالأب، والتعلق بالأ�س���دقاء( بدرجة جيدة من الثبات، حي���ث تراوحت قيم الفاكرونباخ 
بين 0.83، 0.87كما تراوحت با�ستخدام طريقتي التجزئة الن�سفية ل�سبيرمان براون، 
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وجتمان بين 0.82، 0.87 وهى قيم مرتفعة  تجعلنا نثق تماما في نتائج هذا المقيا�ض في 
البيئة ال�سعودية.

جدول) 6( 
موؤ�صرات الثبات للاأبعاد الفرعية لمقيا�س التعلق بالوالدين والأ�صدقاء

معامل الأبعاد الفرعيةالأبعادالرئي�صية
األفاكرونباخ

التجزئة الن�صفية
بطريقة جتمانبطريقة �صبيرمان براون

0.740.750.75الثقةالتعلق بالأم
0.750.710.71التوا�سل
0.710.670.67الغتراب

0.840.830.83الثقةالتعلق بالأب
0.800.800.80التوا�سل
0.730.670.67الغتراب

0.820.810.81الثقةالتعلق بالأ�سدقاء
0.830.820.82التوا�سل
0.720.730.73الغتراب

يت�س���ح من نتائ���ج الج���دول )6( تمتع الأبع���اد الفرعي���ة لمقيا�ض التعل���ق بالوالدين 
والأ�س���دقاء بدرجة منا�س���بة من الثبات، حي���ث  تدرجت قيم الفاكرونب���اخ بين 0.71-
0.81 وب���ين 0.67-0.83 با�س���تخدام طريقتي التجزئة الن�س���فية ل�س���بيرمان براون، 

وجتمان، وهذا يدل على الثقة بالمقيا�ض و اإمكانية ا�ستخدامه في البيئة ال�سعودية.
�صدق المقيا�س

اأول: ال�صدق الظاهري: يتمتع المقيا�ض بدرجة جيدة من ال�سدق الظاهري كما ت�سير اإلى 
ذلك القراءة الأولية للمقيا�ض من قبل اأي متخ�س�����ض، فتعليمات المقيا�ض وا�سحة ومفهومة، 
كما اأن بنوده ق�س����يرة ووا�س����حة ولم ي�سكو الطلاب �س����واء في المرحلة المتو�سطة اأو الثانوية اأو 
الجامعي����ة من اأي غمو�ض في ال�س����ياغة، كما تتميز المقايي�ض الفرعية باأنها ق�س����يرة ن�س����بيا  

ويمكن ا�ستخدام مقيا�ض واحد اأو اأكثر منها ح�سب متطلبات البحث وحاجة الباحث.
ثانيــا: ال�صــدق العاملــي للمقيا�س: لح�س���اب ال�س���دق العاملي للمقيا����ض تم اإجراء 
التحلي���ل العاملي للاأبع���اد الأ�سا�س���ية والفرعية للمقيا����ض بطريقة المكونات الأ�سا�س���ية 

لهوتلينج وتدوير المحاور بطريقة فاريمك�ض لكايزر جدول )7، 8(.
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جدول ) 7(
ال�صدق األعاملي للاأبعاد الرئي�صية للمقيا�س

ال�صتراكياتالعوامل بعد التدويرالعوامل قبل التدويرالأبعادم 1212
0.77-0.880.02-0.880.04التعلق بالأم1
0.880.010.880.020.77التعلق بالأب2
0.030.990.030.991.00التعلق بالأ�سدقاء3

1.551.001.551.00الجذر الكامن
33.35%51.59%33.34%51.6%ن�سبة التباين

يت�س���ح من الجدول ال�سابق ت�س���بع اأبعاد التعلق بالوالدين والأ�س���دقاء على عاملين 
ي�س���توعبان 84.94% م���ن التباي���ن الكلى للمقيا�ض، ويمكن ت�س���ميتها عل���ى النحو الآتي: 
العام���ل الأول التعل���ق بالوالدين)ي�س���توعب 51.59 % من التباين الكلى ويت�س���بع بعاملي 
التعل���ق بالأم والتعلق ب���الأب(، العامل الثاني التعلق بالأ�سدقاء)ي�س���توعب 33.35% من 
التباين الكلى للمقيا�ض ويت�س���بع ببعد التعلق بالأ�س���دقاء فقط(.وت�سير هذه النتائج اإلى 
تمتع المقيا�ض بدرجة جيدة من ال�س���دق العاملي والى ا�س���تقلالية نمط التعلق بالوالدين 

عن نمط التعلق بالأ�سدقاء وال�سديقات في مرحلة المراهقة. 
جدول ) 8(

ال�صدق العاملي للاأبعاد الفرعية للمقيا�س

العوامل بعد التدويرالعوامل قبل التدويرالأبعادم
123123

0.04-0.310.760.16-0.720.03الثقة بالأم1
0.14-0.750.040.250.760.19التوا�سل مع الأم2
0.760.07-0.400.320.35-0.66الغتراب عن الأم3
0.12-0.750.050.320.800.14الثقة بالأب1
0.03-0.700.020.440.820.04التوا�سل مع الأب2
0.780.06-0.040.380.29-0.63الغتراب عن الأب3
0.93-0.140.14-0.420.770.36الثقة بالأ�سدقاء1
0.090.100.94-0.250.880.22التوا�سل مع الأ�سدقاء2
-0.240.720.080.840.16-0.42الغتراب عن الأ�سدقاء3

3.381.761.392.702.011.81الجذر الكامن
37.5519.5015.4030.0522.3220.08ن�سبة التباين

مقيا�س التعلق الوجداني
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يت�سح من عر�ض نتائج الجدول )8( تت�سبع الأبعاد الفرعية للتعلق بالأب والأم والأ�سدقاء 
عل���ى ثلاث عوامل ت�س���توعب 72.45% من التباين الكلي، ويمكن ت�س���ميتها عل���ى النحو الآتي: 
العامل الأول الثقة والتوا�س���ل مع الأم والأب)ي�س���توعب 30.05% م���ن التباين الكلي للمقيا�ض 
ويت�س���بع بعوامل الثقة والتوا�س���ل بكل من الأب والأم(، العامل الث���اني الغتراب عن الوالدين 
والأ�سدقاء)ي�س���توعب 22.32%من التباين الكلى للمقيا�ض ويت�سبع بكل من الغتراب عن الأم 
والأب والأ�س���دقاء(، العامل الثالث الثقة بالأ�سدقاء والتوا�سل معهم)ي�ستوعب 20.08% من 

التباين الكلي للمقيا�ض ويت�سبع ببعدي الثقة بالأ�سدقاء والتوا�سل مع الأ�سدقاء(.

ا�صتخدام المقيا�س في قيا�س الأنماط التقليدية للتعلق
لتع���رف ق���درة الختب���ار باأبعاده الثلاث���ة )التعل���ق ب���الأم، والتعلق ب���الأب، والتعلق 
بالأ�س���دقاء( على قيا�ض الأنم���اط التقليدية للتعلق وخا�س���ة التعلق الآم���ن والتعلق غير 
الآم���ن. تم اإجراء التحليل العامل���ي لبنود الأبعاد الثلاثة للمقيا�س���كل على حدة بطريقة 
المكونات الأ�سا�س���ية لهوتيلنج وتدوير المحاور بطريق���ة فاريمك�ض لكايزر مع تحديد عدد 

العوامل بعاملين فقط وكانت النتائج كما يلي:
التعلق بالأم:ت�سبعت بنود هذا المقيا�ض على عاملين ي�ستوعبا 34.54 % من التباين، 
حيث يت�س���بع العامل الأول ب��15 عبارة اأو بند بينما يت�س���بع العام���ل الثاني ب��9 عبارات اأو 
بنود مرتبة في �س���وء درجة الت�سبع على عواملها تنازليا مع اعتبار اأن الحد الأدنى لت�سبع 

اأية مفردة على العامل الذي تنتمي له ي�ساوى 0.3 كما يو�سحها الجدول )9(.
جدول )9 (

نتائج التحليل العاملي لبنود مقيا�س التعلق بالأم على العينة الكلية للدرا�صة
العامل الثانيالعامل الأولن�س المفردةرقم المفردة

0.76ت�ساعدني والدتي على التحدث عن ال�سعوبات التي تواجهني20
0.74والدتي تتفهمني19
0.73والدتي ت�ساعدني على اأن اأفهم نف�سي ب�سورة اأف�سل15
0.67تهتم والدتي بوجهة نظري عندما نتناق�ض12
0.66اعتمد على والدتي عندما ارغب التعبير عن �سيء ما بداخلي24
0.64لو علمت والدتي اأن �سيئا ما يوؤرقني ت�ساألني عنه25
0.63عندما اأغ�سب من �سيء ما، تحاول والدتي اأن تتفهم موقفي21
0.60تحترم والدتي م�ساعري1
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العامل الثانيالعامل الأولن�س المفردةرقم المفردة
0.60احكي لوالدتي عن م�سكلاتي ومتاعبي16
0.51والدتي تح�ض بم�ساعري عندما اأكون قلقا من �سيء ما7
0.50اأحب اأن اأ�ستمع لوجهة نظر والدتي في الأمور التي تخ�سني5
0.42والدتي تتقبلني كما اأنا4
0.34اأ�سعر اأن والدتي توؤدي دورها تجاهي كاأم2

0.34اأثق في والدتي22
0.32تثق والدتي في اآرائي واأحكامي على الأمور13
0.70اأ�سعر بال�سيق من والدتي17
0.64ل اأح�سل على الهتمام الكافي من والدتي18
0.59انفعل بدرجة اكبر مما تعرفه  والدتي عني11
0.58ل ت�ستطيع والدتي تفهم ما اأفعله هذه الأيام23
0.58اأتمنى لو كانت لي اأما اأخرى غير والدتي3
0.57اأ�سعر باأنه ل فائدة من اإظهار م�ساعري نحو والدتي6

0.54اأنفعل ب�سهولة من ت�سرفات والدتي10
0.45عندما اأتحدث مع والدتي عن م�سكلاتي اأ�سعر بالخجل اأو الغباء8

0.42والدتي لها م�ساكلها الخا�سة،لذا فاأنا ل ا�سغلها باأموري14
------تتوقع والدتي مني الكثير9

5.233.40الجذر الكامن
13.60%20.94%ن�سبة التباين

يت�سح من الجدول ال�سابق ت�سبع العامل الأول ب��15 بند من بنود المقيا�ض بن�سبة تباين 
20.94% ومن خلال ما ت�س���ير اإليه ن�س���و�ض هذه البنود يمكن ت�س���ميته هذا العامل بعامل 
التعلق الآمن وبنوده هي:1، 2، 4، 5، 7، 12، 13، 15، 16، 19، 20، 21، 22، 24، 25. بينما 
يت�س���بع العامل الث���اني ب��9 بنود وي�س���توعب 13.60% من التباين ومن خلال ما ت�س���ير اإليه 
ن�س���و�ض هذه البنود يمكن ت�س���مية هذا العامل بعامل التعلق غ���ير الآمن وبنوده هي: 3، 6، 

8، 10، 11، 14، 17، 18، 23، ومن الملاحظ اأن العبارة 9 لم تت�سبع على اأي من العاملين.
التعلق بالأب:ت�س���بعت بنود مقيا�ض التعلق بالأب على عاملين ي�س���توعبا 41.18 % من 
التباين، حيث يت�سبع العامل الأول ب��15 عبارة اأو بند بينما يت�سبع العامل الثاني ب��9 عبارات 
اأو بنود مرتبة في �سوء درجة الت�سبع على عواملها تنازليا مع اعتبار اأن الحد الأدنى لت�سبع 

اأي مفردة على العامل الذي تنتمي له ي�ساوى 0.3 كما يو�سحها الجدول )10(.
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جدول )10 ( 
نتائج التحليل العاملي لبنود مقيا�س التعلق بالأب على العينة الكلية للدرا�صة

العامل الثانيالعامل الأولن�س المفردةرقم المفردة
0.78والدي يتفهمني20
0.76يح�ض والدي بم�ساعري عندما يقلقني �سيء ما7

0.75ي�ساعدني والدي على التحدث عن ال�سعوبات التي تواجهني19
0.74يحترم والدي م�ساعري1

0.72والدي ي�ساعدني على اأن اأفهم نف�سي ب�سورة اأف�سل15
0.71عندما اأغ�سب من �سيء ما، يحاول والدي اأن يتفهم موقفي21
0.71يهتم والدي بوجهة نظري عندما نتناق�ض12
0.69لو علم اأبي اأن �سيئا ما يوؤرقني ي�ساألني عنه25
0.68اعتمد على والدي عند ما ارغب التعبير عن �سيء ما بداخلي24
0.66يثق والدي في اآرائي واأحكامي على الأمور13
0.65اأحب اأن اأ�ستمع لوجهة نظر والدي في الأمور التي تخ�سني5

0.59اأتحدث لوالدي عن م�سكلاتي ومتاعبي16
0.47اأثق في والدي22
0.46اأ�سعر اأن والدي يوؤدي دوره تجاهي كاأب2
0.44يتقبلني والدي كما اأنا4
------يتوقع والدي مني الكثير9

0.69اأ�سعر بال�سيق من والدي17
0.66ل اأح�سل على الهتمام الكافي من والدي18
0.62ل ي�ستطيع والدي تفهم ما اأفعله هذه الأيام23
0.62اأ�سعر باأنه ل فائدة من اإظهار م�ساعري تجاه والدي6

0.62اأنفعل ب�سهولة من ت�سرفات والدي10
0.62انفعل بدرجة اكبر مما يعرفه  والدي عني11
0.56اأتمنى لو كان لي اأبا اآخر غير والدي3
0.48عندما اأتحدث مع والدي عن م�سكلاتي اأ�سعر بالخجل اأو الغباء8

0.39لوالدي م�سكلاته الخا�سة، لهذا ل ا�سغله باأموري14
الجذر الكامن
14.00%27.18%ن�سبة التباين

يت�س���ح من الجدول ال�س���ابق ت�س���بع العامل الأول ب� 15 بند من بنود المقيا�ض بن�س���بة 
تباين 27.18% ومن خلال ما ت�س���ير اإليه ن�سو�ض هذه البنود يمكن ت�سميته هذا العامل 
بعامل التعلق الآمن وبنوده هي :1، 2، 4، 5، 7، 12، 13، 15، 16، 19، 20، 21، 22، 24، 
25،. بينما يت�س���بع العامل الثاني ب� 9 بنود وي�ستوعب 14.00% من التباين ومن خلال ما 
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ت�سير اإليه ن�سو�ض هذه البنود يمكن ت�سميته هذا العامل بعامل التعلق غير الآمن وبنوده 
ه���ي: 3، 6، 8، 10، 11، 14، 17، 18، 23. وه���ى نف�ض البنود التي ت�س���بع بها العاملين في 
مقيا�ض التعلق بالأم مع اختلاف درجة ت�سبعها وترتيبها في كل مقيا�ض. ومن الملاحظ اأن 

العبارة 9 لم تت�سبع على اأي من العاملين.
التعلــق بالأ�صدقــاء: ت�س���بعت بن���ود هذا المقيا�ض عل���ى عاملين ي�س���توعبا 42.13% من 
التباين، حيث يت�سبع العامل الأول ب� 15عبارة اأو بند بينما يت�سبع العامل الثاني ب� 9 عبارات 
اأو بنود مرتبة في �س���وء درجة الت�س���بع على عواملها تنازليا مع اعتبار اأن الحد الأدنى لت�سبع 

اأي مفردة على العامل الذي تنتمي له ي�ساوى 0.3 كما يو�سحها الجدول )11(.
جدول )11 (

 نتائج التحليل العاملي لبنود مقيا�س التعلق بالأب على العينة الكلية للدرا�صة
العامل الثانيالعامل الأولن�س المفردةرقم المفردة

0.75اأثق في اأ�سدقائي20
0.70يتفهمني اأ�سدقائي6
0.69ي�سجعني اأ�سدقائي على التحدث عن ال�سعوبات التي تواجهني7

0.68يقدر اأ�سدقائي م�ساعري21
0.68اإذا لحظ اأ�سدقائي باأن �سيئا ما يوؤرقني ي�ساألونني عنه25
0.66يهتم اأ�سدقائي ب�سعادتي17
0.66يتقبلني اأ�سدقائي كما اأنا8
0.65يهتم اأ�سدقائي بوجهة نظري عندما نتناق�ض3

0.65اأ�سعر اأن اأ�سدقائي اأ�سدقاء حقيقيون13
0.64يح�ض اأ�سدقائي بم�ساعري عندما اأكون قلقا من �سيء ما2

0.64ي�ساعدني اأ�سدقائي على فهم اأف�سل لذاتي16
0.61عندما اأغ�سب من �سيء ما، يحاول اأ�سدقائي معرفة �سبب غ�سبي15
059ي�ساعدني اأ�سدقائي على فهم اأف�سل لذاتي14
0.59اأتحدث لأ�سدقائي عن م�سكلاتي و متاعبي24
0.56اعتمد على اأ�سدقائي عندما ارغب التعبير عن �سيء ما في بداخلي19
0.54ين�ست اأ�سدقائي اإلى ما اأريد قوله12
0.53اأحب اأن اأ�ستمع لوجهة نظر اأ�سدقائي في الأمور التي تخ�سني1
0.44اأ�سعر بالحاجة للتوا�سل مع اأ�سدقائي من وقت لآخر9

0.74اأ�سعر باأن اأ�سدقائي قلقون مني دون �سبب23
0.73اأ�سعر بال�سيق من اأ�سدقائي18
0.72اأ�سعر بالوحدة اأو العزلة عندما اأكون مع اأ�سدقائي11
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العامل الثانيالعامل الأولن�س المفردةرقم المفردة
0.65اأتمنى لو كان لي اأ�سدقاء اآخرون5

0.62ل ي�ستطيع اأ�سدقائي تفهم ما اأفعله هذه الأيام10
0.58اأ�سعر بالخجل اأو الغباء عندما اأتحدث مع اأ�سدقائي عن م�سكلاتي4

0.55انفعل اأكثر مما يعرفه اأ�سدقائي عني22
7.143.40الجذر الكامن
13.58%28.55%ن�سبة التباين

يت�س���ح من الجدول ال�س���ابق ت�س���بع العامل الأول ب� 18 بند من بنود المقيا�ض بن�س���بة 
تباين 28.55% ومن خلال ما ت�س���ير اإليه ن�س���و�ض هذه البنود يمكن ت�سميته هذا العامل 
بعامل التعلق الآمن وبنوده هي:1، 2، 3، 6، 7، 8، 9، 11، 12، 13، 14، 15، 16، 17، 19، 
20، 21، 24، 25.، كما انه من الملاحظ هنا اأن البند 9 قد ت�س���بع على العامل الأول وهى 
نتيجة مخالفة لما هو عليه الحال بالن�س���بة له���ذا البند في مقيا�ض التعلق بالأم والأب ومن 
ثم يجب اأخذه في العتبار هنا. بينما يت�س���بع العامل الثاني ب� 7 بنود وي�س���توعب %13.58 
من التباين ومن خلال ما ت�سير اإليه ن�سو�ض هذه البنود يمكن ت�سميته هذا العامل بعامل 
التعل���ق غ���ير الآمن وبنوده ه���ي: 4، 5، 10، 11، 18، 22، 23. وتختل���ف اأرقام بنود التعلق 

الآمن وغير الآمن بالأ�سدقاء عن مثيلتها للتعلق الآمن وغير الآمن بالأم والأب.
مفتاح ت�س���حيح اختبار التعل���ق بالوالدين والأ�س���دقاء: ي�س���تخدم المقيا�ض الحالي 
لأك���ثر من ه���دف ويمكن تحديدها فيم���ا يلى:قيا�ض الدرج���ة الكلية للتعلق ب���الأم والأب 
والأ�س���دقاء، قيا�ض الأبع���اد الفرعية للتعلق بالأم والأب والأ�س���دقاء، قيا�ض نمط التعلق 
الكلا�س���يكي)الآمن وغ���ير الآم���ن( ب���الأب والأم والأ�س���دقاء، لذلك تم اإع���داد مفاتيح 
ت�سحيح المقيا�ض في �سوء الغر�ض منه، وفى حالة ا�ستخدامه لأكثر من هدف يجب و�سع  

.SPSS ن�سخة من ملف البيانات لكل نوع من المعالجة على برنامج
ت�سحيح المقيا�ض: يتم الإجابة على بنود المقيا�ض من خلال اإجابة خما�سية تتبع   -
طريقة ليكرت تتراوح بين )تنطبق تماما- ل تنطبق مطلقا(، حيث تح�سل الإجابة تنطبق 
تماما على خم�ض درجات، بينما تح�س���ل الإجابة ل تنطبق مطلقا على درجة واحدة اإذا 
كانت العبارة موجبة التجاه، والعك�ض �س���حيح اإذا كانت العبارة �سالبة التجاه. ويتحدد 

اتجاه ت�سحيح العبارة في �سوء المفاتيح في الجداول )12 ، 13، 14(.
ا�س���تخدام مفاتيح الت�سحيح على ح�س���ب الهدف من المقيا�ض: في �سوء ما ذكر   -

اأ.د. محمد ال�صيد عبد الرحمن  -  د. علي بن �صعيد العمري
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�س���ابقا ي�س���تخدم المقيا�ض لقيا�ض الأبع���اد الفرعية اأو الدرجة الكلي���ة للتعلق بالأم والأب 
والأ�س���دقاء، اأو ي�س���تخدم لقيا����ض نمط التعلق الكلا�س���يكي)الآمن وغ���ير الآمن( طبقا 

لجداول الت�سحيح الآتية:
اأول: ا�ستخدامه لقيا�ض الدرجة الكلية للتعلق بالأم والأب والأ�سدقاء: ويتم ذلك بعد 
عك�ض البنود ال�سلبية المدرجة في الجدول اأدناه ثم جمع درجات البنود اليجابية وال�سلبية 

لتعطى الدرجة الكلية للتعلق بالأم اأو الأب اأو الأ�سدقاء.
جدول )12( 

ا�صتخدامه لقيا�س الدرجة الكلية للتعلق بالأم والأب والأ�صدقاء
مدىالدرجاتالمفرداتال�صالبةالمفرداتالموجبةالتعلق

1، 2، 4، 5، 7، 12، 13، 15، 16، 19، 20، 21، بالأم
25 ،24 ،22

 ،14 ،11 ،10 ،8 ،6 ،3
23 ،18 ،17120  -  24

1، 2، 4، 5، 7، 12، 13، 15، 16، 19، 20، 21، بالأب
25 ،24 ،22

 ،14 ،11 ،10 ،8 ،6 ،3
23 ،18 ،17120  -  24

1، 2، 3، 6، 7، 8، 12، 13، 14، 15، 16، 17، بالأ�سدقاء
25 ،24  ،21 ،20 ،19

 ،18 ،11 ،10 ،9 ،5 ،4
23 ،22125   - 25

ثانياً: ا�صتخدامه لقيا�س الدرجة لقيا�س لإبعاد الفرعية لل�صور الثلاث
جدول )13(

ا�صتخدامه لقيا�س الأبعاد الفرعية للتعلق بالأم والأب والأ�صدقاء

المفردات المفرداتالموجبةالبعد
مدى الدرجاتال�صالبة

9  -  1345، 2، 4، 12، 13، 20، 21، 22الثقة بالأم
9  -  645، 514، 7، 15، 16، 19، 24، 25التوا�سل مع الأم

6 -   830، 10، 11، 17، 18، 23الغتراب عن الأم
9  -   1345، 2، 4، 12، 13، 20، 21، 22الثقة بالأب

9 -   645، 514، 7، 15، 16، 19، 24، 25التوا�سل مع الأب
6-  830، 10، 11، 17، 18، 23الغتراب عن الأب
10  -  6550، 8، 12، 13، 14، 15، 19، 20، 21الثقة بالأ�سدقاء

8  -  140، 2، 3، 7، 16، 17، 24، 25التوا�سل مع الأ�سدقاء
7  -  435، 9، 10، 11، 18، 22، 23الغتراب عن الأ�سدقاء

مقيا�س التعلق الوجداني
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ثالثاً: ا�صتخدامه لقيا�س اأنماط التعلق الكلا�صيكي )الآمن، وغير الآمن(: 
في ه���ذه الحالة تح�س���ل الإجابة تنطبق تمام���ا على خم�ض درجات، بينما تح�س���ل 
الإجابة ل تنطبق مطلقا على درجة واحدة  ول يتم عك�ض اأي من عبارات المقيا�ض وتعامل 

كما هي في �سوء مفتاح الت�سحيح المدرج بالجدول )14(.
جدول )14(

ا�صتخدامه لقيا�س التعلق الكلا�صيكي )الآمن وغير الآمن(
مدى الدرجاتاأرقام المفرداتالبعد

15  -  175، 2، 4، 5، 7، 12، 13، 15، 16، 19، 20، 21، 22، 24التعلق الآمن بالأم
9  -  345، 6، 8، 10، 11، 14، 17، 18، 23التعلق غير الآمن بالأم

15  -  175، 2، 4، 5، 7، 12، 13، 15، 16، 19، 20، 21، 22، 24، 25التعلق الآمن بالأب
9  -  345، 6، 8، 10، 11، 14، 17، 18، 23التعلق غير الآمن بالأب
18  -   190، 2، 3، 6، 7، 8، 9، 11، 12، 13، 14، 15، 16، 17، 19، 20، 21، 24، 25التعلق الآمن بالأ�سدقاء

7  -  435، 5، 10، 11، 18، 22، 23التعلق غير الآمن بالأ�سدقاء

ملحوظة 1: تم ا�ستبعاد العبارة )9( من مفتاح الت�سحيح في مقيا�سي التعلق بالأب 
والأم فقط لعدم ارتباطها بالبعد الذي تنتمي له والدرجة الكلية للمقيا�ض.

ملحوظــة 2:ت���دل الدرجة المرتفعة عل���ى البعد على وجود ال�س���فة بدرجة مرتفعه، 
فالدرج���ة المرتفع���ة عل���ى بعد الثقة مثلا ت���دل على ارتف���اع درجة الثقة ب���الأم اأو الأب اأو 

الأ�سدقاء، ونف�ض الأمر ينطبق على بعدى التوا�سل والغتراب.
ملحوظة3:تدل الدرجة المرتفعة على ارتفاع درجة التعلق بالأم اأو الأب اأو الأ�سدقاء، 

بينما تدل المنخف�سة على انخفا�ض درجة التعلق.

اأ.د. محمد ال�صيد عبد الرحمن  -  د. علي بن �صعيد العمري
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مقيا�س التعلق الوجداني
قائمة لتقييم الرتباط العاطفي مع الآباء والأ�س���دقاء في مرحلة المراهقة )ن�س���خة 

مقننة على عينة من المنطقة الجنوبية بالمملكة العربية ال�سعودية(
)1(: معلومات عامة:

ال�سم:..................................... الجن�ض:    ذكر    اأنثى    العمر: .....  �سنه   
قرية   	      مدينة  تاريخ الميلاد: ..../ ...../.....   مكان الإقامة

المرحلة الدرا�سية  ابتدائي       متو�سط        ثانوي      جامعي   
تعليم الأب  اأمي      ابتدائي   متو�سط   ثانوي    بكالوريو�ض    ماج�ستير    دكتوراه  

تعليم الأم:  اأمي    ابتدائي   متو�سط   ثانوي    بكالوريو�ض    ماج�ستير    دكتوراه  
م�س���توى دخل الأ�س���رة:  منخف�ض اقل من    5000متو�س���ط  من     10000- 5000مرتفع 

اأعلى من 10000
)2(: التعليمات

اإن اأ�س���ئلة هذا ال�س���تبيان تتركز حول علاقتك مع اأهم النا�ض في حياتك: والدتك، 
وال���دك واأ�س���دقاوؤك )الزملاء(. فيما يلي �س���تجد عبارات ي�س���تخدمها النا�ض لو�س���ف 
طبيعة  تلك العلاقات. اآمل قراءة كل عبارة منها وتحديد مدى انطباقها عليك، ثم �سع 

علامة )×( في المكان المحدد وفقاً للمعيار التالي:
• تنطبق تماما:  تعني اأن العبارة تنطبق عليك دائما وفي جميع الظروف والمواقف )%100(	
• تنطبق غالبا:  تعني اأن العبارة تنطبق عليك بدرجة كبيرة وفي غالبية المواقف )فوق %75(	
• تنطبق اأحيانا:  تعني اأن العبارة تنطبق عليك بدرجة متو�سطة بين )25، %75(	
• تنطب���ق نادرا:  تعن���ي اأن العبارة ل تنطبق في الغالب اأو اأنه���ا تنطبق بدرجة نادرة فقط )اأقل 	

من 25 % من المواقف(
• ل تنطبق مطلقا:  تعني اأن العبارة ل تنطبق عليك دائما وفي جميع الظروف والمواقف )%100(	

مقيا�س التعلق الوجداني
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الجزء الأول: �صورة الأم
تت�ساءل العبارات التالية عن م�ساعرك تجاه والدتك اأو ال�سخ�سية التي حلت مكان والدتك. لو 
اأن هناك اأكثر من �سخ�ض  قام بدور الأم في حياتك )اأم، زوجة الأب، مربية، خادمة(. ف�سلا: اقراأ 

كل عبارة من العبارات التالية بدقة ثم �سع علامة )×( تحت الختيار الذي يعبر عنك.

تنطبق العبارةم
تمامًا

تنطبق 
غالباً

تنطبق 
اأحياناً

تنطبق 
نادراً

ل تنطبق 
مطلقاً

تحترم والدتي م�ساعري1
اأ�سعر اأن والدتي توؤدي دورها تجاهي كاأم2
اأتمنى لو كانت لي اأما اأخرى غير والدتي3
والدتي تتقبلني كما اأنا4
اأحب اأن اأ�ستمع لوجهة نظر والدتي في الأمور التي تخ�سني5
اأ�سعر باأنه ل فائدة من اإظهار م�ساعري نحو والدتي6
والدتي تح�ض بم�ساعري عندما اأكون قلقا من �سيء ما7
عندما اأتحدث مع والدتي عن م�سكلاتي اأ�سعر بالخجل اأو الغباء8
تتوقع والدتي مني الكثير9

اأنفعل ب�سهولة من ت�سرفات والدتي10
انفعل بدرجة اكبر مما تعرفه  والدتي عني11
تهتم والدتي بوجهة نظري عندما نتناق�ض12
تثق والدتي في اآرائي واأحكامي على الأمور13
والدتي لها م�ساكلها الخا�سة،لذا فاأنا ل ا�سغلها باأموري14
والدتي ت�ساعدني على اأن اأفهم نف�سي ب�سورة اأف�سل15
احكي لوالدتي عن  م�سكلاتي و متاعبي16
اأ�سعر بال�سيق من والدتي17
ل اأح�سل على الهتمام الكافي من والدتي18
ت�ساعدني والدتي على التحدث عن ال�سعوبات التي تواجهني19
والدتي تتفهمني20
عندما اأغ�سب من �سيء ما، تحاول والدتي اأن تتفهم موقفي21
اأثق في والدتي22
ل ت�ستطيع والدتي تفهم ما اأفعله هذه الأيام23
اعتمد على والدتي عندما ارغب التعبير عن �سيء ما بداخلي24
لو علمت والدتي اأن �سيئا ما يوؤرقني ت�ساألني عنه25

اأ.د. محمد ال�صيد عبد الرحمن  -  د. علي بن �صعيد العمري
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الجزء الثاني: �صورة الأب
ه���ذا الجزء يت�س���اءل عن م�س���اعرك تج���اه والدك اأو ال�سخ�س���ية الت���ي حلت مكان 
وال���دك. لو اأن هناك اأكثر من �س���خ�ض قام ب���دور الأب في حياتك )اأب، زوج، اأم(. اأجب 
عن الأ�سئلة التي تدور حول ال�سخ�ض الذي كان له التاأثير الأكبر في حياتك بو�سع علامة 

)×( تحت الختيار الذي يعبر عنك.

تنطبق العبارةم
تمامًا

تنطبق 
غالباً

تنطبق 
اأحياناً

تنطبق 
نادراً

ل تنطبق 
مطلقاً

يحترم والدي م�ساعري1
اأ�سعر اأن والدي يوؤدي دوره تجاهي كاأب2
اأتمنى لو كان لي اأبا اآخر غير والدي3
يتقبلني والدي كما اأنا4
اأحب اأن اأ�ستمع لوجهة نظر والدي في الأمور التي تخ�سني5
اأ�سعر باأنه ل فائدة من اإظهار م�ساعري تجاه والدي6
يح�ض والدي بم�ساعري عندما يقلقني �سيء ما7
عندما اأتحدث مع والدي عن م�سكلاتي اأ�سعر بالخجل اأو الغباء8
يتوقع والدي مني الكثير9

اأنفعل ب�سهولة من ت�سرفات والدي10
انفعل بدرجة اكبر مما يعرفه  والدي عني11
يهتم والدي بوجهة نظري عندما نتناق�ض12
يثق والدي في اآرائي واأحكامي على الأمور13
لوالدي م�سكلاته الخا�سة، لهذا ل ا�سغله باأموري14
والدي ي�ساعدني على اأن اأفهم نف�سي ب�سورة اأف�سل15
اأتحدث لوالدي عن م�سكلاتي و متاعبي16
اأ�سعر بال�سيق من والدي17
ل اأح�سل على الهتمام الكافي من والدي18
ي�ساعدني والدي على التحدث عن ال�سعوبات التي تواجهني19
والدي يتفهمني20
عندما اأغ�سب من �سيء ما، يحاول والدي اأن يتفهم موقفي21
اأثق في والدي22
ل ي�ستطيع والدي تفهم ما اأفعله هذه الأيام23
اعتمد على والدي عند ما ارغب التعبير عن �سيء ما بداخلي24
لو علم اأبي اأن �سيئا ما يوؤرقني ي�ساألني عنه25

مقيا�س التعلق الوجداني
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الجزء الثالث: �صورة الأ�صدقاء
هذا الجزء يت�ساءل عن م�ساعرك وعلاقاتك مع اأ�سدقائك المقربين. ف�سلا: اأقراأ 
كل عبارة من العبارات التالية بدقة ثم �سع علامة )×( تحت الختيار الذي يعبر عنك.

تنطبق العبارةم
تمامًا

تنطبق 
غالباً

تنطبق 
اأحياناً

تنطبق 
نادراً

ل تنطبق 
مطلقاً

اأحب اأن اأ�ستمع لوجهة نظر اأ�سدقائي في الأمور التي تخ�سني1
يح�ض اأ�سدقائي بم�ساعري عندما اأكون قلقا من �سيء ما2
يهتم اأ�سدقائي بوجهة نظري عندما نتناق�ض3

م���ع 4 اأتح���دث  الغب���اء عندم���ا  اأو  اأ�س���عر بالخج���ل 
اأ�سدقائي عن م�سكلاتي

اأتمنى لو كان لي اأ�سدقاء اآخرون5
يتفهمني اأ�سدقائي6
ي�سجعني اأ�سدقائي على التحدث عن ال�سعوبات التي تواجهني7
يتقبلني اأ�سدقائي كما اأنا8
اأ�سعر بالحاجة للتوا�سل مع اأ�سدقائي من وقت لآخر9

ل ي�ستطيع اأ�سدقائي تفهم ما اأفعله هذه الأيام10
اأ�سعر بالوحدة اأو العزلة عندما اأكون مع اأ�سدقائي11
ين�ست اأ�سدقائي اإلى ما اأريد قوله12
اأ�سعر اأن اأ�سدقائي اأ�سدقاء حقيقيون13
من ال�سهل على التحدث مع اأ�سدقائي14
عندما اأغ�سب من �سيء ما، يحاول اأ�سدقائي معرفة �سبب غ�سبي15
ي�ساعدني اأ�سدقائي على فهم اأف�سل لذاتي16
يهتم اأ�سدقائي ب�سعادتي17
اأ�سعر بال�سيق من اأ�سدقائي18
اعتمد على اأ�سدقائي عندما ارغب التعبير عن �سيء ما في بداخلي19
اأثق في اأ�سدقائي20
يقدر اأ�سدقائي م�ساعري21
انفعل اأكثر مما يعرفه اأ�سدقائي عني22
اأ�سعر باأن اأ�سدقائي قلقون مني دون �سبب23
اأتحدث لأ�سدقائي عن م�سكلاتي و متاعبي24
اإذا لحظ اأ�سدقائي باأن �سيئا ما يوؤرقني ي�ساألونني عنه25

اأ.د. محمد ال�صيد عبد الرحمن  -  د. علي بن �صعيد العمري
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معايير الجودة في الأداء التدري�صي لأ�صاتذة مقررات الدبلوم العام في التربية 
بجامعة الملك خالد ومدى توافرها لديهم من وجهة نظرهم ونظر طلابهم

د. محمد ح�شن اآل �شفران 
 ق�سم المناهج وطرق التدري�س بجامعة الملك خالد

ملخ�س
هدفت الدرا�سة الحالية اإلى تعرف مدى توافر معايير الجودة في الأداء التدري�سي لأ�ساتذة مقررات الدبلوم 
الع���ام في التربي���ة بجامعة الملك خالد، من وجهة نظر الأ�س���اتذة، ونظر طلابهم، وتع���رف مدى توافق وجهة نظر 
الأ�س���اتذة وطلابهم حول مدى توافر المعايير الرئي�سة للجودة في الأداء التدري�سي لأ�ساتذة مقررات الدبلوم العام 
في التربية بجامعة الملك خالد، كما هدفت اإلى تعرف الفروق الراجعة اإلى اختلاف الأق�س���ام العلمية للاأ�س���اتذة، 
واخت���لاف تخ�س�س���ات الطلاب )علمي- نظ���ري( حول اآراء الطلاب في مدى توافر المعايير الرئي�س���ة للجودة في 
الأداء التدري�س���ي لأ�س���اتذة الدبل���وم العام في التربية بجامع���ة الملك خالد.وقد طبقت هذه الدرا�س���ة على مجتمع 
الدرا�س���ة المكون من طلاب الدبل���وم العام في التربية بجامعة الملك خالد والبال���غ )164( طالباً، كما طبقت على 
عين���ة ق�س���دية من اأ�س���اتذة مقررات نف�ض الدبل���وم، حيث بلغت )17( اأ�س���تاذاً. وقد جمع���ت البيانات عن طريق 
ا�س���تبانة مكونة من )5( معايير رئي�س���ة و)53( معياراً فرعياً وجهت للطلاب واأ�س���اتذتهم.وقد تو�سلت الدرا�سة 
اإلى النتائ���ج التالي���ة: اأن اأ�س���اتذة الدبلوم العام في التربي���ة بجامعة الملك خالد يرون باأن اأداءهم التدري�س���ي كان 
عالياً وي�س���نف �س���من التقدير ممتاز، كما يرى الطلاب باأن اأداء اأ�ساتذتهم التدري�سي كان عالياً، �سمن التقدير 
ممت���از في معي���اري العلاقات مع الطلاب وتطبيق اأنظمة الجامعة، و التمكن من المادة العلمية، وبتقدير جيد جداً 
في المعايير الثلاثة التالية: تنفيذ التدري�ض، والتخطيط للتدري�ض، وتقويم التدري�ض، وقد اتفق الطلاب واأ�ساتذتهم 
عل���ى ترتي���ب المعايير الرئي�س���ة لمدى توافر الأداء التدري�س���ي، وقد كان���ت على النحو الت���الي: العلاقة مع الطلاب 
وتطبي���ق اأنظمة الجامع���ة، فالتمكن من الم���ادة العلمية، ثم تقويم التدري����ض، فتخطيط التدري����ض، واأخيراً تنفيذ 
التدري�ض،ويوجد اختلاف ذو دللة اإح�س���ائية بين تقويم الطلاب واأ�س���اتذتهم للمعايير الرئي�سة للاأداء التدري�سي 
في معيارين من خم�س���ة معايير رئي�س���ة، وهما التخطيط للتدري�ض، وتقويم التدري�ض، حيث اإن الأ�س���اتذة يرون اأن 
اأداءهم ممتاز على عك�ض ما يرى طلابهم، ووجد باأن للق�سم العلمي تاأثيراً عند تقويم الأداء التدري�سي للاأ�ساتذة 
من وجهة نظر الطلاب، كما اأثبتت الدرا�س���ة الحالية اأنه ل يوجد تاأثير لختلاف تخ�س�س���ات الطلاب )علمي- 
نظري( على اآرائهم حول الأداء التدري�س���ي لأ�س���اتذتهم.وقد اأو�ست الدرا�سة بعدم القت�سار على راأي فئة واحدة 
في تقويم الأداء التدري�س���ي لأ�س���اتذة الجامعات )طلاب، واأع�س���اء هيئة تدري�ض(، وكلما تع���ددت الفئات المقُّومة 
كان التقويم اأكثر �س���دقاً، والأخذ بمعايير الجودة في الأداء التدري�س���ي لتقويم اأ�س���اتذة الجامعات، وا�ستفادة كلية 
التربية جامعة الملك خالد من نتائج هذه الدرا�س���ة في تح�س���ين الأداء التدري�س���ي لأ�س���اتذتها.واقترحت الدرا�سة 

اإجراء درا�سة مقارنة لأداء اأ�ساتذة عينة هذه الدرا�سة باأداء اأ�ساتذة برنامج اأو برامج مماثلة.



Abstract
The present study aimed at identifying the availability of quality standards in the 

teaching performance of the Faculty Members who teach  the courses of the General 
Diploma in Education at King Khalid University  from the perspectives of Faculty 
Members and  their students as well as  the consensus between these two perspectives 
regarding the availability of these standards in the teaching performance. The study 
also aimed at  identifying differences attributed to the different Departments of the 
Faculty Members, and the different disciplines of students (scientific - theoretical) 
about students› opinions in the availability of main  quality standards in teaching 
performance of Faculty Members teaching General Diploma in Education at King 
Khalid university. This study was administered to population consisting of  164 gen�
eral Diploma students at King Khalid University as well as a deliberate sample of 
(17) Faculty Members. The data were collected through a questionnaire consisting 
of (5) main standards and (53) individual standards directed to  the students and their 
Faculty Members. The study revealed  that Faculty Members of the General Diploma 
in Education at King Khalid  university believe that their teaching performance  was 
highly classified at excellent level ; and students see that their Faculty Members›  
performance  was also high  at «excellent level» regarding the relationship  with 
students, the application of university systems, and mastery of scientific material; 
whereas they show «very good» grade in the following three standards: implementa�
tion of teaching, planning to teach, and evaluating teaching. The students and their 
Faculty Members reached consensus regarding the order of the main standards as 
follows: the relationship with  students, application of university systems, mastery of 
scientific material, evaluating teaching, planning teaching, and finally implementa�
tion of teaching. There is a statistically significant difference between  students› and 
Faculty Members› evaluation for the main teaching performance standards in two of 
them: planning of teaching, and evaluating teaching, as  Faculty Members – unlike 
their students - believe that their performance is «Excellent». Results also showed  
that the scientific section has its impact when evaluating teaching performance of 
Faculty Members from the students› perspectives. The study also proved that there 
is no impact for the student  disciplines (scientific - theoretical) on their views on 
the teaching performance of their Faculty Members. The study recommended that 
evaluating Faculty Members› teaching performance should not be confined only to 
one class of people (students – faculty staff); and the more various the evaluating 
classes are, the  more  valid the evaluation is. The study also recommends importance 
of following quality standards in teaching performance to evaluate university Faculty 
Members as well as benefiting from results of this study to improve the teaching 
performance of Faculty Members. The study suggested conducting a comparative 
study of the performance of this study sample with that of other Faculty Members› 
performance in similar programs.
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د. محمد ح�صن اآل �صفران 

مقدمة
ظه���ر في ع�س���رنا الح���الي العدي���د من الح���ركات التي تن���ادي بالتغي���ير والتطوير 
والإ�س���لاح الترب���وي، وتعد الجودة والإ�س���لاح الترب���وي وجهين لعملة واح���دة، حيث اإن 
الج���ودة هي التحدي الحقيقي الذي �س���يواجه الموؤ�س�س���ات التعليمي���ة في العقود القادمة 
)اأبو �س���عدة، عبدالغف���ار، 2000؛ بريكي���ت، 2010(. ولم تعد الجودة ال�س���املة ترفاً، اأو 
بديلًا تاأخذ به اأو تتركه الموؤ�س�س���ات التعليمية بل اأ�س���بح �سرورة ملحة ت�سعى كافة الدول 
اإلى اإيجاده���ا في الحق���ل التعليمي حتى يتم العتناء به، واإظهاره بال�س���ورة الأكثر جودة 
وتما�س���كاً. ومفهوم الجودة ورد اأ�سا�ساً اإلى التعليم من ال�سناعة، فالجودة مفهوم ي�سير 
اإلى ثقافة جديدة في التعامل مع الموؤ�س�س���ات الإنتاجية؛ لتطبيق معايير م�س���تمرة ل�سمان 
ج���ودة المنتج، وجودة العملية التي يتم من خلالها الح�س���ول على المنتج. وتعتبر الجودة 
اأهم الو�س���ائل والأ�س���اليب لتح�س���ين نوعية التعليم، والرتقاء بم�س���توى اأدائه في الع�سر 
الح���الي ال���ذي يَطْلِق علي���ه بع�ض المفكرين ع�س���ر الج���ودة )البيلاوي، 2006؛ ح�س���ن، 
2007؛ العارفة، قران، 1428(.وللجودة مفاهيم كثيرة تعددت بتعدد ا�س���تخدامها، وهي 
من الناحية اللغوية كما ذُكر في معجم ل�س���ان العرب )ابن منظور،1410ه�( »باأن اأ�س���ل 
كلمة الجودة )جود( والجيد نقي�ض الرديء، وجاد ال�س���يء جوده، وجوده اأي �سار جيداً، 
واأحدث ال�س���يء فجاد، والتجويد مثله، وقد جاد واأجاد اأي اأتى بالجيد من القول والفعل« 
)�ض27(.وتعرف الجودة باأنها: »معايير عالمية للقيا�ض والعتراف، والنتقال من ثقافة 
الحد الأدنى اإلى ثقافة الإتقان والتمييز، واعتبار الم�س���تقبل هدفاً ن�س���عى اإليه، والنتقال 
من تكري�ض الما�س���ي والنظرة الما�سية اإلى الم�س���تقبل الذي تعي�ض فيه الأجيال التي تتعلم 
الآن« )ال���زواوي،2003، �ض34(.ومهم���ا تنوع���ت تعريف���ات الج���ودة فاإنها ت�س���م ثلاثة 
جوانب اأ�سا�س���ية، وهي:جودة الت�س���ميم، وتعنى بتحديد الموا�س���فات والخ�سائ�ض التي 
يجب اأن تراع���ى في التخطيط للعمل. جودة الأداء، وتعنى بالقيام بالأعمال وفق المعايير 
المحددة لذلك.جودة المخرجات، وتعنى بالح�س���ول على منتج تعليمي وفق الخ�س���ائ�ض 
والموا�س���فات المتوقعة)عليمات، 2004، �ض93(.وتعتبر الج���ودة اتجاهاً متطوراً وحديثاً 
يه���دف اإلى تح�س���ين المنت���ج النهائي، وقد اأ�س���بحت مطلباً ت�س���عى النظ���م التعليمية اإلى 
تحقيقه، وباعتبار اأن الأ�س���تاذ الجامعي يعد اأحد المحاور الأ�سا�س���ية في التعليم الجامعي 
فاإن���ه يقع على عاتقه الم�س���اهمة في تحقي���ق ذلك المطلب، وتعد معايير الأداء التدري�س���ي 
ه���ي المح���ك التي من خلاله���ا يعرف م���دى تطبيقه لمعايير الج���ودة في التعليم )�س���كر؛ 
ن�سوان،2005(.وتعد معايير الجودة منطلقاً اأ�سا�سياً لإ�سلاح التعليم، وتمثل تلك المعايير 
اإطاراً مرجعياً يتم على اأ�سا�س���ها بناء الموؤ�سرات ومقايي�ض التقدير، فمعايير الجودة هي 
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المدخل الحقيقي لتحقيق جودة الموؤ�س�س���ات التعليمية، والعتماد الأكاديمي هو ال�س���هادة 
الت���ي يت���م التحقق م���ن خلالها على م���دى تطبيق الموؤ�س�س���ات التعليمي���ة لمعايير الجودة 
)الهيئة القومية ل�س���مان جودة التعليم والعتماد، 2008(.ومع اأن المعايير مقيا�ض لمدى 
تحقق الأداء المثالي ل�س���يء ما، فاإنه يلاحظ عدم وجود تعريف متفق عليه لمفهوم المعيار 
فق���د عرفا زيتون وعاي����ض )1999( المعايير باأنها: »تلك العبارات التي يمكن من خلالها 
تحديد الم�س���توى الملائم والمرغوب من اإتقان المحتوى والمه���ارات والأدوات وفر�ض التعلم 
ومعاي���ير اإعداد المعل���م« )�ض115(. ويُعَرف المعي���ار باأنه: »عبارة ت�س���تخدم للحكم على 
جودة المنهج، اأو طريقة التدري�ض، اأو اأ�سلوب التقويم، اأو برنامج التنمية المهنية للمعلمين« 
)ف�س���ل الله، 2005، �ض154(.ويعرف المالكي )2011( المعايير باأنها: »مجموعة البنود 
اأو ال�س���روط اأو الموا�سفات الم�س���بوطة علمياً والواجب على المعلم معرفتها، ولديه القدرة 
عل���ى اأدائها« )�ض93(.وبعد اأن تعرفنا مفهوم كل من الجودة والمعايير واأهميتها، فيجب 
اأن نعرف اأن الأداء التدري�سي مهم جداً في جودة العملية التعليمية، فكفاءة اأع�ساء هيئة 
التدري�ض، وما يمتلكونه من مداخل وطرق تدري�ض وا�س���تراتيجيات وو�سائل تدري�سية يعد 
المقيا����ض الحقيقي لقيا�ض كفاءة اأية موؤ�س�س���ة تعليمية وجودة ما تقدمه من تعليم، وعليه 
ف���اإن تواف���ر معايير لقيا�ض جودة ما يقوم به المعلم من اأداء تدري�س���ي ه���ي اأهم ما يقدم 
لتح�س���ين نوعية التعليم، لأنها �س���تنعك�ض على جودة العملي���ة التعليمية )الناقة، 2006(.
والتدري�ض من الأن�س���طة الرئي�س���ة التي تقوم بها الكليات باختلاف تخ�س�ساتها، ولكنه 
يع���د الأدنى ترتيباً مقارنة بالأن�س���طة الأخرى التي يقوم بها اأ�س���اتذة الجامعة، كالبحث 
العلم���ي وخدمة المجتمع، ويظهر ذلك جلياً في نظام الترقيات، حيث يعطى لجودة الأداء 
National Coun� )التدري�س���ي اأهمية اأقل مقارنة بالإنتاج العلمي وجودته في قرار الترقية 
cil for Accreditation of Teacher Education, 2008(. وحت���ى نرتقي بجودة التعليم يجب 

اأن نهتم بالأداء التدري�سي، ول يمكن لهذا الأداء اأن يتطور اإل من خلال التقويم الم�ستمر، 
الذي �سي�سمن تطوير الن�ساط و�سمان الجودة )Gibbs &Habeshaw, 2002(.وقد و�سعت 
بع�ض الموؤ�س�س���ات التعليمي���ة العالمية والعربية عدداً من المعايير لجودة الأداء التدري�س���ي 
لدى المعلم، ومنها المعايير المهنية للمعلمين بولية »كوينزلند« الأ�س���ترالية والتي حددتها 
وزارة التربية بنف�ض الولية عام 2005م، حيث ت�سمنت قائمة المعايير اثني ع�سر معياراً 
اأ�سا�س���ياً، ولكل معيار مجموعة من الموؤ�سرات )Education Queensland, 2005(. ومعايير 
الأداء الجي���د لمعلم���ي ولية »كنتاكي« وقد ت�س���منت ت�س���عة مج���الت )Leib, 2002(. اأما 

معايير الجودة في الأداء التدري�صي لأ�صاتذة مقررات الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد ومدى توافرها لديهم من وجهة نظرهم ونظر طلابهم
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في جمهورية م�س���ر فقد و�س���عت وزارة التربية والتعليم م�س���روعاً باإعداد معايير قومية 
للتعليم �س���ملت عدة مجالت ومن �س���من هذه المجالت المعلم، وقد �سيغت مجموعة من 
المعايير والموؤ�سرات تحت خم�سة مجالت رئي�سية )وزارة التربية والتعليم، 2003(.وتوؤكد 
عدد من الدرا�س���ات على ارتباط التقويم بالمعايير، وعلى �س���رورة و�س���ع معايير للاأداء 
التدري�سي لع�سو هيئة التدري�ض/ المعلم بهدف تقويم اأدائه وتحديد جوانب الق�سور؛ حتى 
يط���ور قدراته المعرفية ومهاراته الفنية التربوية، واأن يكون مهتماً بما هو جديد، ومدركاً 
لأهمي���ة البحث والبتكار والتجريب، ومتبنياً للاأفكار والنظريات والممار�س���ات الجديدة 
 Bennent,،2004 ،مطوراً بذلك لأدائه التدري�سي الذي يتنا�سب ومتطلبات الع�سر )الأغا

.)Others, 2000 ; Wise, Leibbrond, 2000 ; Weichel, 2003

م�صكلة الدرا�صة
ت�س���عى وزارة التعليم العالي على حفز الجامعات ال�س���عودية للح�سول على العتماد 
الأكاديم���ي ال���ذي �س���يوؤدي اإلى جودة العملي���ة التعليمية، وجامعة الملك خالد من �س���من 
الجامعات التي ت�س���عى للتقدم في هذا المجال، وكلية التربية تعتبر هي الأكثر ن�س���اطاً بين 
كليات الجامعة في مجال الجودة بحكم تخ�س�سها، وما يتوجب عليها من جودة وتطوير، 
ومن �س���من البرامج الت���ي تقدمها الكلية الدبلوم العام في التربي���ة، والذي يُعْنَى بتاأهيل 
خريج���ي البكالوريو�ض للح�س���ول على دبل���وم تربوي يوؤهلهم للعم���ل في التعليم، ولأهمية 
ه���ذا البرنام���ج وبحكم اأن الباحث هو الم�س���وؤول عن ه���ذا البرنامج فاإنه ي���ود اأن يتعرف 
مدى توافر معايير جودة الأداء التدري�س���ي لأ�س���اتذة هذا البرنامج، وقد وجد اأن اأف�س���ل 
الطرق واأنجعها للح�س���ول على تق���ويم حقيقي تتمثل في معرفة تقييم الأ�س���اتذة الذاتي 
لأدائهم وتقييم طلابهم لهم، وقد اختار الباحث هذين التقييمين لأنه ل يتوافر غيرهما 
خ�سو�ساً واأنه ل ي�ستطيع الحكم اإل من ي�ستطيع ملاحظة الأداء داخل القاعة الدرا�سية، 

وعلى هذا الأ�سا�ض فقد �ساغ الباحث اأ�سئلة درا�سته كما يلي:
• ما م���دى توافر معايير الجودة في الأداء التدري�س���ي لأ�س���اتذة مقررات الدبلوم 	

العام في التربية بجامعة الملك خالد من وجهة نظرهم؟
• ما م���دى توافر معايير الجودة في الأداء التدري�س���ي لأ�س���اتذة مقررات الدبلوم 	

العام في التربية بجامعة الملك خالد من وجهة نظر طلابهم؟
• م���ا الف���رق بين وجهة نظر اأ�س���اتذة الدبلوم وطلابهم حول م���دى توافر المعايير 	

الرئي�سة للجودة في الأداء التدري�سي لأ�ساتذة الدبلوم العام في التربية ؟

د. محمد ح�صن اآل �صفران 
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• ما الفروق بين وجهات نظر الطلاب التي ترجع اإلى اختلاف اأق�سامهم العلمية حول مدى 	
توفر المعايير الرئي�سة للجودة في الأداء التدري�سي لأ�ساتذة الدبلوم العام في التربية؟

• م���ا الفروق ب���ين وجهات نظر الط���لاب التي ترجع اإلى اختلاف تخ�س�س���اتهم 	
)علمي- نظري( حول مدى توفر المعايير الرئي�س���ة للجودة في الأداء التدري�سي 

لأ�ساتذة الدبلوم العام في التربية؟
اأهداف الدرا�صة: ت�صعى الدرا�صة الحالية اإلى تحقيق الأهداف التالية:

• تعرف مدى توافر معايير الجودة في الأداء التدري�سي لأ�ساتذة مقررات الدبلوم 	
العام في التربية بجامعة الملك خالد من وجهة نظر الأ�ساتذة ونظر طلابهم.

• تع���رف م���دى توافق وجهة نظ���ر الأ�س���اتذة وطلابهم حول م���دى توافر المعايير 	
الرئي�سة للجودة في الأداء التدري�سي لأ�ساتذة مقررات الدبلوم العام في التربية 

بجامعة الملك خالد.
• تعرف الفروق الراجعة اإلى اختلاف الأق�سام العلمية للاأ�ساتذة واختلاف تخ�س�سات 	

الطلاب )علمي- نظري( حول اآراء الطلاب في مدى توافر المعايير الرئي�سة للجودة 
في الأداء التدري�سي لأ�ساتذة الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد.

اأهمية الدرا�صة: تكمن اأهمية هذه الدرا�صة في عدد من الجوانب، نوجزها فيما يلي:
• اإع���داد قائمة بمعايير جودة الأداء التدري�س���ي للاأ�س���تاذ الجامعي؛ وهذا �س���يفيد 	

الباحث���ين  في ه���ذا المج���ال، كما �س���يفيد الجامع���ات التي ت�س���عى لتطبيق الجودة 
ال�ساملة في مجال الأداء التدري�سي الذي يعتبر من اأهم وظائف واأدوار اأية جامعة.

• تزوي���د الم�س���وؤولين في كلية التربية جامعة الملك خالد بموؤ�س���رات عل���ى مدى تطبيقها 	
للجودة في هذا المجال، كما اأن هذه الموؤ�س���رات �س���تفيد الباحثين والجامعات الأخرى 
في اإجراء مقارنات محلية وعالمية، والتي تعتبر من موؤ�سرات الجودة لدى الجامعات.

• تعطي هذه الدرا�سة موؤ�سراً لمدى تطابق اأو عدم تطابق التقويم الذاتي للاأ�ستاذ 	
وتقويم طلابه له، وهذا �س���يفيد في الدرا�س���ات التالية، كما �س���يفيد الجامعات 

بالكتفاء من عدمه باأحد هذين التقييمين للدللة على مدى تطبيق الجودة.

حدود الدرا�صة
اقت�سرت الدرا�سة الحالية على الطلاب الملتحقين بالدبلوم العام في التربية بجامعة 
الملك خالد في الف�سل الدرا�سي الأول من العام الدرا�سي 1432-1433ه�، كما اقت�سرت 
على اأ�ساتذة ثلاثة مقررات كونها تمثل ثلاثة اأق�سام علمية؛ حتى يتم المقارنة بين وجهات 

معايير الجودة في الأداء التدري�صي لأ�صاتذة مقررات الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد ومدى توافرها لديهم من وجهة نظرهم ونظر طلابهم
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نظر الطلاب في الأداء التدري�س���ي لأ�س���اتذتهم باختلاف الأق�س���ام الذين ينتمون اإليها، 
وه���ذه المق���ررات هي: )اأ�س����ض المناهج، واأ�س���ول التربي���ة، وعلم النف����ض التربوي(. كما 

اقت�سر التقويم على المعايير التي حددت في اأداة الدرا�سة المعدة من قبل الباحث.

م�صطلحات الدرا�صة
معايــير الجودة:وتع���رف معايير الج���ودة في التعلي���م باأنها: »مجموع���ة من المعايير 
التعليمي���ة والتربوي���ة الهادفة اإلى تطوير برامج اإعداد المعل���م، وتطوير الأهداف، ونظام 
اإع���داد اأع�س���اء هيئ���ة التدري����ض والعاملين، ورفع م�س���توى ج���ودة التعلي���م ومخرجاته، 
وتطويره وتح�س���ينه« )ن�سر، 2007، �ض405(.ويعرفها الباحث اإجرائياً باأنها: مجموعة 
من الموا�س���فات، وال�سمات، وال�س���تراطات التعليمية، والتربوية الهادفة اإلى تعرف مدى 

تحقيق الجودة في الأداء التدري�سي لع�سو هيئة التدري�ض في الجامعة.
الأداء التدري�صي:ع���رف كل م���ن دي���اب، والبن���ا )2001( الأداء التدري�س���ي باأن���ه: 
»�سلوك اأو جهد مبذول من قبل المعلم، لتحقيق الأهداف المن�سودة وفقاً لمجموعة القواعد 
والقوانين المنظمة لعمله )التخطيط والإعداد، وتنفيذ التدري�ض، وتقويم الأداء للمتعلمين، 
وما يرتبط بذلك من م�سوؤوليات مهنية(« )�ض35(.ويعرف الأداء التدري�سي اإجرائياً في 
هذه الدرا�س���ة باأنه: كل ما يقوم به المعلم من ن�س���اط لتحقيق الأهداف المن�س���ودة منه في 
مقرر معين، �س���واء كان ذلك الن�س���اط في الإعداد، اأو التنفيذ، اأو التقويم، اأو التعامل مع 

الطلاب، اأو غيرها من م�سئوليات مهنية اأكاديمية.
الدبلــوم العــام في التربيــة بجامعــة الملك خالد:ه���و دبلوم فوق الجامع���ي يوؤهل فيه 
الطالب المتخرج من البكالوريو�ض ب�س���هادة غير تربوية  للعمل في مجال التدري�ض، �س���واء 

كان تخ�س�سه علمياً، اأو اأدبياً، ومدته عام درا�سي.

الدرا�صات ال�صابقة
اأج���رى بريكيت )2010( درا�س���ة هدف���ت اإلى تحديد معايير الجودة ال�س���املة التي 
ينبغ���ي تحقيقها لدى الط���لاب المعلمين للغة العربية بكلية التربي���ة جامعة طيبة بالمملكة 
العربية ال�س���عودية في اأثناء تدري�سهم مادة القراءة، وتعرف مدى تحقيق معايير الجودة 
ال�ساملة لديهم في مراحل )التخطيط، والتنفيذ، والتقويم( وو�سع ت�سور مقترح لتطوير 
م�س���توى الأداء التدري�س���ي لديهم، وقد تكونت عينة درا�س���ته من )30( طالباً معلماً من 

د. محمد ح�صن اآل �صفران 
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الذي���ن يتدرب���ون في التربي���ة الميدانية بالمرحلة المتو�س���طة في المدينة المنورة، وقد �س���مم 
بطاقة ملاحظة وطبقها في الف�سل الدرا�سي الثاني من عام 1431ه�، وخل�ست الدرا�سة 
اإلى تحديدها لعدد من معايير الجودة ال�ساملة التي ينبغي توافرها لدى الطلاب المعلمين 
لمادة القراءة في اأثناء تدري�سهم، وقد بلغت )44( موؤ�سراً، كما تو�سلت اإلى ت�سور مقترح 
لتطوير الأداء التدري�س���ي لعينة الدرا�س���ة.وقام الحويطي )2010( بدرا�س���ة هدفت اإلى 
تحديد مهام ع�س���و هيئة التدري�ض والمهارات المطلوبة منه في الأداء التدري�س���ي في �س���وء 
متطلبات الجودة ال�س���املة، وتعرف نقاط ال�س���عف والقوة في الأداء التدري�س���ي لأع�ساء 
هيئ���ة التدري����ض في كلية التربي���ة والآداب في جامعة تبوك بالمملكة العربية ال�س���عودية في 
�س���وء معايير الجودة ال�س���املة، وقد طبقت الدرا�س���ة على )40( ع�س���و هيئ���ة تدري�ض، 
ع���ن طريق ا�س���تبانة، وقد كان م���ن اأهم نتائجها اأنها لم ت�س���ل باأداء اأغل���ب اأفراد عينة 
البح���ث اإلى الن�س���بة المعياري���ة المحددة.واأج���رت  العيدرو����ض )2009( درا�س���ة كان من 
اأهدافها تعرف اأ�س���اليب التقويم لأداء اأع�س���اء هيئة التدري�ض الم�س���تخدمة بكلية التربية 
جامع���ة اأم القرى بالمملكة العربية ال�س���عودية، وقد تو�س���لت اإلى اأن كلي���ة التربية جامعة 
اأم الق���رى لم تعتم���د عل���ى معايير مقننة واأ�س���اليب هادف���ة في تقويم اأداء اأع�س���اء هيئة 
التدري����ض من خلال مركز متخ�س����ض في التقويم. وقد اأو�س���ت ب�س���رورة وجود معايير 
مقننة مو�سوعية و�س���ادقة لتقويم اأداء اأع�ساء هيئة التدري�ض.اأجرى كل من الجرجاوي 
ون�سوان )2007( درا�سة هدفت اإلى تعرف معايير الجودة ال�ساملة وموؤ�سراتها في التعليم 
الجامعي، وتعرف التقديرات التقويمية لأداء اأ�ساتذة الجامعات في �سوء بع�ض المتغيرات 
)الجن�ض، ونوع الجامعة، والخبرة، والتخ�س����ض( وو�س���ع مقترحات ت�س���هم في تح�سين 
اأداء اأ�س���اتذة الجامعات وفق معايير الجودة ال�س���املة وموؤ�س���راتها في التعليم الجامعي، 
وقد ا�س���تخدم الباحثان ال�س���تبانة لجمع بيانات عينة الدرا�س���ة البالغ���ة  )250( معلماً 
ومعلمةً في تخ�س�س���ات مختلفة، وقد كان من اأبرز نتائجها اأنه ل يوجد تاأثير للخبرة ول 
للتخ�س����ض  على الأداء التدري�س���ي.وقام العمايرة )2006( بدرا�س���ة هدفت اإلى تعرف 
درجة اأداء اأع�س���اء هيئة التدري�ض بجامعة الإ�سراء الخا�س���ة بالأردن لمهامهم التعليمية 
من وجهة نظرهم ونظر طلابهم، ولتحقيق ذلك تم توزيع ا�س���تبانة على عينة الدرا�س���ة 
البالغ���ة )59( ع�س���و هيئة تدري�ض، و)271( طالباً وطالبة، وقد تو�س���لت الدرا�س���ة اإلى 
وجود فروق ذات دللة اإح�س���ائية في درجة تقييم اأداء اأع�س���اء هيئة التدري�ض لأنف�سهم، 
وتقيي���م الطلب���ة لأداء اأع�س���اء هيئة التدري�ض وكانت ل�س���الح اأع�س���اء هيئ���ة التدري�ض.
واأجرى ال�سافعي )2006( درا�سة حول متطلبات التقويم المو�سوعي لأداء هيئة التدري�ض 
و�س���روطه من وجهة نظر كل من اأع�ساء هيئة التدري�ض والقائمين على العملية التقويمية 
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بكلية التربية بجامعة الملك �س���عود بالمملكة العربية ال�س���عودية. وقد طبقت الدرا�سة على 
)207( ع�سو هيئة تدري�ض من الذكور. وقد اأظهرت نتائج الدرا�سة وجود فروق جوهرية 
ب���ين وجهتي نظر كل من اأع�س���اء هيئة التدري�ض والقائمين بالعملي���ة التقويمية في اأغلب 
جوان���ب الأداء ومظاه���ره، كما ظهرت ف���روق جوهرية في م�س���ادر المعلومات التي يمكن 
ال�س���تناد اإليه���ا في التقويم ب���ين وجهتي نظر كل من اأع�س���اء هيئ���ة التدري�ض والطلاب.
كم���ا ق���ام الق���رني واآخ���رون )2006( بدرا�س���ة هدفت اإلى تطوي���ر منظومة اأداء ع�س���و 
هيئة التدري�ض في جامعة الملك �س���عود ت�س���تند اإلى اأ�س�ض علمية تت�س���م بال�سدق والثبات 
والمو�س���وعية، وتعتمد على م�سادر متنوعة من البيانات التي ت�ستخدم في عملية التقويم. 
وقد تكونت عينة الدرا�س���ة من )594( من اأع�س���اء هيئة التدري�ض، و)7496( طالباً من 
كليتي التربية والهند�س���ة بجامعة الملك �س���عود بالمملكة العربية ال�س���عودية، وا�ستخدمت 
ال�س���تبانة كاأداة لجمع البيانات. وقد تو�سلت الدرا�سة اإلى اإن�ساء قاعدة بيانات مركزية 
تراكمية للمعلومات الم�ستخل�سة من نماذج التقويم وتمكين هذه القاعدة من عمل تقارير 
مطبوعة، واإلكترونية متنوعة عن النتائج، وتقارير مف�سلة بكافة الم�ستويات في الجامعة.
اأم���ا الجف���ري )2002( فقد اأجرت درا�س���ة هدف���ت اإلى تعرف اآراء طالبات الدرا�س���ات 
العليا في الأداء التدري�سي لأع�ساء هيئة التدري�ض في جامعة اأم القرى بمكة المكرمة. وقد 
تكونت عينة الدرا�س���ة من )298( طالبة من طالبات الماج�س���تير، وجمعت البيانات عن 
طريق ا�س���تبانة. وقد تو�س���لت الدرا�سة اإلى اأن الم�س���توى العام للاأداء التدري�سي لأع�ساء 
هيئ���ة التدري����ض بجامع���ة اأم الق���رى يقع في م�س���توى الأداء المتو�س���ط.كما قاما �س���حاتة 
والمزروعي )2002( بدرا�س���ة هدفت اإلى تعرف اأراء ع�س���وات هيئة التدري�ض و القيادات 
بكليات البنات حيال التقويم الذاتي، من خلال الك�سف عن مدى منا�سبة ا�ستخدام هذا 
الأ�سلوب بين ع�سوات هيئة التدري�ض واإبراز اأهميته ومجالته وو�سائله كما تراها قيادات 
وع�س���وات هيئة التدري�ض في كليات البنات بالمملكة العربية ال�س���عودية. وقد تكونت عينة 
البحث ع�س���وات هيئة التدري�ض الحا�س���لات على درجة الدكتوراه جميعهن ومن قيادات 
الكلي���ات البال���غ عددهم )236(ع�س���واً. وقد تو�س���لت الدرا�س���ة اإلى اأن التقويم الذاتي 
والوعي بقيمته له اأهمية في الأداء الجامعي على م�س���توى الأع�س���اء والم�س���توى القيادي. 
وقد كان من تو�سياتها تو�سيع مفهوم الأداء الجامعي حتى ل ياأتي اهتمام ع�سوات هيئة 
التدري�ض والقيادات على ح�ساب الوظيفة البحثية، ووظيفة خدمة المجتمع وتنمية البيئة. 
ومطالبة ع�س���و هيئة التدري�ض والقيادات بتقديم بطاقة التقويم الذاتي للم�س���ئولت عن 
كليات البنات بعد ملئهن لهذه البطاقات بما يعطي �س���ورة وا�س���حة وواقعية عن ع�س���و 
هيئة التدري�ض.وقام المخلافي )2002( بدرا�سة هدفت اإلى بناء اأداة لتقويم كفاءة الأداء 
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التدري�سي لع�سو هيئة التدري�ض في جامعة �سنعاء باليمن، وقد بلغت عينة درا�سته )71( 
ع�س���و هيئة تدري�ض من كلية التربية بنف�ض الجامعة، وقد تو�س���لت الدرا�س���ة اإلى تق�سيم 
الكفاي���ات التدري�س���ية اإلى �س���بعة اأبعاد، وه���ي: العلاقة مع الط���لاب، والمعرفة في مجال 
التخ�س�ض، والتخطيط للتدري�ض، والتنظيم للتدري�ض، وتنفيذ التدري�ض، وكفاية التقويم، 
واآداب واأح���كام التدري�ض الجامعي.وفي درا�س���ة قامت بها الخثيل���ة )2000( هدفت اإلى 
تحديد بع�ض المهارات التدري�س���ية الفعلية التي يمار�سها الأ�ستاذ الجامعي، والمثالية التي 
ينبغي اأن يمار�سها، وذلك من خلال وجهة نظر الطالبة الجامعية. وقد اأجريت الدرا�سة 
على طالبات جامعة الملك �س���عود بالمملكة العربية ال�سعودية المتوقع تخرجهن في الف�سل 
الدرا�س���ي الأول م���ن العام الجامع���ي 1419/1418ه� في مدينة الريا����ض، وقد بلغ عدد 
العينة )218( طالبةً من اأربعة ع�س���ر تخ�س�س���اً في كليات: الآداب، والتربية، والأق�سام 
العلمية، والعلوم الإدارية. وتم ا�س���تخدام ا�س���تبانة تكونت من )60( فقرة مق�س���مة على 
�س���تة مح���اور هي: نماذج التدري����ض، واأنماط المحا�س���رات، وتطوير مه���ارات التدري�ض، 
وتنظيم وبناء المحا�س���رات، وم�س���توى الأداء والإلقاء، والتقويم. وقد تو�س���لت الدرا�س���ة 
اإلى مجموع���ة من النتائج ومنها: اأن الأنماط المختلفة للمحا�س���رة )التقليدي، والمتنوع، 
والفعال، والميداني( ل ت�سل اإلى م�ستوى تح�سيل المعرفة المن�سودة. وقد اأو�ست الدرا�سة 
ب�س���رورة تنظيم المحا�س���رة تنظيماً مبنياً على العمق المنا�سب للمادة العلمية، من حيث 

العر�ض، وال�سرح، والوقت، والهتمام بالتغذية الراجعة.

التعليق على الدرا�صات ال�صابقة
اأك���دت معظم الدرا�س���ات على اأهمي���ة تقويم الأداء التدري�س���ي باخت���لاف المراحل 
التعليمية �س���واء في التعليم العام اأو التعليم العالي. كما اأكدت على اأهمية تطبيق الجودة 

في التعليم خ�سو�ساً في الأداء التدري�سي، لما له من اأهمية في جودة المخرج النهائي.
• جمعت الدرا�سات ال�سابقة عدداً من المعايير لجودة الأداء التدري�سي من خلال 	

الأدبيات والدرا�سات التي �سبقتها، ومن خلال اآراء الم�ستفيدين والمقومين.
• معظم الدرا�سات اأخذت باآراء الطلاب والأ�ساتذة في عملية تقويم الأداء التدري�سي.	
• معظم الدرا�س���ات ا�س���تخدمت المنهج الو�س���في، و ال�س���تبانة لجمع المعلومات، 	

ودرا�سة واأحدة ا�ستخدمت بطاقة الملاحظة.
• اأو�س���ت بع�ض الدرا�سات باأن يكون هناك معايير محددة ووا�سحة ي�ستفاد منها 	

في عملية تقويم الأداء التدري�سي.
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• لوح���ظ باأنه في درا�س���ة لتقويم الأداء لأع�س���اء هيئة التدري�ض الذين يدر�س���ون 	
بالدرا�س���ات العليا بجامعة اأم القرى من قبل الطالبات تبين باأن م�س���توى الأداء 
التدري�س���ي يقع في المتو�سط، ودرا�س���ة )الحويطي، 2010( اأظهرت نتائجها باأن 

نتائج اأداء اأع�ساء هيئة التدري�ض لم ت�سل اإلى الن�سبة المعيارية المطلوبة.
• اأكدت درا�سة )�سحاتة والمزروعي،2002( على اأهمية التقويم الذاتي.	
• اأك���دت درا�س���ة )الجرجاوي؛ ن�س���وان، 2007( عل���ى اأنه ل يوج���د تاأثير للخبرة 	

والتخ�س�ض على الأداء التدري�سي.
• اأكدت نتائج درا�سة )العمايرة، 2006( على وجود تباين في تقويم اأع�ساء هيئة 	

التدري�ض لأدائهم وتقويم طلابهم لأدائهم.

اإجراءات الدرا�صة
منه���ج الدرا�س���ة: اتب���ع الباحث المنهج الو�س���في، من خ���لال ا�ستق�س���اء اآراء عينة 

الدرا�سة ومن خلال ال�ستبانة.
مجتمع الدرا�س���ة، وعينتها:ا�س���تهدفت الدرا�س���ة ط���لاب الدبلوم الع���ام في التربية 

جامعة الملك خالد، واأ�ساتذتهم، وتف�سيل مجتمعها، وعينتها كما يلي:
الطلاب: تكون مجتمع الدرا�سة من حوالي )163( طالباً من الطلاب الملتحقين   .1
بالدبل���وم الع���ام في التربي���ة بجامعة المل���ك خالد في الف�س���ل الدرا�س���ي الأول من العام 
الدرا�سي )1433/32ه�(، وقد تم اأخذ المجتمع كله لإمكانية تطبيق الدرا�سة عليه كاملًا 
ونظراً ل�س���غره، وقد ا�س���تبعد الباحث منه الط���لاب الغائبين، اأو من لم ي�س���تجب منهم 
للم�ساركة في الدرا�سة؛ وبذلك طبقت اأداة الدرا�سة على )154( طالباً. والجدول التالي 

يو�سح تفا�سيل هذا المجتمع:
)جدول 1( 

تفا�صيل مجتمع الدرا�صة من الطلاب

عدد الطلابالتخ�ص�س
111 طالباًنظري
43 طالباًعلمي

154 طالباًالمجموع
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اأع�صــاء هيئــة التدري�س: تم اختيار اأ�س���اتذة مقررات )اأ�س����ض المناهج، اأ�س���ول   .2
التربية، وعلم النف�ض التربوي( نظراً ل�سعوبة تطبيق الأداة على المواد الدرا�سية جميعها، 
حي���ث اإن ه���ذه المواد تمثل اأق�س���ام كلية التربي���ة جامعة الملك خالد الم�س���اركة في تدري�ض 
الدبلوم العام في التربية، وحتى يُتاح للباحث مقارنة اأراء الطلاب مع اأراء اأ�ساتذتهم لذا 
راأى الباحث اأن من الأف�س���ل اأن ياأخذ )عينة ق�س���دية( من الأ�س���اتذة، وقد تكونت عينة 

الدرا�سة من )17( اأ�ستاذاً. والجدول التالي يو�سح تفا�سيل عينة الأ�ساتذة:
)جدول 2( 

تفا�صيل عينة الأ�صاتذة
عدد الأ�صاتذةالتخ�ص�س

)6( اأ�ساتذةمقرر اأ�س�ض المناهج
)6( اأ�ستاذةمقرر اأ�سول التربية

)5( اأ�ساتذةمقرر علم النف�ض التربوي
)17( اأ�ستاذاًالمجموع

اأداة الدرا�صة
ا�س���تبانة معاي���ير الأداء التدري�س���ي للاأ�س���تاذ الجامعي:ق���ام الباحث باإع���داد اأداة 
Kentucky Education Profes� )الدرا�سة من خلال اطلاعه على معايير الأداء التدري�سي 
 ;sional Standards, 2008؛ وهيئ���ة التعلي���م القطرية، 2007؛ (. كما تم تطبيق ا�س���تبيان 
مفتوح على عينة ا�س���تطلاعية من طلاب الدبلوم الع���ام في التربية بجامعة الملك خالد، 
وعدد من اأ�س���اتذة كلية التربية جامعة الملك خالد لتعرف اأهم معايير الأداء التدري�سي، 

ومن خلال ذلك تم �سياغة )5( معايير رئي�سة و )53( موؤ�سراً.
�صبط ال�صتبانة

ال�سدق: �سدق المحكمين )ال�سدق الظاهري للاأداة(:تم عر�ض المقيا�ض في �سورته 
الأولية على)10( محكمين من الأ�س���اتذة بق�سمي المناهج وطرق التدري�ض، و علم النف�ض 
الترب���وي، وقد تم تعديل �س���ياغة بع�ض المف���ردات بناءً على اآراء بع����ض المحكمين)1(، ثم 

اأعيدت الأداة على المحكمين مرة اأخرى، وتم التفاق عليها. 

)1(  اأ.د.تمام اإ�سماعيل )مناهج وطرق تدري�ض علوم(. اأ.د. محرز الغنام )مناهج وطرق تدري�ض علوم(. اأ.د. اأحمد 
جاب���ر )مناهج وطرق تدري�ض اجتماعيات(. اأ. د. ال�س���يد عبد الدائم )اأح�س���اء تربوي(. د. ال�س���يد الف�س���الي 
)قيا����ض وتقويم(. د. اأحمد �س���ادق )مناه���ج وطرق تدري�ض تقنيات التعليم(. د. �س���عيد حام���د )مناهج وطرق 

تدري�ض علوم(. د. ح�سن م�سلم )مناهج وطرق تدري�ض لغة عربية(.

معايير الجودة في الأداء التدري�صي لأ�صاتذة مقررات الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد ومدى توافرها لديهم من وجهة نظرهم ونظر طلابهم
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الثبات: قام الباحث بح�صاب ثبات ال�صتبانة بطريقتين كما يلي:
بطريقة معامل األفا كرونباخ )في حالة حذف الموؤ�س���ر(: تم ح�س���اب الثبات بطريقة 
األفا كرونباخ )في حالة حذف الموؤ�سر(، لكل معيار من معايير الجودة في الأداء التدري�سي، 

والجداول التالية تو�سح النتائج.

اأولً: معيار التمكن من المادة العلمية
)جدول 3( 

معامل األفا كرونباخ )في حالة حذف الموؤ�صر( لمعيار التمكن من المادة العلمية
معامل األفاالموؤ�صرالرقم

0،88اأجيب عن اأية اأ�سئلة للطلاب تتعلق بالمحتوى العلمي1
0،89اأربط مو�سوعات المقرر بع�سها بع�سا2
0،90اأ�ست�سهد باأمثلة ت�ساعد الطلاب على فهم المعلومات وتثبيتها3
0،86اأثري المادة العلمية بما هو جديد4
0،87اأحلل المادة العلمية اإلى عنا�سرها الرئي�سة5
0،87اأو�سح المفاهيم الرئي�سة للمادة العلمية6

0،90معامل األفا كرونباخ لمعيار التمكن من المادة العلمية ككل

ويت�س���ح من نتائج الجدول ال�س���ابق اأن معامل األفا كرونباخ )في حالة حذف الموؤ�سر( لكل 
موؤ�سر من موؤ�سرات معيار التمكن من المادة العلمية اأقل من معامل األفا كرونباخ لمعيار التمكن 

من المادة العلمية ككل، مما يعني ثبات موؤ�سرات معيار التمكن من المادة العلمية جميعها.

ثانياً: معيار التخطيط للتدري�س
)جدول 4(  

معامل األفا كرونباخ )في حالة حذف الموؤ�صر( لمعيار التخطيط للتدري�س
معامل األفاالموؤ�صرالرقم

0،84اأو�سح اأهداف المقرر واأهميته للطلاب في اأول لقاء7
0،86اأحدد مو�سوعات المقرر في بداية الف�سل الدرا�سي8
0،84اأق�سم المحتوى على اأ�سابيع الدرا�سة ب�سورة منا�سبة9

0،84اأحدد اأ�سابيع الختبارات الف�سلية في بداية الف�سل الدرا�سي10
0،85اأو�سح اأ�ساليب التقويم التي �ساأتبعها خلال الف�سل الدرا�سي11

د. محمد ح�صن اآل �صفران 
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معامل األفاالموؤ�صرالرقم
0،82اأحدد المراجع الأ�سا�سية والثانوية التي �سيعتمد عليها في تدري�ض المقرر12
0،84اأنظم المادة العلمية ب�سكل منطقي ينا�سب مرحلة تعليم الطلاب13
0،85اأو�سح عنا�سر المحا�سرة قبل البدء في ال�سرح14

0،86معامل األفا كرونباخ لمعيار التخطيط للتدري�ض ككل

ويت�سح من نتائج الجدول ال�سابق اأن معامل األفا كرونباخ )في حالة حذف الموؤ�سر( لكل 
موؤ�س���ر من موؤ�سرات معيار التخطيط للتدري�ض اأقل من اأو ي�ساوي معامل األفا كرونباخ لمعيار 

التخطيط للتدري�ض ككل، مما يعني ثبات موؤ�سرات معيار التخطيط للتدري�ض جميعها.

ثالثاً: معيار تنفيذ التدري�س
)جدول 5( 

معامل األفا كرونباخ )في حالة حذف الموؤ�صر( لمعيار تنفيذ التدري�س
معامل األفاالموؤ�صرالرقم

0،95اأراعي الفروق الفردية بين الطلاب في اأثناء ال�سرح15
0،95اأدير المحا�سرة واأ�سبطها ب�سكل جيد16
0،95اأعر�ض العنا�سر المهمة للمحا�سرة من خلال و�سيلة عر�ض منا�سبة17
0،95اأ�سجع الطلاب على التفاعل والم�ساركة الإيجابية والمناق�سة داخل القاعة18
0،95اأنوع طرائق التدري�ض التي اأ�ستخدمها في اأثناء ال�سرح19
0،95اأراعي التدرج/الت�سل�سل المنطقي عند عر�ض المادة العلمية20
0،95اأهيئ البيئة الف�سلية )اأحث الطلاب على تنظيم القاعة وترتيبها ب�سكل منا�سب(21
0،95اأتحدث ب�سوت وا�سح وم�سموع طوال المحا�سرة22
0،95اأوظف الو�سائل والمواد والأدوات التعليمية في الوقت المنا�سب23
0،95اأ�ستخدم اأ�ساليب تعزيز منا�سبة ومتنوعة في اأثناء ال�سرح24
0،95اأعر�ض المحتوى بما ينا�سب م�ستوى قدرات الطلاب25
0،95اأنهي التدري�ض بتلخي�ض ما تم �سرحه26
0،95اأربط مو�سوع المحا�سرة بما �سبقه27
0،95األقي المحا�سرة ب�سكل جذاب، ومتنوع، ومنا�سب للمواقف التعليمية28
0،95اأو�سح للطلاب قواعد العمل والتدري�ض المتبعة في المحا�سرة واألتزم بها29
0،95اأ�سجع الطلاب على التعلم الذاتي )قراءة، ومتابعة ومواقع، وبرامج، .. اإلخ(30
0،95اأطلب من الطلاب تكليفات منا�سبة لتطبيق ما تم تعلمه31
0،95اأتحدث بلغة �سليمة خالية من الأخطاء32

معايير الجودة في الأداء التدري�صي لأ�صاتذة مقررات الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد ومدى توافرها لديهم من وجهة نظرهم ونظر طلابهم
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معامل األفاالموؤ�صرالرقم
0،95اأجيد تق�سيم زمن المحا�سرة على عنا�سرها33
0،95اأنمي مهارات البحث، وال�ستك�ساف من خلال محا�سراتي34

0،95معامل األفا كرونباخ لمعيار تنفيذ التدري�ض ككل

ويت�س���ح من نتائج الجدول ال�سابق اأن معامل األفا كرونباخ )في حالة حذف الموؤ�سر( 
لكل موؤ�س���ر من موؤ�س���رات معيار تنفيذ التدري�ض ي�ساوي معامل األفا كرونباخ لمعيار تنفيذ 

التدري�ض ككل، مما يعني ثبات موؤ�سرات معيار تنفيذ التدري�ض جميعها.

رابعاً: معيار تقويم التدري�س
)جدول 6( 

معامل األفا كرونباخ )في حالة حذف الموؤ�صر( لمعيار تقويم التدري�س
معامل األفاالموؤ�صرالرقم

اأقدم لطلابي تغذية راجعة منا�س���بة في الوقت المنا�س���ب )اأ�س���حح ب�سرعة، واأحل 35
0،79الختبارات مع طلابي بعد نهاية الختبار(

0،83اأهيئ الطلاب نف�سياً للاختبار36
0،79اأوفر ما يحتاجه الطلاب للاختبارات )اأوراق اإجابة، واأ�سئلة مطبوعة،. اإلخ(37
0،78اأ�سمم الختبارات، واأ�سيغها ب�سكل منا�سب38
0،79اأنوع في اأدوات التقويم التي اأ�ستخدمها )اختبارات باأنواعها، وتكليفات،.اإلخ(39
0،83اأقيم م�ستوى الطلاب بمو�سوعية40

0،83معامل األفا كرونباخ )في حالة حذف الموؤ�سر( لمعيار تقويم التدري�ض ككل

ويت�س���ح من نتائج الجدول ال�سابق اأن معامل األفا كرونباخ )في حالة حذف الموؤ�سر( 
لكل موؤ�س���ر من موؤ�س���رات معيار تقويم التدري�ض اأقل من اأو ي�س���اوي معامل األفا كرونباخ 

لمعيار تقويم التدري�ض ككل، مما يعني ثبات موؤ�سرات معيار تقويم التدري�ض جميعها.

د. محمد ح�صن اآل �صفران 
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خام�صاً: معيار العلاقة مع الطلاب وتطبيق اأنظمة الجامعة
)جدول 7( 

معامل األفا كرونباخ )في حالة حذف الموؤ�صر( لمعيار العلاقة مع الطلاب وتطبيق اأنظمة الجامعة
معامل األفاالموؤ�صرالرقم

0،88اأح�سر المحا�سرة من بدايتها41
0،88اأ�ستثمر وقت المحا�سرة كاملًا42
0،89األتزم بوعودي مع الطلاب43
0،89اأ�ستقبل الطلاب خارج وقت المحا�سرة )ال�ساعات المكتبية(44
0،89اأحترم الطلاب، واأتفاهم معهم45
0،88اأتعامل مع الطلاب بمرونة، وو�سوح46
0،88األتزم بلوائح الجامعة واأنظمتها47
0،88اأقبل النقد البناء48
0،88اأحافظ على مبداأ القدوة في الت�سرف، والتعامل مع الطلاب49
0،89اأحدد طرق توا�سل الطلاب معي50
0،88اأ�سيق الفجوة الجتماعية بيني وبين الطلاب51
0،88اأتمتع بال�سبر في تعاملي مع الطلاب52
0،89اأنمي روح التعاون بين الطلاب53

0،89معامل األفا كرونباخ )في حالة حذف الموؤ�سر( لمعيار العلاقة مع الطلاب وتطبيق اأنظمة الجامعة ككل

ويت�س���ح من نتائج الجدول ال�سابق اأن معامل األفا كرونباخ )في حالة حذف الموؤ�سر( 
لكل موؤ�س���ر من موؤ�س���رات معيار العلاقة مع الطلاب وتطبيق اأنظمة الجامعة اأقل من اأو 
ي�ساوي معامل األفا كرونباخ لمعيار العلاقة مع الطلاب وتطبيق اأنظمة الجامعة ككل، مما 

يعني ثبات موؤ�سرات معيار العلاقة مع الطلاب وتطبيق اأنظمة الجامعة جميعها.

ح�س���اب ثبات ال�ستبانة بطريقة التجزئة الن�سفية )�سبيرمان-براون، جتمان(: تم 
ح�ساب الثبات اأي�ساً بطريقة التجزئة الن�سفية )�سبيرمان-براون، جتمان(، لكل معيار 

من معايير الجودة في الأداء التدري�سي، والجداول التالية تو�سح النتائج.
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اأولً: معيار التمكن من المادة العلمية
)جدول 8( 

معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�صفية )�صبيرمان-براون، جتمان( لمعيار التمكن من المادة العلمية
معامل الثباتطريقة معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�صفية

0،91معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�سفية )�سبيرمان-براون(
0،90معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�سفية )جتمان(

ثانياً: معيار التخطيط للتدري�س
)جدول 9( 

معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�صفية )�صبيرمان-براون، جتمان( لمعيار التخطيط للتدري�س
معامل الثباتطريقة معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�صفية

0،79معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�سفية )�سبيرمان-براون(
0،79معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�سفية )جتمان(

ثالثاً: معيار تنفيذ التدري�س
)جدول 10( 

معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�صفية )�صبيرمان-براون، جتمان( لمعيار تنفيذ التدري�س
معامل الثباتطريقة معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�صفية

0،97معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�سفية )�سبيرمان-براون(
0،97معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�سفية )جتمان(

رابعاً: معيار تقويم التدري�س
)جدول 11( 

معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�صفية )�صبيرمان-براون، جتمان( لمعيار تقويم التدري�س
معامل الثباتطريقة معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�صفية

0،89معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�سفية )�سبيرمان-براون(
0،88معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�سفية )جتمان(

د. محمد ح�صن اآل �صفران 
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خام�صاً: معيار العلاقة مع الطلاب وتطبيق اأنظمة الجامعة
)جدول 12( 

معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�صفية )�صبيرمان-براون، جتمان( لمعيار العلاقة مع 
الطلاب وتطبيق اأنظمة الجامعة

معامل الثباتطريقة معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�صفية
0،87معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�سفية )�سبيرمان-براون(

0،87معامل الثبات بطريقة التجزئة الن�سفية )جتمان(

ومن نتائج الجداول ال�س���ابقة يت�س���ح ثبات موؤ�س���رات كل معيار من معايير الجودة 
في الأداء التدري�س���ي، كما يت�سح ثبات كل معيار من معايير الجودة في الأداء التدري�سي، 

وبالتالي يت�سح �سلاحية ال�ستبانة للتطبيق على عينة الدرا�سة.
اإجراءات الدرا�صة: بعد اأن �سمم الباحث اأداة الدرا�سة وتحقق من �سدقها وثباتها، 

قام باتخاذ الإجراءات التالية:
• تطبي���ق الأداة على طلاب الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد في نهاية 	

الف�س���ل الدرا�س���ي الأول من الع���ام الدرا�س���ي 1433/32ه� بعد اأن اُ�س���تُكملت 
معظ���م المناهج وكذلك الختبارات الف�س���لية. وقد تم التطبيق من قِبل الباحث 

في محا�سرات ل يوجد فيها اأ�ساتذة المقررات الذين �سيُقَوَمون.
• طبقت الأداة بعد ذلك على اأع�ساء هيئة التدري�ض.	
• جمعت البيانات، وتم تحليلها، وتف�سيرها.	
• �سيغت نتائج الدرا�سة وتو�سياتها. 	

وللاإجابة عن اأ�صئلة البحث، قام الباحث بما يلي:
الإجاب���ة ع���ن ال�س���وؤال الأول:م���ا م���دى توافر المعاي���ير الرئي�س���ة للج���ودة في الأداء 
التدري�س���ي لأ�س���اتذة مق���ررات الدبلوم الع���ام في التربية بجامعة المل���ك خالد من وجهة 
نظرهم؟وللاإجابة عن ال�س���وؤال ال�س���ابق قام الباحث بح�س���اب المتو�س���طات والنحراف 
المعي���اري ل���كل معيار رئي�ض من معايير الج���ودة في الأداء التدري�س���ي ومعاييره الفرعية، 
ثم قام بح�ساب متو�سط كل معيار فرعي ورئي�ض، والنتائج مو�سحة في الجداول التالية:
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)جدول 13( 
المتو�صطات والنحرافات المعيارية للمعايير الفرعية للاأداء التدري�صي من وجه نظر الطلاب

اأولً : معيار التمكن من المادة العلمية

النحراف المتو�صطالموؤ�صرالرقم
الترتيبالمعياري

4،540،785اأجيب عن اأية اأ�سئلة للطلاب تتعلق بالمحتوى العلمي1
4،690،633اأربط مو�سوعات المقرر بع�سها بع�سا2
4،690،633اأ�ست�سهد باأمثلة ت�ساعد الطلاب على فهم المعلومات وتثبيتها3
4،000،826اأثري المادة العلمية بما هو جديد4
4،770،442اأحلل المادة العلمية اإلى عنا�سرها الرئي�سة5
4،850،381اأو�سح المفاهيم الرئي�سة للمادة العلمية6

4،590،41المتو�سط العام لمعيار التمكن من المادة العلمية

ثانياً : معيار التخطيط للتدري�س

النحراف المتو�صطالموؤ�صرالرقم
الترتيبالمعياري

4،850،381اأو�سح اأهداف المقرر واأهميته للطلاب في اأول لقاء7
4،770،832اأحدد مو�سوعات المقرر في بداية الف�سل الدرا�سي8
4،080،957اأق�سم المحتوى على اأ�سابيع الدرا�سة ب�سورة منا�سبة9

3،920،958اأحدد اأ�سابيع الختبارات الف�سلية في بداية الف�سل الدرا�سي10
4،690،633اأو�سح اأ�ساليب التقويم التي �ساأتبعها خلال الف�سل الدرا�سي11
4،540،885اأحدد المراجع الأ�سا�سية والثانوية التي �سيعتمد عليها في تدري�ض المقرر12
4،381،126اأنظم المادة العلمية ب�سكل منطقي ينا�سب مرحلة تعليم الطلاب13
4،620،514اأو�سح عنا�سر المحا�سرة قبل البدء في ال�سرح14

4،480،60المتو�سط العام لمعيار التخطيط للتدري�ض

ثالثاً : معيار تنفيذ التدري�س

النحراف المتو�صطالموؤ�صرالرقم
الترتيبالمعياري

4،541،206اأراعي الفروق الفردية بين الطلاب في اأثناء ال�سرح15
4،540،785اأدير المحا�سرة واأ�سبطها ب�سكل جيد16
3،540،9720اأعر�ض العنا�سر المهمة للمحا�سرة من خلال و�سيلة عر�ض منا�سبة17
4،850،381اأ�سجع الطلاب على التفاعل والم�ساركة الإيجابية والمناق�سة داخل القاعة18

د. محمد ح�صن اآل �صفران 
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النحراف المتو�صطالموؤ�صرالرقم
الترتيبالمعياري

4،380،9610اأنوع طرائق التدري�ض التي اأ�ستخدمها في اأثناء ال�سرح19
4،380،778اأراعي التدرج/الت�سل�سل المنطقي عند عر�ض المادة العلمية20
اأهيئ البيئة الف�سلية )اأحث الطلاب على تنظيم القاعة 21

4،310،8512وترتيبها ب�سكل منا�سب(
4،850،381اأتحدث ب�سوت وا�سح وم�سموع طوال المحا�سرة22
4،001،0016اأوظف الو�سائل والمواد والأدوات التعليمية في الوقت المنا�سب23
4،380،9610اأ�ستخدم اأ�ساليب تعزيز منا�سبة ومتنوعة في اأثناء ال�سرح24
4،231،0114اأعر�ض المحتوى بما ينا�سب م�ستوى قدرات الطلاب25
4،620،514اأنهي التدري�ض بتلخي�ض ما تم �سرحه26
4،690،633اأربط مو�سوع المحا�سرة بما �سبقه27
4،460،977األقي المحا�سرة ب�سكل جذاب، ومتنوع، ومنا�سب للمواقف التعليمية28
اأو�سح للطلاب قواعد العمل والتدري�ض المتبعة في 29

4،380،879المحا�سرة، واألتزم بها
4،230،9313اأ�سجع الطلاب على التعلم الذاتي )قراءة، متابعة مواقع، برامج، .. اإلخ(30
3،771،3019اأطلب من الطلاب تكليفات منا�سبة لتطبيق ما تم تعلمه31
3،920،8617اأتحدث بلغة �سليمة خالية من الأخطاء32
4،151،1415اأجيد تق�سيم زمن المحا�سرة على عنا�سرها33
3،921،4418اأنمي مهارات البحث، وال�ستك�ساف من خلال محا�سراتي34

4،310،64المتو�سط العام لمعيار تنفيذ التدري�ض

رابعاً : معيار تقويم التدر ي�س

النحراف المتو�صطالموؤ�صرالرقم
الترتيبالمعياري

اأقدم لطلابي تغذية راجعة منا�سبة في الوقت المنا�سب )اأ�سحح 35
4،540،784ب�سرعة، واأحل الختبارات مع طلابي بعد نهاية الختبار(

4،231،015اأهيئ الطلاب نف�سياً للاختبار36
4،690،853اأوفر ما يحتاجه الطلاب للاختبارات)اأوراق اإجابة، واأ�سئلة مطبوعة...(37
4،690،482اأ�سمم الختبارات، و اأ�سيغها ب�سكل منا�سب38

اأنوع في اأدوات التقويم التي اأ�ستخدمها )اختبارات 39
4،150،906باأنواعها، وتكليفات،.اإلخ(

4،850،381اأقيم م�ستوى الطلاب بمو�سوعية40
4،530،53المتو�سط العام لمعيار تقويم التدري�ض

معايير الجودة في الأداء التدري�صي لأ�صاتذة مقررات الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد ومدى توافرها لديهم من وجهة نظرهم ونظر طلابهم
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خام�صاً :معيار العلاقة مع الطلاب وتطبيق اأنظمة الجامعة

النحراف المتو�صطالموؤ�صرالرقم
الترتيبالمعياري

4،381،3311اأح�سر المحا�سرة من بدايتها41
4،311،2512اأ�ستثمر وقت المحا�سرة كاملًا42
4،850،553األتزم بوعودي مع الطلاب43
4،620،778اأ�ستقبل الطلاب خارج وقت المحا�سرة )ال�ساعات المكتبية(44
4،920،281اأحترم الطلاب، واأتفاهم معهم45
4،920،281اأتعامل مع الطلاب بمرونة، وو�سوح46
4،540،8810األتزم بلوائح الجامعة واأن�سمتها47
4،690،635اأقبل النقد البناء48
4،770،604اأحافظ على مبداأ القدوة في الت�سرف، والتعامل مع الطلاب49
4،690،635اأحدد طرق توا�سل الطلاب معي50
4،231،1713اأ�سيق الفجوة الجتماعية بيني وبين الطلاب51
4،620،517اأتمتع بال�سبر في تعاملي مع الطلاب52
4،620،778اأنمي روح التعاون بين الطلاب53

4،630،54المتو�سط العام لمعيار العلاقة مع الطلاب وتطبيق اأنظمة الجامعة

ومن الجدول ال�سابق يمكن تحديد ترتيب تحقق معايير الجودة في الأداء التدري�سي 
لأ�س���اتذة مق���ررات الدبلوم العام في التربية بجامعة المل���ك خالد من وجهة نظرهم، من 

خلال نتائج الجدول التالي:
)جدول 14(

المتو�صطات والنحرافات المعيارية معايير الجودة في الأداء التدري�صي لأ�صاتذة مقررات 
الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد من وجهة نظرهم

الترتيبالنحراف المعياريالمتو�صطالموؤ�صررقم الموؤ�صر
4،590،412التمكن من المادة العلمية1
4،480،604التخطيط للتدري�ض2
4،310،645تنفيذ التدري�ض3
4،530،533تقويم التدري�ض4
4،630،541العلاقة مع الطلاب وتطبيق اأنظمة الجامعة5

د. محمد ح�صن اآل �صفران 
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ويت�س���ح م���ن الجدول ال�س���ابق اأن اأكثر معايير الج���ودة تحققاً في الأداء التدري�س���ي 
لأ�س���اتذة مقررات الدبلوم الع���ام في التربية بجامعة الملك خالد م���ن وجهة نظرهم هي 
على الترتيب التالي: الأول معيار »العلاقة مع الطلاب وتطبيق اأنظمة الجامعة« بمتو�سط 
وزني )4،63( وتقدي���ر ممتاز، الثاني معيار »التمكن من المادة العلمية« بمتو�س���ط وزني 
)4،59( وتقدير ممتاز، الثالث معيار »تقويم التدري�ض« بمتو�س���ط وزني )4،53( وتقدير 
ممت���از، الرابع معي���ار »التخطي���ط للتدري����ض« بمتو�س���ط وزني )4،48( وتقدير ممتاز، 
الخام����ض معيار »تنفيذ التدري�ض« بمتو�س���ط وزني )4،31( وتقدير ممتاز.ومتو�س���طات 
معايير الأداء التدري�س���ي الرئي�س���ة جميعها تقع �س���من نطاق الممتاز، وهذا يدل على اأن 
الأ�س���اتذة يرون باأنهم يوؤدون اأداءً تدري�س���ياً عالياً. وهذا يتفق مع نتائج درا�سة العمايرة 

)2006( حيث كان تقييم اأع�ساء هيئة التدري�ض لأدائهم التدري�سي مرتفعاً.

الإجاب���ة ع���ن ال�س���وؤال الثاني:ما م���دى تواف���ر المعايير الرئي�س���ة للج���ودة في الأداء 
التدري�سي لأ�ساتذة مقررات الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد من وجهة نظر 
طلابهم؟وللاإجابة عن ال�س���وؤال ال�س���ابق قام الباحث بح�س���اب المتو�س���طات والنحراف 
المعي���اري لكل معيار رئي����ض من معايير الجودة في الأداء التدري�س���ي، ومعاييره الفرعية، 

والنتائج مو�سحة في الجداول التالية:
)جدول 15( 

المتو�صطات والنحرافات المعيارية للمعايير الرئي�صة والفرعية من وجه نظر الطلاب

اأولً : معيار التمكن من المادة العلمية

النحراف المتو�صطالموؤ�صرالرقم
الترتيبالمعياري

4،500،601يجيب عن اأية اأ�سئلة للطلاب تتعلق بالمحتوى العلمي1
4،320،674يربط مو�سوعات المقرر بع�سها بع�سا2
4،420،562ي�ست�سهد باأمثلة ت�ساعد الطلاب على فهم المعلومات وتثبيتها3
4،030،876يثري المادة العلمية بما هو جديد4
4،280،685يحلل المادة العلمية اإلى عنا�سرها الرئي�سة5
4،410،683يو�سح المفاهيم الرئي�سة للمادة العلمية6

4،330،53المتو�سط العام لمعيار التمكن من المادة العلمية

معايير الجودة في الأداء التدري�صي لأ�صاتذة مقررات الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد ومدى توافرها لديهم من وجهة نظرهم ونظر طلابهم
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ثانياً : معيار التخطيط للتدري�س

النحراف المتو�صطالموؤ�صرالرقم
الترتيبالمعياري

4،360،721يو�سح اأهداف المقرر واأهميته للطلاب في اأول لقاء7
4،330،752يحدد مو�سوعات المقرر في بداية الف�سل الدرا�سي8
4،210،793يق�سم المحتوى على اأ�سابيع الدرا�سة ب�سورة منا�سبة9

3،701،338يحدد اأ�سابيع الختبارات الف�سلية في بداية الف�سل الدرا�سي10
3،980،966يو�سح اأ�ساليب التقويم التي �سيتبعها خلال الف�سل الدرا�سي11
4،011،105يحدد المراجع الأ�سا�سية والثانوية التي �سيعتمد عليها في تدري�ض المقرر12
4،160،794ينظم المادة العلمية ب�سكل منطقي ينا�سب مرحلة تعليم الطلاب13
3،890،937يو�سح عنا�سر المحا�سرة قبل البدء في ال�سرح14

4،110،61المتو�سط العام لمعيار تخطيط التدري�ض
ثالثاً : معيار تنفيذ التدري�س

النحراف المتو�صطالموؤ�صرالرقم
الترتيبالمعياري

3،890،9312يراعي الفروق الفردية بين الطلاب في اأثناء ال�سرح15
4،360،713يدير المحا�سرة وي�سبطها ب�سكل جيد16
3،411،2120يعر�ض العنا�سر المهمة للمحا�سرة من خلال و�سيلة عر�ض منا�سبة17
4،210،675ي�سجع الطلاب على التفاعل والم�ساركة الإيجابية والمناق�سة داخل القاعة18
3،720،9318ينوع طرائق التدري�ض التي ي�ستخدمها في اأثناء ال�سرح19
4،170،736يراعي التدرج/الت�سل�سل المنطقي عند عر�ض المادة العلمية20
3،751،2117يهيئ البيئة الف�سلية )يحث الطلاب على تنظيم القاعة وترتيبها ب�سكل منا�سب(21
4،400،722يتحدث ب�سوت وا�سح وم�سموع طوال المحا�سرة22
3،691،0519يوظف الو�سائل والمواد والأدوات التعليمية في الوقت المنا�سب23
3،930،8910ي�ستخدم اأ�ساليب تعزيز منا�سبة ومتنوعة في اأثناء ال�سرح24
4،120،787يعر�ض المحتوى بما ينا�سب م�ستوى قدرات الطلاب25
3،870،9814ينهي التدري�ض بتلخي�ض ما تم �سرحه26
4،010،929يربط مو�سوع المحا�سرة بما �سبقه27
4،040،808يلقي المحا�سرة ب�سكل جذاب، ومتنوع ومنا�سب للمواقف التعليمية28
3،930،9511يو�سح للطلاب قواعد العمل والتدري�ض المتبعة في المحا�سرة، ويلتزم بها29
3،771،0116ي�سجع الطلاب على التعلم الذاتي )قراءة، ومتابعة ومواقع، وبرامج، .. اإلخ(30
3،820،9715يطلب من الطلاب تكليفات منا�سبة لتطبيق ما تم تعلمه31

د. محمد ح�صن اآل �صفران 
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4،480،721يتحدث بلغة �سليمة خالية من الأخطاء32
4،250،724يجيد تق�سيم زمن المحا�سرة على عنا�سرها33
3،890،9913ينمي مهارات البحث، وال�ستك�ساف من خلال محا�سراته34

3،990،614المتو�سط العام لمعيار تنفيذ التدري�ض
رابعاً : معيار تقويم التدري�س

النحراف المتو�صطالموؤ�صرالرقم
الترتيبالمعياري

يقدم لطلابه تغذية راجعة منا�سبة في الوقت المنا�سب )ي�سحح 35
3،930،945ب�سرعة، ويحل الختبارات مع طلابه بعد نهاية الختبار(

3،910،966يهيئ الطلاب نف�سياً للاختبار36
4،610،731يوفر ما يحتاجه الطلاب للاختبارات )اأوراق اإجابة، واأ�سئلة مطبوعة،. اإلخ(37
4،170،842ي�سمم الختبارات، وي�سيغها ب�سكل منا�سب38
ينوع في اأدوات التقويم التي ي�ستخدمها )اختبارات 39

4،000،894باأنواعها، تكليفات،.اإلخ(
4،110،843يقيم م�ستوى الطلاب بمو�سوعية40

4،120،61المتو�سط العام لمعيار تقويم التدري�ض
خام�صاً : معيار العلاقة مع الطلاب، وتطبيق اأنظمة الجامعة

النحراف المتو�صطالموؤ�صرالرقم
الترتيبالمعياري

4،550،703يح�سر المحا�سرة من بدايتها41
4،530،694ي�ستثمر وقت المحا�سرة كاملًا42
4،490،786يلتزم بوعوده مع الطلاب43
4،210،9611ي�ستقبل الطلاب خارج وقت المحا�سرة )ال�ساعات المكتبية(44
4،550،622يحترم الطلاب، ويتفاهم معهم45
4،470،687يتعامل مع الطلاب بمرونة، وو�سوح46
4،600،721يلتزم بلوائح الجامعة واأنظمتها47
4،330،839يقبل النقد البناء48
4،520،615يحافظ على مبداأ القدوة في الت�سرف، والتعامل مع الطلاب49
4،120،9212يحدد طرق توا�سل الطلاب معه50
3،931،1513ي�سيق الفجوة الجتماعية بينه وبين الطلاب51
4،420،718يتمتع بال�سبر في تعامله مع الطلاب52
4،230،8410ينمي روح التعاون بين الطلاب53

4،380،52المتو�سط العام لمعيار العلاقة مع الطلاب وتطبيق اأنظمة الجامعة

معايير الجودة في الأداء التدري�صي لأ�صاتذة مقررات الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد ومدى توافرها لديهم من وجهة نظرهم ونظر طلابهم
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ومن الجدول ال�سابق يمكن ترتيب تحقق معايير الجودة في الأداء التدري�سي لأ�ساتذة مقررات 
الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد من وجهة نظرهم، كما �سياأتي في الجدول التالي:

)جدول 16(
المتو�صطات والنحرافات المعيارية معايير الجودة في الأداء التدري�صي لأ�صاتذة مقررات 

الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد من وجهة نظرهم
الترتيبالنحراف المعياريالمتو�صطالمعياررقم المعيار

4،330،532التمكن من المادة العلمية 1
4،110،614التخطيط للتدري�ض2
3،990،615تنفيذ التدري�ض3
4،120،613تقويم التدري�ض4
4،380،521العلاقة مع الطلاب، وتطبيق اأنظمة الجامعة5

ويت�س���ح م���ن الجدول ال�س���ابق اأن اأك���ثر معايير الجودة تحقق���اً في الأداء التدري�س���ي 
لأ�ساتذة مقررات الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد من وجهة نظر طلابهم هي 
على الترتيب التالي: الأول معيار »العلاقة مع الطلاب، وتطبيق اأنظمة الجامعة« بمتو�سط 
وزني )4،38( وتقدي���ر ممت���از، الثاني معي���ار »التمكن من المادة العلمية« بمتو�س���ط وزني 
)4،33( وتقدي���ر ممتاز، الثالث معيار »تقويم التدري�ض« بمتو�س���ط وزني )4،12( وتقدير 
جيد جداً، الرابع معيار »التخطيط للتدري�ض« بمتو�س���ط وزني )4،11( وتقدير جيد جداً، 
الخام�ض معيار »تنفيذ التدري�ض« بمتو�س���ط وزني )3،99( وتقدير جيد جداً.ويلاحظ من 
نتائج الجدول ال�س���ابق اأن معايير الجودة في الأداء التدري�س���ي لأ�س���اتذة مقررات الدبلوم 
الع���ام في التربية من وجه نظر طلابهم قد تحققت ب�س���كل ممت���از في معيارين وجيد جداً 
في ثلاثة معايير. مع ملاحظة التفاق في الترتيب للمعايير الرئي�سة بين وجهة نظر كل من 
اأع�ساء هيئة التدري�ض والطلاب، مع الختلاف في قيمة توافر كل معيار من معايير الجودة 
في الأداء التدري�س���ي لأ�ساتذة مقررات الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد. وهذه 
النتيجة تدل على اأن الأداء التدري�سي لأ�ساتذة الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد 

اأعلى من اأداء الأداء التدري�سي لأ�ساتذة اأم القرى من وجهة نظر الطلبة.
الإجابــة عــن ال�صــوؤال الثالث: ما الف���رق بين وجهة نظر اأ�س���اتذة الدبلوم وطلابهم 
حول مدى توافر المعايير الرئي�س���ة للجودة في الأداء التدري�سي لأ�ساتذة الدبلوم العام في 
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التربية؟وللاإجابة عن ال�سوؤال ال�سابق قام الباحث – بعد التحقق من التوزيع العتدالي 
للبيانات- بح�ساب المتو�سطات، والنحراف المعياري، واختبار )ت( لدرا�سة دللة الفروق 
بين متو�س���طي مجموعتين م�س���تقلتين لكل معيار من معايير الجودة في الأداء التدري�سي، 

والنتائج مو�سحة في الجدول التالي:
)جدول 17(

نتائج اختبار )ت( لدرا�صة دللة الفروق بين متو�صطي وجهة نظر اأع�صاء هيئة 
التدري�س وطلابهم لكل معيار رئي�س من معايير الأداء التدري�صي

المعيار

وجهة نظر اأع�صاء 
قيمة وجهة نظر الطلابهيئة التدري�س

)ت(
الدللة 

الإح�صائية النحراف المتو�صط
النحراف المتو�صطالمعياري

المعياري
4،590،414،330،531،7420،083التمكن من المادة العلمية

0،037*4،480،604،110،612،102التخطيط للتدري�ض
4،310،644،420،660،5800،563تنفيذ التدري�ض
0،023*4،520،534،120،612،302تقويم التدري�ض

العلاقة مع الطلاب، وتطبيق 
4،630،544،380،521،6240،106اأنظمة الجامعة

* * دالة اإح�سائياً عند م�ستوى )0،01(               * دالة اإح�سائياً عند م�ستوى )0،05(

ويت�س���ح من نتائج الجدول ال�س���ابق عدم وجود فروق دالة اإح�س���ائياً بين متو�سطي 
وجهة نظر اأع�ساء هيئة التدري�ض، ووجهة نظر طلابهم في المعايير الثلاثة: »التمكن من 
المادة العلمية« و«تنفيذ التدري�ض« و«العلاقة مع الطلاب وتطبيق اأنظمة الجامعة«، اأي اأن 
هناك اتفاقاً بين وجهتي نظر اأع�ساء هيئة التدري�ض، وطلابهم حول هذه المعايير الثلاثة، 
بينما وجدت فروق دالة اإح�سائياً عند م�ستوى )0،05( بين متو�سطي وجهة نظر اأع�ساء 
هيئ���ة التدري�ض ووجهة نظر طلابهم في معياري »التخطيط للتدري�ض« و«تقويم التدري�ض« 
ل�س���الح وجهة نظر اأع�س���اء هيئة التدري����ض، اأي اأن هناك عدم اتف���اق بين وجهتي نظر 
اأع�ساء هيئة التدري�ض وطلابهم حول هذين المعيارين من معايير الأداء التدري�سي، وهذا 
يعني اأن اأع�س���اء هيئة التدري�ض يرون تميزاً في هذين المعيارين اأكثر مما يراه طلابهم. 
وهذا يتفق مع نتائج درا�س���تي ال�سافعي )2006(، العمايرة )2006(، وهذا يدل على اأن 
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التقويم يجب اأن يكون من اأكثر من م�سدر، حيث يجب اأن يوؤخذ التقويم الذاتي، وتقويم 
الطلاب، وكذلك تقويم الروؤ�ساء والزملاء عندما يمكن ذلك.

الإجاب���ة عن ال�س���وؤال الرابع:ما الفروق ب���ين وجهات نظر الط���لاب التي ترجع اإلى 
اختلاف اأق�س���امهم العلمية حول مدى توفر المعايير الرئي�سة للجودة في الأداء التدري�سي 
لأ�س���اتذة الدبل���وم العام في التربية؟وللاإجابة عن ال�س���وؤال ال�س���ابق ق���ام الباحث – بعد 
التحقق من التوزيع العتدالي للبيانات- بتحليل التباين الب�س���يط لدرا�س���ة دللة الفروق 
ب���ين الأق�س���ام الثلاثة )التربية، والمناه���ج وطرق التدري�ض، وعل���م النف�ض التربوي( لكل 

معيار من معايير الأداء التدري�سي، والنتائج مو�سحة في الجدول التالي:
)جدول 18(

نتائج اختبار تحليل التباين لدرا�صة دللة الفروق بين اأق�صام )التربية، المناهج 
وطرق التدري�س، وعلم النف�س التربوي(

لكل معيار من معايير الأداء التدري�صي من وجه نظر الطلاب

مجموع م�صدر التباينالمعيار
م�صتوى قيمة )ف(التباينالمربعات

الدللة

التمكن من المادة العلمية
11،1765،588بين المجموعات

10،335**0،000 248،1680،541داخل المجموعات
259،344المجموع

التخطيط للتدري�ض
8،7384،369بين المجموعات

7،565**0،001 265،0720،577داخل المجموعات
273،810المجموع

تنفيذ التدري�ض
12،1686،084بين المجموعات

9،307**0،000 300،0610،654داخل المجموعات
312،230المجموع

تقويم التدري�ض
7،6243،812بين المجموعات

5،651**0،004 309،6060،675داخل المجموعات
317،229المجموع

العلاقة مع الطلاب، وتطبيق 
اأنظمة الجامعة

1،3950،697بين المجموعات
4،795**0،009 66،7500،145داخل المجموعات

68،145المجموع
* * دالة اإح�سائياً عند م�ستوى )0،01(               * دالة اإح�سائياً عند م�ستوى )0،05(
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ومن الجدول ال�س���ابق يت�س���ح وجود فروق دالة اإح�س���ائياً عند م�ستوى )0،01( بين 
اأق�سام )التربية، والمناهج وطرق التدري�ض، وعلم النف�ض التربوي( لكل معيار من معايير 
الأداء التدري�س���ي من وجهة نظر الطلاب، ولتحديد اتجاه الفروق، قام الباحث بح�ساب 

»�سافيه« كاختبار بعدي لتحديد اتجاه الفروق، والجدول التالي يو�سح النتائج.
)جدول 19( 

نتائج اختبار »�صافيه« كاختبار بعدي لتحديد اتجاه الفروق بين اأق�صام )التربية، 
والمناهج وطرق التدري�س، وعلم النف�س التربوي(

لكل معيار من معايير الأداء التدري�صي

الق�صمالمعيار
تحديد اتجاه الفروق

فرق 
المتو�صطين

م�صتوى 
الدللة

علم النف�ض التمكن من المادة العلمية
التربوي

0،0980،502التربية
0،000**0،368المناهج وطرق التدري�ض

علم النف�ض التخطيط للتدري�ض
التربوي

0،1000،509التربية
0،001**0،329المناهج وطرق التدري�ض

علم النف�ض تنفيذ التدري�ض
التربوي

0،037*0،237التربية
0،000**0،395المناهج وطرق التدري�ض

علم النف�ض تقويم التدري�ض
التربوي

0،046*0،233التربية
0،006**0،300المناهج وطرق التدري�ض

العلاقة مع الطلاب، وتطبيق 
اأنظمة الجامعة

علم النف�ض 
التربوي

0،0950،450التربية
0،009**0،134المناهج وطرق التدري�ض

* * دالة اإح�سائياً عند م�ستوى )0،01(             * دالة اإح�سائياً عند م�ستوى )0،05(

ومن الجدول ال�س���ابق يت�س���ح اأن ق�س���مي علم النف�ض التربوي والتربية هما اأف�س���ل 
الأق�س���ام يليهما ق�س���م المناهج وط���رق التدري�ض في مدى توافر معايير الأداء التدري�س���ي 
جميعه���ا م���ن وجهة نظر الطلاب، فيم���ا عدا معيار تنفي���ذ التدري�ض، حيث كان اأف�س���ل 
الأق�س���ام هو ق�س���م علم النف�ض التربوي ثم ياأتي بعده ق�س���م التربية ويليه المناهج وطرق 
التدري����ض. وه���ذه النتيجة جاءت مخالفة لنتيجة درا�س���ة الجرجاوي ون�س���وان )2007( 

حيث اأظهرت باأنه ل يوجد تاأثير للتخ�س�ض على الأداء التدري�سي.
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الإجابة عن ال�س���وؤال الخام�ض:ما الفروق بين وجه���ات نظر الطلاب التي ترجع اإلى 
اخت���لاف تخ�س�س���اتهم )علمي- نظري( ح���ول مدى توفر المعايير الرئي�س���ة للجودة في 
الأداء التدري�س���ي لأ�س���اتذة الدبلوم العام في التربية؟وللاإجابة عن ال�س���وؤال ال�سابق قام 
الباحث – بعد التحقق من التوزيع العتدالي للبيانات- بح�ساب المتو�سطات، والنحراف 
المعياري واختبار )ت( لدرا�س���ة دللة الفروق بين متو�س���طي مجموعتين م�س���تقلتين لكل 

معيار من معايير الأداء التدري�سي، والنتائج مو�سحة في الجدول التالي:
)جدول 20( 

نتائج اختبار )ت( لدرا�صة دللة الفروق بين متو�صطي وجهتي نظر الطلاب ذوي 
التخ�ص�صات العلمية والتخ�ص�صات النظرية

لكل معيار من معايير الأداء التدري�صي

المعيار
قيمة طلاب التخ�ص�صات العلميةطلاب التخ�ص�صات العلمية

)ت(
الدللة 

الإح�صائية النحراف المتو�صط
النحراف المتو�صطالمعياري

المعياري
4،430،444،290،551،4350،148التمكن من المادة العلمية

4،150،484،100،650،5610،576التخطيط للتدري�ض
4،490،504،390،710،9530،342تنفيذ التدري�ض
4،130،644،120،600،1100،913تقويم التدري�ض

العلاقة مع الطلاب، وتطبيق 
4،450،444،350،551،0460،297اأنظمة الجامعة

** دالة اإح�سائياً عند م�ستوى )0،01(              * دالة اإح�سائياً عند م�ستوى )0،05(

ويت�س���ح من نتائج الجدول ال�س���ابق عدم وجود فروق دالة اإح�س���ائياً بين متو�سطي 
وجهة نظر الطلاب ذوي التخ�س�س���ات العلمية والطلاب ذوي التخ�س�سات النظرية في 

كل معيار من معايير الأداء التدري�سي.

ملخ�س نتائج الدرا�صة
يمكن تلخي�ض نتائج الدرا�س���ة فيما يلي: )1( يرى اأ�ساتذة الدبلوم العام في التربية 
بجامعة الملك خالد باأن اأداءهم التدري�سي كان عالياً، وي�سنف �سمن التقدير ممتاز. )2( 
يرى طلاب الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد باأن اأداء اأ�س���اتذتهم التدري�س���ي 
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كان عالياً، وي�س���نف �س���من التقدير ممتاز في معياري العلاقات م���ع الطلاب، وتطبيق 
اأنظمة الجامعة، و التمكن من المادة العلمية، وبتقدير جيد جداً في المعايير الثلاثة التالية: 
تنفيذ التدري�ض، والتخطيط للتدري�ض، وتقويم التدري�ض. )3( اتفق الطلاب واأ�س���اتذتهم 
على ترتيب المعايير الرئي�س���ة لمدى توافر الأداء التدري�سي، وقد كانت على النحو التالي: 
العلاق���ة مع الط���لاب، وتطبيق اأنظمة الجامع���ة، فالتمكن من الم���ادة العلمية، ثم تقويم 
التدري����ض، فتخطيط التدري�ض، واأخ���يراً تنفيذ التدري�ض. )4( يوج���د اختلاف ذو دللة 
اإح�سائية بين تقويم الطلاب واأ�ساتذتهم للمعايير الرئي�سة للاأداء التدري�سي في معيارين 
من خم�سة معايير رئي�سة، وهما التخطيط للتدري�ض، وتقويم التدري�ض، حيث اإن الأ�ساتذة 
يرون اأن اأداءهم ممتاز على عك�ض ما يرى طلابهم. )5( يوجد تاأثير للق�سم العلمي عند 
تقويم الأداء التدري�س���ي للاأ�س���اتذة من وجهة نظر الطلاب، وقد كان ل�سالح ق�سمي علم 
النف�ض والتربية على ح�ساب ق�سم المناهج وطرق التدري�ض. )6( اأثبتت الدرا�سة الحالية 
اأنه ل يوجد تاأثير لختلاف تخ�س�سات الطلاب )اأدبي- علمي( على اآرائهم حول الأداء 

التدري�سي لأ�ساتذتهم.

التو�صيات والمقترحات
تُو�سي الدرا�سة الحالية بما يلي: )1( عدم القت�سار على راأي فئة واحدة في تقويم 
الأداء التدري�س���ي لأ�س���اتذة الجامعات )طلاب، واأع�س���اء هيئة تدري�ض(، وكلما تعددت 
الفئ���ات المقوم���ة كان التقويم اأكثر �س���دقاً. )2( ال�س���تفادة من نتائج هذه الدرا�س���ة في 
تح�سين الأداء التدري�سي لأ�ساتذة الجامعات ال�سعودية وب�سفة خا�سة كلية التربية جامعة 
الملك خالد.)3(الأخذ بمعايير الجودة في الأداء التدري�س���ي لتقويم اأ�س���اتذة الجامعات. 
ويقترح الباحث باأن تجرى درا�سة مقارنة لأداء اأ�ساتذة عينة هذه الدرا�سة باأداء اأ�ساتذة 

برنامج اأو برامج مماثلة له.

معايير الجودة في الأداء التدري�صي لأ�صاتذة مقررات الدبلوم العام في التربية بجامعة الملك خالد ومدى توافرها لديهم من وجهة نظرهم ونظر طلابهم
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درجةات�صاف المناهج المدر�صية ال�صعودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�صراتها 
من وجهة نظر الم�صرفين التربويين في مدينة الريا�س

د.غازي محمد خ�شر 
 ق�سم الإدارة التربوية بجامعة الملك �سعود

ملخ�س
هدفت هذه الدرا�سة اإلى تحديد درجة ات�ساف المناهج المدر�سية ال�سعودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�سراتها 
من وجهة نظر الم�سرفين التربويين في مدينة الريا�ض. وتكون مجتمع الدرا�سة من الم�سرفين التربويين والم�سرفات 
التربويات في مدار�ض مدينة الريا�ض للعام الدرا�سي 2011/2010م حيث بلغ العدد )300( م�سرف، وتم اختيار 
وم�سرفة،  م�سرفا   )80( الم�ستجيبين  عدد  بلغ  وقد   ،%33 وبن�سبة  الع�سوائية  بالطريقة  وم�سرفة  م�سرف   )100(
 )%25( مقدارها  بن�سبة  اأي  ا�ستبانة،   )76( واعتمدت  اكتمالها،  لعدم  ا�ستبانات  اأربع  ا�ستجاباتهم  من  ا�ستثني 
 11 من  مكونة  ا�ستبانة  وهي  الدرا�سة  اأداة  الباحث  بنى  الدرا�سة.  متغيرات  ح�سب  موزعة  الدرا�سة  مجتمع  من 
معيارا و 80 موؤ�سرا موزعة عليها، وقام الباحث بالإجراءات ال�سيكومترية للاأداة بحيث تم التحقق من ال�سدق 
الدرا�سة  نتائج  واأظهرت  اإح�سائيا.  النتائج  SPSS في تحليل  الإح�سائي  البرنامج  الباحث  وا�ستخدم  والثبات، 
اأن درجة ات�ساف المناهج المدر�سية ال�سعودية العامة بمعايير الجودة كانت كبيرة، كما اأظهرت عدم وجود فروق 
ذات دللة اإح�سائية في درجة ات�ساف المناهج المدر�سية ال�سعودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�سراتها تعزى لمتغير 
الجن�ض، اأو متغير نوع الإ�سراف التربوي،كما اأظهرت النتائج وجود فروق ذات دللة اإح�سائية تعزى لمتغير الموؤهل 
العلمي ل�سالح ذوي موؤهل البكالوريو�ض، كما تبين وجود فروق دالة اإح�سائياً في تقديرات اأفراد العينة تعزى لمتغير 
الخبرة ل�سالح الم�سرفين من ذوي الخبرة )6-10 �سنوات(. وفي �سوء نتائج الدرا�سة اأو�سى الباحث باأهمية العمل 
بالمعايير الواردة للمناهج العامة وعنا�سرها الفرعية والعمل على تطوير المناهج في الجوانب التي جاءت جودتها 
متو�سطة اأو اأدنى من ذلك مثل )جودة الو�سائل التعليمية، فاعلية اأ�ساليب التقويم الم�ستخدمة في المناهج المدر�سية، 
جودة التقنيات التعليمية، جودة مراكز التدريب و�سالت العر�ض الفني والريا�سي، وجود رحلات تعليمية تربوية 

مخططة(، كما اأو�سى الباحث بو�سع معايير لمناهج المواد الدرا�سية ،واإجراء المزيد من الدرا�سات عليها.

Abstract
This study aimed to determine the degree of Applicability Saudi public school 

curriculum standards and quality indicators from viewpoint of the educational super�
visors in Riyadh city. The study population consisted of supervisors Educationalists 
in the schools of Riyadh city for the academic year 1431/1432, where the total num�
ber (300) has been chosen (supervisors) (and randomly, The number of respondents 
(76) educational supervisors or by the amount (25 %) of the sample. The study popu�
lation distributed according to the study variables .Researcher built a tool of  study is 
a questionnaire consisting of 11 domains (standards) and  80 paragraph (indicator), 
distributed it, and the researcher psychometric procedures so that the tool has been 
verified and stability, and the researcher used the statistical system SPSS in analyzing 
the results statistically .The study results showed that degree of Applicability school 
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curricula Saudi public quality standards were great, and showed no statistically sig�
nificant differences in the degree of Application school curricula Saudi public qual�
ity standards and indicators is attributable to the gender variable, or variable type of 
educational supervision, as shown results and there are significant differences attrib�
utable to the variable of educational qualification for those with bachelor›s degree, 
also found statistically significant differences in the estimates of the sample due to 
the variable experience for supervisors experienced (6-10) years.In the light of the 
results of this study, researcher recommended the importance of working the criteria 
set for the curriculum of public and sub�elements and work on curriculum develop�
ment in the aspects that made the quality of medium (such as the quality of teaching 
aids, effectiveness of evaluation methods used in school curricula, the quality of edu�
cational technology, quality training centers, galleries, art and sports, and a planned 
educational trips educational).

مقدمة
م���ن المعل���وم اأن المنهاج لم يعد مق�س���ورا على المقررات الدرا�س���ية فق���ط كما كانت 
ت�س���ير بع�ض التعاريف التقليدية للمنهج الدرا�سي، واإنما اأ�سبح المنهج ي�سمل كل ما يقدم 
للطالب من خبرات تربوية مخططة ومنظمة داخل المدر�س���ة اأو خارجها تت�سمنها الكتب 
المدر�سية،والأن�س���طة الثقافية والترويحية،والرحلات والزيارات والم�ساركات الفنية مثل 
التمثيليات والم�سرحيات وغير ذلك، بهدف بناء النمو المتكامل وال�سامل ل�سخ�سية الطالب 
علميا ونف�سيا واجتماعيا وج�سميا وانفعاليا. وهذه النظرة جاءت ب�سبب النفجار المعرفي 
والتطور التكنولوجي الكبير الذي ترتب عليه زيادة الم�س���وؤوليات والواجبات على وا�سعي 
المناهج،ومن هنا وجب اأن يو�س���ع للمناهج والكتب المدر�س���ية معايير ت�سبط جودتها.ول 
�سك اأن المعايير تتطلب جهدا كبيرا من المتخ�س�سين التربويين ومن جميع المتعاملين كما 
يقول غي�س���كي )Guskey, 2001( فعملية ت�س���ميم المعايير تاأخذ كثيرا من الجهد والوقت 
لأنه���ا تتطل���ب من المربين تحديد لي�ض فقط اأهداف التعلم بل الم�س���تويات المنا�س���بة التي 
تتطلبه���ا ه���ذه المعايير من التعلم  للمع���ارف والمهارات والقي���م والتجاهات،وفي المناهج 
تحتاج للم�س���تويات المثلى من الت�سميم والبناء والإخراج والكتابة والت�سوير. وتاأتي هذه 
الدرا�س���ة للبحث في معايير الجودة وموؤ�س���رات اأدائها التي يجب اأن تت�س���ف بها المناهج 
الحديثة عند بنائها،و�س���عت لتحديد درجة ات�س���اف المناهج المدر�سية ال�سعودية العامة 

بمعايير الجودة وموؤ�سراتها من وجهة نظر الم�سرفين التربويين في مدينة الريا�ض.
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د. غازي محمد خ�صر 

م�صكلة الدرا�صة
تعد المناهج اأحد اأهم عنا�س���ر العمليتين التعليمية والتربوية بعد المعلم،ولأن المنهاج 
ب�س���كل عام هو الإطار الرئي�ض الذي تدور حوله المدر�س���ة بمعلميها ومديريها وم�سرفيها 
والعامل���ين فيها وطلابها ومجتمعها المحلي، فهو من الأهمية بحيث يحتاج ليكون منهاجا 
وفق موا�سفات خا�سة تحقق الأهداف التي �سعى المجتمع لبنائها لدى اأبنائه والمكونة من 
مجموعة المعارف والمهارات والقيم والتجاهات والتي ت�س���كل �سخ�سية الطالب الفرد في 
المجتمع ليكون لبنة قوية في البناء المجتمعي المتما�س���ك لتحقيق فل�س���فة الدولة والمجتمع، 
وكم���ا ي���رى دوهرتى ال���وارد في همبت���ون )1999( فاإن الجودة ال�س���املة تحت���اج لمناهج 
تحقق معاييرها.وهذا التطوير في جودة المناهج المدر�س���ية يجب اأن ل ين�س���ب فقط على 
المعلومات واإنما يجب اأن يتعداها اإلى طرق التدري�ض وال�س���تراتيجيات واأ�ساليب التقويم 
وكل ما يخ�ض التلميذ نف�سه كمُخرج رئي�ض )الوكيل،1997(.وقد جاءت التو�سية الأولى 
من تو�س���يات اللقاء ال�سنوي الخام�ض ع�سر للجمعية ال�سعودية للعلوم التربوية والنف�سية 
)ج�س���تن،2010(«تطوير التعليم: روؤى ونماذج ومتطلبات«طالبة العمل على بناء معايير 
http://www.لجمي���ع جوان���ب العملية التعليمية مت�س���منة معايير التعل���م والمعايير المهني��ة
gesten.org.وق���د لح���ظ الباحث خلال متابعاته للمناهج ال�س���عودية العامة ومناق�س���اته 

وحوارات���ه م���ع اأع�س���اء هيئ���ة التدري����ض في الجامعة،والم�س���رفين التربوي���ين في الميدان 
التربوي، ومديري المدار�ض في اأثناء الزيارات واللقاءات بهم في مدار�سهم، لحظ خلافا 
واختلافا وا�س���عين بين اأطراف عملية التعليم من اأ�س���اتذة جامعات، وم�سرفين تربويين، 
ومدي���ري مدار�ض،ومعلمين وطلبة حول مدى ج���ودة هذه المناهج، وظهرت حاجة الميدان 
ما�سّ���ة لمعاي���ير يُحتكم اإليه���ا في الحكم على ج���ودة المناهج،مما دعا الباح���ث للعمل في 
درا�سته لقيا�ض درجة ات�ساف هذه المناهج بها، مما ا�ستلزم واأوجب بناء معايير الجودة 
وموؤ�س���رات اأدائها اأول،ومن ثم اإجراء عملية القيا�ض،ومن هنا جاءت م�س���كلة الدرا�س���ة 
متمثلة في البحث في درجة ات�س���اف المناهج المدر�س���ية ال�س���عودية العام���ة بهذه المعايير 

والموؤ�سرات.

هدف الدرا�صة واأ�صئلتها
هدف���ت هذه الدرا�س���ة اإلى البحث في درجة ات�س���اف المناهج المدر�س���ية ال�س���عودية 
العام���ة بمعاي���ير الجودة وموؤ�س���راتها، وذل���ك للاإجابة عن ال�س���وؤال الرئي����ض التالي: ما 
درجة ات�س���اف المناهج المدر�سية ال�سعودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�سراتها من وجهة 
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نظر الم�س���رفين التربويين في مدينة الريا�ض؟وتفرع عنه ال�س���وؤال الثاني:هل هناك فروق 
ذات دللة اإح�سائية عند م�س���توىالدللةa0.05≤ في درجة ات�ساف المناهج المدر�سية 
ال�س���عودية العام���ة بمعايير الجودة وموؤ�س���راتها م���ن وجهة نظر الم�س���رفين التربويين في 

مدينة الريا�ض تعزى لمتغيرات الجن�ض،الموؤهل العلمي،نوع الإ�سراف التربوي، الخبرة؟
فر�س���يات الدرا�س���ة: اعتمدت الدرا�س���ة الفر�س���ية ال�س���فرية وهي:ل توجد فروق 
ذات دللة اإح�س���ائية عند م�ستوى الدللةa0.05≤ في درجة ات�ساف المناهج المدر�سية 
ال�س���عودية العام���ة بمعايير الجودة وموؤ�س���راتها م���ن وجهة نظر الم�س���رفين التربويين في 

مدينة الريا�ض تعزى للجن�ض اأو الموؤهل اأو الخبرة اأو نوع الإ�سراف. 

الم�صطلحات
الجودة: عرّف جابلون�سكي)Jabloniski ,1991 ( الجودة باأنها تلك ال�سفات المميزة 
لمنتج اأو خدمة ما والتي يقرن الم�س���تفيد بها قيمة هذه ال�سفات بالجودة،ويعرفها جوران 
)Juran( الوارد في )عليمات،2004: 27(كما تعني الملاءمة للا�ستعمال مع عدم احتوائها 
للعي���وب، ويعرّف الباحث جودة المناهج اإجرائيا بمدى ات�س���اف المناهج بمعايير الجودة 

وموؤ�سراتها ح�سب اأداة الدرا�سة.
المناهج المدر�صية ال�صعودية العامة: يعرّفها الباحث اإجرائيا اأنها مجموعة الخبرات 
والن�س���اطات التربوي���ة المخطط���ة التي ت�س���عى لإ�س���راك الطال���ب فيها والتفاع���ل معها، 
بهدف اإك�س���ابه المعارف والخبرات والمهارات والقيم والتجاهات التربوية التي تحقق له 
�سخ�س���ية متوازن���ة نامية في مجتمعه، تجعل���ه قادرا على التكيف م���ع الحياة ومتغيراتها 

الحالية والم�ستقبلية.
المعايير: المعيار لغة: ورد في ل�سان العرب،لبن منظور: وعَيرَّ الدينارَ: وازَنَ به اآخر.
رَهما نظر ما  وعَيرَّ الميزان والمكيال وعاوَرَهما وعايَرَهُما وعايَرَ بينهما مُعايَرَة وعِياراً: قدَّ
بينهما،وعرّف جاندال وفرانك)Gandal & ranek,2001( المعايير باأنها الأفكار الوا�سحة 
التي تدور حول ما يجب اأن يتعلمه الطلبة في مدار�س���هم، واأورد الحاج واآخرون)2008(
تعري���ف المعهد الأمريكي للمعايير باأنها جملة ال�س���مات والخ�س���ائ�ض للمنتج اأو الخدمة 
التي تجعله قادرا على الوف���اء باحتياجات معينة،وعرّفها الباحث اإجرائيا باأنها عبارات 
تبداأ بالفعل الم�س���ارع اأو الم�س���در وت�س���ف م�س���توى جودة المنهاج العام وعددها في اأداة 

الدرا�سة )11(معيارا وهي بذلك اأدوات لقيا�ض جودة المنهاج.

درجة ات�صاف المناهج المدر�صية ال�صعودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�صراتها من وجهة نظر الم�صرفين التربويين في مدينة الريا�س
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ر: اأَومَاأَ بالكفِّ  الموؤ�صرات: الموؤ�صر لغة:ورد في ل�سان العرب في باب �سور اأَ�سار اإِليه و�سَوَّ
والعين والحاجب، اأنَ�سد ثعلب:

ر بيده اأَي   نُ�سِ���رُّ الهَ���وَى اإِلَّ اإِ�س���ارَة حاجِبٍ...هُناك، واإِلَّ اأَن تُ�سِ���ير الأَ�س���ابِعُ، و�سَ���وَّ
اأَ�س���ارَ،وهي مجموعة من المقايي�ض الكميّة والنوعيّة ت�س���تخدم لتتب���ع الأداء بمرور الوقت 
للا�ستدلل على مدى تلبيته لم�ستويات الأداء المتفق عليها وهي تعتبر نقاط الفح�ض التي 
تراق���ب التق���دم نحو تحقيق المعايير)الح���اج واآخرون، 2008(. ويعرف الباحث الموؤ�س���ر 
اإجرائيا باأنه عبارة موجزة ودقيقة تبداأ بالفعل الم�س���ارع اأو الم�سدر ت�سف م�ستوى جودة 
ج���زء من المنهاج وعددها في اأداة الدرا�سة)80(موؤ�س���را موزعة على )11( معيارا وهي 

بذلك اأدوات لقيا�ض جودة فروع المنهاج،وتحقق مجموع الموؤ�سرات المعيار الرئي�ض.
الم�صرف التربوي:هو خبير فني وظيفته الرئي�سة م�ساعدة المعلمين على النمو المهني، 
وحل الم�سكلات التعليمية التي تواجههم، بالإ�سافة اإلى تقديم الخدمات الفنية، لتح�سين 
اأ�س���اليب التدري�ض وتنفي���ذ المناهج، وتوجيه العملية التربوية الوجهة ال�س���حيحة)وزارة 
المعارف، 1419( فالم�س���رف الفني قائد تربوي يعمل كمر�س���د وم�ست�سار للمعلمين ومثير 
لن�س���اطهم في محاولتهم لتح�س���ين العملي���ة التعليمية، ويعرف البحث الم�س���رف التربوي 
اإجرائيا باأنه ال�سخ�ض المعيّن)ذكرا كان اأو اأنثى( في وزارة التربية والتعليم/اإدارة تعليم 

الريا�ض في هذه الوظيفة ويعمل عليها في العام 2010/ 2011.

حدود الدرا�صة
اقت�سرت هذه الدرا�س���ة على: )1( معايير الجودة وموؤ�سراتها في المناهج المدر�سية 
ال�س���عودية العامة. )2( اآراء الم�س���رفين التربويين العامل���ين في وزارة التربية والتعليم في 

المملكة العربية ال�سعودية/مدينة الريا�ض ذكورا واإناثا للعام الدرا�سي2011/2010.

مجتمع الدرا�صة
وتكون مجتمع الدرا�س���ة من الم�س���رفين التربويين والم�س���رفات التربويات في مدار�ض 

مدينة الريا�ض للعام الدرا�سي 2011/2010 وبلغ عددهم )300( م�سرف.

عيّنة الدرا�صة
بل���غ  الع�س���وائية وبن�س���بة 33%،وق���د  تم اختيار100م�س���رف وم�س���رفة بالطريق���ة 
ع���دد الم�ستجيبين80م�س���رفا وم�س���رفة، ا�س���تثني م���ن  ا�س���تجاباتهم 4 ا�س���تبانات لعدم 

د. غازي محمد خ�صر 
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ا�ستكمالها،واعتمد76ا�س���تبانة اأي بن�س���بة مقداره���ا 25%م���ن مجتمع الدرا�س���ة موزعة 
ح�سب المتغيرات.

اأداة الدرا�صة
بن���ى الباح���ث اأداة الدرا�س���ة وهي ا�س���تبانه مكونة من 11 مج���ال و80 فقرة موزعة 
عليها. ملحق )1(،وقام الباحث بالإجراءات ال�س���يكومترية للاأداة وتم التحقق من ثبات 
الأداة با�س���تخدام معادل���ة كرونباخ )األفا( للات�س���اق الداخلي، من خ���لال تطبيق الأداة 
على 20 م�س���رفاً تربوياً من مجتمع الدرا�س���ة، ومن خارج عينتها، ثم التاأكد من الت�ساق 
الداخلي لفقرات ال�س���تبانة با�س���تخدام معادلة كرونباخ )األفا(، وقد بلغت قيمة معامل 
الثبات للا�ستبانة الكلية 0.89،وهذه القيمة مرتفعة ومنا�سبةلأغرا�ض الدرا�سة الحالية.

ثبات ال�صتبانة
تم التحقق من ثبات ال�ستبانة با�ستخدام معادلة كرونباخ )الفا( للات�ساق الداخلي، 
من خلال تطبيق الأداة على 20 م�س���رفاً تربوياً من مجتمع الدرا�سة، ومن خارج عينتها، 
ثم التاأكد من الت�س���اق الداخلي لفقرات ال�ستبانة با�س���تخدام معادلة كرونباخ )الفا(، 

وقد بلغت قيمة معامل الثبات للا�ستبانة الكلية 0.89 وهي منا�سبة لأغرا�ض الدرا�سة.

متغيرات الدرا�صة
ولها ثلاثة متغيرات م�س���تقلة ومتغير تابع واحد،والمتغيرات الم�س���تقلة: )1( الجن�ض 
وله م�س���تويان: ذك��ر، اأنث�ى. )2( الخبرة ولها ثلاثة م�ستويات: اأقل من5 �سنوات، من6-
10 �سنوات، اأكثر من 10 �سنوات. )3(. الموؤهل العلمي وله م�ستويان: بكالوريو�ض+دبلوم، 
ماج�س���تير فما فوق. والمتغير التابع: تقديرات الم�سرفين التربويين والم�سرفات التربويات 
لدرجة ات�ساف المناهج المدر�سية ال�سعودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�سراتها، والجدول 

)1( يو�سح توزيع عينة الدرا�سة وفقاً لمتغيرات الدرا�سة.
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الن�صبة المئويةالعددفئات المتغيرالمتغيرات

الجن�ض
72.4%55ذكر
27.6%21اأنثى

100%76المجموع

الموؤهل العلمي
75.0%57بكالوريو�ض

25.0%19ماج�ستير فما فوق
100%76المجموع

نوع الإ�سراف التربوي
61.8%47اإداري
38.2%29فني

100%76المجموع

الخبرة

22.4%117-5 �سنوات
36.8%628-10 �سنوات

40.8%31اأكثر من 10 �سنوات
100%76المجموع

الإطار النظري والدرا�صات ال�صابقة
بداأ الهتمام بالمعايير بعد ن�س���ر كتاب اأمة في خطر)Nation At Risk( في وا�س���نطن 
بعد عام 1983، والذي �سكل دفعة ودعوةقويتين للاإ�سلاح التربوي، وكانت المعايير ت�سكل 
 Scherer,( اأملا في تح�س���ين اأداء الطلبة باعتبارها تجعل متطلبات التخرج �س���ارمة جدا
2001(،وق���د تبنت الولي���ات المتحدة اأجندة المعاي���ير لدرجة اأنها اعتبرته���ا المخلِّ�ض في 

حينه���ا وذل���ك لأنها ا�س���تخدمت التقييم لتقارن بين ج���ودة المدار����ض، واأعطت نوعا من 
الإ�س���اءة المن�س���فة، و�س���اعدت على رفع م�س���تويات تح�س���يل الطلبة، ولقت ا�ستح�سانا 
واإقبال �س���ديدين كما ذكر جان���دال وفران���ك )Gandal & Vranek, 2001(.ويرى كل من 
ماكبراي���ن وبران���دت )McBrien, & Brandt, 1997( اأن المعاي���ير تح���دد م���ا ال���ذي على 
الطلاب اأن يتعلموه ويعرفوه ويظهر على �سلوكهم،ويكونوا قادرين على اأدائه وفعله، وترى 
الكعبي )2004( اأن المعايير توفر لغة م�ستركة وهدفا عاما ي�سعى اإلى تحقيقه التربويون 
والمجتمع المحلي واأولياء الأمور، وقد تكون هذه المعايير اأحد العنا�س���ر الرئي�س���ة الم�ساءلة 
حول اأداء الموؤ�س�س���ات، وتعبر المعايير عن م�ستوى الأداء اأو م�ستوى الجودة المتوقع وتحدد 
 م�س���توى كفاية اأداء الطال���ب عند اختباره في المع���ارف والمه���ارات والقيم،يقول رافيت�ض
)Ravitch, 1995(:اأن المعاي���ير ه���ي �س���مان النج���اح والتميز والكف���اءة في التعليم،ويرى 
ويجّنز) ،Wiggins( 1995اأن المعايير العالية �س���واء للاأ�س���خا�ض والموؤ�س�س���ات تنعك�ض من 

د. غازي محمد خ�صر 
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خلال ا�س���تقلالية الف���رد وا�س���تقامته وتنظيمه لذاته و�س���يطرته التامة عليه���ا بعاطفته 
ووجدانه باعتباره فنّانا ذا حرفيه عالية جدا،وي�سيف اأنه يوجد للمدر�سة معايير عندما 

يكون لديها توقعات عالية لجميع طلبتها وفي جميع  المواد وال�سفوف.
اأنــواع المعايــير:اأورد ماكبراي���ن وبران���دت )McBrien, &  Brandt, 1997( ثلاثة اأنواع 
للمعاي���ير التربوية هي:معايير المحتوىوهي تو�س���ح ما الذي على الط���لاب اأن يتعلموه من 
المواد الدرا�س���ية المختلفة مثل اللغات الريا�س���يات والعلوم، ومعايير الأداء وتحدد م�ستوى 
الأداء المقب���ول للتعلم،ومعاي���ير فر�ض التعل���م وتحدد ظروف التعلم وم�س���ادره التي تقدم 
للطلبة فر�سا مت�ساوية للو�سول اإلى معايير الأداء المقبول، بينما ترى الكعبي)2004( اأنواع 
المعايير كما يلي:معايير المحتوى الأكاديمي،ومعايير الأداء الأكاديمي، ومعايير الكفاءة،اأما 
فارْ�ض وجيم�ض )Vars &James. A, 2000( فقد �س���نفا المعايير في ثلاثة مجالت هي مجال 

الأهداف المدر�سية، ومجال المعايير المحورية،ومجال المهارات الحياتية.
 Gandal & Vranek,( يرى كل من جاندال وفرانك:)ة المعايير موا�صفات المعايير)مَعْيَرَ
 Straut,( وكذلك كلوث و�س���تروت )( والكعبي )2004Ravitch, 1995( ورافيت����ض )2001

kluth &2001( اأن للمعايير موا�س���فات )معايير(يجب اأن تت�س���ف بها لتكون في متناول 

جمي���ع اأط���راف العملية التعليمية التعلمية وهي كما يلي: )1( محددة ومخت�س���رة ودالّة 
بدقة. )2( قابلة للقيا�ض والتقويم)و�س���فيا اأوكميّ���ا(. )3( قوية تتحدى قدرات الطلبة. 
)4( منتمي���ة للتعلي���م وفي �س���لب النواحي الأكاديمي���ة. )5( مقبول���ة ومتوافق عليها من 
الجميع. )6( متوازنة ومتما�سكة ومتكاملة فيما بينها. )7( مت�سقةمعا)لي�ست متناق�سة 
بع�س���ها م���ع بع����ض(. )8( وا�س���حة ومفي���دة وممكنة التطبي���ق. )9( ملائم���ة نمائيا و 
تطوريا للطلبة. )10( مو�سوعة لجميع الطلبة. )11( �ساملة للمواد الأكاديمية والمناهج 

ومحتوياتها من المعارف والمهارات والقيم والتجاهات.
مفهومالمنهاج:المنهاج/المنهج)لغة(:الطريق الوا�سح)…لِكُلٍّ جَعَلْنَا مِنكُمْ �سِرْعَةً 
وَمِنْهَاج���اً( )المائدة 48(،ورد في تف�س���ير الطبري)ج10،�ض387( ع���ن ابن عبا�ض:«لكل 
جعلنا منكم �سرعة ومنهاجًا«، قال:�سنة و�سبيلا.وجاء في القرطبي)ج6،�ض211(  )لكل 
جعلنا منكم �س���رعة ومنهاجا( وال�س���رعة وال�س���ريعة الطريقة الظاهرة التي يتو�سل بها 
اإلى النجاة.وال�س���ريعة في اللغة: الطريق الذي يتو�سل منه اإلى الماء، يقول: �سبيلا و�سُنّة. 
وجاء في تف�س���ير الجلالين)بدون(ما ن�سه:)�سرعة( �سريعة )ومنهاجا( طريقا وا�سحا 
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في الدين يم�سون عليه.انتهى كلام الإمامين الجلالين.والمنهاج هو الخطة المر�سومة ومنه 
منهاج الدرا�س���ة ومنهاج التعليم ونحوهما مناهج-محدثة كما يذكر في المعجم الو�سيط 
)ال���رازي، ج1995،2(. ويرى الفرحان ومرعي)1990(اأن المنهاج حديثا يعني مجموعة 
الخبرات والن�س���اطات التربوية المخططة التي توفرها المدر�سة لطلبتها بغية م�ساعدتهم 
عل���ى تحقيق اأهداف تربوية محددة تظهر على �س���كل نتاج���ات تعلمية يمكن ملاحظتها 
على �س���لوك المتعلم واأدائه ويمكن تقويمها، وتت�سف هذه الخبرات والن�ساطات التربوية 
باأنها تتفق وخ�سائ�ض الطلبة النمائية، وتعمل على تلبيتها باأف�سل قدر ممكن.ويت�سمن 
هذا المنهاج الخفي )المعارف والخبرات والتجاهات والقيم والمهارات( المكت�س���بة خارج 
المنه���اج المعلن،وي���رى الم�س���ري)2007( اأن المنه���اج، بمفهوم���ه العام، هو لحم���ة الأداء 
المدر�سي،وي�س���كل م�س���مون المنهاج واأ�س���اليب تدري�س���ه والو�س���ائل التعليمية المرافقة له 
والأن�س���طة ال�س���فية واللا�س���فية التي تتكامل معه ت�سكل العن�س���ر الرئي�ض في مدخلات 
العملي���ة التعليمي���ة التعلمية.يرى رافت����ض )Ravitch, 1995( في درا�س���ته اأنه عندما يبنى 
المنهاج على معايير قوية، لكي يطبقها جميع الطلبة، فاإنها توفر قوة لبرنامج المدر�س���ة. 
اإنها توقعات وا�س���حة لفريق المدر�س���ة،وتقود اإلى تحديد اأولويات المدر�سة، فالمعايير هي 
�س���مان النجاح والتميز والكف���اءة في التعليم، وهي تظهر القدرات الريا�س���ية للطلاب، 
وتح�سن جودة التعليم واأداء الطلاب الأكاديمي، اإن المعايير تعرّف كل الطلبة بحقهم في 
ا�ستثمار فر�ض التعليم. ويرى مرعي والحيلة)2007( اأنه يمكن تق�سيم المناهج اإلى الأنواع 
التالية:المنهاج الر�سمي ويعني وثيقة المنهاج الر�سمية المقررة من وزارة التربية،والمنهاج 
الخفي وهو مجموعة المعارف والمهارات والتجاهات والقيم التي يكت�س���بها المتعلم خارج 
المنهاج الر�س���مي طواعية نتيجة تفاعل المتعلم مع الآخرين، والمنهاج الواقعي وهو المنهاج 
الذي يمكن تطبيقه واقعيا على الطلبة.ولما كان المنهج و�سيلة التربية في تحقيق اأهدافها 
فلا بد له اأن يت�سمن ما يحقق اأهداف التربية،ولما كانت اأهداف التربية متغيرة متطورة 
تبعا لتطور الحياة وتعقدها ل�س���يما في ع�س���رنا الحا�س���ر فقد ترت���ب على ذلك وجوب 
تطوير اأهداف المنهج با�ستمرار وهذا يتواءم مع مفهوم الجودة ال�ساملة لكونه يقوم على 
اأ�س���ا�ض التح�س���ين والتطوير الم�س���تمرين )عطية،2008(،ودعت المنظمة العربية للتربية 
والثقاف���ة والعلوم )2008( اإلى تطوير التعلي���م في الوطن العربي من خلال التركيز على 
اأربع���ة جوان���ب هامة يبنى عليها تطوي���ر المناهج هي: )1( التعليم م���ن اأجل بناء القدرة 
ال�س���املة للمتعلم وتكوين �سخ�س���يته وتمكينها من التحكم باأدوات التعلم وتطوير مهارات 

د. غازي محمد خ�صر 
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التفكير وحل الم�س���كلات. )2( التعليم من اأجل الممار�س���ة والعمل وتحقيق الإنتاجية �سمن 
المجتمع الب�سري. )3( التعليم من اأجل التعاي�ض الم�سترك وفهم المجتمع الإن�ساني والمواطنة 
فيه اإيجابيا. )4( التعليم من اأجل بناء ال�سخ�سية الإن�سانية وممار�سة الحقوق والواجبات 
واإنج���از اللتزامات كمواطن منت���ج مبدع.وقد ذكر وولف ورفاقه )wolf & elt,   2006 )اأنه 
عند بناء خطة لتطوير المنهج التعليمي العام ل بد اأول من و�سع الأهداف العامة،ثم اختيار 
وتحديد المحتوى والخبرات الأ�سا�س���ية،ثم تحديد اأهداف كل مقررومحتواه واأن�س���طته،ثم 

اأهداف كل در�ض ومحتواه واأن�سطته، ثم تحديد اأ�ساليب التقويم واآلياته.

معايير جودة المناهج ب�صكل عام
يمكن اأن تت�س���ف المناهج بالجودة وفق المعايير التالية: )1( تلبية المناهج التعليمية 
لحاجات الطلبة والمجتمع المحلي بكامل خ�سائ�سهم واحتياجاتهم. )2( و�سوح اأهداف 
المناهج للجميع. )3( حداثة البرامج والأهداف والمعلومات. )4( القدرة على ا�س���تيعاب 
التحديات العالمية في التقدم التقني )التكنولوجي( المت�سارع. )5( ال�سمول المعرفي اللازم 
لكل مرحلة درا�س���ية. )6( التكامل فيما بين مناهج ال�س���ف الواحد ومناهج ال�س���فوف 
والمواد المختلفة في ن�س���ق واح���د. )7( التنوع في المعارف والمه���ارات والقيم والتجاهات. 
)8( الواقعي���ة والقابلية للتطبيق الحياتي. )9( الجمالية في الكتابة وال�س���ور واللوحات 

واللغة والخطوط والو�سائل. )10( الخت�سار في الكم  لح�ساب النوع.
عنا�صر المنهاج الرئي�صة: يتكون المنهاج من العنا�س���ر الرئي�س���ة التالية: )الأهداف، 
المحتوى، الأن�سطة والو�سائل والمعينات الب�سرية وال�سمعية)تكنولوجيا التعليم(،واأ�ساليب 

التقويم(.
العن�صــر الأول- الأهداف:وهي المحور الرئي�ض للمناهج، وعليها ت�س���مم الأن�س���طة 
والتدريب���ات والمعارف والمه���ارات والقيم والتجاه���ات، وبناء عليه ف���اإن اأهداف المنهاج 
التعليمي ينبغي اأن تخ�س���ع لمعايير الجودة ال�س���املة، يقول عطية )2008(: اإن الأهداف 
ل تك���ون جيدة لمجرد ا�س���تنادها اإلى فل�س���فة تربوي���ة،اأو مراعاتها لخ�س���ائ�ض المتعلمين 
، لكنه���ا اإنما ت�س���تمد جودتها من م���دى تمثيلها لرغب���ات المتعلمين وتلبيته���ا لحاجاتهم 
وحاجات المجتمع وجميع الم�س���تفيدين منه، يرى ويجنز)Wiggins 1995( في درا�س���ته اأن 
و�س���ع المعايير في المدار�ض يبداأ باأهداف مح���ددة وخطط عامة لتقلي�ض فروقات الأداء، 
لتحقيق جودة المدار�ض،ويرى �ست�س���يرر )Scherer, 2001( في درا�س���ته عندما نوؤ�س����ض اأهداف 
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تعلم وا�س���حة اأو معايير فاإننا نكون بذلك عادلين في اإعطاء درجات �سادقة لجميع الطلبة لأن 
التقدير المبني على المعايير يتطلب معلومات مهمة ودقيقة حول تح�سيل الطلبة واأدائهم. واإذا 
كانت التفا�سيل كافية فان المعلومات �ستكون مفيدة في اأغرا�ض التقييم والت�سخي�ض والو�سف.
العن�صــر الثاني معايير جــودة  محتوى الكتاب المدر�صــي: تركز هذه المعايير على جودة 
محت���وى الكتاب المدر�س���ي كم���ا يلي: )1( جودة �س���كل الكت���اب المدر�س���ي واإخراجه. )2( 
الرتباط بين الكتب وتحقيقها لأهداف المناهج. )3( البناء المنطقي والت�سل�س���لي للمعارف 
والمهارات والتجاهات والقيم الواردة فيها. )4( مراعاتها لمبادئ التعلم المعروفة كل ح�سب 
مكان وزمان لزومه وهي)التعلم من الجزء اإلى الكل،التعلم من ال�س���هل اإلى ال�س���عب،من 
المعل���وم اإلى المجهول،التعل���م م���ن المح�س���و�ض اإلى �س���به المح�س���و�ض اإلى المجرد،التعلم من 
الب�س���يط اإلى المركب(. )5( انتماء ال�سور والو�سائل لمحتوى المناهج. )6( مراعاته لواقع 
المجتمع وارتباطه بح�سارته. )7( الدقة العلمية والتربوية واللغوية. )8( البناء والت�سكيل 
الحل���زوني اللولب���ي. )9( مراعاة التباي���ن في الثقافات والبيئات للمجتم���ع. )10( اأهمية 
وجود اإر�س���ادات للمعل���م والطالب. )11( تنوع اأ�س���اليب التقويم وجودته���ا ودقتها. )12( 

ارتباط محتوى المنهاج بحاجات �سوق العمل. )13( التجديد في متطلبات �سوق العمل.
معايير جودة اأدلة المعلمين للمناهج: ل بد من توافر اأدلة المعلمين وفق معايير الجودة  
التالي���ة: )1( قدرة الدليل على اإفادة كل المعلمين. )2( الواقعية في التطبيقات المقدمة. 
)3( التجدي���د في الط���رق وال�س���تراتيجيات. )4( �س���غر الحجم وال���ورق. )5( جمالية 

الطباعة والتن�سيق والإخراج. )7( توافر الفهار�ض والمراجع للتو�سع البحثي.
العن�صــر الثالــث- الأن�صطــة: يرى بلقي����ض )1996( اأن للاأن�س���طة المرافقة للمنهاج 
اأهمية وقيمة تربوية كبيرة تتمثل في تنمية �سخ�سية المتعلم ب�سكل متوازن ومتكامل،وكذلك 
تنمية التجاهات والمهارات والمعايير الجتماعية،وتنمية الميول والهتمامات اللازمة لملء 
اأوقات الفراغ لدى الطلبة، ويمكن ا�ستق�ساء معايير الجودة للن�ساطات المرافقة للمناهج 
المدر�س���ية كما يلي: )1( منا�س���بتها لميول الطلب���ة وارتباطها بحاجاته���م. )2( حداثتها 
وجِدّتها في �سد انتباه الطلبة. )3( كفايتها وتنوعها. )4( تحدي الن�ساط لقدرات الطلبة 
ب�سكل معقول. )5( تنوع الأن�سطة ومراعاتها لمعظم الطلبة. )6( ظهور دور الطلبة فيها. 
)7( ارتباطها مبا�س���رة باأهداف المنهاج وم�سامينه. )8( مراعاتها للفروق الفردية بين 
الطلبة. )9( انتماوؤها للمنهاج. )10( مراعاتها ل�سلامة الطلبة �سحّيّا ونف�سيّا وخُلُقِيّا.

د. غازي محمد خ�صر 
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معايــير جــودة الرحــلات المدر�صيــة كاأن�صطــة مدر�صية:الرحل���ة عب���ارة ع���ن عملية 
مخططة ومنظمة لزيارة هادفة خارج حجرة الدرا�سة وقد تكون هذه الزيارة داخلية في 
نف�ض المدينة اأو القرية اأو خارجية في البيئة المجاورة اأو البعيدة، وتوؤكد بع�ض الدرا�س���ات 
على اأن القدرة على الحفاظ على المعلومات وا�س���ترجاعها ل يتجاوز 5% عند ا�س���تخدام 
طرائق التدري�ض المبا�س���رة والمعتمدة على التلقين وخا�س���ة في غرفة ال�سف، بينما تقفز 
هذه الن�س���بة اإلى 85% عند ا�س���تخدام ا�س���تراتيجيات تعلم تفاعلية معتمدة على المتعلم 
)SCUP, 2004(. وه���ذه ال�س���تراتجيات التفاعلي���ة لم تع���د تقت�س���ر عل���ى التعلم داخل 
 Learning Space ال�سفوف الدرا�سية، بل تجاوزتها اإلى ما يعرف الآن »بالف�ساء التعلمي
» والمق�سود به كما يحدده فيبر �Webr الوارد في جلافاني�ض )Glavanis ,2004( هو المكان 
الذي يجتمع فيه المعلم والمتعلم للعمل والتعلم يوميا �س���واء كان في المدر�س���ة اأو خارجها، 
ويمك���ن تبني معايير الجودة التالية لها: )1( تحقق ر�س���ا الطلب���ة واأهداف المنهاج معا. 
)2( هادفة تعليميا وتربويا. )3( منتمية للمنهاج. )4( مرتبطة بحاجات الطلبة وملبّية 
لحاجاتهم. )5( ترفيهية ممتعة ومحببة. )6( اآمنة �س���حيا وج�سميا ونف�سيا واأخلاقيا.
ويرى اإلّيت)Ellett( الوارد في دانيل�س���ون )2001( اأن ا�ستراك الطالب في عملية التعليم 
والتعلم اأمر مطلوب وله اأهميته، ومما يذكره في هذا المعنى قوله:«في �سبيل تعلم الطلاب 
التفكير يبنى وي�س���تخدم المعلمون- بوعي منهم-اأ�س���اليب تدري�س���ية، ومهام تعليمية من 
�س���اأنها اأن ت�س���رك وبفعالية الطلاب في فر����ض تعلم وافرة ت�س���اعدهم ليطوروا مفاهيم 

ومهارات ي�ستخدمونها في اإنتاج وت�سكيلها واإعادة بنائها«.
الو�صائــل والتقنيــات) تكنولوجيــا لتعليم(:هي اأجه���زة واأدوات ومواد ي�س���تخدمها 
المعلم لتح�س���ين عملية التعليم والتعلم وتح�س���ين الفهم، وتو�س���يح المعاني،والم�س���اعدة في 
�س���رح الأفكار للو�سول بطلبته اإلى فهم اأعمق للحقائق العلمية ال�سحيحة تحقيق التربية 
القويمة ب�س���رعة ودقة واخت�س���ار. ويمكن ا�ستق�س���اء معاي���ير الجودة التالية للو�س���ائل 
والتقنيات)تكنولوجي���ا التعلي���م(: )1( انتم���اء تقنيات التعليم للمنهاج المدر�س���ي. )2( 
وجود دليل ا�س���تخدام مراف���ق لها. )3( حداثة معلومات الو�س���ائل ودقتها العلمية. )4( 
مدى توافر ال�س���لامة والأمن فيها فنيا ونظريا. )5( �سهولة الحمل والنقل وال�ستخدام. 
)6( توافر مختبرات للحا�سوب والتلفاز التربوي. )7(  كفاية عدد مختبرات الحا�سوب 
والنترن���ت. )8( كفاي���ة �س���عة مخت���برات الحا�س���وب والنترن���ت. )9( كفاية الإ�س���اءة 
في المخت���برات. )10( نظاف���ة المختبرات. )11( ال�س���لامة والأمن م���ن اأخطار الكهرباء 

وغيرها. )12( ال�سلامة والأمن من اأخطار المواقع الإلكترونية المف�سدة.
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العن�صــر الرابــع :اأ�صاليب التقويم التربــوي: التقويم ماأخوذة م���ن الفعل قوّم: بيان 
قيمة ال�س���يء، وبنف�ض المدلول قيّم:بيان قيمة ال�س���يء، و لغة مكّة: قوّم الب�ساعة:اأعطاها 
ثمن���ا وحدد لها قيمة )الرازي - مختار ال�س���حاح  -490(. والتق���ويم التربوي والتقييم 
التربوي لهما  تقريباّ نف�ض الدللة، لكن كلمة التقويم اأعم واأ�سمل، و يفرّق البع�ض بينهما 
باأن عملية التقييم تعني اإ�س���دار حكم بقيمة رقمية اأو كمية والتقويم: ت�س���حيح ما اإعْوَجّ 
وهم���ا عمليت���ان متتابعتان وغالب���ا متلازمتان.ويرى اأب���و ع���لّام)2005( المعايير التالية 
للتقويم: )1( تحديد الأولويات في عملية التقويم. )2( انتماء و�س���يلة التقويم للاأغرا�ض 
التي ي�س���عى التقويم لتحقيقها. )3( تنويع اأ�س���اليب التقويم. )4( �س���مولية التقويم لكل 
عنا�سر التعلم)المنهاج(. )5( ال�س���تخدام الفني ال�سليم لو�سائل التقويم. )6( الدراية 

الكافية بنواحي قوتها و�سعفها، وق�سورها وقدرتها.

الدرا�صات ال�صابقة
راج���ع الباحث الدرا�س���ات ذات العلاق���ة التي اأمكن الو�س���ول اإليها وتب���ين له ندرة 
وجود درا�س���ات م�س���ابهة في المو�سوع مبا�س���رة، وكانت اأقرب الدرا�س���ات لهذه الدرا�سة 
الدرا�س���ات التالية:درا�س���ة المهنا)2002(بعن���وان العوام���ل الموؤثرة عل���ى فاعلية تطبيق 
الج���ودة ال�س���املة في اإدارة التعلي���م بمنطق���ة الريا�ض، وهدف���ت الدرا�س���ة اإلى محاولة 
تع���رف العوام���ل الموؤثرة عل���ى فعالية تطبي���ق مبادئ الج���ودة ال�س���املة في اإدارة التعليم 
بمنطق���ة الريا����ض، وقد ا�س���تخدم الباحث المنهج الو�س���في التحليلي باأ�س���لوب درا�س���ة 
الحالة،وكان���ت اأهم نتائج الدرا�س���ة اأن درج���ة فاعلية مبادئ الجودة ال�س���املة في اإدارة 
التعلي���م بمنطقة الريا�ض تراوحت بين فعّالة اإلى حد ما وفعّاله بدرجة متو�سطة.درا�س���ة 
�سميت،وت�سي،وماكنايت )Schmidt& Chi& McKnight,2005( بعنوان«تما�سك المناهج: 
درا�سة معايير محتوى الريا�سيات والعلوم في الوليات المتحدة من منظور دولي«،وهدفت 
الدرا�س���ة لمعرفة مدى تما�سك المناهج في الريا�سيات والعلوم والتزامها بمعايير المحتوى 
للمناه���ج في ال�س���نوات الأخيرة التي اأك���دت فيها الوليات المتحدة على �سيا�س���ة مفاهيم 
المناهج الدرا�س���ية الم�ستندة اإلى المعايير في الريا�س���يات والعلوم. وحاولت هذه الدرا�سة 
ا�ستك�س���اف البيانات الخا�س���ة بمعايير محتوى مناهج الريا�س���يات والعلوم واأثرها على 
نتائج الطلبة في الختبار الدولي للريا�س���يات والعلوم )تِيمْ�ض- TIMSS(،وتو�س���لت اإلى 
اأن وج���ود معاي���ير المحتوى للمناهج لي�س���ت كافية ل�س���مان الإنجاز والج���ودة التي توؤدي 
اإلى تعلي���م عال الجودة ح�س���ب الت�س���نيف الدولي لختبار )تيم����ض- TIMSS(، في حين 
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اأن معاي���ير المحتوى اأ�س���بحت ج���زءا ل يتجزاأ من تطوي���ر المناهج الدرا�س���ية الأمريكية 
واإ�س���لاحها،ومع ذلك فاإنهالم تعك�ض الترابط الذي اأ�س���بح �س���مة ملازم���ة للبلدان التي 
حققت اأف�س���ل بكثير من الوليات المتحدة في اإختبار تيمْ�ض �)TIMSS( الدولي. درا�س���ة 
زان بيت���ي)Zan, Betty,2005(بعن���وان »مدى العتماد والج���ودة العالية لمناهج مرحلة ما 
قبل المدر�سة«، حيث قامت الباحثة بتحليل المبادئ التوجيهية الحالية ب�ساأن اعتماد نتائج 
العتماد والجودة لمناهج مرحلة ما قبل المدر�س���ة ،والتقارير الواردة عن التقييم الأخير 
من ف�س���ول ما قبل المدر�سة، وكانت الدرا�سة لح�س���اب الجمعية الوطنية لتعليم الأطفال 
ال�س���غار )NAEYC( المعتم���دة. وجاءت درجة العتماد والج���ودة لمناهج مرحلة ما قبل 
المدر�س���ة من درجة متو�س���طة اإلى ممتازة على  بنود المناهج ذات ال�س���لة على تدرج من 
)1-3( باعتب���ار الواحد يمثل درجة قليلة ،واثنان درجة متو�س���طة،وثلاث درجة ممتازة 
. واأو�س���ت الدرا�س���ة بمزي���د من تح�س���ين معايير العتماد ل�س���مان ج���ودة عالية لمناهج 
مرحلة ما قبل المدر�س���ة كما اأو�س���ت ب�س���اأن اأهمية م�س���تقبل العتماد الخا�ض بالجمعية 
الوطنية لتعليم الأطفال ال�سغار)NAEYC(.درا�س���ة ال�س���بيعي )2007( بعنوان معايير 
مناهج التعليم العام الم�س���تقبلي في المملكة العربية ال�س���عودية في �سوء التفاعل الإيجابي 
مع العولمة،وهدفت الدرا�س���ة اإلى تعرف ماهية العولمة،  وطبيعتها وح�سر لأهم المتغيرات 
المعا�س���رة التي اأدت اإلى ن�سوء العولمة، بالإ�سافة اإلى تعرف واقع النظام التربوي الحالي 
في المملكة العربية ال�س���عودية، مع ا�س���تخلا�ض لأهم التحديات التي فر�ستها العولمة على 
وجه الخ�س���و�ض ما يرتبط بالمنهج، ومن ثم اقتراح لبع�ض المعايير التي ينبغي اأن تلتزم 
به���ا مناهج التعلي���م العام حتى تتمكن من التفاعل الإيجابي م���ع النظام العالمي الجديد 
)العولمة(. وا�س���تخدمت المنهج الو�سفي التحليلي في الدرا�سة، وقد تو�سلت الدرا�سة اإلى 
مجموعة من الخ�س���ائ�ض والمعايير التي ينبغي اأخذه���ا بعين العتبار عند اإعداد المنهج 
في �س���وء التفاع���ل الإيجابي مع العولم���ة من اأهمها: بناء مناهج تر�س���خ عقي���دة الإيمان 
ب���الله والقيم الإ�س���لامية،والبعد القيمي الأخلاقي الوجداني،والهتم���ام باللغة العربية 
وبتعلي���م لغة اأجنبية اأخرى بجانبها،واأن المتعلم ه���و محور العملية التعليمية، واأن النظام 
المدر�س���ي يقوم على ال�سورى والديمقراطية، اأن تقوم طرق وا�ستراتيجيات التدري�ض على 
الح���وار والنقا����ض والتفاعل الإيجابي م���ن قبل المتعلم، اأن يكون محت���وى المنهج وظيفياً، 
واأن يت�س���من بع�س���اً من ثقافة الآخرين،وتفعيل دور المكتبة، والهتمام بالتربية البدنية، 
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والممار�س���ة العملي���ة، والأن�س���طة التعليمية،والهتمام ببرامج اإع���داد المعلمين، وتاأهيلهم  
والهتمام بالمبدعين والموهوبين، وتنمية مهارات التعلم الذاتي والتعلم الم�ستمر،وفي �سوء 
ما تو�س���لت اإليها الدرا�س���ة من نتائج، اأو�س���ت الباحثة بعقد موؤتم���رات وندوات من قبل 
التربويين والمتخ�س�س���ين لمناق�سة ق�سية تطوير مناهج التعليم العام، وبناء اإ�ستراتيجية 
تعليمي���ة تربوي���ة هادفة لمقابلة مخاط���ر وتحديداتها العولمة، ومح���اكاة الواقع الفعلي في 
الوقت نف�سه.درا�س���ة حلّ�ض )2007( بعنوان معايير جودة الكتاب المدر�س���ي وموا�سفاته 
لتلاميذ المرحلة الأ�سا�س���ية الدنيا،وهدفت الدرا�س���ة للحكم على جودة الكتاب التعليمي 
واأهميته باعتباره اأ�س���ا�ض المنهاج المدر�س���ي لتلاميذ المرحلة الأ�سا�سية الدنيا خا�سة من 
خلال الك�س���ف عن الخ�سائ�ض العامة والموا�سفات التربوية الواجب توافرها في الكتاب 
المدر�س���ي، وتع���رف معايير الج���ودة اللازمة لتقويم الكت���اب المدر�س���ي وتحليله، وتقديم 
اأنم���وذج  لمعاي���ير الجودة يمكن ال�س���تفادة منها في تقويم الكتاب المدر�س���ي في مجتمعنا 
التعليمي الفل�س���طيني.وقد تو�س���لت الدرا�س���ة لأنم���وذج معايير الجودة لكت���اب المرحلة 
الدنيا.درا�س���ة اأب���و عزيز)2009( بعنوان )معايير الجودة في ت�س���ميم واإنتاج الو�س���ائل 
والتكنولوجيا في التعليم بمراكز الإنتاج بغزة( وهدفت الدرا�سة اإلى اإعداد قائمة لمعايير 
جودة ت�س���ميم واإنتاج الو�س���ائل والتكنولوجيا في التعليم بمراكز اإنتاج الو�سائل التعليمية 
بغزة وتقويمها، واعتمد الباحث المنهج الو�سفي التحليلي وكذلك المنهج البنائي،وتو�سلت 
الدرا�سة اأن هذه الو�سائل تراعي بدرجة كبيرة معايير ت�سميم الو�سائل التعليمية بن�سبة 
)88.56%(. اأما بالن�س���بة لمعايير الإنتاج فقد وجد اأنها اأي�ساً تتمتع بدرجة كبيرة بن�سبة 
)81،55%( وه���ي بذل���ك تك���ون على درج���ة كبيرة من مراع���اة معايير الجودة.درا�س���ة 
خواج���ي)2009( بعنوان )مدى تحقق معايير الجودة في محتوى كتابي الأحياء لل�س���ف 
الثالث الثانوي في كل من اليمن وال�س���عودية( درا�س���ة و�سفية تحليلية،وتو�سلت الدرا�سة 
اإلى اأن محتوى كتابي الأحياء لل�سف الثالث الثانوي في اليمن وال�سعودية قد اقتربا نوعا 
م���ا م���ن تحقيق معاي���ير الجودة،كما تبين وجود فروق ذات دللة اإح�س���ائية حول ن�س���بة 
تحق���ق المعايير في محتوى كتابي الأحياء لل�س���ف الثالث الثانوي وذلك ل�س���الح محتوى 

كتاب ال�سعودية.
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قراءة في الدرا�صات ال�صابقة
بمراجعة الدرا�سات ال�سابقة الواردة يلاحظ تركيز بع�سها على جزء من المنهاج مثل 
درا�س���ة اأبو عزيز)2009( اأو معايير جودة الكتاب المدر�سي مثل درا�سة خواجي)2009(
 Zan,( ودرا�س���ة زان بيتي )اأو كت���ب مرحلة درا�س���ية محددة مثل درا�س���ة حلّ����ض )2007
 ،)،Schmidt& Chi& McKnight  2005(ودرا�س���ة �سميت ،وت�سي،وماكنايت )Betty,2005

بينما كانت درا�سة ال�سبيعي )2007( لمعايير للمناهج ال�سعودية العامة في �سوء التفاعل 
الإيجابي مع العولمة، لتكون هذه الدرا�سة متفردة في مو�سوعها.

اأداة  بتطبي���ق  الباح���ث  ق���ام  الدرا�س���ة  اأ�س���ئلة  ع���ن  البيانات:للاإجاب���ة  تحليــل 
الدرا�سة)ال�س���تبانة( عل���ى العيّن���ة الم�س���تهدفة م���ن الم�س���رفين التربويين،وبع���د جم���ع 
البيانات تم اإجراء المعالجات الإح�س���ائية با�س���تخدام برنامج الرزم الإح�سائية للعلوم 
الجتماعي���ة)SPSS( ولأغرا����ض تحلي���ل البيانات، اعتم���د الباحث ترتيب المتو�س���طات 
الح�سابية والن�سب المئوية للفقرات، وتم تحديد درجة ات�ساف المناهج المدر�سية ال�سعودية 
العامة بمعايير الجودة وموؤ�س���راتها ح�س���ب المحكات التالية: كبيرة جدا: من50، 4 – 5. 
كبيرة:م���ن50، 3 – اأقل من50، 4. متو�س���طة:من50، 2 - اأقل من50، 3.   قليلة:من50، 

1- اأقل من50، 2.  قليلة جدا:اأقل من50، 1.

نتائج الدرا�صة ومناق�صتها وتف�صيرها
النتائج المتعلقة بالإجابة عن ال�س���وؤال الأول وين�ض على:ما درجة ات�س���اف المناهج 
المدر�سية ال�سعودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�سراتها من وجهة نظر الم�سرفين التربويين 
في منطقة الريا�ض التعليمية؟« للاإجابة عن هذا ال�س���وؤال تم ح�ساب المتو�سط الح�سابي، 
والنحراف المعياري والترتيب لدرجة ات�ساف المناهج المدر�سية ال�سعودية العامة بمعايير 
الجودة من وجهة نظر الم�سرفين التربويين، ثم لموؤ�سرات كل معيار من المعايير الواردة في 

الإ�ستبانة، ويبين الجدول ) 2 ( ذلك.
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الجدول )2(
المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية، لدرجةات�صاف المناهج المدر�صية ال�صعودية 

العامة بمعايير الجودة من وجهة نظر الم�صرفين التربويين
ح�صب معايير الدرا�صة مرتبة تنازليا

المتو�صط المعاييرم
الح�صابي

النحراف 
درجة الترتيبالمعياري

الت�صاف
كبيرة3.960.561جودة اإخراج وت�سميم ال�سكل الخارجي للكتاب المدر�سي1
كبيرة3.750.532جودة محتوى المناهج المدر�سية ب�سكل عام2
كبيرة3.670.763مراعاة بناء محتوى المناهج وفق مبادئ التعلم3
كبيرة3.650.544فاعلية المناهج المدر�سية العامة4
كبيرة3.620.565تنوع اأهداف المناهج وتكاملها بما يحقق ر�سالتها وروؤيتها5
كبيرة3.560.646جودة اأدلة المعلمين للمناهج المدر�سية6

جودة الو�سائل التعليمية من )بطاقات، لوحات، 7
متو�سطة3.340.857خرائط، �سور..الخ(

جودة تقنيات )تكنولوجيا التعليم � الحا�سوب 8
متو�سطة3.300.678والنترنت والتلفاز التربوي والمواد...(

متو�سطة3.290.659فاعلية اأ�ساليب التقويم الم�ستخدمة في المناهج المدر�سية9
متو�سطة3.250.7210وجود رحلات تعليمية تربوية مخططة10
متو�سطة3.230.6111جودة مراكز التدريب و�سالت العر�ض الفني والريا�سي11

كبيرة3.520.47الكل��ي )الإ�ستبانة(

يظهر الجدول )2( اأن درجة ات�س���اف المناهج المدر�س���ية ال�سعودية العامة بمعايير 
الجودة من وجهة نظر الم�س���رفين التربويين على الإ�س���تبانة الكلية جاءت بدرجة كبيرة، 
وبمتو�س���ط ح�س���ابي )3.52( وانحراف معي���اري )0.47(، وربما يع���ود ذلك للاهتمام 
الكب���ير ال���ذي تبذل���ه وزارة التربية والتعلي���م في المملكة لتح�س���ين مخرج���ات العمليتين 
التربوي���ة والتعليمية من خ���لال التطوير الدائم والم�س���تمر للمناهج المدر�س���ية ، واتفقت 
ه���ذه النتيج���ة مع نتيجة درا�س���ة فتح الله)2010( ودرا�س���ة اأبو عزيز)2009( ودرا�س���ة 
خواجي )2009(.«وجاء معيار جودة اإخراج وت�سميم ال�سكل الخارجي للكتاب المدر�سي« 
في الترتي���ب الأول بمتو�س���ط ح�س���ابي )3.96( وانح���راف معي���اري )0.56( وبدرج���ة 
كب���يرة وياأت���ي ذلك لهتمام الوزارة بالطباعة والت�س���ميم وفق عطاءات عالية الم�س���توى 
والموا�سفات، وجاء معيار »جودة محتوى المناهج المدر�سية ب�سكل عام« في الترتيب الثاني، 
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بمتو�س���ط ح�س���ابي )3.75( وانح���راف معي���اري )0.53( وبدرجة كب���يرة، وحلّ معيار 
»مراع���اة بناء محتوى المناهج وفق مبادئ التعلم« في الترتيب الثالث بمتو�س���ط ح�س���ابي 
)3.67( وانحراف معياري )0.76( وبدرجة كبيرة. اأما اأقل المعايير ات�سافا فقد كانت 
المعيار »جودة مراكز التدريب و�سالت العر�ض الفني والريا�سي » الذي جاء في الترتيب 
الحادي ع�س���ر والأخير بمتو�سط ح�س���ابي )3.23( وانحراف معياري )0.61( وبدرجة 
متو�س���طة. ثم المعيار »وجود رحلات تعليمية تربوية مخططة« وجاء في الترتيب العا�س���ر 
وقبل الأخير بمتو�س���ط ح�س���ابي »3.25« وانحراف معياري )0.72( وبدرجة متو�سطة، 
ثم جاء  المعيار » فاعلية اأ�س���اليب التقويم الم�س���تخدمة في المناهج المدر�سية » في الترتيب 

التا�سع وبمتو�سط ح�سابي »3.29« وانحراف معياري )0.65( وبدرجة متو�سطة.
النتائج المتعلقة بالإجابة عن ال�سوؤال الثاني: هل هناك فروق ذات دللة اإح�سائية 
عن���د م�س���توى الدللةa0.05≤في درجة ات�س���اف المناهج المدر�س���ية ال�س���عودية العامة 
بمعايير الجودة وموؤ�س���راتها من وجهة نظر الم�سرفين التربويين في مدينة الريا�ض تعزى 

لمتغيرات الجن�ض،الموؤهل العلمي،نوع الإ�سراف التربوي، الخبرة ؟
متغــير الجن�ــس: للاإجابة عن هذا ال�س���وؤال وبهدف الك�س���ف عن دلل���ة الفروق بين 
المتو�س���طات الح�س���ابية، لتقديرات العينة لدرجة ات�س���اف المناهج المدر�س���ية ال�سعودية 
العامة بمعايير الجودة وموؤ�س���راتها، تم ا�س���تخراج المتو�سطات الح�س���ابية والنحرافات 
المعياري���ة، لإجابات اأف���راد العينة على ال�س���تبانة الكلية، كما تم ا�س���تخدام اختبار »ت« 

للعينات الم�ستقلة Independent Samples t-test، وكانت النتائج كما في الجدول )3(.
الجدول )3(

نتائج اختبار  »ت« للك�صف عن دللة الفروق في تقديرات اأفراد العينة لدرجة ات�صاف 
المناهج المدر�صية ال�صعودية العامة

بمعايير الجودة وموؤ�صراتها تبع المتغير الجن�س

المتو�صط العددالجن�س
الح�صابي

النحراف 
المعياري

قيمة ت 
المح�صوبة

درجات 
الحرية

م�صتوى 
الدللة

553.530.500.28740.77ذكر 213.490.39اأنثى

درجة ات�صاف المناهج المدر�صية ال�صعودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�صراتها من وجهة نظر الم�صرفين التربويين في مدينة الريا�س
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ت�س���ير المتو�سطات الح�س���ابية في الجدول )3( اإلى وجود فروق ظاهرية في تقديرات 
اأف���راد العين���ة لدرجة ات�س���اف المناه���ج المدر�س���ية ال�س���عودية العامة بمعاي���ير الجودة 
وموؤ�س���راتها، وبا�س���تكمال قراءة نتائج اإجراء اختبار »ت« في نف�ض الجدول للك�س���ف عن 
دللة الفروق بين المتو�سطات الح�س���ابية لتقديرات اأفراد العينة لدرجة ات�ساف المناهج 
المدر�سية ال�سعودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�سراتها تبعا لمتغير الجن�ض، حيث اأظهرت 
النتائج عدم وجود فروق ذات دللة اإح�س���ائية بين متو�س���طات تقدي���رات اأفراد العينة، 
حيث بلغت قيمة »ت« المح�س���وبة )0.28( وهذه القيمة غير دالة اإح�س���ائيا عند م�ستوى 
الدللة )a ≤ 0.05(. بمعنى اأن تقديرات اأفراد العينة لدرجة ات�س���اف المناهج المدر�س���ية 
ال�س���عودية العام���ة بمعايير الج���ودة وموؤ�س���راتها ل تتاأثر بمتغ���ير الجن�ض،باعتبار عامل 
الجن�ض هنا لي�ض ذا علاقة فارقة اأو فا�سلة في النظرة لجودة المناهج، لعتبارات ت�سابه 

التعليم والتدريب والثقافة للجن�سين على حد �سواء.
متغــير الموؤهــل العلمي:للاإجابة عن هذا المتغير، وبهدف الك�س���ف ع���ن دللة الفروق 
بين المتو�س���طات الح�سابية، لتقديرات العينة لدرجة ات�ساف المناهج المدر�سية ال�سعودية 
العامة بمعايير الجودة وموؤ�سراتها تبعا لمتغير الموؤهل العلمي فقد تم ا�ستخراج المتو�سطات 
الح�سابية والنحرافات المعيارية، لإجابات اأفراد العينة على ال�ستبانة الكلية التي تقي�ض 
لدرجة ات�س���اف المناهج المدر�سية ال�س���عودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�سراتها، كما تم 
ا�س���تخدام اختبار »ت« للعين���ات الم�س���تقلة Independent Samples t-test، والنتائج كما في 

الجدول )4(.
الجدول ) 4(

نتائج اختبار »ت« للك�صف عن دللةالفروق في تقديرات اأفراد العينة لدرجةات�صاف 
المناهج المدر�صية ال�صعودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�صراتها تبعا لمتغير الموؤهل العلمي

المتو�صط العددالموؤهل العلمي
الح�صابي

النحراف 
المعياري

قيمة ت 
المح�صوبة

درجات 
الحرية

م�صتوى 
الدللة

0.026*573.590.462.2774بكالوريو�ض 193.310.44ماج�ستير فما فوق

* دالةاإح�سائيا

د. غازي محمد خ�صر 
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ت�سير المتو�سطات الح�سابية في الجدول )4( اإلى وجود فروق ظاهرية في تقديرات اأفراد 
العينة لدرجة ات�س���اف المناهج المدر�سية ال�سعودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�سراتها، وقد 
تم اإجراء اختبار »ت« للك�س���ف عن دللة الفروق بين المتو�س���طات الح�سابية لتقديرات اأفراد 
العينة لدرجة ات�س���اف المناهج المدر�سية ال�س���عودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�سراتها تبعا 
لمتغير الموؤهل العلمي، حيث اأظهرت النتائج وجود فروق ذات دللة اإح�سائية بين متو�سطات 
تقدي���رات اأفراد العينة تعزى لمتغ���ير الموؤهل العلمي، اإذ بلغت قيمة »ت« المح�س���وبة )2.27( 
وهذه القيمة دالة اإح�سائيا عند م�ستوى الدللة )a ≤ 0.05(. حيث كانت الدللة ل�سالح ذوي 
الموؤهل العملي بكالوريو�ض حيث بلغ المتو�س���ط الح�س���ابي لتقديراتهم )3.59( وهو اأعلى من 
المتو�سط الح�سابي لتقديرات ذوي الموؤهل العلمي ماج�ستير فاأكثر والذي بلغ )3.31(،وربما 
يعود ذلك لحجم التوقعات العالي لدى حملة البكالوريو�ض باعتبارهم م�ستجدون ومتحم�سون 

لم�ستويات عليا من المعايير والموا�سفات.
متغــير نــوع الإ�صــراف التربــوي: للاإجابة عن هذا المتغير وبهدف الك�س���ف عن دللة 
الفروق بين المتو�س���طات الح�س���ابية، لتقديرات العينة لدرجة ات�ساف المناهج المدر�سية 
ال�س���عودية العام���ة بمعايير الجودة وموؤ�س���راتها تبع���ا لمتغير نوع الإ�س���راف التربوي فقد 
تم ا�س���تخراج المتو�س���طات الح�س���ابية والنحرافات المعيارية لإجابات اأف���راد العينة على 
 ،Independent Samples t-test ال�ستبانة الكلية وتم ا�ستخدام اختبار«ت« للعينات الم�ستقلة
وكانت النتائج كما في الجدول )5(حيث ت�س���ير المتو�س���طات الح�س���ابية اإلى وجود فروق 
ظاهرية في تقديرات اأفراد العينة لدرجة ات�س���اف المناهج المدر�س���ية ال�س���عودية العامة 
بمعاي���ير الجودة وموؤ�س���راتها، وقد تم اإجراء اختبار »ت« للك�س���ف ع���ن دللة الفروق بين 
المتو�سطات الح�سابية لتقديرات اأفراد العينة لدرجة ات�ساف المناهج المدر�سية ال�سعودية 
العام���ة بمعاي���ير الجودة وموؤ�س���راتها تبعا لمتغير نوع الإ�س���راف الترب���وي، حيث اأظهرت 
النتائج عدم وجود فروق ذات دللة اإح�س���ائية بين متو�س���طات تقدي���رات اأفراد العينة، 
حيث بلغت قيمة »ت« المح�س���وبة )0.95( وهذه القيمة غير دالة اإح�س���ائيا عند م�ستوى 
الدللة )a ≤ 0.05(. بمعنى اأن تقديرات اأفراد العينة درجة ات�س���اف المناهج المدر�س���ية 
ال�س���عودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�س���راتها ل تتاأثر بنوع اإ�س���رافهم التربوي،باعتبار 
الم�س���رفين التربوي���ين الإداري���ين والفنيين نالوا تدريب���ا وتعليما مت�س���ابهين لدرجة كبيرة 

،وروؤيتهما لمعايير المناهج متوافقة باعتبار اأدوات الحكم لديهما مت�سابهة.

درجة ات�صاف المناهج المدر�صية ال�صعودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�صراتها من وجهة نظر الم�صرفين التربويين في مدينة الريا�س
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الجدول )5(
 نتائج اختبار ”ت“ للك�صف عن دللة الفروق في تقديرات اأفراد العينة لدرجة ات�صاف 

المناهج المدر�صية ال�صعودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�صراتها تبعا لمتغير نوع الإ�صراف
نوع الإ�صراف 

المتو�صط العددالتربوي
الح�صابي

النحراف 
المعياري

قيمة ت 
المح�صوبة

درجات 
الحرية

م�صتوى 
الدللة

473.560.490.95740.341اإداري 293.450.44فني

متغير الخبرة: للاإجابة عن هذا ال�سوؤال، وبهدف اختبار دللة الفروق بين المتو�سطات 
الح�س���ابية لتقديرات العينة لدرجة ات�س���اف المناهج المدر�سية ال�سعودية العامة بمعايير 
الج���ودة وموؤ�س���راتها، تبعاً لمتغ���ير الخبرة )1-5 �س���نوات، 6-10 �س���نوات، اأكثر من 10 
�س���نوات(، تم ا�س���تخراج المتو�س���طات الح�س���ابية والنحرافات المعيارية لإجابات اأفراد 
العينة على ال�س���تبانة، التي تقي�ض درجة ات�س���اف المناهج المدر�س���ية ال�س���عودية العامة 

بمعايير الجودة وموؤ�سراتها، وكانت النتائج كما في الجدول )6(.
الجدول ) 6 (

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية والترتيب، لدرجة ات�صاف المناهج ال�صعودية 
بمعايير الجودة وموؤ�صراتها تبعا لمتغير الخبرة

الخبرة
المجموعاأكثر من 10 �صنوات6-10�صنوات1-5 �صنواتالإح�صاءات الو�صفية

3.533.683.373.52المتو�سط الح�سابي
0.540.410.450.47النحراف المعياري

17283176العدد

يت�س���ح من الجدول )6( وجود فروق )ظاهرية( بين المتو�سطات الح�سابية لتقديرات 
العين���ة لدرج���ة لدرج���ة ات�س���اف المناه���ج المدر�س���ية ال�س���عودية العامة بمعاي���ير الجودة 
وموؤ�س���راتها في �س���وء متغ���ير الخ���برة، ولمعرفة م�س���توى الدلل���ة الإح�س���ائية للفروق في 
المتو�سطات الح�سابية لتقديرات العينة، وفقاً لمتغير الخبرة )1-5 �سنوات، 6-10 �سنوات، 
 ،)One Way ANOVA( ت�م ا�س���تخدام تحليل التباي���ن الأح����ادي ،)اأك���ثر من 10 �س���نوات

وكانت النتائج كما في الجدول )7(.

د. غازي محمد خ�صر 
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الجدول )7(
نتائج تحليل التباين الأحادي للك�صف عن دللة الفروق في تقديرات اأفراد العينة لدرجة 

ات�صاف المناهج المدر�صية ال�صعودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�صراتها تبعا لمتغير الخبرة

مجموع م�صدر التباين
المربعات

درجات 
الحرية

متو�صط 
المربعات

قيمة ف 
المح�صوبة

م�صتوى 
الدللة

1.39920.69بين المجموعات
3.386*0.039 15.076730.20داخل المجموعات

16.47475المجموع

* دالةاإح�سائيا
ت�س���ير النتائج في الج���دول )7( اإلى وجود فروق دالة اإح�س���ائياً في تقديرات اأفراد 
العينة لدرجة ات�س���اف المناهج المدر�س���ية ال�س���عودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�سراتها 
تبعاً لمتغير الخبرة، حيث بلغت قيمة »ف« المح�سوبة )3.38(، وهذه القيمة دالة اإح�سائيا 
عند م�ستوى الدللة )a ≤ 0.05(. وللك�سف عن م�سدر الفروق بين المتو�سطات الح�سابية 
تبعاً لمتغير الخبرة في تقديرات اأفراد العينة لدرجة ات�ساف المناهج المدر�سية ال�سعودية 
العامة بمعايير الجودة وموؤ�سراتها، تم اإجراء مقارنات بعدية با�ستخدام اختبار »�سيفيه« 

كما في الجدول )8(.
الجدول )8(

نتائج المقارنات البعدية باختبار ”�صيفيه“ للك�صف عن م�صدر الفروق في تقديرات اأفراد 
العينة تبعاً لمتغير الخبرة

اأكثر من 10 �صنوات6-10�صنوات1-5�صنواتالخبرة
3.533.683.37�س-

0.150.16-13.53-5�سنوات
0.31*--63.68-10�سنوات

---3.37اأكثر من 10 �سنوات
* دالةاإح�سائيا�ض- = المتو�سطالح�سابي

تبين النتائج في الجدول )8( اأن م�سدر الفروق الدالة اإح�سائيا في تقديرات اأفراد 
العينة لدرجة ات�س���اف المناهج المدر�س���ية ال�س���عودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�سراتها 

درجة ات�صاف المناهج المدر�صية ال�صعودية العامة بمعايير الجودة وموؤ�صراتها من وجهة نظر الم�صرفين التربويين في مدينة الريا�س
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تبعا لمتغير الخبرة، كانت بين الم�سرفين من ذوي الخبرة )6-10 �سنوات( من جهة، وبين 
الم�س���رفين من ذوي الخبرة )اأكثر من 10 �سنوات(، بمعنى اأن الم�سرفين من ذوي الخبرة 
)6-10 �س���نوات(، قيّموا  ات�س���اف المناهج المدر�سية ال�س���عودية العامة بمعايير الجودة 
وموؤ�س���راتها بدرجة اأكبر من الم�س���رفين من ذوي الخبرة )اأكثر من 10 �س���نوات(، وربما 
يعود ذلك لأن اأ�س���حاب الخبرة )6-10 �س���نوات(  قد اكت�س���بوا خبرات جيدة في الحكم 

ولم ي�سبهم الإعياء والملل بعد فجاءت اأحكامهم وفق اأحوالهم.

التو�صيات
في �س���وء نتائج هذه الدرا�س���ة اأو�س���ى الباحث بما يلي: )1( اأهمية العمل بالمعايير 
الواردة للمناهج العامة وعنا�س���رها الفرعية وال�ستفادة منها في تطوير المناهج لحقا. 
)2( العمل على تطوير المناهج والتركيز على تح�سين م�ستوى المعايير ب�سكل عام وتح�سين 
المعاييرالتي جاءت جودتها متو�سطة  على وجه الخ�سو�ض مثل:جودة الو�سائل التعليمية، 
فاعلية اأ�ساليب التقويم الم�ستخدمة في المناهج المدر�سية، جودة التقنيات التعليمية،جودة 
مراكز التدريب و�س���الت العر�ض الفني والريا�س���ي، جودة الرح���لات التعليمية تربوية 
المخططة. )3( يو�س���ي الباحث بو�سع معايير جودة وموؤ�س���راتها لمناهج المواد الدرا�سية 
المختلفة. )4( يو�س���ي الباحث بمزيد من الدرا�س���ات في قيا�ض م�س���توى ات�ساف مناهج 

المواد الدرا�سية المتخ�س�سة في التعليم العام بمعايير الجودة وموؤ�سراتها.

د. غازي محمد خ�صر 
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الر�صا الوظيفي وعلاقته بدافعية الإنجاز لدى معلمي التربية الفكرية في 
م�صر وال�صعودية : درا�صة عبر ثقافية
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 كلية التربية بجامعة الملك في�سل

د. عبدالله مزعل الحربي 
كلية التربية بجامعة الدمام

ملخ�س
هدفت الدرا�س���ة اإلى الك�سف عن العلاقة بين الر�س���ا الوظيفي، ودافعية الإنجاز لدى معلمي التربية الفكرية 
في جمهوري���ة م�س���ر العربية، والمملكة العربية ال�س���عودية، كما هدفت اإلى الك�س���ف عن الفروق ب���ين معلمي التربية 
نت عينة الدرا�سة من )136( معلماً ومعلمة  الفكرية في كلا البلدين من حيث الر�سا الوظيفي ودافعية الإنجاز، وتكوَّ
م���ن مدار�ض التربية الفكرية بجمهورية م�س���ر العربية، والمملكة العربية ال�س���عودية، بواقع )74( معلماً ومعلمة من 
���مين اإلى )37( معلم���اً، )37( معلم���ة، و)62( معلماً ومعلمة من  محافظ���ة القاهرة بجمهورية م�س���ر العربية مق�سَّ
ق عليهم مقيا�ض الر�سا  المنطقة ال�س���رقية بالمملكة العربية ال�س���عودية مق�س���مين اإلى )39( معلماً، )23( معلمة، طُبِّ
الوظيفي )اأعده الباحثان(، ومقيا�ض دافعية الإنجاز )اإعداد الباحثين(، واأ�س���فرت نتائج الدرا�سة عن وجود علاقة 
موجبة دالة اإح�س���ائياً بين درجات اأفراد عينتي الدرا�س���ة على مقيا�ض الر�سا الوظيفي وبين درجاتهم على مقيا�ض 
دافعية الإنجاز، كما اأ�س���فرت نتائج الدرا�س���ة عن وجود فروق دالة اإح�سائياً بين متو�سطات درجات معلمي التربية 

الفكرية بم�سر وال�سعودية على كل من مقيا�سي الر�سا الوظيفي ودافعية الإنجاز ل�سالح العينة الم�سرية.

Abstract
The research aimed at revealing the relationship between job satisfaction and 

the motive of achievement of the teachers of intellectual schools in Egypt and Saudi 
Arabia, as well as trying to reveal the differences between those teachers in both 
countries, regarding the level of job satisfaction and the achievement motive, the 
sample of the study reached (136) teacher (females & males) from Cairo in Egypt 
divided to (37) teachers males, (37) teachers females from the eastern zone in Saudi 
Arabia, divided to (39) male� teachers, (23) females according to the Job satisfaction 
scale (prepared by the researcher) and the scale  of achievement (prepared  by the  re�
searcher). The results were that there is a positive statistical relationship between the 
individuals of the sample in the job satisfaction scale and their degrees on the scale of 
the achievement, also there are results of the presence of statistically significant dif�
ferences between the average degrees of the teachers of intellectual schools in Egypt 
and Saudi Arabia, on both the scales of job satisfaction and the achievement motive 
for the sake of the Egyptian sample.
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الر�صا الوظيفي وعلاقته بدافعية الإنجاز لدى معلمي التربية الفكرية في م�صر وال�صعودية : درا�صة عبر ثقافية

مقدمة
يُع���د المعل���م اأحد اأهم الركائ���ز في العملية التعليمية لأنه ياأخذ بي���د الطالب ويدعمه 
بكافة الأ�س���اليب والو�سائل لتعود عليه بالنفع بال�سكل الذي يتنا�سب مع قدراته ورغباته، 
وهذا حال معلم العاديين فماذا يقال عن معلم التربية الخا�سة؟ ولكي يتهياأ المعلم نف�سياً 
وعقلي���اً للتفاع���ل مع الطلاب يجب اأن تتواف���ر لديه درجة معقولة من الر�س���ا الوظيفي.
ر ال�س���تقرار الوظيفي، والبيئة  ويع���د الر�س���ا الوظيفي من الركائز الأ�سا�س���ية الت���ي توفِّ
المنا�س���بة لمعلم التربية الفكرية، ليوؤدي عمله على اأكمل وجه، وباأعلى فعالية ممكنة، كما 
ي�س���اعد على حفز المعلم وتنمية دافعيته للعمل بدون قيود اأو �س���روط، بالإ�س���افة الى اأن 
غياب ال�ستقرار الوظيفي يخلق بيئة مدر�سية تت�سم بال�سيطرة وال�سعور بالت�سلط، وعدم 
ال�س���تقلالية، وال�س���راع والغمو�ض في القرارات الإدارية، مما ينعك�ض �سلباً على العملية 
التعليمي���ة ب�س���كل عام )البن���دري والعت���وم، 2002: 98(.هذا ويرتبط الر�س���ا الوظيفي 
بع���دة متغيرات من بينه���ا دافعية الإنجاز؛ حيث اإنه كلما زاد م�س���توى الر�س���ا الوظيفي 
ل���دى معلم التربية الفكرية اأدى - بدوره - اإلى ارتفاع م�س���توى الدافعية للاإنجاز، اإل اأن 
هناك مجموعة من الأ�سباب التي توؤدي اإلى تدني الر�سا الوظيفي نذكر منها على �سبيل 
المثال ل الح�سر: كثرة اأعباء العمل والأ�سلوب الت�سلطي في الإدارة ،وطغيان الرقابة على 
العمل وعدم ال�س���تماع لهموم المعلم، وغياب الأهداف، وعدم و�س���وحها وفقدان العلاقة 
الإن�س���انية الجي���دة بين العاملين.ونظرا لأهمي���ة دور معلم التربية الفكري���ة كاأحد اأفراد 
المنظوم���ة التعليمية  واحتياجه اإلى تحقيق درجة عالية من الر�س���ا الوظيفي فاإنه يواجه 
اأي�سا تحولت عديدة مثل باقي المعلمين بل يتحمل العبء الأكبر في تن�سئة وتربية الطلاب 
ذوي الإعاقة العقلية الذين يحتاجون جهداً ون�ساطاً اأكبر لتهيئتهم واإعدادهم للم�ستقبل.
لذلك جاءت هذه الدرا�س���ة لر�سد واقع الر�س���ا الوظيفي وعلاقته بدافعية الإنجاز لدى 

معلمي التربية الفكرية في م�سر وال�سعودية.

م�صكلة الدرا�صة
انبثقت م�س���كلة هذه الدرا�س���ة على �س���وء نتائ���ج البحوث والدرا�س���ات التي تناولت 
الر�س���ا الوظيفي لدى المعلمين ب�س���كل عام ولدى معلمي التربية الخا�س���ة ب�س���كل خا�ض 
وعلاقته بدافعية الإنجاز لديهم؛ حيث اأ�س���ارت بع�ض الدرا�س���ات الى تدني الر�س���ا عن 
مهن���ة التدري�ض في مجال التربي���ة الفكرية نتيجة لبع�ض الظ���روف المرتبطة بهذه المهنة 
مث���ل الراتب، طبيعة العمل، نظام الإ�س���راف والإدارة، تحقيق الذات و�س���لوك التلاميذ، 
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الحربي مزعل  عــبــدالله  د.   - ال�صيد  رجــب  اأحــمــد  د. 

وما يترتب على ذلك من اآثار في م�ستوى دافعيتهم نحو الإنجاز في العمل؛ وذلك من حيث 
تدني م�ستوى المثابرة وتحمل الم�سئولية، وتحدي ال�سعوبات التي تواجههم في اأثناء العمل، 
وخف����ض الهمة، وخف�ض درجة التوجه نحو العمل، والعزوف عن الطلاع على الجديد في 
مجال التخ�س����ض وعدم اللتحاق بال���دورات التدريبية؛ مما يترت���ب عليه من تدني في 
م�ستوى العمل، ومن ثم خف�ض عطائهم للمهنة، والذي ينعك�ض بدوره على طلابهم، حيث 
م  اإن الطالب هو الذي يتاأثر في المقام الأخير بذلك من خلال تدني م�ستوى التدري�ض المقُدَّ
ل���ه من قِبل المعلم نتيجة لعدم ر�س���اه عن مهنة التدري����ض في مجال التربية الفكرية ومن 
ثم خف�ض دافعيته نحو الإنجاز في هذه المهنة.وانطلاقاً مما �س���بق ي�س���عى الباحثان اإلى 
درا�س���ة الر�سا الوظيفي لدى معلمي التربية الفكرية وعلاقته بدافعية الإنجاز لديهم في 
كل من البيئة الم�سرية والبيئة ال�سعودية.وفي �سوء ذلك تحاول الدرا�سة الحالية الإجابة 

عن الت�ساوؤلت الآتية:
• اإلى اأي مدى توجد علاقة بين درجات معلمي التربية الفكرية بجمهورية م�س���ر 	

والمملك���ة العربي���ة ال�س���عودية على كل من مقيا�س���ي الر�س���ا الوظيف���ي ودافعية 
الإنجاز؟

• اإلى اأي م���دى توج���د ف���روق ب���ين درجات معلم���ي التربي���ة الفكري���ة بجمهورية 	
م�سروالمملكة العربية ال�سعودية على مقيا�ض الر�سا الوظيفي؟

• اإلى اأي م���دى توجد فروق بين درجات معلمي التربية الفكرية بجمهورية م�س���ر 	
والمملكة العربية ال�سعودية على مقيا�ض دافعية الإنجاز؟

اأهمية الدرا�صة
تتجل���ى اأهمية هذه الدرا�س���ة كونها تتطرق اإلى الر�س���ا الوظيف���ي وعلاقته بدافعية 
الإنجاز لدى معلمي التربية الفكرية في جمهورية م�سر والمملكة العربية ال�سعودية، الأمر 
ات التي توؤثر على الر�س���ا الوظيفي لدى المعلمين ومن ثم  ���ح لنا اأهم المتغيرِّ الذي قد يو�سِّ
تاأثير ذلك على دافعيتهم نحو الإنجاز في مهنة التدري�ض بمجال التربية الفكرية، والذي 
ينعك�ض بدوره على النمو النف�سي والأداء التح�سيلي لدى الطالب، اإ�سافة لقتراح بع�ض 
التو�سيات، التي قد ت�سهم في رفع م�ستوى الر�سا الوظيفي لديهم ومن ثم رفع دافعيتهم 
نحو العمل في مهنة التدري�ض في مجال التربية الفكرية.كما يتوقع - اأي�ساً - اأن تفتح هذه 
الدرا�س���ة المجال لدرا�س���ات اأخرى تتن���اول دافعية الإنجاز لدى معلمي التربية الخا�س���ة 
بوج���ه عام ومعلمي التربية الفكرية بوجه خا�ض من حيث اقتراح ال�س���بل الكفيلة بزيادة 
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م�س���توى الر�س���ا الوظيفي لديهم، ومن ثم اإعداد البرامج الإر�سادية، التي ت�سهم في رفع 
م�س���توى دافعيتهم نحو الإنجاز في هذه المهنة، وبالتالي الرتقاء بم�س���توى ا�س���تقرارهم 
النف�س���ي واأدائهم المهني. كما تظهر اأهمية الدرا�س���ة الحالية من خلال ندرة الدرا�سات 
ال�س���ابقة في الوطن العربي -ح�س���ب عِلم الباحثين- التي تناولت علاقة الر�سا الوظيفي 

بدافعية الإنجاز لدى معلمي التربية الفكرية.

اأهداف الدرا�صة
تهــدف الدرا�صــة اإلى: )1( اإلقاء ال�س���وء على طبيعة العلاقة بين الر�س���ا الوظيفي 
ودافعي���ة الإنجاز لدى معلمي التربية الفكرية بجمهورية م�س���ر العربية والمملكة العربية 
ف الفروق بين الر�س���ا الوظيفي لدى كل من معلمي التربية الفكرية  ال�س���عودية. )2( تعرُّ
ف الف���روق بين دافعية  بجمهوري���ة م�س���ر  العربية والمملكة العربية ال�س���عودية. )3( تعرُّ
الإنج���از لدى كل من معلمي التربية الفكرية بجمهورية م�س���ر  العربية والمملكة العربية 
ال�س���عودية. )4( تقديم بع�ض التو�سيات التي قد ت�س���هم في رفع م�ستوى الر�سا الوظيفي 
وم���ن ثم رف���ع دافعية الإنج���از لدى معلم���ي التربية الفكري���ة بجمهورية م�س���ر العربية 

والمملكة العربية ال�سعودية.

م�صطلحات الدرا�صة
الر�صــا الوظيفــي: وه���و يعرف باأن���ه العلاقة بين �س���عور الف���رد بالرتياح النف�س���ي 
وال�سعادة وال�س���تمتاع باأداء العمل وبين �سعوره بالأمن الوظيفي، نتيجة للعلاقات الودية 
الجيدة بينه وبين الزملاء وروؤ�س���اء العمل، في ظل ظروف عمل منا�س���بة وحوافز ورواتب 
مجزية  والر�س���ا عن ظروف العمل هذه وعن مكان���ة المهنة في المجتمع، والراتب، ونظام 
الإ�س���راف والإدارة، و�س���لوك التلاميذ،  اإ�س���افة لتحقيق الذات في مهنة التدري�ض لذوي 
الإعاقة العقلية. وبقدر ما تمثل هذه الوظيفة م�س���در اإ�سباعات اأو منافع كبيرة ومتعددة 

له بقدر ما تزيد ر�ساه عن هذه الوظيفة، ويزداد ارتباطه بها.
دافعية الإنجاز: وتعرف باأنها ا�ستعداد الفرد وتوجهه نحو العمل وتحمل الم�سئولية، 
ومحاول���ة اإتم���ام الأعمال على وجه مُر����ضٍ في الوقت المحدد، والمثاب���رة من اأجل تحقيق 
اله���دف المن�س���ود والتغلب عل���ى العقبات والم�س���كلات التي تحول بينه وب���ين تحقيق ذلك 

الهدف؛ بما يعود على الفرد بال�سعور بالر�سا عن الذات وزيادة ثقته في نف�سه.

الر�صا الوظيفي وعلاقته بدافعية الإنجاز لدى معلمي التربية الفكرية في م�صر وال�صعودية : درا�صة عبر ثقافية
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معلم التربية الفكرية: ويعرف باأنه ذلك الفرد المعد والموؤهل اأكاديمياً للتدري�ض لفئة 
الأطفال ذوي الإعاقة العقلية داخل ف�سول خا�سة بهم بالمدار�ض الحكومية اأو الأهلية.

حدود الدرا�صة
الحــدود الب�صرية والمكانية:وتتمثل في عينة الدرا�س���ة المكونة من )136( معلماً 	 

ومعلمة من مدار�ض التربية الفكرية بجمهورية م�س���ر العربية والمملكة العربية 
ال�س���عودية، بواقع )74( معلماً ومعلمة من محافظة القاهرة بجمهورية م�س���ر 
���مين اإلى )37( معلم���اً، )37( معلمة، و)62( معلم���اً ومعلمة من  العربي���ة مق�سَّ
مين اإلى )39( معلماً، و)23(  المنطقة ال�س���رقية بالمملكة العربية ال�سعودية مق�سَّ

معلمة.
الحدود المادية: وتتمثل في الأدوات التي ا�ستخدمها الباحثان في الدرا�سة وهى:	 

مقيا�ض الر�س���ا الوظيفي )اأع���ده الباحثان(، ومقيا����ض الدافعية للاإنجاز 
)اأعده الباحثان(.

الحــدود الزمنية:وتتمث���ل في الف���ترة التي تم تطبيق الدرا�س���ة فيه���ا، حيث تم 	 
تطبيقها في الف�سل الثاني من العام الدرا�سي 1431/1430ه�.

الإطار النظري والدرا�صات ال�صابقة
الر�صا الوظيفي: ويعرف باأنه ال�سعور بالراحة في العمل وال�ستمتاع باأدائه، وال�سعور 
بالأم���ان الوظيف���ي نتيجة للعلاق���ات الودية مع الزملاء والروؤ�س���اء في ظ���ل ظروف عمل 
منا�س���بة، وتوفير الحوافز والرواتب المجزية )الم�س���لم، 2008: 80(.والر�س���ا عن العمل 
يمثل الإ�س���باعات التي يح�س���ل عليها الفرد من الم�سادر المختلفة التي ترتبط في ت�سوره 
بالوظيفة التي ي�سغلها، وبالتالي فبقدر ما تمثل هذه الوظيفة م�سدر اإ�سباعات اأو منافع 
كب���يرة ومتعددة له بقدر ما تزيد ر�س���اه عن ه���ذه الوظيفة، وي���زداد ارتباطه بها )عبد 
الباق���ي، 2001: 211(.كم���ا ي�س���ير – اأي�س���اً-  ،Jex (116 :2002( اإلى اأنَّ العمل بانتظام 
ومحاول���ة الإبقاء عليه لمدة طويلة وعدم تركه، يرتبط بم�س���اعر قوية تجاه العمل، نتيجة 
للعلاقات المهنية الجيدة بين الفرد وزملائه وروؤ�س���ائه في العمل. وفي هذا ال�س���دد ي�سير 
)Van Saane, et, al. (2003: 191 – 192 اإلى اأنه توجد علاقة بين الر�س���ا الوظيفي وحجم 
العم���ل المنُْتَ���ج، ويوؤكد  )Frederic, (2009: 598  اأنَّ الر�س���ا الوظيفي يرتبط بالر�س���ا عن 
الراتب، فكلما انخف�ض راتب المهنة �س���اعد ذلك في انخفا�ض الر�س���ا عن العمل في هذه 

الحربي مزعل  عــبــدالله  د.   - ال�صيد  رجــب  اأحــمــد  د. 
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المهنة. ويرتبط تحقيق الر�س���ا الوظيفي بالزملاء وجماعة العمل، بالإ�س���افة اإلى مدير 
المدر�س���ة اأو الموؤ�س�س���ة، فالعلاقات الطيبة بين الزملاء تترك اأثراً طيباً في نف�سية الفرد، 
وت�سهم في رفع الروح المعنوية لديه، واإح�سا�سه بالنتماء اإلى البيئة المدر�سية، مما ينعك�ض 
اإيجاباً على م�س���توى الر�س���ا الوظيفي للمعلم، لذلك فاإن م�س���توى الر�سا الوظيفي العام 
للزم���لاء اأم���ر غاية في الأهمية للفرد، حيث اإن جماع���ات العمل يمكن اأن تكون جماعات 
�ساغطة نحو الإح�سا�ض بالر�سا الوظيفي، اأو بفقدان هذا الإح�سا�ض )البندري، والعتوم، 
2002: 95(.ويلخ����ض الم�س���عان، )1993: 72( العوامل المرتبطة بالر�س���ا الوظيفي على 

النحو التالي:
• العوامل المرتبطة بالإدارة وتتمثل في: نظام العقوبات والجزاءات، وعدم فر�ض 	

نظام �سارم، وعدم مقاومة نقابات العمال، واللوائح والقوانين.
• العوامل المرتبطة بالفرد ذاته وتتمثل في: الناحية ال�س���حية، والناحية النف�سية 	

والمزاجية، و�سمات ال�سخ�سية، والناحية العقلية.
• العوامل المرتبطة بالعمل ذاته وتتمثل في: التحدي الذهني، ا�س���تخدام المهارات 	

والقدرات، والتنوع في العمل والمهام، والختيار المهني.
• العوام���ل المرتبط���ة بزم���لاء العم���ل وتتمث���ل في: الم���ودة وال�س���داقة، والتعاون 	

والمناف�سة، والم�ساركة.
• العوامل المرتبطة بظروف العمل وتتمثل في: درجة الحرارة، وال�سوء، والرطوبة، 	

وو�سع برامج للترفيه، واإتاحة فر�ض كافية للراحة.
• العوام���ل المرتبطة بالم�س���رفين وتتمث���ل في: التفاه���م المتبادل ب���ين رئي�ض العمل 	

ومروؤو�س���يه، واإ�ساعة روح الثقة المتبادلة، والمعاملة الح�سنة، واإتاحة فر�ض للنمو 
المهني لهم.

• العوام���ل المرتبطة بالمكافاآت العادلة في المنظمة وتتمثل في: �س���يادة نظام عادل 	
للاأجور والترقيات والعلاوات.

وبذلك يت�س���ح لنا اأن الر�سا الوظيفي لي�ض مح�سلة عامل واحد اأو بُعد واحد، واإنما 
هو انعكا�ض لتفاعل عوامل متعددة تظهر على الفرد خلال �سلوكه تجاه عمله، �سواء كانت 
تلك العوامل متعلقة بالفرد نف�سه اأو ببيئة العمل ونظرة المجتمع له، اأو باإجراءات العمل، 
والإ�س���راف والأجر والعلاقات مع الزملاء والروؤ�س���اء، وال�سيا�س���ات التي تحكم �س���لوك 
ر الف���رد اأنه يمكن تحقيقه من  الفرد، وهذه العوامل تعبرِّ عن مدى الإ�س���باع الذي ت�س���وَّ
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عمله، فكلما كان ت�س���ور الفرد اأن عمله يحقق له اإ�س���باعاً كبيراً لحاجاته كانت م�ساعره 
نح���و العمل اأكثر اإيجابية )�س���والحة، 2006: 114(.اإذا فالر�س���ا عن العمل يتوقف على 
ع���دة عوامل منها: م�س���تويات النتائج المترتبة على اأداء العم���ل وكيفية نظرة الفرد لهذه 
النتائج العديدة فمنها ما يتعلق بالفرد مثل جهد الفرد ذاته، وا�ستخدام قدراته ومهاراته 
الذاتية في العمل، ال�س���عور بالم�س���ئولية التحدي، والإنجاز. ومنها ما يتعلق بالمنظمة مثل 
الراتب وطبيعة العمل، والإ�س���راف والزملاء )ح���ريم، 2003: 312 – 313(.وعلى ذلك 
يمكننا تعريف الر�سا الوظيفي باأنه العلاقة بين �سعور الفرد بالرتياح النف�سي وال�سعادة 
وال�س���تمتاع باأداء العم���ل في مهنة التدري�ض ل���ذوي الإعاقة العقلية وبين الر�س���ا عن كل 
من مكانة المهنة في المجتمع، وطبيعة العمل فيها، ، ونظام الإ�س���راف والإدارة، والراتب، 

و�سلوك التلاميذ، وتحقيق الذات في هذه مهنة.
دافعيــة الإنجاز:اإن الدافع هو قوة بيولوجية نف�س���ية داخ���ل الفرد تحثه على القيام 
بن�س���اط معين لإ�سباع رغبة محددة اأو اإر�س���ائها، كما اأنَّ هذه القوة ت�ستمر في دفع الفرد 
وتوجيه �س���لوكه حتى ي�س���بع رغبته هذه اأو حاجته تلك، وتظل تعدل في �سلوكه ما لم ت�سبع 
الرغبة، وتوا�سله حتى يتحول الفرد عن طلب اإ�سباع هذه الرغبة اإلى طلب اإ�سباع غيرها، 
اأو ي�سبح عاجزاً تماماً عن الن�ساط الذي يرجى اأن يوؤدي به اإلى اإر�ساء الرغبة اأو اإ�سباع 
الحاجة التي ا�س���تهدفها الدافع ون�س���ط من اأجلها )طه، 2003: 113(.ويق�سد بالدافع 
���ط ال�س���لوك  للاإنجاز باأنه الرغبة في الأداء الجيد وتحقيق النجاح، وهو هدف ذاتي ين�سِّ
نات المهمة للنجاح )مو�س���ى، 2003: 5(. كذلك ي�س���ير م�س���طلح  ويوجهه، ويعد من المكوِّ
دافعي���ة الإنج���از اإلى الرغبة في النجاح والفوز، وتحقيق ال�س���بق عل���ى الآخرين، واإتمام 
الأعمال على وجه مُر�ضٍ في الوقت المحدد، بحيث تعود الأعمال على الفرد ب�سعور الر�سا 
عن الذات وتزيد ثقته في نف�س���ه )المزروع، 2007: 77(.كما تعرف دافعية الإنجاز باأنها 
ا�س���تعداد الفرد لتحمل الم�س���ئولية وال�س���عي نحو التفوق لتحقيق اأهداف معينة، والمثابرة 
للتغلب على العقبات والم�سكلات التي تواجهه وال�سعور باأهمية الزمن والتخطيط للم�ستقبل 
)خليفة، 2000: 96(. وي�س���ير عبد الخالق، )1991: 396( اإلى اأن اأهم معوقات الإنجاز 
توقع الف�سل وم�ساعر الياأ�ض وفقد الثقة بالنف�ض.وقد تعددت البحوث التي حاولت تحديد 
�س���مات ال�سخ�سية المنجزة �سواء كانت �سمات عقلية اأو انفعالية اأو �سلوكية؛ منها درا�سة 
اإبراهيم ق�س���قو�ض وطلعت من�س���ور )1979(، �س���فاء الأع�س���ر واآخرون )1983(، نبيه 
اإ�س���ماعيل )1986(، �س���فاء الأع�س���ر )1989(. وكان من بين النتائج التي تو�سلت اإليها 
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تل���ك الدرا�س���ات اأن الأفراد ذوي دافعي���ة الإنجاز العالية يف�س���لون الأعمال التي تتطلب 
م�س���ئولية �سخ�س���ية ويثابرون على اأدائها حتى يكملوها على اأتم وجه، ولديهم ثقة عالية 

باأنف�سهم )اأبو �سقة، 2007: 54 – 55(.
وعل���ى ذلك يمكنن���ا تعريف دافعية الإنجاز باأنها ا�س���تعداد الف���رد وتوجهه نحو العمل 
ل الم�س���ئولية، ومحاولة اإتمام الأعمال على وجه مُر�ضٍ في الوقت المحدد، والمثابرة من  وتحمُّ
اأجل تحقيق الهدف المن�س���ود والتغلب على العقبات والم�س���اكل الت���ي تحول بينه وبين تحقيق 

ذلك الهدف، بما يعود على الفرد بال�سعور بالر�سا عن الذات وزيادة ثقته في نف�سه.

العلاقة بين الر�صا الوظيفي ودافعية الإنجاز
زت الموؤ�س�س���ة الأفراد �س���اعد ذلك في  ي�س���ير Bradley, (2001: 560) اإلى اأنه كلما حفَّ
تاأدية الواجبات والم�سوؤوليات المهنية المطلوبة منهم بكفاءة عالية، ومن ثم ارتفعت درجة 
الدافعية عندهم نحو العمل. وهذا ما اأو�س���حته درا�س���ة Tim, (2009:2)  والتي ت�سير اإلى 
اأن ح�س���ول الفرد على راتب منخف�ض نظير تاأدية عمله يوؤثر �س���لباً على م�س���توى الر�سا 
الوظيفي لديه، ومن ثم اأدائه في العمل وخف�ض همته نحو العمل، وعدم الكتراث للعمل، 
وخ�سو�س���اً عندم���ا يكون هن���اك من ينال راتب���اً اأعلى منه من زملائ���ه في نف�ض الدرجة 
الوظيفية. ويرى )James, (2000: 471 اإلى اأنه عندما يوجد مناخ من التعاون والحب بين 
زملاء العمل بع�سهم بع�ساً وبين روؤ�سائهم، وال�سعور بالأمن والح�سول على اأدوارهم في 
الترقية في الموعد المحدد لها وبانتظام، والح�سول عل المكافاآت؛ فاإن هذا يوؤدي اإلى حب 
ل الم�سئولية، والمثابرة من اأجل  الفرد لعمله و�سعادته بالعمل، وبذل المزيد من العمل وتحمُّ
الح�س���ول على المكافاآت والترقيات.وبذلك يت�س���ح لنا اأن م�ستوى الر�سا الوظيفي للفرد 
ع���ن مهنته يوؤث���ر على درجة كفاءته في العم���ل، وذلك من خلال زي���ادة الدافع نحو هذا 
العمل، واأي�س���اً بمقدار ما يوفره العمل له من اإ�سباع لحاجاته ودوافعه وا�ستثمار لطاقاته 
وقدراته. ولكي يتحقق ذلك، لبد من وجود بيئة مدر�سية تتمتع بنظام ديمقراطي ومناخ 
وعلاق���ات اجتماعية بين الزملاء في العمل وبين روؤ�س���اء العمل، ومن المهم جداً اأن يكون 

التدرج الوظيفي وهرم ال�سلطة وا�سحيْن للجميع.

الدرا�صات ال�صابقة
Platsidou, & Agaliotis, (2008) �1:هدفت هذه الدرا�س���ة اإلى تعرف العلاقة بين كل 
من الحتراق النف�س���ي والر�سا الوظيفي وبين ال�سغوط النف�سية، التي يتعر�ض لها معلمو 
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نت عينة الدرا�س���ة من )127( معلما ومعلمة من معلمي  التربية الخا�س���ة باليونان، وتكوَّ
قت عليهم مقايي�ض الحتراق النف�سي  مدار�ض التربية الخا�س���ة البتدائية باليونان، وطُبِّ
والر�س���ا الوظيفي وال�سغوط النف�س���ية، واأ�سفرت نتائج الدرا�س���ة اإلى اأنَّ المعلمين الذين 
ح�س���لوا على م�س���تويات منخف�س���ة من الحتراق النف�س���ي كان الر�س���ا الوظيفي لديهم 
مرتفع���اً، وخ�سو�س���اً مع العلاقة الطيبة بالمدير )رئي�ض العمل(، والر�س���ا عن المدر�س���ة 
ككل، وفي المقابل فقد ح�س���لوا على م�س���تويات منخف�سة من الر�سا الوظيفي فيما يتعلق 
ب���كل من بُعدي فر����ض الترقية، والدافع نحو العمل، واأ�س���فرت النتائج -اأي�س���اً- اإلى اأن 
بع�ض عوامل ال�سغوط اأثَّرت على الر�سا الوظيفي مثل تنظيم القاعات الدرا�سية، تطبيق 
البرامج الدرا�س���ية، تقيي���م الطلاب والتعاون ب���ين المعلمين واأولياء الأم���ور، كما اختلف 

الر�سا الوظيفي بين اأفراد العينة باختلاف متغيري الجن�ض والخبرة.
2ـ الــوادي، )2006(:هدفت هذه الدرا�س���ة اإلى تعرف طبيعة العلاقة بين ال�س���لوك 
القيادي للروؤ�س���اء كما يدركه معلمو التربية الريا�س���ية وكل من الدافع للاإنجاز والر�سا 
الوظيف���ي. وتكونت عينة الدرا�س���ة م���ن )80( من معلمي التربية الريا�س���ية بالبحرين، 
قت عليهم مقايي�ض ال�س���لوك القيادي والدافع للاإنجاز والر�س���ا الوظيفي. واأ�س���فرت  طُبِّ
نتائج الدرا�س���ة عن وجود علاقة ارتباطية دالة اإح�س���ائياً بين ال�سلوك القيادي للروؤ�ساء 
كم���ا يدرك���ه معلمو التربية الريا�س���ية وكل من الداف���ع للاإنجاز والر�س���ا الوظيفي، كما 
اأ�س���فرت النتائج عن وجود فروق بين المعلمين والمعلمات في بع�ض اأبعاد الر�سا الوظيفي، 
وهي: الر�س���ا عن اأ�سلوب الترقية، والر�س���ا عن الرئي�ض في العمل ل�سالح المعلمات، كما 
اأ�س���فرت النتائج - اأي�س���اً - عن ع���دم وجود فروق بين المعلمين والمعلم���ات في باقي اأبعاد 
الر�س���ا الوظيف���ي، وكذلك لم توجد فروق بينهم في مقيا�س���يْ ال�س���لوك القيادي والدافع 

للاإنجاز.
ف ال�س���لوك القي���ادي لمديري  Johnson, (2005) � 3 :هدف���ت ه���ذه الدرا�س���ة اإلى تعرُّ
مدار�ض التربية الفكرية والر�سا الوظيفي للمعلمين كما يدركه المعلمون بولية مي�سي�سبي 
نت عينة الدرا�س���ة من )70( معلماً ومعلمة من معلمي  بالوليات المتحدة الأمريكية، وتكوَّ
ق عليهم مقيا�ض مني�سوتا للر�سا الوظيفي )1977(،  التربية الخا�س���ة بمنطقة مي�سي�سبي، وطُبِّ
ومقيا�ض ال�س���لوك القيادي للمديرين. واأ�س���فرت نتائج الدرا�س���ة عن وج���ود علاقة موجبة بين 

ال�سلوك القيادي المتزن والر�سا الوظيفي لدى معلمي التربية الفكرية عينة الدرا�سة.

الحربي مزعل  عــبــدالله  د.   - ال�صيد  رجــب  اأحــمــد  د. 



مجلة جامعة الملك خالد للعلوم التربوية  – العدد )21( ربيع الأول 1435هـ – يناير 2014م 170

Conrey, (2004) �4:هدفت هذه الدرا�س���ة اإلى تعرف العلاقة بين الر�سا الوظيفي في 
اأماكن العمل الحكومية والحتراق النف�س���ي لدى معلمي التربية الخا�س���ة، وتكونت عينة 
الدرا�س���ة م���ن )464( معلماً ومعلمة من معلمي التربية الخا�س���ة بثلاث اإدارات تعليمية 
ق عليهم مقيا�س���ا الر�س���ا الوظيفي والحتراق النف�س���ي. واأ�سارت نتائج  بكولورادو، وطُبِّ
الدرا�س���ة اإلى اأن حوالي 54% من اأفراد العينة ممن ح�سلوا على درجات تحت المتو�سطة 
على مقيا�ض الحتراق النف�س���ي ح�س���لوا على م�ستويات مرتفعة في الر�سا الوظيفي تعود 
اإلى تقدير الم�س���ئولين والروؤ�س���اء لعملهم، اأما بالن�س���بة لبقية اأفراد العينة ممن ح�سلوا 
على م�س���تويات منخف�سة في الر�س���ا فقد اأو�ست الدرا�سة ب�س���رورة وجود برامج الحث 

والت�سجيع للمعلمين من اأجل رفع الر�سا الوظيفي لديهم.
Frieswyk, (2004) �5:هدف���ت هذه الدرا�س���ة اإلى تعرف العلاق���ة بين الدعم الإداري 
والر�س���ا الوظيفي لمعلمي التربية الخا�س���ة في المناطق الح�سرية بمنطقة ما�سو�سو�ست�ض 
بولية بو�س���طن بالوليات المتحدة الأمريكية، واأ�س���فرت نتائج الدرا�سة عن وجود علاقة 
موجب���ة بين الدعم الإداري والر�س���ا الوظيفي لدى معلمي التربية الخا�س���ة، حيث تبين 
انخفا����ض الر�س���ا الوظيف���ي لديهم نتيجة لقل���ة الدع���م العاطفي والإداري وخ�سو�س���اً 
من حيث قلة ح�س���ور المديرين، وقلة التطوير، والق�س���ور في حل الق�س���ايا والم�س���كلات، 

والقرارات الموؤثرة.
ف الفروق بين الر�سا الوظيفي لدى  Willard, (2004) �6:هدفت هذه الدرا�سة اإلى تعرُّ
كل من معلمي مدار�ض التربية الخا�س���ة ومعلمي التعليم العام البتدائي بجورجيا، حيث 
قت الدرا�سة على عينة قوامها )226( من معلمي ومعلمات المرحلة البتدائية للتربية  طُبِّ
الخا�س���ة والتعليم العام، وتم تطبيق ا�ستفتاء مني�سوتا الق�س���ير للر�سا، واأ�سفرت نتائج 
الدرا�س���ة عن وجود فروق دالة اإح�س���ائياً بين معلمي التربية الخا�س���ة والتعليم العام في 

الر�سا الوظيفي ل�سالح معلمي التعليم العام.
Stempien, & Loeb, (2002) �7:هدف���ت ه���ذه الدرا�س���ة اإلى تع���رف الختلاف���ات في 
الر�س���ا الوظيف���ي لدى كل من معلمي التربية الخا�س���ة والتعليم العام بولية ميت�س���جان 
بالوليات المتحدة الأمريكية، وتكونت عينة الدرا�سة من )116( معلماً ومعلمة من معلمي 
التربية الخا�س���ة والتعليم العام ممن تراوحت اأعمارهم ما بين )22 – 57( �سنة، حيث 
قت عليهم ا�ستبانات للر�سا الوظيفي، واأ�سفرت نتائج الدرا�سة اإلى اأن معلمي التربية  طُبِّ
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الخا�س���ة ح�سلوا على م�ستويات منخف�سة من الر�سا الوظيفي ترجع اإلى كل من عوامل 
الإجهاد، والإحباط، وتنظيم حجرة الدرا�س���ة، واأنَّ معلمي التربية الخا�سة ذوي الأعمار 
الزمنية ال�سغيرة هم من ح�سلوا على م�ستويات منخف�سة من الر�سا الوظيفي والدافع 
نحو العمل، مما يدل على اأن عامل الخبرة له تاأثير في الر�س���ا الوظيفي. وفي �س���وء ذلك 

اأو�ست الدرا�سة ب�سرورة تقديم البرامج التدريبية للمعلمين اأثناء الخدمة.
Yezzi, & Lester, (2001) �8:هدف���ت ه���ذه الدرا�س���ة اإلى تعرف العلاقة بين الر�س���ا 
قت الدرا�س���ة على  الوظيفي ودافعية الإنجاز لدى معلمي التربية الخا�س���ة باأمريكا، وطُبِّ
ق عليهم مقيا�س���ا الر�س���ا  عين���ة قوامه���ا )30( معلماً من معلمي التربية الخا�س���ة، وطُبِّ
الوظيف���ي والحاج���ة للاإنج���از. واأ�س���فرت النتائج اإلى وج���ود علاقة موجبة بين الر�س���ا 
الوظيف���ي والدافع للاإنجاز، كما اختلفت م�س���تويات الر�س���ا الوظيفي باختلاف الأعمار 

الزمنية للمعلمين.
Morgan, (2000) �9:هدفت هذه الدرا�س���ة اإلى درا�س���ة الر�س���ا الوظيفي لدى معلمي 
التربي���ة الخا�س���ة والتعليم العام في اأداهو، وا�س���تملت عينة الدرا�س���ة عل���ى )375( من 
معلم���ي التعلي���م العام، )297( من معلمي التربية الخا�س���ة، حيث طُب���ق عليهم مقيا�ض 
ل م���ن قِبل باول لي�س���تر )Paula Lester)1984 والذي احتوى على  الر�س���ا الوظيفي المعدَّ

ت�سعة عوامل هي:
الإ�سراف، والزملاء، وظروف والعمل، والراتب، والم�سوؤولية، والعمل نف�سه، والتقدم، 
والأمن والقبول. واأ�س���فرت نتائج الدرا�س���ة ع���ن وجود فروق دالة اإح�س���ائياً بين معلمي 
التعليم العام ومعلمي التربية الخا�س���ة في متغير الإ�س���راف، وبالن�س���بة لباقي المتغيرات 
فل���م توجد اأية فروق بين المجموعتين، كما اأ�س���فرت نتائج الدرا�س���ة عن وجود فروق بين 
معلمي التربية الخا�س���ة م���ن ذوي الخبرة المرتفعة والخبرة القليلة في الر�س���ا الوظيفي 
ل�س���الح ذوي الخ���برة المرتفعة، ويرجع ذل���ك لتدريبهم اأثناء الخدم���ة والدعم من قبل 

روؤ�ساء العمل.
Eichinger, (2000)  �10:هدف���ت اإلى تع���رف تاأث���ير كل م���ن عامل���يْ توجي���ه ال���دور 
الجتماعي والجن�ض على �س���غوط العمل والر�س���ا الوظيفي لدى معلمي التربية الخا�سة 
قت الدرا�سة على عينة من معلمي التربية الخا�سة باأي�سلندا بواقع )89(  باأي�س���لندا، وطُبِّ
م���ن الإن���اث و)43( من الذكور ممن تراوح���ت اأعمارهم الزمنية م���ا بين )23 – 54(. 

الحربي مزعل  عــبــدالله  د.   - ال�صيد  رجــب  اأحــمــد  د. 
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واأ�س���فرت نتائج الدرا�س���ة اإلى اأنَّ توجيه الدور الجتماعي نحو مهنة التربية الخا�سة له 
تاأثير اإيجابي على الر�س���ا الوظيفي لدى معلمي التربية الخا�سة من عينة الدرا�سة، كما 
وُجدت علاقة عك�سية بين توجيه الدور الجتماعي و�سغوط العمل لدى المعلمين؛ اأي كلما 
كان���ت النظ���رة الجتماعية نح���و مهنة التربية الخا�س���ة اإيجابية �س���اعد ذلك في خف�ض 
�سغوط العمل لدى معلمي التربية الخا�سة من اأفراد عينة الدرا�سة، وعلى الأخ�ض لدى 
الإناث، كما اأ�س���فرت نتائج الدرا�س���ة عن اأن المعلمات ح�سلن على م�ستويات مرتفعة من 

الر�سا الوظيفي مقارنة بالمعلمين.
Sirk, (2000) �11:هدفت هذه الدرا�سة اإلى تعرف العلاقة بين روؤ�ساء العمل والر�سا 
الوظيفي لدى معلمي التربية الخا�سة بغرب فرجينيا، وتكونت عينة الدرا�سة من )157( 
���ق عليهم مقيا�ض  معلم���اً ومعلمة من معلمي التربية الخا�س���ة بغ���رب فرجينيا، حيث طُبِّ
الر�س���ا الوظيفي، وتم قيا�ض الر�سا الوظيفي لديهم في �سوء متغيرات: الجن�ض، �سنوات 
الخبرة، الدرجة الوظيفية، نوع العمل )عام – خا�ض(، الدرجة العلمية، وال�ستمرار في 
العمل اأو تركه. واأ�س���فرت نتائج الدرا�س���ة اإلى وجود علاقة بين الدعم الإداري وال�سلوك 
القي���ادي والر�س���ا الوظيفي لدى المعلمين، كما اأ�س���فرت نتائج الدرا�س���ة عن اأن الر�س���ا 
الوظيف���ي قد تاأثر بع���دة عوامل اأهمه���ا: الجن�ض، �س���نوات الخبرة، الدرج���ة الوظيفية، 

وال�ستمرار في العمل.
Whitaker, (2000) �12:هدفت هذه الدرا�س���ة اإلى تعرف اأهم العوامل واأكثرها تاأثيراً 
على الر�س���ا الوظيفي لدي معلمي التربية الخا�س���ة، وتكونت عينة الدرا�سة من )156( 
معلماً من معلمي التربية الخا�سة بجنوب كارولينا بالوليات المتحدة الأمريكية، و�سملت 
عين���ة الدرا�س���ة المعلمين الذي���ن ل تزيد خبرتهم عن �س���نة في التعلي���م بمدار�ض التربية 
الخا�س���ة، وطبقت ا�س���تبانة للر�س���ا الوظيفي. واأ�س���فرت نتائج الدرا�س���ة عل���ى اأن اأهم 
العوامل التي توؤثر في الر�س���ا الوظيفي هى نق�ض التدريب خا�س���ة في ال�س���نة الأولى من 

العمل المدر�سي.
13� حمدان، )1997(:هدفت هذه الدرا�سة اإلى المقارنة بين معلمي مدار�ض التربية 
الفكرية ومعلمي مدار�ض ال�سم من حيث معدلت الر�سا الوظيفي وم�ستوياته، والوقوف 
عل���ى تاأثير كل من الجن�ض )النوع(، والموؤهل الدرا�س���ي، والخبرة المهنية، في احتمال تباين 
الر�س���ا الوظيفي لدى اأفراد العينة مو�س���وع الدرا�س���ة. وتكونت عينة الدرا�سة من )300( 
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معلم���اً ومعلمة بواق���ع )150( من معلمي التربي���ة الفكرية، )150( من معلمي ال�س���م من 
ق عليهم مقيا�ض الر�س���ا الوظيفي  ع���دة اإدارات تعليمي���ة مختلفة بمحافظة القاه���رة، وطُبِّ
)اإع���داد الباحث(، واأ�س���فرت نتائج الدرا�س���ة عن وج���ود فروق دالة اإح�س���ائياً بين معلمي 
التربية الفكرية ومعلمي ال�سم في الر�سا الوظيفي ل�سالح معلمي ال�سم، كما وُجدت فروق 
في الر�س���ا الوظيفي بين ذوي الموؤهل العالي والمتو�س���ط ل�س���الح الموؤهل العالي، اأما بالن�سبة 

لمتغيريْ الجن�ض و�سنوات الخبرة فلم توجد فروق دالة اإح�سائياً في الر�سا الوظيفي.
Darcy, et, al. (1996) �14: هدفت هذه الدرا�سة اإلى تعرف م�ستويات الر�سا الوظيفي 
لدى معلمي التربية الخا�سة باأمريكا، وتكونت عينة الدرا�سة من )31( معلما من معلمي 
قت عليهم ا�ستبانة  التربية الخا�س���ة بالمرحلة البتدائية ومثلهم من المرحلة الثانوية، طُبِّ
الر�س���ا الوظيفي، وتو�سلت نتائج الدرا�س���ة اإلى اأن معلمي المدار�ض الثانوية ح�سلوا على 
م�ستويات مرتفعة من الر�سا الوظيفي فيما يخت�ض بتنظيم حجرة الدرا�سة، اأما بالن�سبة 
لباق���ي اأبعاد الر�س���ا الوظيفي فلم تكن هناك فروق دالة اإح�س���ائياً بين معلمي المدار�ض 

البتدائية والثانوية في �سوء هذه الأبعاد.
15� خليف���ة، )1993(:هدف���ت هذه الدرا�س���ة اإلى تعرف دوافع الم���راأة القطرية نحو 
العم���ل، واأهم المتغيرات التي تي�س���ر اأو تعوق �س���عورها بالر�س���ا. وتكونت عينة الدرا�س���ة 
من المعلمات القطريات الحا�س���لات على بكالوريو�ض التربي���ة، الآداب، والعلوم بجامعة 
قط���ر من مدار�ض اإعدادية وثانوية، وعينة اأخرى من خريجات جامعة قطر العاملات في 
ق عليهن مقيا�ض الدافعية نحو العمل اإعداد الباحثة، ومقيا�ض  موؤ�س�سة حمد الطبية، وطُبِّ
الر�س���ا عن العمل )جون�س���ون 1995( ترجمة الباحثة واإعدادها، ومقيا�ض روتر للتوافق 
اإعداد �سفاء الأع�سر. ومن اأهم النتائج التي تو�سلت اإليها الدرا�سة وجود علاقة ارتباطية 
موجبة بين مقيا�ض الدافعية نحو العمل ومقيا�ض الر�سا عن العمل، مما ي�سير اإلى اأنه كلما 
ازدادت دافعية المراأة العاملة نحو العمل كلما ارتفع ر�س���اها عن عملها والعك�ض �سحيح.
من خلال العر�ض ال�س���ابق للدرا�س���ات ال�سابقة التي تناولت الر�سا الوظيفي لدى معلمي 
التربية الخا�س���ة ب�س���كل عام ومعلمي التربي���ة الفكرية على وجه الخ�س���و�ض؛ يتبين لنا 
انخفا�ض م�ستوى الر�سا الوظيفي لدى معملي التربية الخا�سة بالمقارنة بمعلمي المدار�ض 
العامة، كما اأن الر�س���ا الوظيفي يرتبط بعدة متغيرات مثل: العلاقة بين المعلم ومديري 
المدار�ض وال�س���لوك القي���ادي لهم، والراتب، وطبيع���ة العمل وظروفه، ونظام الإ�س���راف 
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والإدارة، و�س���لوك التلامي���ذ، وتحقي���ق الذات، والجن����ض )ذكر- اأنثى(، وعدد �س���نوات 
 Yezzi, & Lester, الخ���برة، والموؤه���ل، والعلاقة بين زملاء العمل. كذلك اأ�س���ارت درا�س���ة
(2001) اإلى وج���ود علاقة موجبة دالة اإح�س���ائياً بين الر�س���ا الوظيف���ي ودافعية الإنجاز 

لدى معلمي التربية الخا�س���ة، ولم ي�س���تدل الباحثان على درا�سات عربية تناولت الر�سا 
الوظيف���ي وعلاقت���ه بدافعية الإنجاز ل���دى معلمي التربية الفكرية، اإل بع�ض الدرا�س���ات 
التي در�ست العلاقة بين الر�سا الوظيفي ودافعية الإنجاز في مجالت اأخرى مثل درا�سة 
الوادي )2006(، والتي هدفت اإلى تعرف طبيعة العلاقة بين ال�س���لوك القيادي للروؤ�ساء 
كم���ا يدركه معلمو التربية الريا�س���ية وكل من الدافع للاإنجاز والر�س���ا الوظيفي.كذلك 
لم يح�س���ل الباحثان على درا�س���ات تناولت الفروق بين البيئة الم�س���رية وال�س���عودية من 
حيث الر�س���ا الوظيفي اأو دافعية الإنجاز لدى معلمي التربية الفكرية، لذا تمت �س���ياغة 
الفر�سين الخا�سين بالفروق بين معلمي البلدين في متغيري الدرا�سة )الر�سا الوظيفي، 
ودافعية الإنجاز( �سياغة �سفرية )اأي ل توجد فروق( لحين التحقق من �سحة الفرو�ض، 
لأنه لم ي�ستدل على درا�سات اأثبتت وجود فروق بين البلدين في المتغيرين ال�سابقين.لذلك 
جاءت هذه الدرا�س���ة لتبحث العلاقة بين الر�س���ا الوظيفي ودافعية الإنجاز لدى معلمي 
التربية الفكرية في كل من البيئتين الم�س���رية وال�س���عودية، وفي �سوء ذلك �ساغ الباحثان 

فرو�ض درا�ستهما على النحو التالي:
فرو�ض الدرا�سة: )1( توجد علاقة موجبة دالة اإح�سائياً بين درجات اأفراد عينة الدرا�سة 
على كل من مقيا�س���ي الر�س���ا الوظيفي ودافعية الإنجاز. )2( ل توجد فروق دالة اإح�س���ائياً 
بين درجات معلمي التربية الفكرية بجمهورية م�س���ر العربية والمملكة العربية ال�س���عودية على 
مقيا�ض الر�سا الوظيفي. )3( ل توجد فروق دالة اإح�سائياً بين درجات معلمي التربية الفكرية 

بجمهورية م�سر العربية والمملكة العربية ال�سعودية على مقيا�ض دافعية الإنجاز.

منهجية الدرا�صة واإجراءاتها
تتبع الدرا�س���ة الحالي���ة المنهج الو�س���في، الذي يتم من خلاله فح����ض العلاقة بين 
الر�س���ا الوظيفي ودافعية الإنجاز لدى معلمي التربية الفكرية بجمهورية م�س���ر العربية 

والمملكة العربية ال�سعودية، ودرا�سة الفروق بين العينتين في متغيرات الدرا�سة.
عينة الدرا�صة:تكونت عينة الدرا�سة من )136( معلماً ومعلمة من مدار�ض التربية 
الفكرية بجمهورية م�س���ر العربية والمملكة العربية ال�سعودية، بواقع )74( معلماً ومعلمة 
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���مين اإلى )37( معلماً، )37( معلم���ة. و)62( معلماً  من جمهورية م�س���ر العربي���ة مق�سَّ
���مين اإلى )39( معلم���اً، )23( معلمة، ممن  ومعلم���ة من المملكة العربية ال�س���عودية مق�سَّ

تراوحت اأعمارهم الزمنية ما بين )24 – 52( �سنة، كما هو مو�سح بالجدول )1(.
جدول )1( 

توزيع عينة الدرا�صة
العينة ال�صعوديةالعينة الم�صرية

اإناثذكوراإناثذكور
37373923

اأدوات الدرا�صة: ا�ستخدم الباحثان الأدوات التالية في الدرا�سة:

1- مقيا�س الر�صا الوظيفي )اأعده الباحثان(: خطوات بناء مقيا�س الر�صا الوظيفي:
• قام الباحثان بالطلاع على الأدبيات والتراث ال�سيكولوجي والجتماعي المتعلق 	

بالر�سا الوظيفي  لتحديد المفهوم الإجرائي للر�سا الوظيفي.
• تم تحديد التعريف الإجرائي للر�سا الوظيفي والتعريفات الإجرائية لأبعاده الفرعية.	
• تم تحدي���د فق���رات كل بع���د عل���ى حدة و�س���ياغتها في �س���ورة عبارات ب�س���يطة 	

ووا�سحة ومنا�سبة لعينة الدرا�سة، وعمل ال�سورة الأولية للمقيا�ض.
• تم عر����ض المقيا����ض في �س���ورته الأولية مرفق ب���ه التعريفات الإجرائية للر�س���ا 	

الوظيف���ي واأبع���اده الفرعي���ة عل���ى مجموعة من اأ�س���اتذة التربية وعل���م النف�ض 
وال�س���حة النف�سية، ل�ستطلاع اآرائهم وال�س���تفادة من خبراتهم وملاحظاتهم 

حول بنود المقيا�ض. 
• تم ح���ذف العب���ارات التي تقل ن�س���بة التف���اق عليها عن 90%  وبن���اءً على ذلك 	

تم تعدي���ل المقيا�ض في �س���وء ما اأب���داه المحكمون من ملاحظات، بحيث ا�س���تمل 
المقيا�ض في �س���ورته النهائية على �ستة اأبعاد فرعية بواقع )8( فقرات لكل بُعد، 
وبالت���الي يتكون المقيا�ض من )48( فقرة، وهذه الأبعاد على التوالي هي: طبيعة 
العمل وفقراته هي )1، 2، 13، 14، 25، 26، 37، 38(، مكانة المهنة في المجتمع 
وفقرات���ه ه���ي )3، 4، 15، 16، 27، 28، 39، 40(، الراتب وفقراته هي )5، 6، 
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17، 18، 29، 30، 41، 42(، الإ�س���راف والإدارة وفقرات���ه هي )7، 8، 19، 20، 
31، 32، 43، 44(، �س���لوك التلامي���ذ وفقراته ه���ي )9، 10، 21، 22، 33، 34، 

45، 46(، تحقيق الذات وفقراته هي )11، 12، 23، 24، 35، 36، 47، 48(.

• ح���دد الباحثان البيان���ات والتعليمات اللازمة، والتي يق���وم الأفراد بكتابتها في 	
ال�س���فحة الأولى من المقيا�ض، بحيث ي�سع  المفحو�ض )المعلم( علامة اأمام كل 
عب���ارة في اأحد الأعمدة الثلاثة المقابلة لهذه العبارة وهى )موافق، متردد، غير 
مواف���ق(، بحيث ل ي�س���ع اأكثر من علامة اأم���ام كل عبارة، ف���اإذا كانت العبارة 
تنطب���ق علي���ه يختار مواف���ق، واإذا كانت تنطبق عليه ب�س���فة غير م�س���تديمة اأو 

متردد يختار متردد، واإذا كانت ل تنطبق عليه العبارة يختار غير موافق.

• تم القيام بدرا�سة ا�ستطلاعية لتطبيق المقيا�ض على عينتين )م�سرية و�سعودية( 	
من معلمي ومعلمات التربية الفكرية( قوام كل عينة على التوالي )62(، )54( 

معلماً ومعلمة، وذلك لح�ساب �سدق وثبات المقيا�ض.  

تقنــين المقيا�ــس: تم تقن���ين مقيا�ض الر�س���ا الوظيف���ي لمعلمي التربي���ة الفكرية على 
عينتين )م�س���رية و�س���عودية من معلم���ي ومعلمات التربية الفكرية( ق���وام كل عينة على 

التوالي )62(، )54( معلماً ومعلمة، وذلك لح�ساب �سدق وثبات المقيا�ض. 

�صدق المقيا�س: تم ح�س���اب �س���دق المقيا�ض عن طريق: �سدق المحكمين، وعن طريق 
الت�س���اق الداخلي، وفي���ه قام الباحثان با�س���تخراج معاملات ال�س���دق لمقيا�ض الر�س���ا 
الوظيفي با�س���تخدام الت�س���اق الداخلي عن طريق ح�س���اب معامل الرتباط الثنائي بين 
درج���ة كل مفردة من مف���ردات كل بُعد على حدة والدرجة الكلية لهذا البعد، وبين درجة 
كل بُع���د والدرج���ة الكلي���ة لمقيا�ض الر�س���ا الوظيفي.تراوح���ت معام���لات الرتباط لبعد 
طبيعة العمل في البيئة الم�س���رية ما بين 0.418 – 0.859 وبالن�س���بة لبعد مكانة المهنة 
في المجتم���ع م���ن 0.457 – 0.786 وبالن�س���بة لبُع���د الراتب م���ن 0.424 – 0.787اأما 
بع���د الإ�س���راف والإدارة فتراوحت معام���لات الرتباط ما ب���ين 0.307 – 0.874 وبُعد 
�س���لوك التلاميذ من 0.336 – 0.668وبُعد تحقيق ال���ذات من 0.316 – 0.883.وفي 
البيئة ال�س���عودية فتراوحت معاملات الرتباط لبعد طبيعة العمل بين 0.314 – 0.792 
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وبالن�س���بة لبع���د مكانة المهنة في المجتم���ع من 0.315 – 0.675 وبالن�س���بة لبعد الراتب 
م���ن 0.708 – 0.827 اأما بُعد الإ�س���راف والإدارة فتراوحت معاملات الرتباط ما بين 
0.351 – 0.672 وبعد �س���لوك التلاميذ من 0.329 – 0.727 وبُعد تحقيق الذات من 
0.320 – 0.756 وجميعها معاملات �سدق مرتفعة وذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى 
0.01 مما يجعلنا نثق في �س���دق فقرات المقيا�ض.اأما بالن�س���بة لرتباط كل بعد بالدرجة 

الكلية للمقيا�ض فيو�سحها الجدول التالي:
جدول )2( 

الت�صاق الداخلي لأبعاد مقيا�س الر�صا الوظيفيوالدرجة الكلية للمقيا�س )ن=62(

معامل ال�صدقالأبعاد
البيئة ال�صعودية )ن = 54(البيئة الم�صرية )ن = 66(

0.882**0.904**طبيعة العمل
0.856**0.855**مكانة المهنة في المجتمع

0.583**0.848**الراتب
0.886**0.919**الإ�سراف والإدارة
0.787**0.900**�سلوك التلاميذ
0.505**0.818**تحقيق الذات

** دالة عند م�ستوى )0.01(،                           * دالة عند م�ستوى )0.05(

يت�سح من الجدول ال�سابق اأن جميع معاملات ارتباط اأبعاد مقيا�ض الر�سا الوظيفي 
بالدرجة الكلية له دالة عند م�س���توى 0.01 على كل من العينة الم�سرية وال�سعودية. ومن 
خلال عر�ض جداول ال�سدق لفقرات مقيا�ض الر�سا الوظيفي يت�سح لنا اأن جميع فقرات 
اأبع���اد مقيا����ض الر�س���ا الوظيفي كل منها مرتب���ط بالبعد الذي تنتمي اإلي���ه ارتباطاً دالً 

اإح�سائياً، مما يجعلنا نثق في �سدق فقرات المقيا�ض واأبعاده الرئي�سة.

ثبــات المقيا�ــس: اعتمد الباحثان في ح�س���ابهما لثبات المقيا�ض عل���ى طريقتين هما: 
التجزئة الن�سفية )معادلة جتمان(، واألفا كرونباخ، والذي يو�سحهما الجدول التالي:
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جدول )3( 
ثبات اأبعاد الر�صا الوظيفي والدرجة الكلية له بطريقةاألفا كرونباخ والتجزئة 

الن�صفية )جتمان( )ن=66(

معامل الثبات )األفا كرونباخ(معامل الثبات )جتمان(الأبعاد
البيئة ال�صعوديةالبيئة الم�صريةالبيئة ال�صعوديةالبيئة الم�صرية

0.9260.9190.8870.845طبيعة العمل
0.6500.6330.8270.782مكانة المهنة في المجتمع

0.7650.8930.8450.929الراتب
0.7870.8390.8460.776الإ�سراف والإدارة
0.5410.5570.7530.723�سلوك التلاميذ
0.6520.6570.8080.797تحقيق الذات

0.9690.8000.9650.898الدرجة الكلية للمقيا�ض

يت�سح من الجدول ال�سابق اأن جميع معاملات الثبات لأبعاد مقيا�ض الر�سا الوظيفي 
والدرجة الكلية له بطريقة التجزئة الن�س���فية واألفا كرونباخ �سواء كانت للعينة الم�سرية 

اأو للعينة ال�سعودية جميعها مرتفعة؛ مما يجعلنا نثق في ثبات المقيا�ض.

2- مقيا�س الدافعية للاإنجاز )اأعده الباحثان(:خطوات بناء مقيا�س دافعية الإنجاز:
• قام الباحثان بالطلاع على الأدبيات والتراث ال�سيكولوجي والجتماعي المتعلق 	

بدافعية الإنجاز لتحديد المفهوم الإجرائي لدافعية الإنجاز.
• تم تحدي���د التعريف الإجرائ���ي لدافعية الإنجاز والتعريف���ات الإجرائية لأبعاده 	

الفرعية.
• تم تحدي���د فق���رات كل بُع���د على حدة، و�س���ياغتها في �س���ورة عبارات ب�س���يطة 	

ووا�سحة ومنا�سبة لعينة الدرا�سة، وعمل ال�سورة الأولية للمقيا�ض.
• تم عر����ض المقيا�ض في �س���ورته الأولي���ة مرفق به التعريف���ات الإجرائية لدافعية 	

الإنج���از واأبع���اده الفرعي���ة على مجموعة م���ن اأ�س���اتذة التربية وعل���م النف�ض 
وال�س���حة النف�سية، ل�ستطلاع اآرائهم وال�س���تفادة من خبراتهم وملاحظاتهم 

حول بنود المقيا�ض. 
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• تم ح���ذف العب���ارات التي تقل ن�س���بة التفاق عليها عن 90%  وبن���اءً على ذلك تم 	
تعديل المقيا�ض في �سوء ما اأبداه المحكمون من ملاحظات، بحيث ا�ستمل المقيا�ض 
في �س���ورته النهائية عل���ى بُعديْن فرعي���ين بواقع )12( فقرة ل���كل بعد، وبالتالي 
يتك���ون المقيا�ض في �س���ورته النهائية م���ن )24( فقرة، وهذان البع���دان هما بُعد 
التوجه نحو العمل وفقراته هي )1، 2، 5، 6، 9، 10، 13، 14، 17، 18، 21، 22(، 

وبعد المثابرة وفقراته هي )3، 4، 7، 8، 11، 12، 15، 16، 19، 20، 23، 24(.
• ح���دد الباحثان البيان���ات والتعليمات اللازمة، والتي يق���وم الأفراد بكتابتها في 	

ال�س���فحة الأولى م���ن المقيا�ض، بحيث ي�س���ع  المفحو�ض )المعل���م( علامة  اأمام 
كل عب���ارة في اأحد الأعمدة الثلاثة المقابل���ة لهذه العبارة وهى )موافق، متردد، 
غير موافق(، بحيث ل ي�سع اأكثر من علامة اأمام كل عبارة، فاإذا كانت العبارة 
تنطب���ق علي���ه يختار مواف���ق، واإذا كانت تنطبق عليه ب�س���فة غير م�س���تديمة اأو 

متردد يختار متردد، واإذا كانت ل تنطبق عليه العبارة يختار غير موافق.
• تم القيام بدرا�سة ا�ستطلاعية لتطبيق المقيا�ض على عينتين )م�سرية و�سعودية 	

من معلمي ومعلمات التربية الفكرية( قوام كل عينة على التوالي )62(، )54( 
معلماً ومعلمة، وذلك لح�ساب �سدق المقيا�ض وثباته.  

تقن���ين المقيا�ض:تم تقنين مقيا�ض دافعية الإنجاز على عينتين )م�س���رية و�س���عودية 
م���ن معلمي ومعلم���ات التربية الفكرية( قوام كل عينة على الت���والي )62(، )54( معلماً 

ومعلمة، وذلك لح�ساب �سدق المقيا�ض وثباته. 
مين، وعن طريق  �س���دق المقيا�ض:تم ح�ساب �س���دق المقيا�ض عن طريق �س���دق المحكَّ
الت�س���اق الداخلي، وفي���ه قام الباحثان با�س���تخراج معام���لات ال�س���دق لمقيا�ض دافعية 
الإنجاز با�س���تخدام الت�س���اق الداخلي عن طريق ح�س���اب معامل الرتب���اط الثنائي بين 

درجة كل مفردة من مفردات كل بُعد على حدة والدرجة الكلية لهذا البُعد.
تراوح���ت معام���لات الرتباط لبُع���د التوجه نحو العم���ل في البيئة الم�س���رية ما بين 
0.374 – 0.757 وبالن�س���بة لبُعد المثابرة فتراوحت معاملات الرتباط ما بين 0.337 
العمل  التوجه نحو  لبُعد  الرتباط  ال�سعودية فتراوحت معاملات  البيئة  – 0.813.وفي 
م���ا بين 0.402 – 0.883 وبالن�س���بة لبعد المثابرة فتراوح���ت معاملات الرتباط ما بين 
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0.380 – 0.818. وجميعها دال عند م�ستوى 0.01 مما يجعلنا نثق في �سدق المقيا�ض.
ثب���ات المقيا�ض:اعتم���د الباحثان في ح�س���ابهما لثبات المقيا�ض عل���ى طريقتين هما: 

التجزئة الن�سفية )معادلة جتمان(، واألفا كرونباخ، والذي يو�سحهما الجدول التالي:
جدول )4( 

ثبات اأبعاد مقيا�س دافعية الإنجاز والدرجة الكلية لهبطريقة التجزئة الن�صفية 
)جتمان( واألفا كرونباخ )ن=62(

معامل الثبات )األفا كرونباخ(معامل الثبات )جتمان(البعد
البيئة ال�صعوديةالبيئة الم�صريةالبيئة ال�صعوديةالبيئة الم�صرية

0.9280.8700.8550.837التوجه نحو العمل
0.8980.9270.8740.894المثابرة

0.9330.9730.9280.935الدرجة الكلية للمقيا�ض

يت�سح من الجدول ال�سابق اأن جميع معاملات الثبات لأبعاد مقيا�ض دافعية الإنجاز 
والدرجة الكلية له بطريقة التجزئة الن�س���فية واألفا كرونباخ �سواء كانت للعينة الم�سرية 

اأو للعينة ال�سعودية جميعها مرتفعة؛ مما يجعلنا نثق في ثبات المقيا�ض.
خطوات الدرا�سة:اعتمد الباحثان في اإعدادهما للدرا�سة الحالية على مجموعة من 

الخطوات، ويمكن اأن نجملها على الوجه التالي:
• الطلاع على المراجع والدرا�سات العربية والأجنبية التي تناولت متغيرات الدرا�سة 	

لجمع المادة العلمية المتعلقة بمفاهيم الدرا�سة لبناء الإطار النظري للدرا�سة. 
• ت�سميم اأدوات الدرا�سة وعر�سها على المحكمين.	
• القيام بدرا�سة ا�س���تطلاعية لتحديد عينة الدرا�سة من معلمي التربية الفكرية 	

في كل من جمهورية م�سر العربية والمملكة العربية ال�سعودية.
• ح�ساب �سدق اأدوات الدرا�سة  وثباتها عن طريق الأ�ساليب الإح�سائية المنا�سبة لها. 	
• تحديد عينة الدرا�سة الأ�سا�سية من معلمي التربية الفكرية بم�سر وال�سعودية. 	
• تطبيق مقيا�سي الر�سا الوظيفي والدافعية للاإنجاز على عينة الدرا�سة.	
• بعد ذلك تم الح�سول على البيانات الكمية ومن ثم تفريغها في جداول خا�سة بذلك. 	
• تم معالجة هذه البيانات اإح�سائياً. 	
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• بعد معالجة البيانات اإح�س���ائياً تم تف�س���ير النتائج ومناق�س���تها في �سوء الإطار 	
النظري للدرا�سة والدرا�سات ال�سابقة. 

وفى �س���وء ه���ذه النتائج والإط���ار النظري للدرا�س���ة والدرا�س���ات ال�س���ابقة اقترح 
الباحثان مجموعة من التو�سيات التربوية والبحوث المقترحة.

الأ�ساليب الإح�سائية الم�ستخدمة في الدرا�سة:ا�ستخدم الباحثان في معالجة البيانات 
التي ح�سلا عليها من الأدوات الم�ستخدمة في الدرا�سة الأ�ساليب الإح�سائية التالية: 

• اأ�سلوب الت�ساق الداخلي لح�ساب �سدق مقيا�سي الر�سا الوظيفي والدافعية للاإنجاز.	
• اأ�سلوب التجزئة الن�سفية )ومعادلة جتمان( ومعادلة األفا لكرونباخ للتحقق من 	

ثبات مقيا�سي الر�سا الوظيفي والدافعية للاإنجاز.
• معامل ارتباط بير�سون.	
• 	 .T� test  )اختبار )ت

نتائج الدرا�صة
نتائج الفر�ض الأول وتف�سيرها: ين�ض هذا الفر�ض على اأنه توجد علاقة موجبة دالة اإح�سائياً 

بين درجات اأفراد عينة الدرا�سة على كل من مقيا�سي الر�سا الوظيفي ودافعية الإنجاز.
جدول )5( 

معاملات الرتباط بين درجات معلمي العينة الم�صريةفي كل من مقيا�صي الر�صا الوظيفي 
ودافعية الإنجاز )ن = 74(

طبيعة الأبعاد
العمل

مكانة المهنة 
الإ�صراف الراتبفي المجتمع

والإدارة
�صلوك 

التلاميذ
تحقيق 
الذات

الدرجة 
الكلية للر�صا

0.298**0.474**0.473**0.1850.1350.0160.136التوجه نحو العمل
0.504**0.507**0.658**0.386**0.3490.212**0.360**المثابرة

0.458**0.538**0.635**0.310**0.2860.144*0.315**الدرجة الكلية للدافعية

درجات الحرية= )74 – 2(  ** = دالة عند م�ستوى 0.01      * = دالة عند م�ستوى 0.05
يت�س���ح من الجدول ال�سابق، وجود علاقة موجبة دالة اإح�سائياً بين درجات معلمي 
التربي���ة الفكرية اأفراد العينة الم�س���رية على مقيا�ض الر�س���ا الوظيف���ي ودرجاتهم على 
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مقيا�ض دافعية الإنجاز، وهذا ما يو�سحه الجدول ال�سابق حيث وجدت علاقة موجبة بين 
اأبع���اد مقيا�ض الدافعية للاإنجاز والدرجة الكلية له وبين اأبعاد مقيا�ض الر�س���ا الوظيفي 
والدرج���ة الكلية له عند م�س���توى 0.01 فيما عدا ارتباط بُعد الر�س���ا ع���ن مكانة المهنة 
في المجتم���ع والدرج���ة الكلي���ة للدافعية للاإنج���از فكانت دالة عند م�س���توى 0.05 كذلك 
يت�س���ح من الجدول ال�سابق - اأي�س���اً - عدم وجود علاقة دالة اإح�سائياً بين بُعد التوجه 
نحو العمل والر�س���ا ع���ن )طبيعة العمل، مكان���ة المهنة في المجتمع، الراتب، والإ�س���راف 
والإدارة(. وكذلك لم توجد علاقة دالة اإح�س���ائياً بين بعد الر�س���ا عن الراتب وبين كل 

من بُعد المثابرة والدرجة الكلية للدافعية للاإنجاز.
جدول )6( 

معاملات الرتباط بين درجات معلمي العينة ال�صعودية فيكل من مقيا�صي الر�صا 
الوظيفي ودافعية الإنجاز )ن = 62(

طبيعة الأبعاد
العمل

مكانة المهنة 
الإ�صراف الراتبفي المجتمع

والإدارة
�صلوك 

التلاميذ
تحقيق 
الذات

الدرجة 
الكلية للر�صا

0.515**0.630**0.583**0.459**0.310*0.276*0.400**التوجه نحو العمل
0.7810.219**0.324*0.287*0.1570.0840.011المثابرة

0.376**0.493**0.448**0.366**0.2850.1830.158*الدرجة الكلية للدافعية

درجات الحرية= )62 – 2(  ** = دالة عند م�ستوى 0.01      * = دالة عند م�ستوى 0.05
يت�س���ح من الجدول ال�س���ابق وجود علاقة موجبة دالة اإح�سائياً بين درجات معلمي 
التربي���ة الفكرية اأفراد العينة ال�س���عودية على مقيا�ض الر�س���ا الوظيف���ي ودرجاتهم على 
مقيا����ض الدافعية للاإنجاز، حي���ث وجدت علاقة موجبة دالة اإح�س���ائياً بين بُعد التوجه 
نحو العمل )لدافعية للاإنجاز( واأبعاد الر�سا الوظيفي التالية )طبيعة العمل ، الإ�سراف 
والإدارة، �سلوك التلاميذ، تحقيق الذات، والدرجة الكلية للر�سا الوظيفي( عند م�ستوى 
0.01 اأما علاقة ذلك البُعد بكل من بُعدي )الر�سا عن مكانة المهنة في المجتمع، والر�سا 
عن الراتب( فكانت دالة عند م�ستوى 0.05 في حين وجدت علاقة موجبة دالة اإح�سائياً 
بين بعد المثابرة والر�سا عن تحقيق الذات عند م�ستوى 0.01 كما وجدت العلاقة نف�سها 
بين ذلك البعد وكل من بعدي الر�سا عن الإ�سراف والإدارة، و�سلوك التلاميذ ولكن عند 
م�ستوى 0.05 اأما بالن�سبة للعلاقة بين نف�ض البُعد وباقي اأبعاد الر�سا الوظيفي والدرجة 
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الكلية للر�س���ا فكانت غير دالة اإح�س���ائياً، كما وُجدت علاقة موجبة دالة اإح�س���ائياً بين 
الدرجة الكلية للدافعية للاإنجاز وبين )الر�س���ا عن الإ�س���راف والإدارة، �سلوك التلاميذ، 
تحقيق الذات، والدرجة الكلية للر�سا الوظيفي( عند م�ستوى 0.01 في حين وُجدت نف�ض 
العلاقة بين الدرجة الكلية للدافعية للاإنجاز والر�سا عن طبيعة العمل ، وكانت دالة عند 
م�ستوى 0.05 اأما العلاقة بين الدرجة الكلية للدافعية للاإنجاز وكل من الر�سا عن مكانة 
المهنة في المجتمع والراتب فكانت غير دالة اإح�سائياً، وبذلك تحققت �سحة هذا الفر�ض.
ر الباحثان النتائج التي اأ�سار اإليها الجدولن ال�سابقان باأنه كلما ارتفع م�ستوى  ويف�سِّ
الر�س���ا الوظيفي للمعلم اأدى ذلك اإلى ارتفاع م�س���توى الدافعي���ة للاإنجاز لديه والعك�ض 
�س���حيح فكلما انخف�ست درجة المعلم في الر�سا الوظيفي اأدى ذلك اإلى انخفا�ض درجته 
في الدافعية للاإنجاز، وتتفق نتائج هذه الدرا�سة مع كل من درا�سة الوادي )2006(، والتي 
هدفت اإلى تعرف طبيعة العلاقة بين ال�سلوك القيادي للروؤ�ساء كما يدركه معلمو التربية 
 Yezzi،  & Lester, (2001(الريا�سية وكل من الدافع للاإنجاز والر�سا الوظيفي، ودرا�سة
والتي هدفت اإلى تعرف العلاقة بين الر�سا الوظيفي ودافعية النجاز لدى معلمي التربية 
الخا�س���ة باأمريكا.مما يدل على اأهمية تمتع المعلم بالر�س���ا الوظيفي، والذي يحدث من 
خلال توفير البيئة التعليمية ال�س���وية والمحفزة، والراتب المنا�س���ب لم�س���توى معي�سة المعلم 
وال�س���لوك الإداري الناج���ح، والعلاق���ة الطيبة بين المعلم ومدير المدر�س���ة، مما يدل على 
اأهمي���ة ذلك ما ينعك�ض على رفع م�س���توى دافعيتهم نحو العم���ل، وعلى النقي�ض من ذلك 
ف���اإن عدم تمتعهم بالر�س���ا عن مهن���ة التدري�ض في مجال التربي���ة الفكرية نتيجة لبع�ض 
الظ���روف المرتبط���ة بهذه المهن���ة مثل الراتب، طبيع���ة العمل، نظام الإ�س���راف والإدارة، 
تحقي���ق الذات، �س���لوك التلامي���ذ، فاإن ذلك ي���وؤدي اإلى خف����ض م�س���توى دافعيتهم نحو 
الإنجاز في العمل؛ وذلك من حيث تدني م�س���توى المثابرة وتحمل الم�سوؤولية، وعدم تحدي 
ال�سعوبات التي تواجههم اأثناء العمل، وخف�ض الهمة، وخف�ض درجة التوجه نحو العمل، 
والعزوف عن الطلاع على الجديد في مجال التخ�س����ض واأخذ الدورات التدريبية؛ مما 
يترتب عليه تدني م�س���توى العمل، ومن ثم خف�ض عطائهم للمهنة، والذي ينعك�ض بدوره 
على النمو النف�س���ي والأداء التح�س���يلي لدى الطالب، فالطالب هو الذي يتاأثر في المقام 
م له من قِبل المعلم نتيجة لعدم ر�سا  الأخير بذلك من خلال تدني م�ستوى التدري�ض المقُدَّ
المعل���م عن مهنة التدري�ض في مجال التربية الفكرية ومن ثم خف�ض دافعيته نحو الإنجاز 

في هذه المهنة.

الحربي مزعل  عــبــدالله  د.   - ال�صيد  رجــب  اأحــمــد  د. 
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نتائــج الفر�ــس الثــاني وتف�صيرها: ين�ض ه���ذا الفر�ض على اأن���ه ل توجد فروق دالة 
اإح�س���ائياً بين درجات معلمي التربية الفكرية بجمهرية م�س���ر العربية والمملكة العربية 

ال�سعودية على مقيا�ض الر�سا الوظيفي.
جدول )7( 

دللة الفروق بين متو�صطات درجات معلمي التربية الفكرية في كل من جمهورية م�صر 
العربية والمملكة العربية ال�صعودية على مقيا�س الر�صا الوظيفي

المتو�صط العددالعينةالبعد
الح�صابي

النحراف 
المعياري

درجات 
الحرية

قيمة 
)ت(

م�صتوى 
الدللة

م�سر طبيعة العمل
ال�سعودية

74
62

21.34
20.15

2.37
3.071342.560.012

مكانة المهنة في 
المجتمع

م�سر
ال�سعودية

 74
62

21.39
20،56

2،43
2،871341.820.070

م�سرالراتب
ال�سعودية

 74
62

21.24
20.39

2.41
2.661341.970.054

الإ�سراف 
والإدارة

م�سر
ال�سعودية

 74
62

21.50
20.39

1.85
2.581342.920.004

م�سر �سلوك التلاميذ
ال�سعودية

 74
62

21.43
20.35

2.26
3.251342.270.025

م�سرتحقيق الذات
ال�سعودية

 74
62

21.34
20.81

2.83
3.381341.000.320

الدرجة الكلية 
للر�سا

م�سر
ال�سعودية

 74
62

128.24
122.65

11.61
15.631342.390.018

يت�س���ح من الجدول ال�سابق وجود فروق دالة اإح�س���ائياً بين كل من عينتي الدرا�سة 
الم�س���رية وال�س���عودية من معلم���ي التربية الفكري���ة في البعدي���ن الأول والخام�ض لمقيا�ض 
الر�س���ا الوظيف���ي )طبيعة العمل، و�س���لوك التلامي���ذ( والدرجة الكلي���ة للمقيا�ض، حيث 
كانت قيمة )ت( لهذه الأبعاد والدرجة الكلية للمقيا�ض على التوالي هي: 2.56، 2.27،  
2.39 وجميعها دال اإح�س���ائياً عند م�س���توى دللة 0.05 ل�سالح العينة الم�سرية، بينما 
وج���دت فروق دالة اإح�س���ائياً بين العينتين في البعد الرابع )الإ�س���راف والإدارة( وكانت 
قيمة )ت( لهذا البعد 2.92 وهى دالة عند م�ستوى دللة 0.01 ل�سالح العينة الم�سرية، 
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في ح���ين لم توجد ف���روق بين العينتين في كل من البعد الثاني والثالث وال�س���اد�ض )مكانة 
المهن���ة في المجتم���ع، الراتب، وتحقيق ال���ذات( حيث كانت قيمة )ت( له���ذه الأبعاد على 
التوالي 1.82، 1.97، 1،00 وهى قيم غير دالة اإح�سائياً، وبذلك لم تتحقق �سحة هذا 
الفر�ض.ويمكن تف�س���ير هذه النتيجة في �س���وء اختلاف طبيعة العمل و�س���لوك التلاميذ 
ونظام الإ�س���رف والإدارة المتبع في كل من البيئة الم�سرية وال�سعودية، وكمثال فاإن �سلوك 
التلاميذ في البيئة الم�س���رية مختلف بالمقارنة مع نظرائهم في البيئة ال�سعودية نظراً لأن 
اأ�س���ر الأطفال المعاقين عقلياً في البيئة الم�س���رية قد ي�س���طحبون اأطفاله���م اإلى المتاجر 
والأ�س���واق وغيره���ا م���ن الأمور التي ت�س���اعد الأطفال في اكت�س���اب �س���لوكيات اجتماعية 
جدي���دة عليهم، ومعرفتهم بالبيئة المحيطة؛ الأمر الذي ي�س���اعد في مهمة المعلم في اأثناء 
التعام���ل معه���م، وبالمقارنة في البيئة ال�س���عودية فالأمر يختل���ف - اإلى حد ما- فما زالت 
الكثير من الأ�سر تغلق الباب اأمام اأطفالها من ذوي الإعاقة العقلية للخروج اإلى المجتمع 
والتفاعل معه خ�س���ية الحرج الجتماعي من الآخرين، مما يوؤثر �س���لباً على كيفية تعامل 
المعلم معهم، وبالتالي عدم الر�س���ا عن �س���لوكياتهم. اأما بالن�س���بة لبع���دي طبيعة العمل 
والإ�سراف والإدارة فقد وجدت فروق دالة اإح�سائياً كما ذكرنا �سابقاً بين عينة المعلمين 
الم�س���رية وال�س���عودية في هذين البعدين ل�سالح العينة الم�س���رية، ويرجِع الباحثان هذه 
النتيجة لختلاف طبيعة العمل في البيئة الم�س���رية وال�س���عودية.وربما ترجع هذه النتائج 
اإلى عام���ل الخ���برة لدى العاملين بمجال التربية الفكرية في م�س���ر، والذي �س���اعد على 
ذلك معاهد التكوين والإعداد في كليات التربية بالجامعات الم�سرية وموؤ�س�ساتها، وربما 
يرجع ذلك اإلى اأن بنية التنظيم المدر�سي في م�سر و – اأي�ساً- التو�سيف الوظيفي وا�سح 
عن م�ستوى ال�سلطة المدر�سية والتدرج الهرمي في بنية الهيكل الإداري مما يجعل المواقع 

الوظيفية وا�سحة المعالم لدى العينة الم�سرية.
نتائــج الفر�ــس الثالــث وتف�صيرها: ين����ض هذا الفر�ض على اأن���ه ل توجد فروق دالة 
اإح�س���ائياً بين درجات معلمي التربية الفكرية بجمهورية م�سر العربية والمملكة العربية 

ال�سعودية على مقيا�ض دافعية الإنجاز.

الحربي مزعل  عــبــدالله  د.   - ال�صيد  رجــب  اأحــمــد  د. 
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جدول )8( 
دللة الفروق بين متو�صطات درجات معلمي التربية الفكرية في كل من جمهورية م�صر 

العربية والمملكة العربية ال�صعودية على مقيا�س دافعية الإنجاز

المتو�صط العددالعينةالبعد
الح�صابي

النحراف 
المعياري

درجات 
م�صتوى قيمة )ت(الحرية

الدللة

م�سرالتوجه نحو العمل
7432.54 62ال�سعودية

30.85
2.98
4.431342.640.009

م�سرالمثابرة
7432.54 62ال�سعودية

28.52
4.37
5.191344.910.000

الدرجة الكلية 
للدافعية

م�سر
7465.08 62ال�سعودية

57.37
6.75
9.081344.200.000

يت�سح من الجدول ال�سابق وجود فروق دالة اإح�سائياً بين كل من عينتي معلمي التربية 
الفكرية الم�س���رية وال�س���عودية في البُعدين الأول والثاني لمقيا�ض الدافعية للاإنجاز )التوجه 
نح���و العمل، والمثاب���رة(، والدرج���ة الكلية للمقيا�ض، حي���ث كانت قيمة )ت( له���ذه الأبعاد 
والدرج���ة الكلي���ة للمقيا�ض على التوالي هى 2.64، 4.91، 4.20 وجميعها دالة اإح�س���ائياً 

عند م�ستوى دللة 0.01 ل�سالح العينة الم�سرية، وبذلك لم تتحقق �سحة هذا الفر�ض. 
ر الباحثان هذه النتيجة في �سوء نتيجة الفر�سين الأول والثاني؛ حيث اأظهرت  ويف�سِّ
نتائ���ج الفر����ض الأول وجود علاقة موجبة دالة اإح�س���ائياً بين الر�س���ا الوظيفي ودافعية 
الإنج���از ل���دى معلمي التربية الفكرية اأفراد عينة الدرا�س���ة الم�س���رية وال�س���عودية، كما 
اأظه���رت نتائج الفر����ض الثاني وجود فروق دالة اإح�س���ائياً بين معلم���ي التربية الفكرية 
اأف���راد العين���ة الم�س���رية واأف���راد العينة ال�س���عودية في الر�س���ا الوظيفي ل�س���الح العينة 

الم�سرية، وعليه فتعد هذه النتيجة منطقية في �سوء نتائج الفر�سين ال�سابقين.
وربما يرجع ذلك اإلى اأن معلمي التربية الفكرية اأفراد العينة الم�سرية لديهم خبرة 
في مج���ال التربية الفكرية نتيجة التدريب واأدوات البحث المتاحة لهم في مرحلة التكوين 
)داخل الجامعات(، هذا بالإ�س���افة اإلى نظام المتابعة والإ�س���راف الإداري، والذي يمثل 
اأحد عنا�س���ر الثواب والعقاب ومرتبط ارتباطاً وثيق���اً بالإنجاز وتقويم الأداء الوظيفي. 
وقد تعزى هذه الفروق لدى العينة ال�س���عودية اإلى اأن معظمهم يتعينون في مناطق بعيدة 
عن محل اإقامتهم الأ�س���لية، وبهذه ال�سورة تكون فكرة البعد الجغرافي لها اأثر �سلبي في 
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وجود هذه الفروق. وت�س���ير الأدبيات التربوية اإلى اأن المكان الجغرافي - من حيث القرب 
والبع���د عن محل اإقامة المعلمين عن المدر�س���ة- يمثل اأهم مح���اور بنية القوة في التنظيم 

المدر�سي؛ لأنها تقلل عدم النتماء للموؤ�س�سة التربوية.

تو�صيات الدرا�صة
في �صوء نتائج الدرا�صة الحالية يمكن تقديم بع�س التو�صيات، وهي: )1( اإيجاد نظام 
لترقي���ات معلم���ي التربية الفكرية وتحديد معايير دقيقة لذلك ب�س���كل مو�س���وعي. )2( 
زيادة الرواتب والعلاوات بما يتنا�سب مع نظام الترقيات. )3( زيادة الحوافز والمكافاآت 
بما يتنا�سب مع الجهد والعمل لرفع درجة الدافعية نحو العمل لدى المعلمين. )4( توفير 
النم���و المهن���ي للمعلمين والتدري���ب في اأثناء الخدمة من خلال �س���قل خبراتهم بالأدوات 
التدريبية المتخ�س�س���ة، وذلك من خلال العمل على ا�س���تخدام و�سائل التدريب المتنوعة 
والتقني���ات الحديثة في مجال التربي���ة الفكرية. )5( العمل على توف���ير البيئة التعليمية 
المنا�س���بة، التي قد ت�س���هم في رفع درجة الر�سا الوظيفي لدى معلم التربية الفكرية ومن 
ثم زيادة دافعيته نحو العمل والإنجاز. )6( و�سع �سوابط من الإدارات التعليمية ومكاتب 
التربية والتعليم لنظام الإ�س���راف والإدراة حتى ل ي�ستخدمها مديرو المدار�ض في ت�سييق 
الخن���اق على المعلمين، ومن ث���م توؤدي اإلى خف�ض درجة الر�س���ا الوظيفي والدافعية نحو 
العمل والإنجاز لديهم. )7( التنويع في اأ�ساليب الإ�سراف التربوي وعدم اقت�سارها على 
الزيارات ال�سفية، التي توؤدي اإلى القلق ومن ثم تُ�سعف من دافعية معلم التربية الفكرية. 
)8( تو�سيح خ�سائ�ض المرحلة العمرية وكيفية تعامل معلم التربية الفكرية مع الطلاب 
ذوي الإعاقة العقلية. )9( توفير الخدمات العامة لمعلم التربية الفكرية داخل المدر�س���ة 
وتلبي���ة احتياجات���ه الوظيفية والنف�س���ية. )10( تنمي���ة المكانة الجتماعي���ة لمعلم التربية 
الفكرية ب�س���كل يحقق له التقدير الجتماعي. )11( اإ�س���راك معلمي التربية الفكرية في 
التخطي���ط لبرامج النمو المهن���ي. )12( اإجراء المزيد من الدرا�س���ات والبرامج التي قد 
ت�س���هم في رفع درجة الر�سا الوظيفي والدافعية نحو العمل والإنجاز لدى معلمي التربية 
الفكرية. )13( محاولة ت�سكين المعلمين في المملكة العربية ال�سعودية في مدار�ض- اإلى حد 
كبير- بجوار محل اإقامتهم الأ�س���لية لتعزيز النتماء لديهم. )14( اإقامة مر�سد تربوي 
ن قاعدة بحث ميدانية وم�ستقبلية لمواجهة ال�سعوبات، التي  خا�ض بالتربية الفكرية ليكوِّ
تقف عقبة في النهو�ض بمجال التربية الفكرية. )15( العمل على اإيجاد تو�سيف وهيكل 

وظيفي وا�سح في بنية التنظيم المدر�سي في هذا المجال.

الحربي مزعل  عــبــدالله  د.   - ال�صيد  رجــب  اأحــمــد  د. 
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ملحق )1(

مقيا�س الر�صا الوظيفي
ال�سم:                                 النوع: ذكر/ اأنثىال�سن:                المدر�سة:�سنوات الخبرة:
عزيزي المعلم عزيزتي المعلمة يقوم الباحثان بدرا�س���ة مو�سوعها »الر�سا الوظيفي 
وعلاقته بدافعية الإنجاز لدى معلمي التربية الفكرية«.وفي �سوء ذلك تم ت�سميم مقيا�ض 
الر�س���ا الوظيف���ي ، وذلك بهدف قيا�ض م�س���توى الر�س���ا الوظيفي ل���دى معلمي التربية 
الفكرية.وفيم���ا يلي �س���وف نعر�ض عليك مجموعة من العب���ارات التي قد تعبر عن راأيك 
وم�س���اعرك تجاه ما تقوم به من عمل في مجال التربية الخا�س���ة والر�س���ا عن العمل في 
مجال التربية الفكرية، والمطلوب منك قراءة كل عبارة جيداً وتحديد موقفك وم�ساعرك 

تجاه كل عبارة وذلك على النحو التالي:
1- اإذا كنت ترى اأن العبارة تعبرِّ عن راأيك وم�ساعرك تجاهها ف�سع علامة ) √ ( 

اأمام العبارة في خانة موافق.
 2- اإذا كن���ت م���تردداً م���ن تحديد موفقك اأو م�س���اعرك تجاه العبارة ف�س���ع علامة 

) √( اأمام العبارة في خانة متردد.
 3- اإذا كن���ت ترى اأن العبارة ل تعبرِّ عن راأيك ول م�س���اعرك تجاهها ف�س���ع علامة 

)  √ ( اأمام العبارة في خانة غير موافق.
هذا مع العلم باأنه لي�صت هناك اإجابات �صحيحة واأخرى خاطئة.

• تاأكد اأن هذه البيانات �ستكون مو�سع �سرية.	
• ل تترك اأية عبارة دون تحديد موقفك منها. 	
• و�سكراً على ح�سن تعاونك معنا	

الباحثان
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مقياس الرضا الوظيفي

غير مترددموافقالفقرةم
موافق

تريحني ال�س���روط ال�سحية المحيطة بي في ميدان العمل )التدفئة، 1
الإ�ساءة، التهوية، .....(.

اأ�س���عر باأنني ل اأعطي للعمل حقه ب�سبب كثرة المهام التي اأكلف بها 2
من اإدارة المدر�سة.

ل يقدر اأولياء اأمور التلاميذ ما اأبذله من جهد في م�ساعدة اأبنائهم.3
يقدر اأفراد اأ�سرتي اأهمية العمل الذي اأقوم به.4
ل يتنا�سب الراتب الذي اأتقا�ساه من عملي مع تكاليف المعي�سة.5
ل يتيح لي عملي كمدر�ض تربية خا�سة الفر�سة للح�سول على مكافاآت مادية.6
تقدر اإدارة المدر�سة ن�ساطاتي وجهودي في العمل داخل المدر�سة. 7
ل تقوم اإدارة المدر�سة بال�ستف�سار عن احتياجاتي لتطوير عملي داخل الف�سل.8

اأ�س���عر بالممل عند التك���رار الذي يحدث عند تدري���ب المعاقين على 9
المهارات الأ�سا�سية للتعليم والتدريب

اأ�سعر بالإحباط ب�سبب التقدم البطيء للمعاقين على التعلم والتدريب.10
يتنا�سب عملي كمدر�ض تربية خا�سة مع اإمكاناتي وقدراتي.11
ل يتوافق عملي مع ميولي واهتماماتي.12

ل يتوافر لي كل ما اأحتاجه من الأدوات والو�سائل والأجهزة اللازمة 13
للقيام بعملي على اأكمل وجه.

يتنا�سب عدد التلاميذ داخل الف�سل مع قيامي بعملي ب�سكل مريح.14
ل يقدر اأفراد المجتمع ما اأقوم به من عمل كمدر�ض تربية خا�سة.15
تتيح لي مهنتي كمدر�ض تربية خا�سة مكانة اجتماعية متميزة.16
ل يتنا�س���ب الرات���ب الذي اأتقا�س���اه م���ع الدرجة الوظيفي���ة لمهنتي 17

كمدر�ض تربية خا�سة.
يتنا�س���ب الرات���ب الذي اأتقا�س���اه مع م���ا اأبذله من جه���د في عملي 18

كمدر�ض تربية خا�سة.
تهتم اإدارة المدر�سة بم�ساكلي ال�سخ�سية.19

ل تقوم اإدارة المدر�س���ة ب�س���رح تعليمات العمل لي عند ح�س���ول اأي 20
تعديل اأو تغيير في هذه التعليمات.

اأ�سعر بعدم قدرتي على اإحباط ال�سلوكيات غير المرغوبة للمعاقين داخل الف�سل.21

الر�صا الوظيفي وعلاقته بدافعية الإنجاز لدى معلمي التربية الفكرية في م�صر وال�صعودية : درا�صة عبر ثقافية



193مجلة جامعة الملك خالد للعلوم التربوية  – العدد )21( ربيع الأول 1435هـ – يناير 2014م

غير مترددموافقالفقرةم
موافق

اأجد �سعوبة في جذب انتباه المعاقين عند تعليمهم اأو تدريبهم.22
يتيح عملي كمدر�ض تربية خا�سة الفر�سة اأمامي لم�ساعدة الآخرين.23
اأ�سعر ب�سعادة كبيرة كوني مدر�ض تربية خا�سة.24
ل يكفيني الوقت المتاح اأمامي للقيام بعملي.25
اأ�سعر باأن مكان عملي كثير الإزعاج.26
ي�سعدني تقدير الم�سئولين لي كوني معلم تربية خا�سة.27
ي�سايقني عدم تقدير المجتمع ونظرته لي كوني معلم تربية خا�سة.28

اأرى اأنه من ال�سروري اأن يكون العائد المادي لمعلم التربية الخا�سة 29
اأكثر مما هو عليه.

ل تتنا�سب المكافاآت التي اأح�سل عليها مع ما اأبذله من مجهود.30

يوج���د تع���اون بيني وبين اإدارة المدر�س���ة في اتخاذ القرارات ب�س���اأن 31
تطوير نظام العمل داخل الف�سول.

تقوم اإدارة المدر�سة بالإ�سراف على الف�سول و�سد احتياجاتها.32
اأ�سعر بال�سيق من عدم قدرتي على تحقيق ال�سبط والنظام داخل الف�سل.33
اأفقد �سبري عندما ل ي�ستجيب تلاميذي لتوجيهاتي وتعليماتي.34
يتيح عملي الفر�سة اأمامي لإ�سباع حاجاتي المادية والمعنوية.35
يتيح عملي كمدر�ض تربية خا�سة الفر�سة اأمامي للتعرف على اإنجازاتي.36
اأرى اأن الجو المدر�سي الذي اأعمل فيه منا�سباً لأداء عملي.37
اأ�سعر باأن عدم التدريب على برامج التربية الخا�سة يعوق عملي.38
اأ�سعر اأن وظيفتي كمدر�ض تربية خا�سة تنق�ض من مكانتي الجتماعية.39
يعود عزوف ال�سباب عن تدري�ض فئات المعاقين لعدم تقدير المجتمع لهم.40
ل يتنا�سب الراتب الذي اأتقا�ساه مع موؤهلي وخبرتي.41
اأ�سعر بالر�سا عن مقدار الزيادات ال�سنوية.42
اأ�سعر باأن زيارة الم�سرف لي تهدف اإلى ا�سطياد اأخطائي.43
تعامل اإدارة المدر�سة جميع العاملين في المدر�سة بطريقة عادلة.44
ي�سايقني معاملة التلاميذ لي بعنف.45
تزعجني اللازمات والأ�سوات التي ي�سدرها التلاميذ داخل الف�سل.46
اأ�سعر باأنني اأحقق ذاتي من خلال ممار�ستي لعملي كمدر�ض تربية خا�سة.47
يتيح عملي كمدر�ض تربية خا�سة الفر�سة اأمامي لأكون قائداً وموجهاً للتلاميذ.48
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ملحق )2(

مقيا�س دافعية الإنجاز

ال�سم:                                النوع: ذكر/ اأنثىال�سن:                                            
المدر�سة:�سنوات الخبرة:

عزي���زي المعل���م / عزيزتي المعلم���ة : يقوم الباحثان بدرا�س���ة مو�س���وعها »الر�س���ا 
الوظيف���ي وعلاقت���ه بدافعية الإنجاز ل���دى معلمي التربي���ة الفكرية«.وفي �س���وء ذلك تم 
ت�سميم مقيا�ض دافعية الإنجاز، وذلك بهدف قيا�ض م�ستوى دافعية الإنجاز لدى معلمي 

التربية الفكرية.
وفيما يلي �س���وف نعر�ض عليك مجموعة من العبارات التي قد تعبر عن م�س���اعرك 
تجاه دافعيتك للاإنج���از في مهنة التربية الفكرية، والمطلوب منك قراءة كل عبارة جيداً 

وتحديد موقفك وم�ساعرك تجاه كل عبارة وذلك على النحو التالي:
1- اإذا كنت ترى اأن العبارة تعبرِّ عن راأيك وم�ساعرك تجاهها ف�سع علامة )  √ ( 

اأمام العبارة في حقل موافق.
 2- اإذا كن���ت م���تردداً م���ن تحديد موفقك اأو م�س���اعرك تجاه العبارة ف�س���ع علامة 

) √( اأمام العبارة في حقل متردد.
3- اإذا كن���ت ترى اأن العبارة ل تعبرِّ عن راأيك ول م�س���اعرك تجاهها ف�س���ع علامة 

)√  ( اأمام العبارة في حقل غير موافق.
هذا مع العلم باأنه لي�صت هناك اإجابات �صحيحة واأخرى خطاأ.

• تاأكد اأن هذه البيانات �ستكون مو�سع �سرية.	
• ل تترك اأية عبارة دون تحديد موقفك منها.	
• و�سكراً على ح�سن تعاونك معنا	

الباحثان         
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مقياس دافعية الإنجاز

غير مترددموافقالفقرةم
موافق

اأ�س���عر بدافع اأو ميل ق���وي تجاه عمل ما عندما يك���ون هذا العمل من 1
النوع ال�سعب.

اأ�سعر باأن تفوقي في العمل عملية �سهلة بالن�سبة لي.2
اأ�ستمر في موا�سلة عملي حتى ولو بدا هذا العمل �سعباً.3
عندما اأقوم بعمل ما فاإنني اأحب اأن اأوا�سله حتى النهاية.4
اأ�سعى اإلى الطلاع على اآخر ما تو�سل اإليه العلم في مجال تخ�س�سي.5
اأ�سعى اإلى اأخذ دورات علمية وتدريبية في مجال تخ�س�سي.6
اأحب اأن اأ�سل اإلى حل للم�سكلة التي ت�سادفني مهما ا�ستغرق ذلك من وقت.7
تزعجني الأعمال غير المنتهية حتى انتهي منها.8
ت�ستهويني الأعمال ال�سعبة اأكثر من الأعمال ال�سهلة.9

اأ�سعر باأنني اأ�ستطيع النجاح في اأي عمل اأقوم به.10
اأف�س���ل محاولة اإنجاز الأعمال ال�س���هلة عن ال�س���تمرار في موا�س���لة 11

الأعمال ال�سعبة.
ي�سجعني النجاح في عمل ما على محاولة القيام بعمل اأكثر �سعوبة.12
اأ�ستمتع بمحاولة حل الم�سكلات التي يعتبرها الآخرون م�ستحيلة.13
اأ�سعى لتحقيق المزيد من الإنجازات في حياتي.14
اأجد اأنه من ال�سروري اأن اأ�ستكمل العمل الذي بداأته مهما واجهت من �سعاب.15
يمكنني اأن اأعمل بدون تعب لفترة طويلة من الوقت.16
اأ�سعر باأن العمل �سيء اأحب اأن اأوؤديه.17
اأرى اأن الحياة التي ل يعمل فيها الإن�سان مطلقاً حياة مثالية.18
اإذا لم اأ�س���ل اإلى هدفي ولم اأوؤد عملي تماماً عندئذ ل اأ�س���تمر في بذل 19

ق�سارى جهدي للو�سول اإلى الهدف.
اأرغب في تاأدية الأعمال التي تتطلب م�سئولية كبيرة.20
عندما اأعمل تكون م�سئوليتي تجاه نف�سي مرتفعة جداً.21
اأعمل عادةً اأكثر بكثير مما خطت لعمله.22
اأتخلى عن اأداء الأعمال ال�سعبة.23
اأ�سعى اإلى تخطي كل ال�سعاب التي تقف اأمام تحقيق اأهدافي اأو اأعمالي.24
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الحاجات التدريبية للْمُعَلِّم الْمبُْتَدِئ )من وُجْهةِ نَظَرِه( في 
المدار�س الحكومية والمدار�س التابعة لوكالة الغوث في الأردن

د. أحمد جميل عايش 
 اأ�صتاذ م�صاعد في الإدارة التربوية بكلية العلوم التربوية الجامعية
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الحاجات التدريبية للْمُعَلِّم الْمبُْتَدِئ )من وُجْهةِ نَظَرِه( في المدار�س الحكومية 
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د. اأحمد جميل عاي�ش 
 اأ�ستاذ م�ساعد في الإدارة التربوية بكلية العلوم التربوية الجامعية

ملخ�س
هدفت هذه الدرا�سة اإلى الك�سف عن حاجات الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئين التدريبية في المدار�ض التابعة لوزارة التربية 
والتعلي���م الأردني���ة، والمدار����ض التابعة لوكالة الغ���وث في الأردن، من وجهة نظرهم اأنف�س���هم ، واتبع في الدرا�س���ة 
ع���ة على ثلاثة مجالت، تم تطبيقها  المنهج الم�س���حي التحليلي، اعتمادا على ا�س���تبانة موؤلفة من )51( فقرة، مُوَزَّ
���مً وَمُعَلِّمَة، ممن ل تزيد خبراتهم التدري�س���ية عن ثلاث �س���نوات، خلال العام  عل���ى عين���ة مكونة من )200( مُعَلِّ
الدرا�س���ي) 2009/2008(. واأ�سارت نتائج الدرا�س���ة اإلى اأنَّ درجة تقدير الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئين لحاجاتهم التدريبية 
نَت النتائج عدم وجود فروق ذات دللة اإح�سائية تعزى لمتغير النوع في درجة تقدير الْمعَُلِّمين  كانت متو�سطة ،  وَبَيَّ
الْمبُْتَدِئ���ين لحاجاته���م التدريبية في مجال التخطيط والتنفيذ ،بينما بَيَّنَت وجود فروق في مجال التقويم، ل�س���الح 
نَ���ت النتائ���ج عدم وجود فروق ذات دللة اإح�س���ائية في ا�س���تجابات اأفراد العين���ة على كل من مجال  الْمعَُلِّم���ات. بيَّ
نَت النتائج وجود فروق في ا�ستجابات اأفراد العينة على  التخطيط والتنفيذ، تعزى لمتغير ال�سلطة المُ�سْرِفة، بينما بَيَّ

مجال التقويم ، ل�سالح العاملين في المدار�ض التابعة لوكالة الغوث.
Abstract

This study aimed at investigating the training needs of novice teachers in public 
and UNRWA schools in Jordan from their perspectives. The descriptive analytical ap�
proach was employed making use of a survey questionnaire consisting of (51) items 
distributed amongst three domains. The study sample consisted of (200) male and fe�
male teachers whose teaching experience is not more than three years. The study was 
conducted throughout the scholastic year 2008/2009. Results revealed that novice 
teachers’ estimation of their professional development needs was generally moderate. 
Results of the study also revealed that there were no statistically significant differ�
ences between the respondents attributed to the gender variable in the estimation of 
their needs as with regards to lesson planning and lesson implementation. However, 
there were statistically significant differences on the evaluation domain in favour of 
female teachers. Results of the study also revealed that there were no statistically sig�
nificant differences that were attributed to the educational authority variable as with 
regards to novice teachers’ estimation of their needs in terms of lesson planning and 
lesson implementation. Results also revealed that there were statistically significant 
differences between the responses of the study sample on the evaluation domain in 
favour of UNRWA teachers. 
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الحاجات التدريبية للمعلم المبتدئ )من وجهة نظره( في المدار�س الحكومية والمدار�س التابعة لوكالة الغوث في الأردن

مقدمة 
يُعَدُّ التدريب الجيد من العوامل الرئي�س���ة لنجاح المدر�س���ة في اأداء ر�س���التها، اإذ اإن  
التميز في الأداء ل يكون اإل بتوفير الطاقات الب�سرية الموؤهلة والمدربة ، واإنَّ تميُّز مدر�سة 
م���ا عل���ى مثيلاتها من المدار�ض، يق���ترن اقترانا كبيًرا بما توفره اإدارة هذه المدر�س���ة من 
برامج تدريبية متخ�س�س���ة لأفرادها م���ن العاملين، معلمين كانوا اأم اإداريين، فالتدريب 
الجيد هو الو�س���يلة الأهم التي توؤدي اإلى تنمية وتح�س���ينها كفايات العاملين في مهنةٍ ما، 
رِ ما يحيط بها  رة ، بتطوِّ فعن طريقه ي�س���تمر الإعداد للمهن���ة طالما اأن متطلباتها مُتَط���وِّ
���م اأن امتلكه  م���ن ظروف وبيئات، ففي مج���ال التدري�ض تبدو الفجوة بين ما �س���بق للْمُعَلِّ
���ر  م���ن معلومات حول متطلب���ات مهنته، وبين ما هي عليه الآن، كبيرة ومتغيرة ،ول يُجَ�سِّ
ه���ذه الفجوة اإل التدريب ال���ذي يحقق تنمي���ة الْمعَُلِّمين، تنمية مهنية تواكب م�س���تجدات 
المهن���ة التي لم تكن موجودة ح���ين الإعداد قبل التحاقهم بها.تعتبر ال�س���نوات الأولى في 
حي���اة الْمعَُلِّم���ين المهنية، من المراحل المهمة التي تبنى فيه���ا الكفايات التربوية والتعليمية 
وت�س���قل، ليكون���وا معلمين موؤهل���ين ، ومهياأين للانخ���راط في مهنة التعليم وال�س���تمرار 
فيها. حيث تتاح لمن اأنهى درا�سته الجامعية فر�ض اللتحاق بالمدار�ض كمعلمين في اأوقات 
مبك���رة، خالية تقريبا من الخبرات التدري�سية،فح�س���ول الخرّيج كمعلم على ال�س���هادة 
الجامعية في تخ�س����ضٍ ما ،ل يعني بال�سرورة اأنه امتلك كفايات التدري�ض بال�سكل الذي 
يجعل منه معلمًا فعال، فعلى ما  يتلقاه هذا الخرّيج من برامج تدريبية في الأطوار الأولى 
من التحاقه بمهنة التعليم، يتوقف نجاحه، وتدعم اإمكاناته.ويُوؤْخذ على هذه المرحلة من 
حي���اة الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئين اأنها ل تحظ بالهتمام الكافي،اإذ ل يمرّون فيها ببرامج تدريبية 
مخطط���ة، تمدهم بخ���برات كافية تمكنهم من امت���لاك المهارات التدري�س���ية والتربوية 
لُ  م للْمُعَلِّمين من برامج تدريبية يُ�سَ���كِّ اللازمة لعملهم كمعلمين)Peter,2007(. اإن ما يُقَدَّ
عُ في تكيّفهم مع  �س���احةً نافعةً لتدريب الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئين،تمنحهم ثقة باأنف�س���هم ، وتُ�سَ���رِّ
المجتم���ع التدري�س���ي،وتجعل منهم معلمين محترفين،حتى واإنْ كان���وا في اأطوارهم الأولى 
م���ن حياتهم المهنية،واإل ف�س���وف يواجهون من ال�س���عوبات ما يجعلهم يف�س���لون في اأداء 
مهماته���م)Anne,2000(.اإن امتلاك الْمعَُلِّم لمهارات التدري�ض الفعال القائم على اأف�س���ل  
التحديث���ات التربوي���ة ، يتيح له تحقيق الأهداف التي ي�س���عى اإلى تحقيقه���ا مع تلاميذه 
ويدع���م موقف���ه ال�س���في )Metzler,1989(،وحتى يتحقق التعليم الجي���د ل بد من توفير 
���م الجي���د،  المدعوم ببرام���ج تدريبية ت�س���تند اإلى قاعدة بيانات دقيق���ة تهدف اإلى  الْمعَُلِّ
م المعلومات  اإح���داث تغييرات في جوان���ب محددة  لدى المتدربين من الْمعَُلِّمين ، فالتدريب يُقدِّ
 )Rink,( ر الأ�س���اليب ل الأفكار وتُغَيرِّ ال�س���لوك وتُطوِّ الجدي���دة والمه���ارات المتنوعة التي  تُعَدِّ
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1996، اإذ ل يتم التعليم الحقيقي الفعال في ظل مُعَلِّمٍ لم يحظ بالرعاية المهنية التي توفر له 

القدرة على اإدارة الموقف التعليمي بالطرق ال�س���ليمة ، فاإنَّ تمكين الْمعَُلِّمين من هذه المهارات 
.)Griffy & Housner ,1991( يجعل من قراراتهم التدري�س���ية، قراراتٍ �س���ليمة،

م�صكلة الدرا�صة
يحتل الْمعَُلِّم بما يمثله من منزلةٍ في النظام التربوي مكانةً مهمةً في المجتمعات ، فهو 
رٌ في تحقيق اأهداف تلك المجتمعات ، حيث ي�سير قطامي ونايفة)2005( ثِّ رٌ فاعلٌ ومُوؤَ عُنْ�سُ
ناتها  اإلى اأنَّ الْمعَُلِّم الفعال يُعَدُّ من العنا�سر الرئي�سة في اإدارة عملية التعليم والتعلم بمكوِّ
المختلفة.جاءت هذه الدرا�سة لتك�سف عن حقيقة الحاجات التدريبية للْمُعَلِّمين الْمبُْتَدِئين 
م���ن اأجل تبَنّيها، والعمل على تلبية الممكن منه���ا ،اإذ بدون تمكين هذه الفئة من امتلاك 
الكفايات التي توؤهلهم للقيام باأَدوارهم بثقة عالية،�س���تبدو عملية التدري�ض بالن�سبة لهم 
�سعبة،و�س���تتوالى عمليات ف�س���لهم في اأداء واجباتهم التدري�س���ية.من هنا تتحدد م�سكلة 
الدرا�سة في الك�سف عن حقيقة ما يحتاجه الْمعَُلِّم الْمبُْتَدِئ من كفايات تدري�سية من وجهة 

نَه من القيام باأدواره التعليمية والتربوية بنجاح. كِّ نظره للعمل على تلبيتها، بما يُمَ

اأ�صئلة الدرا�صة
• ما الحاجات التدريبية للْمُعَلِّم الْمبُْتَدِئ ، من وجهة نظره؟ 	
• هل تختلف الحاجات التدريبية للْمُعَلِّم الْمبُْتَدِئ باختلاف نوعه)ذكر، اأنثى(؟ 	
• ال�س���لطة 	 باخت���لاف  الْمبُْتَ���دِئ  ���م  للْمُعَلِّ التدريبي���ة  الحاج���ات  تختل���ف  ه���ل 

المُ�سْرِفة)حكومة، وكالة(؟  

اأهداف الدرا�صة: تهدف هذه الدرا�صة اإلى:
• تحديدالحاجات التدريبية للْمُعَلِّمين الْمبُْتَدِئين في مجال التخطيط والتنفيذ والتقويم.	
• ف اأهمية تحديد الحاجات التدريبية للْمُعَلِّمين الْمبُْتَدِئين في تنميتهم مهنيا.	 تَعَرُّ
• تحدي���د اأث���ر متغيري النوع وال�س���لطة المُ�سْ���رِفة على تقدي���ر الْمعَُلِّم���ين الْمبُْتَدِئين 	

لحاجاتهم التدريبية.
اأهمية الدرا�صة: ت�صتمد هذه الدرا�صة اأهميتها من خلال ما ياأتي:

• ت�سهم في الك�سف عن مواطن القوة وال�سعف في قدرات الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئين.	
• ���ه عناية القائمين على تاأهيل الْمعَُلِّم���ين الْمبُْتَدِئين وتدريبهم في كل من وزارة 	 تُوَجِّ
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التربي���ة والتعليم الأردنية، ودائرة التربية والتعليم في وكالة الغوث، والجامعات 
ومعاهد التدريب، اإلى مواطن ال�سعف والقوة في برامجهم التدريبية.

• ز التعاون الم�س���ترك ب���ين وزارة التربي���ة والتعليم ووكالة الغ���وث الدولية في 	 تُعَزِّ
مجال تدريب الْمعَُلِّمين.

محددات الدرا�صة 
• اقت�س���ارها عل���ى الْمعَُلِّم���ين والْمعَُلِّمات في مديري���ة تربية عمان الرابع���ة، التابعة 	

لوزارة التربية والتعليم الأردنية، ومنطقة جنوب عمان التعليمية التابعة لوكالة 
ن لم يم�ض على تعيينهم اأكثر من ثلاث �س���نوات  الغ���وث الدولي���ة في الأردن،مِمَّ

درا�سية حتى العام الدرا�سي )2009/2008(.
• اقت�سارها على عنا�سر التقييم الواردة في اأداة القيا�ض وعددها )51( عن�سرا، 	

موزعة على ثلاثة مجالت.

م�صطلحات البحث
الحاجــات التدريبيــة: ه����ي النق�ض الحا�س����ل في الكفايات التدري�س����ية، الت����ي يحتاجها 
����م الْمبُْتَدِئ من اأجل القيام بمهماته كَمُعَلِّمٍ يمتلك المعارف والمهارات والتجاهات اللازمة  الْمعَُلِّ
لعملية تعليم وتعلم الطلبة، وتمثل نواحي ال�سعف الأدائي في مهارات تخطيط وتنفيذ وتقويم 
ة لهذه الدرا�سة. الدرو�ض، ويتم تقديرها بالعلامة التي يح�سل عليها الْمعَُلِّم في ال�ستبانة المعَدَّ
ا،  المرحلــة الأ�صا�صية: هي المرحلة التعليمية المدر�س���ية التي يُعَدُّ فيها التعليم اإلزاميِّ

وت�سمل ال�سفوف من الأول وحتى العا�سر الأ�سا�سي.
وكالة الغوث: هي موؤ�س�س���ة دولية تابعة لهيئة الأمم المتحدة، تُعْنى ب�سوؤون اللاجئين 
الفل�س���طينيين ويُرْمَزُ لها بالح���روف )UNRWA(، وينبثق عنها دائ���رة التربية والتعليم 
التي تتولى الإ�س���راف عل���ى عمليات الوكالة التعليمية في اأرب���ع مناطق تعليمية في الأردن 

هي:جنوب عمان و�سمال عمان والزرقاء واإربد.
الْمعَُلِّم الْمبُْتَدِئ: هو ال�سخ�ض المعَينَّ للقيام بمهمة التعليم من قبل وزارة التربية والتعليم 
الأردني���ة، ودائرة التربية والتعليم في وكالة الغوث في العام الدرا�س���ي )2007/2006م( 
وحتى نهاية العام الدرا�سي)2009/2008م( لي�سغل هذه الوظيفة، بم�سوؤولياتها الإدارية 

والفنية في مدر�سه �سفوفها من الأول وحتى العا�سر، وت�سمل الْمعَُلِّمين والْمعَُلِّمات.

الحاجات التدريبية للمعلم المبتدئ )من وجهة نظره( في المدار�س الحكومية والمدار�س التابعة لوكالة الغوث في الأردن
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الإطار النظري والدرا�صات ال�صابقة
اإذا كان الطالب في هذا الع�س���ر هو محور العملية التعليمية التعلمية، فاإنَّ الْمعَُلِّم هو 
ك لذلك المحور بكل ما ي�ستمل عليه من جوانب معرفية ومهارية ووجدانية، فالْمعَُلِّم  المحرِّ
الفعال هو الذي يهتم بالمتعلم عقلا وج�سما ووجدانا، ،فهو من ير�سده اإلى م�سادر المعرفة، 
وه���و الذي ينظم خبرات���ه ويوجهها نحو تحقيق الأهداف المحددة، واإنَّ ذلك ل يتحقق في 
���م في ظل دوره الجديد ، الناقل  غي���اب الْمعَُلِّم الموؤهل مهنيا وتربويًا واإن�س���انيًا.لم يعد الْمعَُلِّ
ق لبيئة  ���ر لتعلم الطلبة ، والمنظم والمن�سِّ ه والمي�سِّ للمعرفة والم�س���در الوحيد لها ، بل الموَجِّ
تعلمهم ،اإذ تتطلب العملية التعليمية �سل�سلة من الكفايات اللازم توظيفها في التعامل مع 
المتعلم  )Jonathan,2004(.من هنا تبرز الحاجة اإلى اإيجاد معلمين يمتلكون من المهارات 
ما يي�س���ر قيامهم بتربية الأطفال وتعليمهم، في اإطار من الحتراف العالي في التدري�ض، 
وقد اأ�س���ارت كينث)Kenneth,1994( اإلى عدد من المهارات الجديدة للْمُعَلِّم في المدر�س���ة 
الجدي���دة، كاإتقان مهارات التوا�س���ل وامتلاك القدرة على التفك���ير الناقد والتمكن من 
يَّز، والإدارة  فهم علوم الع�س���ر وتقنياته، والق���درة على عر�ض المادة العلمية ب�س���كل مُمَ
ة جي���دة، وهي مهارات يتطل���ب امتلاكها المزيد من  ���فيِّ ال�س���فية الفاعلة، وتهيئة بيئة �سَ
ة على اأ�س����ضٍ علميةٍ في تحديد الحاجة التدريبية باأ�ساليب علمية  البرامج التدريبية الْمَبْنيِّ
�س���تى، حيث ي�س���ير الباحث من خلال خبراته ال�س���ابقة كمعلم ومدير مدر�س���ة وم�سرف 
ترب���وي ومدرب ميداني للطلب���ة الْمعَُلِّمين، اإلى اأن معظم البرام���ج التدريبية الموجهة اإلى 
الْمعَُلِّمين تقليدية الأ�س���لوب، يَغْلِب عليها طابع المحا�س���رة، اأو عر�ض المعلومات على �سكل 
�سرائح عر�ض تقديمي PowerPoint، يُتْبَع بالتعليق من قائد البرنامج التدريبي، وينق�سها 
كفاية وقت الإعداد، و�س���عف ارتباطها بالحاجات الحقيقي���ة للْمُعَلِّمين، اإلى جانب عدم 

ا�ستمرارية برامج التدريب و�سعف المتابعة لما بعد التدريب.
يذك���ر الطعاني )1999( اأن نجاح عملية التدريب تخطيطا وتنفيذا ومتابعة، تعتمد 
في المقام الأول على الدقة في تحديد الحتياجات التدريبية للفئة الم�س���تهدفة، ولذا يجب 
تَبَنّي فكرة  التدريب الم�س���تمر للْمُعَلِّمين الجدد اأو القدامى مع �سرورة الأخذ بالتجاهات 
الحديثة في التدريب، واتخاذ الإجراءات التي ت�س���مح ب�س���بط عملي���ة التدريب بدءا من 
تحديد الحاجات اأو الك�س���ف عنها ،ومرورًا باختيار البرامج التدريبية الهادفة ،و�س���ول 
اإلى التنفيذ ال�سحيح لها ،مع توفير منهجية علمية لتقويم اأثرها على الفئات الم�ستهدفة، 
ورب���ط الرتقاء المهني بالتدريب الذي خ�س���ع له الْمعَُلِّم . وت���برز الحاجة اإلى التدريب في 
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اأثناء الخدمة في النقاط التي اأ�س���ار اإليها �س���كوت وبيري)Scot&Parry,1998(  وهي على 
النح���و التالي: تهيئ���ة الفر�ض اأمام المتدربين لكت�س���اب المعارف والمه���ارات الجديدة في 
مجال عملهم، اكت�ساب اتجاهات اإيجابية نحو المهنة، زيادة الكفاءة مع زيادة الإنتاجية، 
مواكبة م�س���تجدات المهنة بكلياتها وجزئياتها، تحقيق الر�سا الوظيفي، الوعي بمعوقات 
المهن���ة و�س���بل التغلب عليها اأو التقليل من اآثارها.اأ�س���ار العط���وي )2001( اإلى عدد من 
اأ�س����ض التدري���ب التربوي الفعال ك�س���مولية التدري���ب لكافة العاملين وف���ق احتياجاتهم، 
والتركيز عل���ى المنحى العملي،وال�س���تمرارية والمرونة، والقدرة عل���ى مواجهة التغيرات 
في البيئ���ة التربوية.ت���رى اآن )Anne,2000(  اأنَّ  التدري���ب الجي���د والتاأهي���ل المنا�س���ب 
للْمُعَلِّم���ين ي�س���اعد في تخطيه���م الكثير من ال�س���عوبات الت���ي تواجههم، وحت���ى يتحقق 
ذلك، فلابُدَّ لهذه البرامج اأن تعمل على تمكينهم من التحكم بمهارات التدري�ض. اأ�س���ار 
ميرج )Marge,1999( اإلى اأنواع الأ�س���اليب الإ�س���رافية والتدريبية التي يمكن اإتباعها في 
تاأهيل الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئين وتدريبهم كالمداولت الإ�س���رافية والن�سرات التعليمية والدرو�ض 
التطبيقية وتبادل الزيارات وور�ض العمل.وقد اأ�س���ار اأب���و نمرة )2001 م( اإلى مجموعة 

من الكفايات الواجب اأن يكت�سبها الْمعَُلِّم،وهي على النحو التالي:
مجال التخطيط والتنظيم:كالتخطيط الف�س���لي واليومي للوحدات والدرو�ض، 	 

وتحديد الإجراءات الخا�س���ة بتحقيق كل هدف، واختيار الأن�س���طة التي تلائم 
قدرات الطلبة.

مجــال التنفيــذ: وم���ن الإجراءات التي يتبناه���ا الْمعَُلِّم ويعمل عل���ى تنفيذها في 	 
هذا المجال، توف���ير بيئة تعليمية تعلمية اآمنة وم�س���جعة،وتنويع طرق التدري�ض، 

وتوظيف الو�سائل التعليمية وتكنولوجيا التربية.
مجال التقويم: التنويع في ا�س���تراتيجيات التقويم واأدواته،وربط عملية التقويم 	 

بالأه���داف المخططة،وتنفيذ برامج علاجية واأخ���رى اإثرائية،وتوظيف التغذية 
الراجعة في تح�سين الأداء.

نانِ  ز �سكوت )Scot,1998(  وكينيث)Kenneth,1994( على مبداأ الكفايات،ويُبَيِّ ويُرَكِّ
اأنَّ على الْمعَُلِّم اأنْ ي�س���عى لمتلاك عدد من الكفايات، من اأجل اأنْ يرتقي بنف�س���ه وي�سبح 
ق���ادرًا على القيام بدوره بطريقة �س���حيحة،كالكفايات ال�سخ�س���ية المتمثل���ة في الثقافة 
العامة والعمق في التخ�س����ض والقدرة على التعبير ال�سهل بلغة بعيدة عن التعقيد،والميل 

الحاجات التدريبية للمعلم المبتدئ )من وجهة نظره( في المدار�س الحكومية والمدار�س التابعة لوكالة الغوث في الأردن
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اإلى العم���ل التع���اوني مع الأق���ران في مدر�س���ته.والكفايات المهنية التي ت�س���مل على عدد 
م���ن المه���ارات كمهارة تحدي���د الأهداف التعلمية وتنظيم عنا�س���ر الدر����ض وفهم البنية 
المنهجي���ة للم���ادة بمكوناتها المختلفة، ومهارة ا�س���تخدام الطرق والأ�س���اليب الحديثة في 
التدري����ض وتوظيف الو�س���ائل التعليمي���ة التعلمية.والكفايات التربوية كفهم خ�س���ائ�ض 
المتعلم،وفهم دوافع ال�س���لوك وتقنيات تعديله،وفهم اأ�س���اليب اإدارة ال�سف.اأ�سار جونثان 
)Jonathan,2004( اإلى مجموع���ة م���ن القدرات التي ينبغي على الْمعَُلِّم ال�س���عي لمتلاكها 
م���ن اأجل �س���هولة التعامل م���ع المتعلمين،كالقدرة عل���ى اإدارة غرفة ال�س���ف والتخطيط 
للدرو�ض وتنظيم الن�س���اطات ال�سفية وتوظيف الكتاب المدر�سي توظيفا فاعلًا. اأما هول 
)Hall,2005( فقد ذكر اأن اثر  البرامج التدريبية على الْمعَُلِّمين يَظهر من خلال الجانب 
ا عن اأنف�سهم  ال�سخ�سي المتمثل في نموهم ال�سخ�سي في مجال مهنتهم وجعلهم اأكثر ر�سً
بما يكت�سبونه من خبرات تدري�سية،والجانب المهني المتمثل في م�ساعدتهم على التح�سين 
ا على �سعيد الدرا�س���ات ال�سابقة، فقد ظهرت  ال�س���امل لأدائهم ال�س���في بكل جوانبه.اأمَّ
العديد منها التي اهتمت بالجوانب الخا�سة بعملية التدري�ض وما يرتبط بها من حاجات 

تدريبية للْمُعَلِّمين،ومنها:
الدرا�صــة الأولى: اآل �س���ليمان )2002م( هدف���ت ه���ذه الدرا�س���ة اإلى تحديداأب���رز 
ف على اإ�سهام الم�سرف  الم�س���كلات التي تواجه الْمعَُلِّم الْمبُْتَدِئ في المرحلةالبتدائية،والتَعَرُّ
التربوي في حل تلك الم�س���كلات، وا�ستخدم الباحث المنهج الو�سفي التحليلي معتمداً على 
ال�س���تبانه كاأداة رئي�سة للدرا�س���ة، حيث احتوت على )67( عبارة ت�سف اأبرز الم�سكلات 
���م الْمبُْتَدِئ، وتم تطبيقها عل���ى اأفراد عينةالدرا�س���ة المكون من )368(  الت���ي تواجه الْمعَُلِّ
معلمًا و )95( م�سرفاً تربوياً،وقد اأو�سحت نتائج الدرا�سة اأن اأبرز الم�سكلات التي تواجه 
الْمعَُلِّم الْمبُْتَدِئ من وجهة نظر الم�س���رف التربوي ، تمثلت في ق�سوره عن �سياغة الأهداف 
ال�سلوكيةالمنا�س���بة لمو�س���وع الدر�ض وقلة خبرته في اإعداد الدرو�ض و�سعوبة اختيار طرق 
التدري�ض المنا�س���بة لتحقيق اأهداف الدر�ض و�س���عوبة اختيار الو�س���يلة التعليمية المنا�سبة 

لتحقيق اأهداف الدر�ض.
الدرا�صة الثانية: اأبو نمرة)2003 م( هدفت اإلى تحديد الكفايات التعليمية الأدائية 
الأ�سا�س���يةلدى معلمي المرحلة الأ�سا�س���ية الأولى اللازمة للتدري�ض ، والك�س���ف عن مدى 
ف الفروق في درجة  توافرها لديهم من وجهة نظرهم ووجهة نظر مديري المدار�ض،وتَعَرُّ
امت���لاك الْمعَُلِّمين الكفايات التعليمية الأدائية الأ�سا�س���ية من وجه���ة نظر كل من الْمعَُلِّمين 
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نت عينة الدرا�س���ة من  ومديري المدار�ض تبعاً لمتغيرات النوع والخبرة والموؤهل العلمي.تكوَّ
)243( معلم���اً ومعلمة، و)62( مديرًاومديرة تم اختيارهم ع�س���وائيًا من مدار�ض وكالة 
الغوث الدولية في الأردن، وا�س���تخدمت ال�ستبانة كاأداة لجمع البيانات مكونة م�ن )44( 
نَت النتائج اأن  فق���رة، موزعة على ثلاث���ة مجالت : التخطيط ، التنفيذ، التقويم،وق���د بَيَّ
الْمعَُلِّمين يمتلكون من وجهة نظرهم معظم الكفايات الأدائية بدرجة كبيرة، في حين اأنهم 
نَت النتائج عدم وجود  يمتلكونها من وجهة نظر مديري المدار�ض بدرجة متو�سطة، كما بَيَّ
فروق دالة اإح�س���ائياً م���ن وجهة نظر كل من الْمعَُلِّمين ومدي���ري المدار�ض لدرجة امتلاك 
الْمعَُلِّم���ين الكفايات الأدائية على مجالت الدرا�س���ةالثلاثة تعزى لمتغيرات النوع والخبرة 

والموؤهل العلمي.
الدرا�صــة الثالثــة: الكن���دي)2003 م(  هدف���ت ه���ذه الدرا�س���ة اإلى تحدي���د اأه���م 
الحتياجات التدريبية  للْمُعَلِّمين ب�سلطنة عمان، من وجهة نظرهم ووجهة نظر الم�سرفين 
التربويين ،وتكوّنت عينة الدرا�سة من )243( معلما ومعلمة ، و)128( م�سرفا وم�سرفة ، 
من المناطق التعليمية الخم�ض المختارة ، وللاإجابة عن اأ�سئلة الدرا�سة قام الباحث باإعداد 
نت م���ن )63( فقرة موزعة على ثمانية محاور ، وق���د وظف الباحث المنهج  ا�س���تبانة تكوَّ
الو�س���في في درا�س���ته ، وتو�سلت الدرا�س���ة اإلى اأن محاور تطوير المناهج وطرق التدري�ض 
والنمو المهني للْمُعَلِّمين جاءت في المراتب الأولى من تقديرات الْمعَُلِّمين ، بينما جاء ترتيب 
اأول ثلاث���ة محاور من وجهة نظر الم�س���رفين على النحو التالي:النم���و المهني للْمُعَلِّمين في 
المرتب���ة الأولى والتق���ويم في المرتبة الثانية وتطوي���ر المناهج في المرتب���ة الثالثة،واأظهرت 

الدرا�سة وجود فروق ذات دللة اإح�سائية لمتغير النوع وباقي المتغيرات. 
ف الحتياجات  الدرا�صــة الرابعــة: الطراون���ة، واآخرون)2004( هدف���ت اإلى تَعَ���رُّ
التدريبي���ة لمعلمي تربية لواء الأغ���وار الجنوبية من وجهة نظ���ر الْمعَُلِّمين ومن وجهة نظر 
الم�س���رفين التربويين ومديري المدار�ض في اللواء ، من خلال ا�س���تخدام اأداة قيا�ض موؤلفة 
م���ن )34( فق���رة موزعة عل���ى اأربعة مجالت من وظائ���ف الْمعَُلِّم)التخطيط،الأن�س���طة، 
اإدارة ال�سف،التقويم( ،وقد تاألفت عينة الدرا�سة من )70(مُعَلِّمًا وَمُعَلِّمةً و)20( مديرًا 
ومديرةو)10( م�س���رفً وم�س���رفة، وقد اأ�سارت  نتائج الدرا�س���ة اإلى الحاجة الكبيرة في 
احتياجات الْمعَُلِّمين  لمجالت الدرا�س���ة ككل ، وانه ل يوجد فروق ذات دللة اإح�س���ائية في 

الحتياجات التدريبية للْمُعَلِّمين تعزى اإلى متغيرات الخبرة والوظيفة والموؤهل.
الدرا�صــة الخام�صــة: جيم����ض )James,2005( ح���ول اإعداد الْمعَُلِّم���ين وتدريبهم على 
ف اثر  التخطي���ط وتدري�ض القراءة في المدار�ض البتدائية في تك�س���ا�ض ، وهدفت اإلى تَعَرُّ

الحاجات التدريبية للمعلم المبتدئ )من وجهة نظره( في المدار�س الحكومية والمدار�س التابعة لوكالة الغوث في الأردن
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التح���اق الْمعَُلِّمين ببرامج التدريب على التخطيط ، واث���ر الخبرات على كيفية التخطيط 
لممار�س���اتهم التعليمية عن���د التحاقهم بالمدار�ض ،حيث اأظه���رت النتائج اأن درجة الأداء 

ممتازة،مقارنة باأداء الْمعَُلِّمين ذوي الخبرة ممن لم يلتحقوا ببرامج تدريب مماثلة.
الدرا�صــة ال�صاد�صــة: عل���ي )2006 م( هدفت اإلى تق�س���ي الحتياج���ات التدريبية 
لمعلمي الحلقة الثانية من مرحلةالتعليم الأ�سا�س���ي، باأمانة العا�س���مة في اليمن في اأربعة 
مجالت هي: التخطيط والتنفيذ والتقويم والنمو المهني، واأ�س���فرت نتائج الدرا�س���ة عن 
الحاج���ة اإلى التدريب على جميع مجالت الدرا�س���ة ، واحتل مج���ال النمو المهني المرتبة 
الأولى، ودلت النتائج على وجود فروق ذات دللة اإح�سائية بين الْمعَُلِّمين في احتياجاتهم 

التدريبية تبعاً لمتغير النوع في مجالت التخطيط والتنفيذ والتقويم، ل�سالح الذكور.
ف الحتياجات التدريبية  الدرا�صــة ال�صابعة: الخطي���ب )2006 م( وهدفت اإلى تَعَ���رُّ
للْمُعَلِّم���ين اأثناء الخدمة،وعلاق���ة ذلك بالخبرة والنوع ،با�س���تخدام اأداة قيا�ض تاألفت من 
)59( مهارة تدري�سية موزعة على �س���تة محاور ،هي :تحليل المحتوى،التخطيط،التنفيذ،ا
لتقويم،المادة الدرا�س���ية،معارف الْمعَُلِّم ومهاراته، تم تطبيقها على عينة مكونة من )128(
معلما ومعلمة و)26( م�س���رفا تربويا وم�س���رفة ، وقد اأ�س���فرت نتائج الدرا�س���ة عن حاجة 
الْمعَُلِّم���ين اإلى التدريب على محاور الأداة بدرجة متو�س���طة من وجهة نظرهم ، بينما كانت 
كبيرة من وجهة نظر الم�س���رفين التربويين، وجاء محور التخطيط في المرتبة الأولى، بينما 
ج���اء مح���ور التقويم في المرتب���ة الأخيرة ،واأظهرت الدرا�س���ة عدم وجود ف���روق تعزى اإلى 
النوع، بينما ظهرت فروق لمتغير الخبرة ل�سالح الخبرة الأقل في حاجات الْمعَُلِّمين المهنية. 
الدرا�صــة الثامنة: المجادعة )2006( وهدفت الك�س���ف ع���ن الحتياجات التدريبية 
لمعلم���ي الريا�س���يات للمرحلة البتدائية فيال�س���عودية ، حيث اأظهرت نتائج الدرا�س���ة اأن 
اأك���ثر الحاج���ات التدريبي���ة للْمُعَلِّمين كان���ت في مجال اأ�س���اليب التدري����ض ، يتلوه مجال 
الو�سائل التعليمية، ثم مجال التقويم ، واأنَّ اأقل المجالت احتياجًا كانت في  اإدارة ال�سف، 
كم���ا اأظهرت الدرا�س���ة عدم وجود  فروق ذات دللة اإح�س���ائية في تحدي���د الحتياجات 
التدريبية لمعلمي الريا�سيات بالمرحلة البتدائية في المملكة العربية ال�سعودية يعزى لمتغير 

�سنوات خبرة الْمعَُلِّم قليلة كانت اأم كبيرة .
الدرا�صة التا�صعة:ال�سليمان، حمد بن عبدالعزيز )1427 ه�(هدف هذا البحث اإلى 
معرفة م�ستوى الكفايات التدري�سية لمعلمي الريا�سيات غير الموؤهلين تربوياً المتخرجين من 
كلية العلوم تخ�س�ض ريا�سيات بجامعة الملك �سعود. لجمع البيانات اللازمة للاإجابة عن 
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اأ�س���ئلة البحث قام الباحث با�س���تخدام اختبار الكفايات لمعلمي الريا�سيات ال�سادر عن 
ن من )133(  الإدارة العامة للقيا�ض والتقويم بوزارة التربية والتعليم ال�س���عودية ، و يتكوَّ
�س���وؤالً موزعًين على الكفايات التربوية، والكفايات اللغوية، والكفايات التخ�س�سية.وقد 
نت عينة البحث من جميع معلمي الريا�سيات بمدار�ض مدينة الريا�ض المتخرجين من  تكوَّ
كلية العلوم تخ�س����ض ريا�س���يات ، والذين در�سوا كطلاب في الجامعة اعتباراً من العام 
)1415/1414 ه����( البالغ عددهم )31( معلماً.كان من اأبرز نتائج البحث اأنَّ م�س���توى 
الكفايات التدري�س���ية لمعلمي الريا�س���يات المتخرجين من كلية العلوم بجامعة الملك �سعود 

اأقل من المتو�سط في الكفايات التربوية، والكفايات اللغوية، والكفايات التخ�س�سية.
الدرا�صــة العا�صرة:المحم���ود )1428�( وهدف���ت اإلى معرف���ة الحاج���ات التدريبي���ة 
الأك���ثر اأهمي���ة لمعلمي اللغة العربي���ة في معاهد تعليم اللغة في الجامعات ال�س���عودية، من 
خلال درا�س���ة اأوّلية ، ا�س���تخدم فيه���ا الباحث المقابلة وتحليل الوثائ���ق، وذلك لبناء اأداة 
البحث الرئي�س���ة،وقد اأ�سفرت الدرا�سة عن وجود حاجة متو�سطة اإلى التدريب في محور 
التخطي���ط، مع تفاوت الحاجات في محور التنفيذ بين حاجات كبيرة ومتو�س���طة وقليلة، 
وتف���اوت الحاجات التدريبي���ة في محور تقني���ات التعليم بين حاجات كبيرة ومتو�س���طة، 
ووجود حاجة متو�سطة اإلى التدريب في محور التقويم، وتمثلت اأول �سبع حاجات للْمُعَلِّمين 
في توظيف الإنترنت في التعليم، وتوظيف الحا�سب الآلي، واأ�ساليب التعامل مع الم�سكلات 
اللغوية، وا�س���تخدام الطرائ���ق الحديثة في التعليم ، وتوظيف مه���ارات التفكير ، واإعداد 
الو�سائل التعليمية، وا�ستخدام الو�سائل التعليمية ا�ستخداماً �سحيحاً، وتحديد التقنيات 
التعليمية المنا�س���بة.كما بينت الدرا�س���ة عدم وج���ود فروق دالة اإح�س���ائياً في الحاجات 

التدريبية بين الْمعَُلِّمين تعزى ل�سنوات الخبرة في جميع مجالت الدرا�سة.
الدرا�صــة الحادية ع�صــر: العليمات، والقطي�ض،)2007( . هدفت هذه الدرا�س���ة اإلى 
الك�س���ف ع���ن درجة ممار�س���ة معلمي العل���وم للكفايات التعليمي���ة الأدائية، تك���وَّن مجتمع 
الدرا�س���ة م���ن جمي���ع معلمي ومعلم���ات العل���وم في المدار�ض الحكومي���ة الأ�سا�س���ية التابعة 
لمديريات التربية والتعليم الثلاث في محافظة المفرق في المملكة الأردنية الها�س���مية ،للعام 
الدرا�سي)2004/2003 م( ، وتكونت عينة الدرا�سة من )96( معلماً و معلمة تم اختيارهم 
بالطريقة الع�س���وائية.قام الباحثان باإعداد اأداة الدرا�س���ة المتمثلة بمقيا�ض الكفايات على 
�سكل ا�ستبانة تحتوي على قائمة بالكفايات التعليمية الأدائية اللازمة لمعلمي العلوم بالمرحلة 

الحاجات التدريبية للمعلم المبتدئ )من وجهة نظره( في المدار�س الحكومية والمدار�س التابعة لوكالة الغوث في الأردن
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الأ�سا�سية ، وقد ا�ستملت الأداة على )68( فقرة موزعة على �ستة مجالت هي : التخطيط، 
وتنفيذ الدر�ض ، وا�س���تخدام المختبر ، واإدارة الموقف التعليمي ، وا�س���تخدام الحا�س���وب ، 
والتقويم . وللاإجابة عن اأ�س���ئلة الدرا�س���ة قام الباحثان با�س���تخراج المتو�سطات الح�سابية 
والنحرافات المعيارية واختبار )ت(.اأظهرت نتائج الدرا�س���ة اأن درجة ممار�سه الكفايات 
الأدائي���ة اقل من الم�س���توى المقبول تربوي���اً ،واأن اأكثر مجالت الكفايات الأدائية ممار�س���ه 
ه���و مجال اإدارة الموقف التعليمي بمتو�س���ط ح�س���ابي )4.07( وبدرجة ممار�س���ة كبيرة ، 
بينما اأقل المجالت ممار�س���ة كان مجال ا�ستخدام الحا�س���وب بمتو�سط ح�سابي )2.01( 
وبدرجه ممار�س���ه قليلة.كما اأظهرت نتائج الدرا�س���ة وجود فروق ذات دللة اإح�س���ائية في 
درجة ممار�س���ة معلمي العلوم للكفايات التعليمية الأدائية على مجالي التخطيط والتقويم 

تعزى للجن�ض ول�سالح الإناث ، وعلى مجال الحا�سوب ول�سالح الذكور.

التعليق على الإطار النظري والدرا�صات ال�صابقة
يِتَبَ���ينَّ من الأدب التربوي ال�س���ابق ، اأن النجاح في تحقي���ق اأهداف العملية التعليمية 
والتربوي���ة مره���ون بوجود الْمعَُلِّم ال���ذي يمتلك من الكفايات ما يمكنه م���ن تعليم الطلبة 
وتربيته���م ، وان توف���ير ه���ذه الكفاي���ات في الْمعَُلِّم���ين يتطل���ب الك�س���ف ع���ن حاجاته���م 
وتحليلها وو�س���عها �س���من قائمة م���ن الأولويات من اأج���ل البدء بتلبية الأه���م منها ،من 
خ���لال برام���ج تدريبية متخ�س�س���ة، )James,2005( .وقد رب���ط الأدب التربوي وكذلك 
الدرا�س���ات ذات ال�س���لة بالعلاق���ة بين امت���لاك الكفاي���ات والنجاح في تنفي���ذ المهمات 
التدري�سية)McCoy,2003(، كذلك بينَّ الأدب التربوي الدور المتوقع من مديري المدار�ض 
اأو الم�س���رفين التربويين تجاه الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئين )Peter,2007(، واأنَّ على الجهات التربوية 
العم���ل على اإع���داد البرام���ج التدريبية وفقً���ا للحاجات الحقيقي���ة للْمُعَلِّم���ين بعيدًا عن 
الع�سوائية )الكندي،2003( ،ويلاحظ ت�سابه الدرا�سة مع معظم الدرا�سات ال�سابقة من 
حي���ث مو�س���وعها ومتغيراتها ، اإل اأنها تختل���ف مع معظمها في مجتمع الدرا�س���ة ، حيث 
تناول���ت الدرا�س���ات حاجات الْمعَُلِّمين ب�س���كل عام ، اإل اأن هذه الدرا�س���ة تتن���اول الْمعَُلِّمين 
الْمبُْتَدِئين ب�س���كلٍ خا�ض، وهم من وجهة نظر الباحث، الأَوْلى بتق�س���ي حاجاتهم والأخذ 
باأيديه���م، كذل���ك لم يتناول اأي من الباحثين في درا�س���اتهم ال�س���ابقة جهت���ين تعليميتين 
مختلفتين في اإداراتهما،وبالتالي مجتمعهما،من هنا تتميز هذه الدرا�سة عن �سابقاتها.
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اإجراءات الدرا�صة
منهــج الدرا�صة:ا�س���تخدم الباح���ث المنه���ج الو�س���في م���ن خ���لال الأ�س���لوب الم�س���حي 
ال���ذي يعُتبراأك���ثر المناه���ج ا�س���تخداما في مثل هذه الدرا�س���ات ، ويهتم ح�س���ب م���ا ذكر اأبو 
�سليمان)1416ه�( بالملاحظة والو�سف والتف�سير والتحليل والتعليل لما هو كائن من الأحداث 
التي  وقعت. اعتمد الباحث في جمع البيانات المتعلقة بالدرا�س���ة وفقا للمنهج الو�س���في على 

ا�ستبانة يتم من خلالها جمع المعلومات ثم تحليلها وتف�سيرها والتو�سل اإلى النتائج.
مجتمــع الدرا�صة:يتك���وَّن مجتم���ع الدرا�س���ة م���ن )729 ( مُعَلِّمًا وَمُعَلِّم���ة ، موزعين 
عل���ى مديرية تربية عمان الرابعة التابعة لوزارة التربي���ة والتعليم ومنطقة جنوب عمان 
التعليمية في محافظة العا�س���مة التابعة لوكالة الغوث في الأردن، وهم بهذا العدد يمثلون 

العدد المتاح الذي تنطبق عليهم �سنوات الخدمة كمعلمين مبتدئين.
الجدول ) 1(

 توزيع اأفراد مجتمع الدرا�صة ح�صب ال�صلطة والنوع

ال�صلطة
النوع

المجموع
اأنثىذكر

192218410حكومة
173146319وكالة

365364729المجموع الكلي

يت�س���ح من الجدول)1( اأنَّ مجتمع الدرا�س���ة يتكون من )365( مُعَلِّمًا و)364( مُعَلِّمةً 
يعمل���ون في مديري���ة تربية عم���ان الرابعة التابعة ل���وزارة التربية والتعلي���م ومنطقة جنوب 
عمان التعليمية في محافظة العا�سمة التابعة لوكالة الغوث في الأردن ،منهم )410( تابعين 
لمديرية تربية عمان الرابعة التابعة لوزارة التربية والتعليم ، و)319( تابعين لوكالة الغوث.
ن عينة الدرا�س���ة م���ن)200( مُعَلِّمً���ا وَمُعَلِّمةً، مم���ن ل تزيد  عينــة الدرا�صة:تتك���وَّ
خبرتهم التدري�س���ية عن ثلاث �س���نوات، وما زالوا على راأ�ض عملهم حتى نهاية الف�س���ل 
الأول من العام الدرا�سي )2009/2008 م(، واختيرت العينة بالطريقة الق�سدية، حيث 

روعي فيها متغيرا النوع وال�سلطة.

الحاجات التدريبية للمعلم المبتدئ )من وجهة نظره( في المدار�س الحكومية والمدار�س التابعة لوكالة الغوث في الأردن
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الجدول )2(
توزيع اأفراد عينة  الدرا�صة ح�صب ال�صلطة والنوع

ال�صلطة
النوع

المجموع اأنثىذكر
5050100حكومة
5050100وكالة

100100200المجموع الكلي

يت�س���ح من الجدول)2( اأنَّ عينة الدرا�س���ة تتك���ون من )50( مُعَلِّمً���ا و)50( مُعَلِّمة 
يعمل���ون بمديري���ة تربية عم���ان الرابعة التابعة ل���وزارة التربية والتعلي���م ،و )50( مُعَلِّمًا 
و)50( مُعَلِّم���ة يعمل���ون بمنطقة جنوب عم���ان التعليمية التابعة لوكال���ة الغوث في الأردن 

وي�سكلون ما ن�سبته )27%(من مجتمع الدرا�سة الأ�سلي المتاح.
اأداة الدرا�صــة: لتحقيق اأهداف الدرا�س���ة،اأعَدَّ الباحث اأداة قيا�ض ت�س���مل عنا�س���ر 
ن الأداة في �سورتها الأولية من)70(  التقييم لحاجات الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئين التدريبية،وَتَتَكوَّ
فقرة كما هو مُبَينَّ في ملحق)1( ، وتتاألف في �س���ورتها النهائية من )51( فقرة، كما هو 
مُبَينَّ في ملحق )2(.وقد اعتمد ال�س���تبيان مقيا�ض ليكرت الخما�سي، حيث تدل العلامة 
)5( عل���ى ال�س���تجابة بدرجةٍ عالية ج���دًا، والعلامة)4( على ال�س���تجابة بدرجةٍعالية، 
والعلامة)3( على ال�س���تجابة بدرجةٍ متو�س���طة، والعلامة)2( على ال�س���تجابة بدرجة 
منخف�س���ة، بينما تدل العلامة)1( على ال�س���تجابة  بدرجةٍ منخف�س���ةٍ جداً، وا�س���تنادًا 
اإلى ذلك اعتم���د الباحث المعايير التالية لتحديد درجة التقييم:المتو�س���طات )من 2،49 
فاأقل ( تكون درجة الحاجة منخف�سة، المتو�سطات )2،50 – 3،49( تكون درجة الحاجة 

متو�سطة، المتو�سطات )3،50 فاأكثر ( تكون درجة الحاجة عالية.
�صــدق اأداة الدرا�صــة:تّم التحق���ق م���ن ال�س���دق الظاه���ري لأداة الدرا�س���ة من خلال 
الإج���راءات الت���ي اتبع���ت في بنائه���ا وت�س���ميمها ، وللتاأك���د من ذل���ك ،تمَّ عر����ض فقراتها 
���ا في الإدارة والإ�س���راف التربوي والمناهج  مًا متخ�س�سً كِّ ب�س���ورتها الأولية على) 15( مُحَ
والقيا����ض والتقويم في وكالة الغ���وث ووزارة التربية والتعليم لبيان اآرائه���م، وَلْيَحْكموا على 
مدى �س���لاحيتها، وكان لمقترحاته���م اأثرها الإيجابي، حيث ق���ام الباحث بحذف الفقرات 
م���ة. تاألفت اأداة القيا�ض  الت���ي كان التفاق عليها اأقل من )80%( من اأع�س���اء اللجنة المحكِّ
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���م الْمبُْتَدِئ ، وقد  في �س���ورتها النهائي���ة من )51( فقرة مت�س���لة بالحاجات التدريبية للْمُعَلِّ
تم ت�س���نيفها في ثلاث���ة  مجالت هي:التخطيط وعدد فقرات���ه )18( فقرة، والتنفيذ وعدد 

فقراته )20( فقرة، والتقويم وعدد فقراته )13( فقرة، كما هو مُبَينَّ في ملحق  )2(.

ثبــات الأداة:ق���ام الباح���ث باإعادة تطبي���ق الأداة على عينة تقنين م���ن خارج عينة 
الدرا�س���ة مكوّنة من )20( معلمًا ومعلمة، با�س���تخدام تطبيق واإعادة تطبيق ال�س���تبانة، 
بفا�سل اأ�سبوعين بين التطبيقين ، وقد اأجريت بع�ض التعديلات على فقرات الأداة في �سوء 
ملاحظات اأفرادالعينة، وتم ح�س���اب معامل الثبات با�س���تخدام معامل ارتباط بير�س���ون 

لكل مجال من مجالت الأداة، وللمجالت مجتمعة، كما هو مُبَينَّ في الجدول)3(:
الجدول )3(

 قيم معاملات الثبات للاأداة با�صتخدام معامل ارتباط بير�صون
معامل ارتباط بير�صونالمجال

0.83التخطيط
0.79التنفيذ
0.87التقويم

0.83الأداة ككل

يظه���ر م���ن الج���دول)3(اأنَّ معام���ل الت�س���اق الداخل���ي لمج���الت الدرا�س���ة تراوح 
بين)0.79 – 0.87( ولمجالت الدرا�س���ة مجتمعة)0.83(، وتعتبر هذه الن�سبة مقبولة 

لأغرا�ض هذه الدرا�سة.

متغــيرات الدرا�صة:ت�س���تمل الدرا�س���ة عل���ى متغير تاب���ع يتمثل في تقدي���ر الحاجات 
التدريبية للْمُعَلِّم الْمبُْتَدِئ من وجهة نظره، كما ت�س���تمل الدرا�سة على متغيرين م�ستقلين، 

هما:النوع )ذكر، اأنثى(،وال�سلطة المُ�سْرِفة )حكومة، وكالة(.
المعالجات الإح�صائية

اعتمدت الدرا�س���ة في تنظيم بياناتها وتحليلها على الإح�س���اء الو�س���في،من خلال 
الرزمة الإح�س���ائية للعلوم الجتماعية  SPSS حيث تم ا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية، 
والنحراف���ات المعيارية للاإجاب���ة عن ال�س���وؤال الأول،واإجراء اختب���ار )ت( للاإجابة عن 

الحاجات التدريبية للمعلم المبتدئ )من وجهة نظره( في المدار�س الحكومية والمدار�س التابعة لوكالة الغوث في الأردن
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ال�س���وؤالين الثاني والثال���ث، للمقارنة بين تقدي���رات الْمعَُلِّم الْمبُْتَدِئ للحاج���ات التدريبية، 
ح�سب متغير النوع وال�سلطة المُ�سْرِفة.

نتائج الدرا�صة
نتائــج ال�صوؤال الأول:ما الحاجات التدريبية للْمُعَلِّم الْمبُْتَدِئ، من وجهة نظره؟يُظهِر 
الجدول)4( المتو�س���طات الح�سابية والنحرافات المعيارية لدرجة تقدير الْمعَُلِّمين الجدد 

لحاجاتهم التدريبية مرتبة تنازليا)من الحاجة الأكبر اإلى الحاجة الأ�سغر(:
جدول )4( 

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية ل�صتجابات جميع اأفراد عينة الدرا�صةعلى 
فقرات مجال التخطيط ورتبة كل فقرة مرتبة تنازليا

رقم المجال
المتو�صط الحاجة التدريبيةالفقرة

الح�صابي
النحراف 

الرتبةالمعياري

التخطيط

3.41001.21211التخطيط لإنتاج برمجيات تعليمية محو�سبة18
3.28001.14812التخطيط لتوظيف المنحى الترابطي في التدري�ض14
3.23001.05483�سياغة نتاجات تعلمية نف�سحركية قابلة للقيا�ض5
3.11501.09444�سياغة نتاجات تعلمية وجدانية قابلة للقيا�ض6
3.07501.12955اإعداد خطط اإثرائية للطلبة المتفوقين9

3.05501.10826التخطيط لغلق الموقف التعليمي التعلمي بالأ�سلوب المنا�سب17
3.02001.09347�سياغة نتاجات تعلمية معرفية قابلة للقيا�ض4
2.99001.13428�سياغة النتاجات التعلمية وفقا لقاعدة ال�سياغة ال�سحيحة.3
2.96501.20469التخطيط لل�سلوك المدخلي المرتبط باأهداف الدر�ض8

2.91501.069310اإعداد خطط علاجية  للطلبة �سعاف التح�سيل10
2.89001.040811توظيف التغذية الراجعة في التخطيط للدرو�ض13
2.83501.074012ربط كل هدف باإجراءاته وو�سائله وزمنه  واأدوات تقويمه12
2.70001.181913بناء خطط ف�سلية للمواد التي يدر�سها1

2.69501.117214التخطيط للاأعمال الكتابية المرتبطة باأهداف الدر�ض16
2.68001.235015اإعداد خطط يومية بهدف تنفيذ ح�س�ض �سفية2
2.65501.136916تحليل محتوى التعلم اإلى مكوناته الرئي�سة معرفة،مهارة،اتجاه(7

2.64001.256317التخطيط لإجراءات الدر�ض بطريقة مت�سل�سلة11
2.57001.171318التخطيط لتوظيف الكتاب المدر�سي15

2.9291المتو�سط الح�سابي الكلي

د. اأحمد جميل عاي�س 
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تم  ح�ساب  المتو�سطات  الح�سابية  والنحرافات  المعيارية  ل�ستجابات  اأفراد عينة  الدرا�سة  من 
الْمعَُلِّمين، على  جميع  فقرات  الأداة  ومجالتها، حيث يت�سح من الجدول)4( اأنَّ درجة تقدير 
الْمعَُلِّم���ين الْمبُْتَدِئ���ين في المدار�ض الحكومي���ة، والمدار�ض التابعة لوكال���ة الغوث لحاجاتهم 
التدريبي���ة، ج���اءت على فقرات مجال التخطيط ككل متو�س���طة، وفقا للتق�س���يمات التي 
اعتم���دت في الحكم على المتو�س���طات الح�س���ابية لفقرات المجال، وللمج���ال ككل، اإذ بلغ 
المتو�س���ط الح�س���ابي لفقرات المجال  مجتمعة )2.9(، وجاءت الفقرة)18( التي تن�ض 
على: التخطيط لإنتاج برمجيات تعليمية محو�س���بة، في المرتبة الأولى، بمتو�سط ح�سابي 
مق���داره)3.41(، وه���ي اإ�س���ارة اإلى درجة تقدير متو�س���طة لحاج���ة الْمعَُلِّم���ين الْمبُْتَدِئين 
في برام���ج التدري���ب المتعلق���ة بالتخطي���ط لإنتاج برمجي���ات تعليمية محو�س���بة، وجاءت 
الفق���رة)14( التي تن����ض على: التخطي���ط لتوظيف المنحى الترابط���ي في التدري�ض، في 
المرتبة الثانية، بمتو�س���ط ح�سابي مقداره)3.2(، وهي اإ�سارة اإلى درجة تقدير متو�سطة 
اأي�سا لهذه الحاجة.اأما اقل التقديرات للْمُعَلِّمين الْمبُْتَدِئين لحاجاتهم التدريبية في مجال 
التخطيط، فكانت في الفقرة)15( التي تن�ض على: التخطيط لتوظيف الكتاب المدر�سي، 
اإذ جاءت بمتو�سط ح�سابي مقداره )2.5(، وهي اإ�سارة اإلى درجة تقدير متو�سطة لحاجة 
الْمعَُلِّم���ين لهذه المهارة.تلتها الفقرة )11( الت���ي تن�ض على: التخطيط لإجراءات الدر�ض 
بطريقة مت�سل�س���لة حيث جاءت درجة تقدير الْمعَُلِّمين لحاجتهم في هذه المهارة متو�س���طة 

اأي�سا، اإذ بلغ متو�سطها الح�سابي)2.6(. 
اأما الجدول )5( فَيُبَينِّ المتو�س���طات الح�س���ابية والنحرافات المعيارية ل�س���تجابات 

جميع اأفراد عينة الدرا�سةعلى فقرات مجال التنفيذ،ورتبة كل فقرة مرتبة تنازليا:

الحاجات التدريبية للمعلم المبتدئ )من وجهة نظره( في المدار�س الحكومية والمدار�س التابعة لوكالة الغوث في الأردن
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جدول )5(
 المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية ل�صتجابات جميع اأفراد عينة الدرا�صةعلى 

فقرات مجال التنفيذ ورتبة كل فقرة مرتبة تنازليا

رقم المجال
المتو�صط الحاجة التدريبيةالفقرة

الح�صابي
النحراف 

الرتبةالمعياري

التنفيذ

3.28001.05221توظيف الو�سائط التعليمية التكنولوجية في دعم التعلم25
3.04509683.2اإنتاج الو�سائل التعليمية التعلمية من خامات متوافرة24
3.03001.22333توظيف  البدائل التربوية  للعقاب البدني والنف�سي32
2.90009563.4توظيف معايير ا�ستخدام الو�سيلة التعليمية التعلمية23
2.90001.01745تح�سين البيئة ال�سفية المادية27
2.87001.21686معالجة الم�سكلات ال�سلوكية الفردية  للطلبة35
2.84501.08027اختيار اأ�ساليب التدري�ض بما يتنا�سب والأهداف المخططة21
2.82001.15078توظيف الأعمال الكتابية بطريقة منا�سبة26
2.81501.08019فهم اأ�ساليب الإدارة الفاعلة لوقت الح�سة31
2.81001.081510معالجة الم�سكلات التعليمية الجماعية للطلبة34
2.80001.046711التهيئة الفعالة للدرو�ض19
2.79501.277212التوا�سل غير اللفظي الفعال مع الطلبة30
2.78501.164313التنويع في اأ�ساليب التعزيز الم�ستخدمة38
2.74001.099314معالجة الم�سكلات التعليمية الفردية للطلبة33
2.72501.181715توفير بيئة �سفية نف�سية منا�سبة28
2.72001.148116توظيف اللغة الف�سحى المنا�سبة لم�ستوى الطلبة20
2.71501.253617التوا�سل اللفظي الفعال مع الطلبة29
2.71001.171718معالجة الم�سكلات ال�سلوكية الجماعية  للطلبة36
2.69501.076019توظيف التعزيز في دعم تعلم الطلبة37
2.69001.187820مراعاة  الفروق الفردية بين الطلبة في �سوء اأنماط تعلمهم .22

2.8345المتو�سط الح�سابي الكلي

يت�س���ح من الجدول )5(اأن درجة تقدي���ر الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئ���ين لحاجاتهم التدريبية، 
ج���اءت عل���ى فقرات مجال التنفيذ  ككل متو�س���طة، اإذ بلغ المتو�س���ط الح�س���ابي لفقرات 
المج���ال مجتمع���ة )2.8(، وج���اءت الفق���رة)25( التي تن����ض على: توظيف الو�س���ائط 
التعليمية التكنولوجية في دعم التعلم، في المرتبة الأولى، بمتو�س���ط ح�سابي مقداره)3.2(، 
وهي اإ�سارة اإلى درجة تقدير متو�سطة لحاجة الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئين في برامج التدريب الموجهة 
نحو توظيف الو�س���ائط التعليمي���ة التكنولوجية في دعم التعلم، وج���اءت الفقرة )24( التي 
تن�ض على: اإنتاج الو�سائل التعليمية التعلمية من خامات متوافرة في المرتبة الثانية، بمتو�سط 

د. اأحمد جميل عاي�س 
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ح�سابي مقداره)3.0(، وهي اإ�سارة اإلى درجة تقدير متو�سطة اأي�سا لهذه الحاجة.  اأما اقل 
التقدي���رات في حاجة الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئين لحاجاته���م  التدريبية في مجال التنفيذ،فكانت في 
الفقرة)22(، اإذ جاءت بمتو�س���ط ح�س���ابي مقداره )2.6(، وهي اإ�س���ارة اإلى درجة تقدير 
متو�سطة لحاجة الْمعَُلِّمين لمهارة مراعاة  الفروق الفردية بين الطلبة في �سوء اأنماط تعلمهم. 
تلتها الفقرة )37( التي تن�ض على: توظيف التعزيز في دعم تعلم الطلبة حيث جاءت درجة 
تقدير الْمعَُلِّمين لحاجتهم في هذه المهارة متو�سطة اأي�سا، اإذ بلغ متو�سطها الح�سابي)2.6(.
اأما الجدول )6( فَيُبَينِّ المتو�س���طات الح�س���ابية والنحرافات المعيارية ل�س���تجابات 

جميع اأفراد عينة الدرا�سةعلى فقرات مجال التقويم ،ورتبة كل فقرة مرتبة تنازليا:
جدول)6(

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية ل�صتجابات جميع اأفراد عينة الدرا�صةعلى 
فقرات مجال التقويم ورتبة كل فقرة مرتبة تنازليا

رقم المجال
المتو�صط الحاجة التدريبيةالفقرة

الح�صابي
النحراف 

الرتبةالمعياري

التقويم

3.15001.05021غلق الموقف التعليمي التعلمي بخيارات متعددة45
3.06501.19922بناء اختبارات وفق جدول الموا�سفات49
3.04501.18323توظيف ا�ستراتيجيات التقويم الواقعي في التدري�ض41
3.04001.22724يحدد اأنواع التقويم)قبلي،تكويتي،ختامي(39
2.98501.17555توظيف الأ�سئلة المثيرة للتفكير في التدري�ض42
2.94501.22046ت�سميم اأدوات التقويم الواقعي  المختلفة40
2.94001.24677تحليل نتائج الختبارات وتف�سيرها51
2.88500.98838بناء اختبارات ح�سب ال�سروط الجيدة للاختبار50
2.83501.17679التعامل مع اأخطاء الطلبة الكتابية43
2.81001.062810التعامل مع اأخطاء الطلبة ال�سفوية44
2.77501.122811تحديد ال�سفات الأ�سا�سية للاختبار الجيد46
2.67001.252612توجيه الأ�سئلة ال�سفية47
2.67001.156613تلقي اإجابات الأ�سئلة ال�سفية48

2.9093المتو�سط الح�سابي الكلي

يت�س���ح من الجدول)6( اأن درج���ة تقدير الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئ���ين ، لحاجاتهم التدريبية 

الحاجات التدريبية للمعلم المبتدئ )من وجهة نظره( في المدار�س الحكومية والمدار�س التابعة لوكالة الغوث في الأردن
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في مج���ال التق���ويم لم تختلف ع���ن تقديراتهم لمج���الي التخطي���ط والتنفي���ذ، اإذ جاءت 
متو�س���طة على فقرات المجال ككل، بمتو�س���ط ح�س���ابي مقداره )2.9(، وجاءت الفقرة 
)45( في المرتبة الأولى بمتو�س���ط ح�سابي مقداره )3.1(، وهي اإ�سارة اإلى درجة تقدير 
متو�س���طة لحاجة الْمعَُلِّمين لمهارة غلق الموقف التعليمي التعلمي بخيارات متعددة. وكذلك 
الفقرة)49( التي تن�ض على:«بناء اختبارات وفق جدول الموا�سفات« التي احتلت المرتبة 
الثانية بمتو�سط ح�سابي مقداره )3.0( بدرجة تقدير متو�سطة من حيث الحاجة اإليها، 
واحتل���ت الفقرة)48( المرتبة الأخيرة بمتو�س���ط ح�س���ابي مقداره )2.6(، وهي اإ�س���ارة 
اإلى درجة تقدير متو�س���طة لحاجة الْمعَُلِّمين لمهارة تلقي اإجابات الأ�سئلة ال�سفية  وكذلك 
الحال بالن�س���بة اإلى الفقرة )47( التي تن�ض على »توجيه الأ�سئلة ال�سفية« حيث احتلت 

المرتبة قبل الأخيرة بدرجة تقدير متو�سطة اأي�سا.
���م الْمبُْتَدِئ باختلاف  نتائــج ال�صــوؤال الثاني: ه���ل تختلف الحاجات التدريبي���ة للْمُعَلِّ
نوع���ه) ذك���ر، اأنث���ى (؟ للاإجابة عن هذا ال�س���وؤال قام الباحث با�س���تخراج المتو�س���طات 
الح�س���ابية والنحراف���ات المعيارية وا�س���تخدام اختب���ار )ت(، لمعرفة دلل���ة الفروق بين 

متو�سطي ا�ستجابات الْمعَُلِّمين والْمعَُلِّمات، كما هو مو�سح في الجدول )7(:
الجدول )7( 

نتائج اختبار )ت(،  للمقارنة في الفروق بين متو�صطي ا�صتجابات الْمعَُلِّمين والْمعَُلِّمات 
لحاجاتهم التدريبية ح�صب النوع )ذكر،اأنثى(

م�صتوى الدللةقيمة تالنحرافات المعياريةالمتو�صطات الح�صابيةالعددم�صتويات المتغيرالمجال

1002.95940.82210.5390.591ذكورالتخطيط 1002.89880.7680اإناث

1002.76500.77691.2060.229ذكورالتنفيذ 1002.90400.8520اإناث

*1002.71150.78073.2010.002ذكورالتقويم 1003.10720.9582اإناث

1002.82020.75181.2070.229ذكورالكلي 1002.95390.8129اإناث

)≥α0.05(دالة اإح�سائيا *

د. اأحمد جميل عاي�س 
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يِتَبَينَّ من الجدول ال�سابق التباين في نتائج ال�سوؤال من حيث الفروق، فبينما اأظهرت 
النتائ���ج عدم وجود فروق ذات دللة اإح�س���ائية عند م�س���توى الدللة )α0.05≤( بين 
النوع���ين في درجة تقدي���ر الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئ���ين لحاجاتهم التدريبي���ة في مجال التخطيط 
والتنفي���ذ وفي المجالت الثلاثة ككل ،  حيث بلغت قيمة )ت( المح�س���وبة لمجال التخطيط 
)539.(،وبلغت لمجال التنفيذ )1.2(، وبلغت على المقيا�ض الكلي)1.2( ،وهي قيم غير 
دالة اإح�س���ائيا؛ اأظهرت النتائج وجود فروق ذات دللة اإح�س���ائية عند م�س���توى الدللة 
)α0.05≤( ب���ين النوعين في درج���ة تقدير الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئ���ين لحاجاتهم التدريبية في 
مجال التقويم ، ل�سالح الْمعَُلِّمات الْمبُْتَدِئات حيث بلغت قيمة )ت( المح�سوبة لمجال التقويم 
)  3.2(، وهي قيمة دالة اإح�سائيا عند م�ستوى الدللة )α0.05≤( ل�سالح الْمعَُلِّمات.  
���م الْمبُْتَدِئ باختلاف  نتائــج ال�صــوؤال الثالث: ه���ل تختلف الحاجات التدريبي���ة للْمُعَلِّ
ال�س���لطة المُ�سْ���رِفة)حكومة، وكالة(؟  يظهر الجدول )8 ( نتائج اختبار )ت(،  للمقارنة 
في الفروق بين تقديرات الْمعَُلِّمين لحاجاتهم التدريبية ح�س���ب ال�سلطة المُ�سْرِفة )حكومة، 

وكالة(:
الجدول)8(

نتائج اختبار )ت( للمقارنة بين المدار�س الحكومية ومدار�س الوكالة
م�صتوى الدللةقيمة تالنحراف المعياريالمتو�صط الح�صابيالعددال�صلطةالمجال

1002.85980.87131.2360.218حكومةتخطيط 1002.99840.7061وكالة

1002.77550.86371.0220.308حكومةتنفيذ 1002.89350.7657وكالة

*1002.73660.86732.7780.006حكومةتقويم 1003.08210.8913وكالة

1002.79510.82001.6660.097حكومةالمجموع 1002.97900.7387وكالة

)≥α0.05(دالة اإح�سائيا*
يِتَبَ���ينَّ من الجدول)8( اأن هناك فروقا ذات دللة اإح�س���ائية في ا�س���تجابات اأفراد 
العين���ة على مج���ال التقويم تعزى لل�س���لطة المُ�سْ���رِفة، حي���ث بلغت قيمة )ت(المح�س���وبة 
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)2.7(، وم�س���توى الدللة )0.006( وهي اقل من الدللة الإح�س���ائية ، وكانت الفروق 
تميل ل�سالح العاملين في المدار�ض التابعة لوكالة الغوث ، ويلاحظ عدم وجود فروق ذات 
دللة اإح�سائية في ا�ستجابات اأفراد العينة على كل من مجال التخطيط والتنفيذ، تعزى 

لمتغير ال�سلطة المُ�سْرِفة. 

مناق�صة النتائج
مناق�سة النتائج المتعلقة بال�س���وؤال الأول: ما الحاجات التدريبية للْمُعَلِّم الْمبُْتَدِئ،من 
وجهة نظره؟اأظهرت النتائج الإح�س���ائية اأن درجة تقدي���ر الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئين في مدار�ض 
المرحلة الأ�سا�س���ية  في وكالة الغ���وث في الأردن، لحاجاتهم  التدريبية، جاءت على جميع 
مجالت اأداة الدرا�س���ة متو�س���طة، وكذلك على الفقرات مجتمع���ة لكل مجال على حده، 
وتعزى النتيجة اإلى تلك الجهود التي يبذلها الق�سم الإ�سرافي في المناطق التعليمية التابعة 
لمديرية تربية عمان الرابعة في وزارة التربية والتعليم ومنطقة تعليم جنوب عمان التابعة 
لوكال���ة الغوث  تج���اه الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئين ، وتجاه مدي���ري المدار�ض الذين يتابعون بدورهم 
تقديم الخدمات الإ�س���رافية لتلك الفئة من الْمعَُلِّمين ،وان الدرجة المتو�سطة في تقديرات 
الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئين لحاجاتهم التدريبية ، تعني اأن هناك تح�سنا نِ�سْبيًا في العمل الإ�سرافي، 
واأن ثمّ���ة من يقدّم للْمُعَلِّمين نف�ض البرامج التدريبية في المدار�ض، والمتمثل ذلك في مدير 
المدر�س���ة كم�س���رف مقيم ، ويمك���ن اأن تعزى النتيجة اإلى �س���عف الخبرة ل���دى الْمعَُلِّمين 
الْمبُْتَدِئ���ين في الق���درة على تحدي���د حاجاتهم بطريقة دقيقة، فجاءت ه���ذه النتيجة التي 
تظهر حاجة متو�س���طة من جان���ب الْمعَُلِّمين تجاه البرامج التدريبي���ة التي تلبي حاجاتهم 
المهنية.تتف���ق هذه النتيجة مع درا�س���ة الخطيب )2006( التي اأظهرت حاجَةً متو�س���طةً 
للْمُعَلِّمين على محاور الدرا�س���ة ككل.  اأما بالن�س���بة لدرجة تقدير الْمعَُلِّمين لحاجاتهم في 
الفقرات المنتمية اإلى المجالت منفردة، فجاءت التقديرات على فقرات مجال التخطيط 
متو�س���طة م���ع وج���ود التباي���ن في رُتَ���بِ الفق���رات فاحتل���ت الفق���رة)18( الت���ي تن����ض 
على«التخطي���ط لإنتاج برمجيات تعليمية محو�س���بة«، المرتب���ة الأولى من حيث الحاجة، 
وتع���زى النتيجة اإلى �س���عف الهتمام بهذه المهارة على الم�س���توى الإ�س���رافي ل�س���عف في 
الكوادر الإ�سرافية الموؤهلة فنيا لتقديم هذه الخدمة، وقد تعزى النتيجة اإلى قلة الإمكانات 
التي ت�س���مح بوجود هذه البرمجيات وبالتالي توظيفها الأمر الذي يقلل من الهتمام بها 
في مج���ال التخطيط، واحتلت الفقرة)14( التي تن�ض على: »التخطيط لتوظيف المنحى 
الترابطي في التدري�ض«، في المرتبة الثانية من حيث حاجة الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئين لهذه المهارة، 
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ويمك���ن اأن تعزى النتيجة اإلى اهتمام كل معلم بتخ�س�س���ه الدقيق، وتجنب الدخول اإلى 
معارف من غير تخ�س�سه خ�سية الوقوع في الخطاأ لنق�ضٍ في التدريب، ويمكن اأن تعزى 
النتيج���ة اإلى حج���م المنه���اج المقرر بما يحتويه م���ن معارف ومه���ارات كثيفة ، تجعل من 
ال�سعب على الْمعَُلِّم تناول مو�سوعات خارجة عن المحتوى الدقيق للمو�سوع الذي يدر�سه 
حفاظا منه على الوقت المخ�س����ض للمادة ورغبة منه في اإنهاء الكتاب المقرر وبالتالي ل 
تهت���م هذه الفئة من الْمعَُلِّمين ت�س���مين خططهم مو�س���وعات ترابطي���ة، اإذ ل يزالون غير 
قادري���ن عل���ى ذلك تخطيطا وتنفي���ذا، الأمر الذي يدفعه���م اإلى الهتمام بامتلاك هذه 
المهارة فجعلوها على �سلم اأولوياتهم من حيث الحاجة اإليها.اأما اقل التقديرات للْمُعَلِّمين 
الْمبُْتَدِئ���ين لحاجاتهم التدريبية في مج���ال التخطيط، فكانت في الفقرة)15( التي تن�ض 
عل���ى »التخطيط لتوظيف الكتاب المدر�س���ي«، وتعزى هذه النتيجة اإلى �س���هولة تنفيذها، 
واأنها ل تتطلب �س���وى الإ�س���ارة اإلى ما �س���ينفذه الطلبة من اأن�س���طة ذات �س���لة بتوظيف 
الكتاب المدر�س���ي، ويمكن اأن تع���زى النتيجة اإلى كثرة توظيفها كمهارة تدري�س���ية، واأنها 
تحظ���ى باهتمام مدير المدر�س���ة اأو الم�س���رف التربوي عند مطالعته لمذك���رات التخطيط 
اليومي للدرو�ض، اإذ ل تكاد تخلو ح�س���ة من توظيف الكتاب المدر�سي، بما يجعل الْمعَُلِّمين 
عل���ى دراية كافي���ة بكيفية التخطي���ط لتوظيفه، فجاءت درجة تقديره���م لها متاأخرة في 
ترتيبها.تلته���ا الفق���رة )11( الت���ي تن����ض على«التخطي���ط لإجراءات الدر����ض بطريقة 
مت�سل�س���لة« ، وتع���زى النتيجة اإلى كثرة م���ا يتلقاه الْمعَُلِّم الْمبُْتَدِئ من توجيهات ذات �س���لة 
ب�س���ير الدر�ض من جهة والى كثرة ما ينفذه الْمعَُلِّم من ح�س����ض در�س���ية ، بما يمكنه من 
امتلاك هذه المهارة فلا  يجعلها على �سلم اأولوياته التدريبية.من جهة اأخرى، وتتفق هذه 
النتيجة مع درا�س���ة مك كوي (McCoy, 2003( ، وتختلف مع درا�سة اأبو نمرة )2003م(.
وفي مج���ال التنفي���ذ، جاءت الفقرة)25( الت���ي تن�ض على: توظيف الو�س���ائط التعليمية 
التكنولوجي���ة في دعم التعلم،في المرتبة الأولى ، بدرجة تقدير متو�س���طة ، ويعزو الباحث 
ه���ذه النتيجة اإلى �س���عف التاأهي���ل في هذه المهارة ، لم���ا قبل اللتح���اق بالتدري�ض، اإذ اأن 
الفج���وة ب���ين النظرية والتطبيق كب���يرة في هذا المجال ، فمع تلق���ي الْمعَُلِّم برامج توظيف 
الو�س���ائط التعليمية التكنولوجية في دعم التعلم اأثناء مرحلة الدرا�س���ة الجامعية، اإل اأن 
مج���ال تطبيقها ميدانيا يبقى �س���عيفا، ويمكن اأن تعزى النتيج���ة اإلى نق�ض ميداني  في 
هذه الو�سائط، بما ل يتيح توظيفها اأو التدرب على ا�ستخدامها في مواقف تعليمية تعلمية، 
وتتف���ق ه���ذه النتيج���ة مع درا�س���ة المحمود)1428 ه����( ، وتختل���ف مع درا�س���ة العليمات 
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والقطي�ض )2007م(  التي اأظهرت  درجة ممار�س���ة قليلة للحا�س���وب في التعليم . اأما في 
المرتب���ة الثانية  فجاءت الفقرة )24( التي تن�ض على«اإنتاج الو�س���ائل التعليمية التعلمية 
م���ن خامات متوافرة«،وتع���زى النتيجة اإلى اإيمان الْمعَُلِّمين باأهمي���ة امتلاك هذه المهارة، 
ل�سد النق�ض في المتاح من الو�سائل، اإذ ي�سكو الْمعَُلِّمين من قلة الو�سائل التعليمية التعلمية، 
اأو م���ن عدم وجودها، الأمر ال���ذي يجعل حاجتهم اإليها يحتل هذه المرتبة المتقدمة ، وقد 
تعزى النتيجة اإلى تركيز الهتمام من الإدارات المدر�سية ، ومن الأق�سام الإ�سرافية على 
الو�سائل التعليمية التعلمية في تنفيذ الدرو�ض ، مما يدفع الْمعَُلِّمين اإلى  البحث عن البدائل 
الت���ي تمكنه���م من الوفاء بمتطلب���ات التدري�ض باأقل التكالي���ف ، فيدفعهم ذلك كمنطلق 
لهتمامه���م بالو�س���ائل التعليمي���ة التعلمي���ة ، باعتبارها م���ن المتغيرات المهم���ة في عملية 
التدري����ض ، اإلى طلب الم�س���اعدة  في اإنتاج و�س���ائلهم من خلال برام���ج تدريبية تبين لهم 
خي���ارات ا�س���تثمار خام���ات البيئة الرخي�س���ة اأو الفائ�س���ة في اإنتاج و�س���ائلهم التعليمية 
التعلمية. وتتفق هذه النتيجة مع درا�س���ة اآل �س���ليمان)2002م( ، والمجادعة )2006م(، 
وتختل���ف مع درا�س���ة عل���ي )2006م( الت���ي اأظهرت حاج���ة كبيرة عل���ى جميع مجالت 
الدرا�سة.وعن اأقل التقديرات في حاجة الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئين لحاجاتهم التدريبية في مجال 
التنفيذ،فكانت في الفقرة)22(، التي تن�ض على:«مراعاة  الفروق الفردية بين الطلبة في 
�س���وء اأنماط تعلمهم«، وتعزى النتيجة اإلى ذلك التركيز الكبير من جانب القائمين على 
تاأهي���ل الْمعَُلِّمين،عل���ى الطالب كمحور للعملي���ة التعليمية التعلمية م���ن جانب، وعلى تلك 
النقل���ة النوعي���ة في التعامل مع الطلبة تعاملا تربويا ي�س���تند اإلى النظريات التربوية من 
جان���ب اآخر، بما حقق اإ�س���باعا ل���دى الْمعَُلِّمين في هذا الجانب، فجع���ل حاجتهم اإلى هذه 
المهارة يحتل مرتبة متاأخرة. تلتها الفقرة )37( التي تن�ض على توظيف التعزيز في دعم 
تعل���م الطلبة ،حيث ج���اءت درجة تقدير الْمعَُلِّمين لحاجتهم في هذه المهارة في المرتبة قبل 
الأخيرة ، ويعزو الباحث هذه النتيجة اإلى ما �سبق الإ�سارة اإليه من تاأهيل عال في الجانب 
المتعلق بالتعامل مع الطالب باعتباره محور العملية التعليمية، وان الْمعَُلِّم هو المحرك لهذا 
المح���ور ، وان التعزيز يمثل عن�س���را رئي�س���ا في عملي���ة التدري�ض، الأمر ال���ذي يزيد من 
توظيف���ه كمه���ارة تعزز التعلم، وتث���ير في الطلبة دافعيتهم ، وهو ما يح���اول كل معلم من 
تعزي���ز قدراته في هذا الجانب من خلال الممار�س���ة اليومي���ة ، والتطوير الذاتي بما  يقلل 
من حاجة الْمعَُلِّمين لبرامج تدريبية متخ�س�سة في التعزيز. وتتفق هذه النتيجة مع درا�سة 
نَت اأن التدريب ي�ساعد على تح�سين الأداء ال�سفي.وفي مجال  هول  )Hall, 2005(التي بَيَّ
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التق���ويم، يت�س���ح من تحلي���ل النتائج، اأن درج���ة تقدير الْمعَُلِّم���ين الْمبُْتَدِئ���ين ، لحاجاتهم 
التدريبية، لم تختلف عن تقديراتهم لمجالي التخطيط والتنفيذ، اإذ جاءت متو�سطة على 
فق���رات المج���ال ككل، وجاءت الفق���رة التي تن�ض على »غل���ق الموقف التعليم���ي التعلمي 
بخيارات متعددة«  في المرتبة الأولى، وتعزى النتيجة اإلى غياب التدريب المتخ�س�ض على 
ه���ذه المهارة، وقد تع���زى النتيجة اإلى اإغفال ه���ذه الخطوة مِنْ جانبِ مَ���نْ يقومُ بمتابعة 
الْمعَُلِّمين في تنفيذهم للدرو�ض، اإذ قد ل يَ�سْ���هد مدير المدر�سة اأو الم�سرف التربوي نهايات 
الح�س����ض ال�س���فية ، فينهون زياراتهم ال�س���فية قبل نهاياتها الحقيقية، بما ل ي�س���جع 
الْمعَُلِّم���ين على الهتمام بهذه الخطوة، وبالتالي �س���عف مه���ارة تنفيذهم لها، بما يجعلها 
عل���ى �س���لم اأولوياتهم م���ن حيث الحاجة. واحتل���ت الفقرة)49( التي تن����ض على: »بناء 
اختبارات وفق جدول الموا�سفات« ، المرتبة الثانية من حيث الحاجة اإليها وتعزى النتيجة 
اإلى دقتها و�س���عوبتها، وعدم �س���يوع ا�س���تخدامها، فقلما)ح�س���ب خ���برة الباحث كمدير 
مدر�سة وم�سرف تربوي �سابق( يعد الْمعَُلِّمون اختباراتهم ال�سهرية اأو الف�سلية وفق جدول 
الموا�س���فات،ويمكن اأن تعزى النتيجة اإلى �س���عف في تاأهيل مديري المدار�ض اأو الم�سرفين 
التربوي���ين المتخ�س�س���ين في تقديم هذه المهارة ومتابعتها، الأم���ر الذي يجعلهم يحْجِموا 
عن تقديم هذه الخدمة الإ�سرافية، ويجعلهم كذلك ل ي�سالون الْمعَُلِّمين عن درجة اإتقانهم 
له���ذه المه���ارة. وتتفق هذه النتيجة مع درا�س���ة المحمود )1428 ه�( الت���ي اأظهرت حاجة 
متو�س���طة للْمُعَلِّمين في مجال التدريب على عملي���ات التقويم. واحتلت الفقرة )48( التي 
تن�ض على تلقي اإجابات الأ�سئلة ال�سفية  المرتبة الأخيرة ، وتعزى النتيجة اإلى �سيوع هذه 
المهارة و�س���هولة تنفيذها، فلا تكاد تخلو ح�س���ة من اللجوء اإلى الأ�س���ئلة ال�س���فية، وقد 
تعزى النتيجة اإلى اهتمام مدر�سة اليوم بالجانب المعرفي لدى الطلبة، واأن اأكثر الو�سائل 
للك�س���ف عن امتلاك الطلبة للمعارف، يكون من خلال تلقي اإجابات الأ�س���ئلة ال�سفية ، 
وتختلف مع درا�س���ة الطراونة واآخرين)2004 م( التي اأظهرت حاجة كبيرة للْمُعَلِّمين في 
 )James, 2005( ودرا�سة جيم�ض )مجال التقويم، بينما تتفق مع درا�سة اأبو نمرة)2003م

التي اأظهرت تميُّزا في اأداء الْمعَُلِّمين ذوي الخبرات القليلة.
���م الْمبُْتَدِئ  مناق�س���ة نتائ���ج ال�س���وؤال الث���اني: هل تختلف الحاج���ات التدريبية للْمُعَلِّ
باختلاف النوع ) ذكر، اأنثى (؟ ظهر التباين في نتائج ال�س���وؤال من حيث الفروق، فبينما 
 )≥α0.05( اأظهرت النتائج عدم وجود فروق ذات دللة اإح�سائية عند م�ستوى الدللة
ب���ين النوعين في درجة تقدير الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئين لحاجاتهم التدريبية في مجال التخطيط 

الحاجات التدريبية للمعلم المبتدئ )من وجهة نظره( في المدار�س الحكومية والمدار�س التابعة لوكالة الغوث في الأردن



223مجلة جامعة الملك خالد للعلوم التربوية  – العدد )21( ربيع الأول 1435هـ – يناير 2014م

والتنفيذ ، وفي المجالت الثلاثة ككل ، اأظهرت النتائج وجود فروق ذات دللة اإح�سائية بين 
النوعين في مجال التقويم، ل�سالح الْمعَُلِّمات .وعن عدم وجود فروق ذات دللة اإح�سائية 
بين النوعين في درجة تقدير الْمعَُلِّمين الْمبُْتَدِئين لحاجاتهم التدريبية  في مجال التخطيط 
والتنفي���ذ ، وفي المجالت الثلاثة ككل ، فتعزى النتيجة اإلى الثوابت التربوية الم�س���تخدمة 
في التدري����ض لكلا النوع���ين ، واأنَّ هناك محددات في التخطيط والتنفيذ  ل تخ�س���ع اإلى 
الجتهاد ،خا�سة واأنَّهما يخ�سعان لتعليمات ومتابعة من جهات عليا، تطلب التقيُّد باإطار 
د للتخطيط والتنفيذ ، الأمر الذي يقلل من الفروق بين الْمعَُلِّمين والْمعَُلِّمات في درجة  موحَّ
حاجاته���م للبرامج التدريبي���ة في التخطيط والتنفي���ذ ، واأنهم تقريب���ا متفقون على نوع 
البرامج التدريبية الخا�س���ة بذلك ، وقد تعزى النتيجة اإلى الفئة الم�ستهدفة في الدرا�سة 
الت���ي تتقارب فيما بينها م���ن حيث الخبرة مما يجعلهم متفق���ون في حكمهم على درجة 
حاجاتهم التدريبية ، وتتفق هذه النتيجة مع درا�سة المحمود)1428(. وتختلف مع درا�سة 
العليمات والقطي�ض)2007( التي اأظهرت نتائجها وجود فروق ذات دللة اإح�س���ائية في 
درجة ممار�س���ة معلمي العل���وم للكفايات التعليمية الأدائية عل���ى مجال التخطيط تعزى 
ا عن وجود فروق ذات دللة اإح�سائية بين النوعين في مجال  للجن�ض ،ل�س���الح الإناث.اأمَّ
والتقويم ،وان هذه الفروق جاءت ل�سالح الْمعَُلِّمات، فتعزى النتيجة اإلى حجم الرغبة في 
تح�س���ين الأداء لدى الْمعَُلِّم���ات، اإذ اأنها عندهن اكبر من الذك���ور،اإذ يجد الذكور تحفظا 
في الإف�س���اح عن حاجاتهم مقارن���ة بالْمعَُلِّمات،ظنا منهم  باأنَّ ذلك يدفع الم�س���رفين اإلى 
اإخ�س���اعهم لبرامج تدريبية طويلة، ل ت�س���مح ظروفهم الجتماعية من اللتحاق بها، في 
ظل �سيق وقتهم الذي ي�ستثمرونه في اأعمال اإ�سافية من اجل تح�سين ظروفهم المعي�سية، 
ويمكن اأن تعزى النتيجة اإلى اأ�س���باب ذات �س���لة ب���الأداء الإداري داخل المدار�ض، اإذ من 
الممك���ن اأن الْمعَُلِّم���ات يَحْظَيْنَ باهتم���ام مهني من جانب مديراتهن كم�س���رفات مقيمات؛ 
اأك���بر مم���ا يحظى ب���ه الْمعَُلِّم���ون، الأمر ال���ذي يزيد م���ن حاج���ة الْمعَُلِّم���ات اإلى البرامج 
الإ�س���رافية، بينما الذكور بِقِلِّةِ م���ا يَحْظَوْنَ به من اهتمام بتح�س���ين كفاياتهم من جانب 
مديريه���م، يكون���ون اأقل حاجة من الْمعَُلِّم���ات اإلى البرامج التدريبي���ة في مجال التقويم ، 
لْنَ اإلى  وق���د تُعْزى النتيجة اإلى التفاوت في القدرات المهنية بين النوعين،وان الْمعَُلِّمات  يَمِ
تطوير اأنف�س���هن اأكثر من الذكور. وتختلف هذه النتيجة مع درا�س���ة الخطيب )2006م( 
التي لم تظهر فروقا في الحاجات التدريبية تعزى للنوع،وتتفق مع ما اأ�س���ار اإليه اللقاني 
)1990(من اأن امتلاك الكفايات التدري�سية ي�ساعد في توجيه عملية التعلم نحو م�سارها 
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ال�سحيح ،وتختلف مع نتيجة درا�سة علي) 2006 م( التي اأظهرت فروقا ل�سالح الذكور 
في الحاجة اإلى البرامج التدريبية بينما تتفق مع درا�س���ة العليمات والقطي�ض )2007م( 
التي اأظهرت وجود فروق ذات دللة اإح�سائية في درجة ممار�سة معلمي العلوم للكفايات 

التعليمية الأدائية على مجال التقويم تعزى للجن�ض ول�سالح الإناث.

���م الْمبُْتَدِئ  مناق�س���ة نتائ���ج ال�س���وؤال الثال���ث: هل تختلف الحاج���ات التدريبية للْمُعَلِّ
باختلاف ال�س���لطة المُ�سْرِفة)حكومة، وكالة(؟يت�س���ح من النتائج ال�سابقة لهذا ال�سوؤال، 
وج���ود ف���روق ذات دللة اإح�س���ائية عند م�س���توى الدلل���ة )α0.05≤( تعزى لل�س���لطة 
المُ�سْرِفة  بين الْمعَُلِّمين  في مجال التقويم ، ل�سالح  العاملين في الوكالة ، في حين لم تظهر  
فروق ذات دللة اإح�سائية لمتغير ال�سلطة المُ�سْرِفة في مجال التخطيط والتنفيذ ، ويمكن 
تف�س���ير النتيجة الأولى، التي اأظهرت فروقا في مجال التقويم ل�س���الح العاملين في وكالة 
الغوث، اإلى  اأن العاملين في وكالة الغوث يخ�سعون لرقابة �سديدة وتعليمات �سارمة، توؤكد 
الهتمام بالتح�س���ل، وان عمليات المتابعة ونتائج التقيي���م للطلبة والْمعَُلِّمين تلقى اهتمام 
الإدارة العليا في وكالة الغوث، ويترتب عليها قرارات م�ساءلة �سارمة، تجعل من العاملين 
في وكال���ة الغوث اأكثر اهتماما بمجال التقويم، وتدفعهم اإلى الإف�س���اح عن حاجاتهم في 
هذا المجال ب�سكل يفوق اإف�ساح اأو اهتمام العاملين في وزارة التربية والتعليم، اإذ يخ�سع 
���م والطالب في وكالة الغوث اإلى زيارات �س���فية متكررة،ق���د يترتب على نتائجها اإن  الْمعَُلِّ
كانت �س���لبية ت�س���كيل لجان تقييم، لها �سلاحية التو�س���ية باإنهاء خدمات الْمعَُلِّم الذي لم 
يُظْهِر تح�سنا في اأدائه. وهو ما قد ل ي�سهده الْمعَُلِّم في وزارة التربية والتعليم ، حيث نظام 
النتق���اء  والتعيين مختلف، ويمك���ن اأن تعزى النتيجة اإلى الأعداد الكب���يرة للْمُعَلِّمين في 
وزارة التربية والتعليم، مقارنة بعددهم في وكالة الغوث، مما يجعل من عمليات المتابعة 
المتك���ررة قليل���ة ومحدودة.وع���ن عدم وج���ود الفروق ب���ين الْمعَُلِّمين في مج���ال التخطيط 
والتنفيذ، فتعزى النتيجة اإلى ذلك الن�س���جام في البرامج التدريبية المقدمة للْمُعَلِّمين في 
يجون جدد، ومُعَيَّنون  الجانبين، واأنهم كمدخلات ب�س���رية مت�سابهون تقريبا، اإذ اأنهم خِرِّ
حديث���ا ، وقادم���ون من نف�ض الجامع���ات ،حكومية كانت اأم خا�س���ة ،ومن ث���م  لم تظهر 
الف���روق في تقديره���م لحاجاتهم في مجال التخطيط والتنفي���ذ . وتتفق هذه النتيجة ما 
جاء في درا�س���ة مك ك���وي )McCoy,2003( من اأن الْمعَُلِّمين بحاج���ة اإلى دعم في عمليات 
التدري����ض ، وما اأ�س���ار اإليه بيتر )Peter,2007 ( من دور مهم لمدير المدر�س���ة في تح�س���ين 
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الأداء التدري�سي للْمُعَلِّمين،لكنها تختلف مع درا�سة علي )2006( التي اأظهرت فروقا في 
الحاجات التدريبية تعزى لمتغير النوع ل�سالح الذكور .

التو�صيات
في �س���وء م���ا اأظهرت���ه نتائج هذه الدرا�س���ة يو�س���ي الباحث بما يلي: )1( ال�س���رعة 
في تحدي���د الحاجات التدريبي���ة للْمُعَلِّمين الْمبُْتَدِئين بطرق علمية. )2( تح�س���ين كفايات 
مدي���ري المدار�ض والم�س���رفين التربويين في تحديد حاجات المعلم���ين المهنية. )3( تدريب 
الْمعَُلِّمين على التخطيط لإنتاج برمجيات تعليمية محو�سبة. )4( تعزيز الهتمام بتدريب 
الْمعَُلِّم���ين على مهارة غلق الموقف التعليمي التعلمي. )5( توعية المعلمين بو�س���ائل التقييم 
الذات���ي، وزي���ادة قدراته���م في تحديد حاجاتهم المهنية. )6( اإجراء درا�س���ات م�س���ابهة 

تتناول حاجات  الْمعَُلِّم القديم للبرامج التدريبية.
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الملحق )1(

ا�س���تبانة الكفاي���ات التدري�س���ية للْمُعَلِّم الْمبُْتَ���دِئ في المدار�ض الحكومي���ة ، والمدار�ض 
التابعة لوكالة الغوث ب�سورتها الأولية

رقم المجال
الحاجة التدريبيةالفقرة

درجة الحاجة
منخف�صة 

عالية عاليةمتو�صطةمنخف�صةجدا
جدا

يط
خط

الت

توظيف اأ�ساليب التدري�ض بما يتنا�سب والأهداف المخططة26
فهم  و�سائل  مراعاة  الفروق الفردية في تنفيذ اأن�سطة الدر�ض 27
توظيف المنحى التكاملي في التدري�ض28
معرفة  اإر�سادات  عر�ض  اأن�سطة الدر�ض المختلفة 29
التوظيف الفعال للكتاب المدر�سي 30
المعرفة بمفاهيم ذات علاقة بتكنولوجيا التعليم31
معرفة معايير اختيار الو�سيلة التعليمية التعلمية32
ت�سميم واإنتاج الو�سائل التعليميةالتعلمية33
توظيف الو�سائط التعليمية التكنولوجية في دعم التعلم34
معرفة توجيهات توظيف الأعمال الكتابية 35
معرفة اإر�سادات  ا�ستخدام التعزيز في التدري�ض36
التنويع في اأ�ساليب التعزيز 37
 تنمية اتجاهات ايجابية لدى المتعلمين38
تح�سين البيئة ال�سفية الفيزيقية 39
توفير بيئة �سفية نف�سية منا�سبة40
معرفة مبادئ التوا�سل اللفظي الفعال مع الطلبة 41
معرفة اأ�سكال التوا�سل غير اللفظي الفعال مع الطلبة42
اختيار اأدوات التقويم المنا�سبة لأهداف الدر�ض18
تنظيم مذكرة التخطيط  ب�سكل ملائم19
التخطيط لإنتاج برمجيات تعليمية محو�سبة20

فيذ
لتن

ا

معرفة اأ�ساليب التهيئة الفعالة للدرو�ض21
توظيف اللغة الف�سحى المنا�سبة لم�ستوى الطلبة22
مراعاة  الفروق الفردية في تنفيذ اأن�سطة الدر�ض 23
معرفة اإر�سادات اإثارة  انتباه المتعلمين 24
اإتباع الت�سل�سل المنطقي في اإجراءات الدر�ض 25
توظيف اأ�ساليب التدري�ض بما يتنا�سب والأهداف المخططة26

د. اأحمد جميل عاي�س 
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رقم المجال
الحاجة التدريبيةالفقرة

درجة الحاجة
منخف�صة 

عالية عاليةمتو�صطةمنخف�صةجدا
جدا

فهم  و�سائل  مراعاة  الفروق الفردية في تنفيذ اأن�سطة الدر�ض 27
توظيف المنحى التكاملي في التدري�ض28
معرفة  اإر�سادات  عر�ض  اأن�سطة الدر�ض المختلفة 29
التوظيف الفعال للكتاب المدر�سي 30
المعرفة بمفاهيم ذات علاقة بتكنولوجيا التعليم31
معرفة معايير اختيار الو�سيلة التعليمية التعلمية32
ت�سميم واإنتاج الو�سائل التعليميةالتعلمية33
توظيف الو�سائط التعليمية التكنولوجية في دعم التعلم34
معرفة توجيهات توظيف الأعمال الكتابية 35
معرفة اإر�سادات  ا�ستخدام التعزيز في التدري�ض36
التنويع في اأ�ساليب التعزيز 37
 تنمية اتجاهات ايجابية لدى المتعلمين38
تح�سين البيئة ال�سفية الفيزيقية 39
توفير بيئة �سفية نف�سية منا�سبة40
معرفة مبادئ التوا�سل اللفظي الفعال مع الطلبة 41
معرفة اأ�سكال التوا�سل غير اللفظي الفعال مع الطلبة42
 فهم اأ�ساليب الإدارة الفاعلة لوقت الح�سة43
 توظيف  البدائل التربوية  للعقاب البدني والنف�سي44
فهم اأ�ساليب معالجة الم�سكلات التعليمية للطلبة45
فهم اأ�ساليب معالجة الم�سكلات ال�سلوكية الفردية  للطلبة46
التنويع في نبرات �سوته بما يتنا�سب والموقف التعليمي التعلمي47
التحرك  بطريقة ل ت�ستت الطلبة 48
متابعة  الأعمال الكتابية 49
تعزيز ا�ستجابات الطلبة في الوقت المنا�سب50
الهتمام  باآراء الطلبة 51
منح الطلبة فر�سا عادلة للم�ساركة في اأن�سطة الدر�ض52
اإظهار حما�سا اأثناء �سير الدر�ض53
فهم اأ�ساليب معالجة الم�سكلات ال�سلوكية الجماعية  للطلبة54

ويم
لتق

ا

معرفة ا�ستراتيجيات التقويم الواقعي55
توظيف ا�ستراتيجيات التقويم الواقعي في التدري�ض 56
ت�سميم اأدوات التقويم الواقعي  المختلفة57
توظيف الأ�سئلة المثيرة للتفكير في التدري�ض58

الحاجات التدريبية للمعلم المبتدئ )من وجهة نظره( في المدار�س الحكومية والمدار�س التابعة لوكالة الغوث في الأردن
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رقم المجال
الحاجة التدريبيةالفقرة

درجة الحاجة
منخف�صة 

عالية عاليةمتو�صطةمنخف�صةجدا
جدا

معرفة طرق التعامل مع اأخطاء الطلبة الكتابية59
معرفة طرق التعامل مع اأخطاء الطلبة ال�سفوية60
معرفة خيارات منا�سبة في  غلق الموقف التعليمي التعلمي 61
معرفة خ�سائ�ض الأ�سئلة ال�سفية الجيدة62
معرفة مهارات ذات �سلة بتوجيه الأ�سئلة ال�سفية63
معرفة مهارات ذات �سلة بتلقي اإجابات الأ�سئلة ال�سفية64
اإعداد اختبارات وفق جدول الموا�سفات65
معرفة �سروط الختبارات  الجيدة66
معرفة اأنواع الختبارات التح�سيلية67
معرفة اأنواع التقويم)قبلي،تكويني،ختامي(68
ت�سخي�ض مواطن القوة وال�سعف عند الطلبة69
مراعاة ا�ستمرارية التقويم70

د. اأحمد جميل عاي�س 
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الملحق )2(

ا�س���تبانة الكفاي���ات التدري�س���ية للْمُعَلِّم الْمبُْتَ���دِئ في المدار�ض الحكومي���ة ، والمدار�ض 
التابعة لوكالة الغوث ب�سورتها النهائية

اأخي الْمعَُلِّم،اأختي الْمعَُلِّمة :
هذه اأداة خا�س���ة بدرا�س���ة اأعدت لأغرا�ض الك�س���ف عن حاجاتك التدريبية كمعلم 
مبتدئ،يرج���و الباحث اأن ت�س���ع اإ�س���ارة) √( في المربع اأمام كل فق���رة من فقرات الأداة 
ح�س���ب م���ا تنطبق عليه حال���ة احتياجات���ك التدريبية م���ن الكفايات المنتمي���ة اإلى ثلاثة 
مجالت هي : التخطيط والتنفيذ والتقويم ،حيث تعني درجة التقدير)منخف�س���ة جدا( 
اأنك ل تمتلك المهارة واأنك بحاجة ما�سة لإعادة تاأهيل،ودرجة التقدير)منخف�سة( تعني 
اأن���ك تتعامل م���ع المهارة لكنك ل تجيدها تمام���ا ، ودرجة تقدير )متو�س���طة( تعني اأنك 
توؤدي المهارة بطريقة مر�س���ية يمكن اأن تتح�سن،ودرجة التقدير)عالية( اأنك تجيد اأداء 
المه���ارة ،ودرجة التقدير)عالي���ة جدا( تعني اأنك تمتلك المهارة ول�س���ت بحاجة للتدريب 

فيها.
مع الحترام/الباحث

الحاجات التدريبية للمعلم المبتدئ )من وجهة نظره( في المدار�س الحكومية والمدار�س التابعة لوكالة الغوث في الأردن



233مجلة جامعة الملك خالد للعلوم التربوية  – العدد )21( ربيع الأول 1435هـ – يناير 2014م

رقم المجال
الحاجة التدريبيةالفقرة

درجة الحاجة
منخف�صة 

عالية عاليةمتو�صطةمنخف�صةجدا
جدا

يط
خط

الت

بناء خطط ف�سلية للمواد التي يدر�سها1
اإعداد خطط يومية بهدف تنفيذ ح�س�ض �سفية2
�س���ياغة النتاجات التعلمية وفق���ا لقاعدة 3

ال�سياغة ال�سحيحة. 
�سياغة نتاجات تعلمية معرفية قابلة للقيا�ض4
�سياغة نتاجات تعلمية نف�سحركية قابلة للقيا�ض5
�سياغة نتاجات تعلمية وجدانية قابلة للقيا�ض6
تحليل محتوى التعلم اإلى مكوناته الرئي�سة 7

) معرفة،مهارة،اتجاه(
التخطيط لل�سلوك المدخلي المرتبط باأهداف الدر�ض8
اإعداد خطط اإثرائية للطلبة المتفوقين9

اإعداد خطط علاجية  للطلبة �سعاف التح�سيل10
التخطيط لإجراءات الدر�ض بطريقة مت�سل�سلة11
ربط كل هدف باإجراءاته وو�سائله وزمنه  واأدوات تقويمه12
توظيف التغذية الراجعة في التخطيط للدرو�ض 13
التخطيط لتوظيف المنحى الترابطي في التدري�ض14
التخطيط لتوظيف الكتاب المدر�سي15
التخطيط للاأعمال الكتابية المرتبطة باأهداف الدر�ض16
التخطيط لغلق الموقف التعليمي التعلمي بالأ�سلوب المنا�سب17
التخطيط لإنتاج برمجيات تعليمية محو�سبة18

فيذ
لتن

ا
التهيئة الفعالة للدرو�ض19
توظيف اللغة الف�سحى المنا�سبة لم�ستوى الطلبة20
اختيار اأ�ساليب التدري�ض بما يتنا�سب والأهداف المخططة21
مراعاة  الفروق الفردية بين الطلبة في �سوء اأنماط تعلمهم .22
توظيف معاييرا�ستخدام الو�سيلة التعليمية التعلمية23
اإنتاج الو�سائل التعليمية التعلمية من خامات متوافرة 24
توظيف الو�سائط التعليمية التكنولوجية في دعم التعلم25
التهيئة الفعالة للدرو�ض19
توظيف اللغة الف�سحى المنا�سبة لم�ستوى الطلبة20
اختيار اأ�ساليب التدري�ض بما يتنا�سب والأهداف المخططة21
مراعاة  الفروق الفردية بين الطلبة في �سوء اأنماط تعلمهم .22
توظيف معاييرا�ستخدام الو�سيلة التعليمية التعلمية23
اإنتاج الو�سائل التعليمية التعلمية من خامات متوافرة 24
توظيف الو�سائط التعليمية التكنولوجية في دعم التعلم25
توظيف الأعمال الكتابية بطريقة منا�سبة 26

د. اأحمد جميل عاي�س 
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رقم المجال
الحاجة التدريبيةالفقرة

درجة الحاجة
منخف�صة 

عالية عاليةمتو�صطةمنخف�صةجدا
جدا

تح�سين البيئة ال�سفية المادية27
توفير بيئة �سفية نف�سية منا�سبة28
التوا�سل اللفظي الفعال مع الطلبة 29
التوا�سل غير اللفظي الفعال مع الطلبة30
 فهم اأ�ساليب الإدارة الفاعلة لوقت الح�سة31
 توظيف  البدائل التربوية  للعقاب البدني والنف�سي32
معالجة الم�سكلات التعليمية الفردية للطلبة33
معالجة الم�سكلات التعليمية الجماعية للطلبة34
معالجة الم�سكلات ال�سلوكية الفردية  للطلبة35
معالجة الم�سكلات ال�سلوكية الجماعية  للطلبة36
توظيف التعزيز في دعم تعلم الطلبة37
التنويع في اأ�ساليب التعزيز الم�ستخدمة38

ويم
لتق

ا

يحدد اأنواع التقويم)قبلي،تكويتي،ختامي( 39
ت�سميم اأدوات التقويم الواقعي  المختلفة40
توظيف ا�ستراتيجيات التقويم الواقعي في التدري�ض41
توظيف الأ�سئلة المثيرة للتفكير في التدري�ض42
التعامل مع اأخطاء الطلبة الكتابية43
التعامل مع اأخطاء الطلبة ال�سفوية44
غلق الموقف التعليمي التعلمي بخيارات متعددة45
تحديد ال�سفات الأ�سا�سية للاختبار الجيد 46
توجيه الأ�سئلة ال�سفية47
تلقي اإجابات الأ�سئلة ال�سفية48
بناء اختبارات وفق جدول الموا�سفات49
بناء اختبارات ح�سب ال�سروط الجيدة للاختبار 50
تحليل نتائج الختبارات وتف�سيرها51

الحاجات التدريبية للمعلم المبتدئ )من وجهة نظره( في المدار�س الحكومية والمدار�س التابعة لوكالة الغوث في الأردن
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ال�شريفين  كمال  د.ن�شال   ، ال�شريفين  الله  عبد  د.اأحمد 

235

الدور التربوي للاأدب الإ�صلامي في مواجهة ظاهرة الإرهاب

اد  د. صالح بن علي أبو عرَّ
ق�صم التربية بجامعة الملك خالد

د. أحمد بن عبد الكريم غنوم
 ق�صم المناهج وطرق التدري�س بجامعة الملك خالد
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الدور التربوي للاأدب الإ�صلامي في مواجهة ظاهرة الإرهاب
اد  د. �شالح بن علي اأبو عرَّ
ق�سم التربية بجامعة الملك خالد

د. اأحمد بن عبد الكريم غنوم
 ق�سم المناهج وطرق التدري�س بجامعة الملك خالد

ملخ�س
يه���دف هذا البحث اإلى معرفة الدور التربوي للاأدب الإ�س���لامي في مواجه���ة ظاهرة الإرهاب وتحقيق اأمن 
المجتمع الم�س���لم، من خلال الإجابة عن الأ�س���ئلة التالية: )1( ما المق�س���ود بالأدب الإ�س���لامي، وما اأبرز اأغرا�سه 
التربوي���ة العامة؟  )2( ما اأبرز خ�س���ائ�ض الأدب الإ�س���لامي ودللتها التربوية؟ )3( ما ال���دور التربوي للاأدب 
الإ�سلامي في مواجهة ظاهرة الإرهاب وتحقيق اأمن المجتمع الم�سلم؟ ا�ستخدم الباحثان المنهج الو�سفي التحليلي، 
الذي يقوم على و�س���ف الظاهرة، والعمل على تحليلها وتف�س���يرها، وقد ثم الو�س���ول اإلى ال�س���تنتاجات المطلوبة.
م انطلاقًا  ةً عن فكر و�سلوكه الإن�سان ال�سوي المكُرَّ وقد خلُ�س���ت الدرا�س���ة اإلى اأن الأدب الإ�سلامي يُعد و�سيلةً مُعبرِّ
مما للكلمة الأدبية من اأغرا�ضٍ وخ�س���ائ�ض ودللتٍ تربويةٍ تُ�س���هم في مجموعها بدورٍ فاعلٍ في الحياة؛ فهي ذات 
دورٍ اإيجابيٍ وفاعلٍ متى ا�س���تُخدمت ا�س���تخدامًا نافعًا �س���الًحا موجهًا للخير والنماء، وهي في الوقت نف�س���ه ذات 
دورٍ �س���لبيٍ مُدمرٍ اإن ا�س���تخدمت ا�ستخدامًا خبيثًا منحرفًا موجهًا لل�س���ر والف�ساد، من خلال ما يمكن اأن تقوم به 
مختلف الأنماط والفنون الأدبية من دورٍ رئي�ضٍ في ت�س���كيل الراأي العام، اأو اإثارته وتوجيهه تجاه مختلف الق�س���ايا 
الجتماعية والأُممية. اإ�سافةً اإلى دورها الفاعل والإيجابي في الحث على التم�سك بالقيم الإ�سلامية ومن اأهمها: 
العدل والإح�س���ان حيث العلاقة بين الإن�س���ان واأخيه الإن�سان هي عدلٌ واإح�س���ان، وعندما يتحقق العدل والإح�سان 
بين النا�ض؛ فاإن ذلك يُعالج ظاهرة الإرهاب الناتج عن فقدانهما.اأما اأبرز الأدوار التربوية للاأدب الإ�س���لامي في 
مواجهة ظاهرة الإرهاب، فيُمكن الإ�س���ارة لها في ما يلي: ا�ست�س���عار م�س���وؤولية الكلمة واأمانتها، وا�ستثارة الحمية 
وا�ستنها�ض الهمم، وت�سجيل المواقف الخالدة في حياة الأفراد والمجتمعات، ون�سر ثقافة الأمن والأمان في المجتمع، 
والعم���ل على التغيير الإيجابي في حياة الأف���راد والمجتمعات، واإعداد اأفراد المجتمع لمواجهة التحديات المعُا�س���رة 

والمُ�ستقبلية. وقد اختتم الباحثان البحث بعددٍ من النتائج والتو�سيات والمقترحات ذات العلاقة.

Abstract
          This Research aims at knowing the educational role of Islamic Literature 

in facing the phenomena of terrorism and achieving the safety of Islamic (Muslim) 
society through answering the following questions: (1) what is meant by Islamic Litera�
ture? What are its most distinguished general educational objectives? (2) What are the 
most distinguished characteristics of Islamic literature and its educational significance? 
(3) What is the educational role of Islamic literature in facing the phenomena of ter�
rorism and achieving the safety of Muslim society? The researchers used the analyti�
cal descriptive curriculum that depends on describing the phenomenon analyzing and 
interpreting it and then reaching the required conclusions. The study found that the 
Islamic literature is an expressive means of one’s thought and behavior because literal 
word has educational objectives, characteristics and reflections that can contribute in 
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increasing the effective role in life. When it is used in good and beneficial for develop�
ment it is with positive role. It is in the same time with negative role if it is used for evil 
through what it can perform as an essential role in forming public opinion or directing it 
to different social and national cases. As to the most distinguished educational roles of 
Islamic literature in facing the phenomena of terrorism, they are represented in: Feeling 
the responsibility and honesty of “word”, pushing enthusiasm, registering the mortal 
situations in the lives of individuals and societies, publishing the culture of safety in 
the society working for positive change in the lives of individuals and societies, prepar�
ing the individuals of the society to face the contemporary and future challenges. The 
research concluded with a number of related results and recommendations.

مقدمة
الحمد لله الذي خلق الإن�سان، وعلّمه البيان، وال�سلاة وال�سلام على اأف�سح الخلق 
واأم���ير البيان، وعلى اآله و�س���حبه والتابعين لهم باإح�س���انٍ في كل زم���انٍ ومكان، اأما بعد؛ 
فتُع���د ظاهرة الإره���اب من اأبرز الظواهر الجتماعية الخط���يرة التي تهدد اأمن الأفراد 
وا�س���تقرار المجتمعات، ول�سيما في واقعنا المعا�س���ر الذي برزت فيه هذه الظاهرة ب�سكلٍ 
لفتٍ للنظر. وتت�سح خطورة هذه الظاهرة فيما تحدثه من الأ�سرار الدينية، والنف�سية، 
والجتماعية، والقت�س���ادية، والأمنية، والتنموية، وغيرها، اإ�سافةً اإلى ما ينتج عنها من 
اآثارٍ �س���لبيةٍ، ومفا�س���د عظيمةٍ ماديةً كانت اأم معنوية، ت�س���هم بطريقةٍ مبا�س���رةٍ اأو غير 
ةً عن  مبا�س���رة في الإخلال باأمن المجتمع كله.وحيث اإن الأدب الإ�سلامي يُعد و�سيلةً مُعبرِّ
فكر الإن�س���ان و�س���لوكه ال�س���وي المكُّرم، فياأخذ بيده اإلى طريق الخير والنماء، مُعليًا من 
مكانته، ومُحترمًا لم�س���اعره، الأمر الذي يمنحه العزيمة للمُ�س���ي في الطريق ال�س���حيح، 
ويُ�س���يء له الطريق ليجتاز م�س���اعب الحياة ومُن�زلقاتها انطلاقًا مم���ا للكلمة من دورٍ 
فاع���لٍ في الحي���اة ، اإذ اإنه���ا ذات دورٍ اإيجابيٍ وفاعلٍ متى ا�س���تُخدمت ا�س���تخدامًا نافعًا 
�سالًحا موجهًا للخير والنماء، وهي في الوقت نف�سه ذات دورٍ �سلبيٍ مُدمر اإن ا�ستخدمت 
ا�س���تخدامًا خبيثًا منحرفًا موجهًا لل�س���ر والف�ساد من خلال ما يمكن اأن تقوم به مختلف 
الأ�س���كال والفنون الأدبية من دورٍ رئي�ضٍ في ت�س���كيل الراأي العام، اأو اإثارته وتوجيهه تجاه 
مختلف الق�س���ايا الجتماعية والأمُمية. من هنا، فقد كان من الواجب العناية بت�س���ليط 
ال�س���وء على الدور التربوي للاأدب الإ�سلامي، ومعرفة مدى اإ�سهامه في مواجهة مختلف 
الظواهر ال�سلبية التي ياأتي من اأبرزها ظاهرة الإرهاب الإجرامية، والحث على الت�سدي 

لها، والعمل على تحقيق اأمن المجتمع الم�سلم في اأي زمانٍ وكل مكان. 
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مو�صوع البحث 
معرف���ة الدور التربوي ل���لاأدب الإ�س���لامي في مواجهة ظاهرة الإرهاب والت�س���دي 
لها، بو�س���فه اأداةً للتغيير الفكري عند اأبناء المجتمع من خلال مختلف اأنماطه )�س���عرًا 
ونثًرا(، ومن خلال م�س���امينه الرئي�سة،كالقيم الفا�س���لة، والأخلاق الكريمة، والتكافل 

الجتماعي، والبناء النف�سي ال�سوي للفرد الم�سلم.

اأ�صئلة البحث
يمكن �صياغة ال�صوؤال الرئي�س لهذا البحث فيما يلي:

• ما الدور التربوي للاأدب الإ�س���لامي في مواجهة ظاه���رة الإرهاب وتحقيق اأمن 	
المجتمع الم�سلم؟ 

اأما الأ�صئلة التي تتفرع عن هذا ال�صوؤال الرئي�س فتتمثل في التالي: 
• ما المق�سود بالأدب الإ�سلامي، وما اأبرز اأغرا�سه التربوية العامة؟	
• ما اأبرز خ�سائ�ض الأدب الإ�سلامي ودللتها التربوية؟	
• ما الدور التربوي للاأدب الإ�س���لامي في مواجهة ظاه���رة الإرهاب وتحقيق اأمن 	

المجتمع الم�سلم؟ 

اأهمية البحث 
تت�س���ح اأهمي���ة البح���ث في معرفة )الدور الترب���وي( الذي يُمكن للاأدب الإ�س���لامي 
اأن يُ�س���هم ب���ه ، ومن خلاله في حماي���ة اأبناء المجتمع من مخاطر الإره���اب، والعمل على 
مواجهته والت�س���دي له لتحقيق اأمن المجتمع الم�سلم بعامة، ول�سيما اأن الأدب الإ�سلامي 
يمتاز بين العلوم والفنون الأُخرى بخ�سائ�ض ل توجد في غيره؛ فهو يتميز بكثرة معاييره، 
وتنوع و�سائله، الأمر الذي يكون له تاأثيٌربالغٌ على النف�ض والقلب والوجدان، واإقناع العقل 
والفكر بالقيا�ض والبرهان الح�س���ي م���ن خلال مخاطبته لكلٍ م���ن: )العقل والعاطفة(، 

بينما ل تتمكن العلوم الأخُرى اإل من مخاطبة العقل وحده.
منهج البحث

يعتمد البحث على المنهج الو�سفي التحليلي، وهو منهجٌ يقوم على و�سف الظاهرة المراد 
درا�ستها، والعمل على تحليلها وتف�سيرها، ثم الو�سول اإلى ال�ستنتاجات المطلوبة التي يمكن 
من خلالها معرفة )الدور التربوي( الذي يُمكن للاأدب الإ�س���لامي من خلاله اأن يُ�س���هم في 

حماية اأبناء المجتمع من مخاطر ظاهرة الإرهاب، والعمل على مواجهتها والت�سدي لها.
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الإجابة عن اأ�صئلة البحث
ال�صوؤال الأول:ما المق�صود بالأدب الإ�صلامي؟ وما اأبرز اأغرا�صه التربوية؟

المق�صــود بــالأدب الإ�صلامي:ينطل���ق م�س���طلح )الأدب الإ�س���لامي( في الأ�س���ل من 
م�س���طلح )الأدب( الذي يمكن اأن نلحظ اأنه بالعودة اإلى الأ�س���ل اللُغوي لهذا الم�سطلح؛ 
نج���د اأنه يعن���ي: »الذي يتاأدب ب���ه الأديب من النا�ض؛ �سُ���مي اأدبًا لأنه يَ���اأْدِبُ النا�ض اإلى 
المحامِ���د، وينهاه���م عن المقاب���ح« )ابن منظ���ور، د.ت: 206(. ولكون م�س���طلح )الأدب 
الإ�س���لامي( يُعد م�س���طلحًا حديثًا ولم يكن معروفًا ول �س���ائعًا في ع�سور الأدب العربي 
القديمة، فاإنه يمكن القول: اإنه م�سطلحٌ مركبٌ من كلمتين هما: )الأدب( و )الإ�سلامي(. 
���ع الأدب لمقيا�سين: مقيا�ضٌ اإ�سلاميٌ ياأخذ اأ�سوله من  وهو بذلك »م�س���طلحٌ حديثٌ يُخ�سِ
الت�س���ور ال�س���امل للكون والحياة والإن�س���ان، وينطلق من كتاب الله و�سُ���نة ر�سوله )�سلى 
الله عليه و�س���لّم(. ومقيا�ضٌ فنيٌ ي�س���تقي اأ�س���وله من اللغة العربية وبلاغتها و�س���حرها 
الأخاذ، بل وتميُزَها« )�س���عيد، 1413: 6(. اأما تعريف م�سطلح الأدب الإ�سلامي فيُمكن 
ف باأنه »التعبير الجميل عن الكون والحياة والإن�س���ان من خلال ت�س���وّر الإ�سلام  اأن يُعرَّ
للكون والحياة والإن�س���ان« )قطب، 1403: 28(. وقد يكون المق�س���ود بالأدب الإ�س���لامي 
»تعبيٌر جمالٌي موؤثرٌ بالكلمة عن الت�س���ور الإ�س���لامي للوج���ود« )خليل، 1408: 69(.كما 
اأن هناك من يُق�س���د به: »التعبير الفني الهادف عن وقع الحياة والكون والإن�س���ان على 
وجدان الأديب تعبيًرا ينبع من الت�سور الإ�سلامي للخالق عزّ وجلّ ومخلوقاته« )البا�سا، 
1405: 92(.وق���د يُطلق م�س���طلح الأدب الإ�س���لامي على: »الأعمال الأدبي���ة التي تُعالج 
ق�سيةً ما بروؤيةٍ اإ�سلاميةٍ �سافيةٍ �سواءً كانت مكتوبةً باللغة العربية اأو بغيرها من اللُغات« 
فه باأنه: »ذلك اللون م���ن الأدب الذي يحمل عاطفةً  )ب���در، 1405: 83(.وهناك من يُعرِّ
اأو نزعةً اإ�س���لامية، ويُعَبرِّ ويدلّ على مفهومٍ فكريٍ اإ�س���لامي، اأو يدعو اإليه«)بيلو، 1405: 
78(. ولي�ض هذا فح�س���ب، فهناك روؤىً متعددة ومتباينة حول المق�س���ود بم�سطلح الأدب 
الإ�س���لامي »ولعل ال�س���بب في عدم اتفاق الأُدباء الإ�س���لاميين - حتى الآن - على تعريفٍ 
�س���املٍ للاأدب الإ�س���لامي )رغم اتفاقهم على م�سمونه(، اأن الأ�س���كال الفنية في الأدب 
ل ت���كاد ت�س���تقر على حال، وتختل���ف فيه���ا الأذواق والأفهام باختلاف الزم���ان والمكان، 
ولختلاف الثقافات والهتمامات والميول« )�س���عيد، 1413: 20(.ومما �س���بق يت�س���ح اأن 
المفهوم ال�سحيح لم�سطلح )الأدب الإ�سلامي( يوؤكد اأنه مفهومٌ »اأكثر �سمولً ودقةً ودللةً 
على اأنواع الأدب التي يُنتجها الأديب الم�سلم في المجالت كافة« )القاعود، 1428: 141(.

الدور التربوي للاأدب الإ�صلامي في مواجهة ظاهرة الإرهاب
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ونخلُ�ض مما �س���بق اإلى اأن معظم المفاهيم ال�س���ائعة والمُ�ستهرة للاأدب الإ�سلامي جاءت 
زةً )في العموم( عل���ى التعابير الأدبية والجوانب الفنية الجمالية الإبداعية، ولكنها  مُركِّ

لم تُ�سر اإلى جانبين مهمين و�سروريين لكتمال هذا المفهوم، هما:
ل . 1 �س���انع ومُبدع هذا الأدب، وهو )الأديب الم�س���لم( الذي - ل �س���ك - اأنه يُ�س���كِّ

جزءًا مهماً ورئي�سًا من هذا المفهوم. 
البيئة التي ينطلق منها هذا الأدب ويتفاعل مع معطياتها وملامحها واأحداثها، . 2

ويعمل على ت�سويرها والتعبير عنها بكل �سفافيةٍ وو�سوح.
اأبرز الأغرا�س التربوية العامة للاأدب الإ�صلامي:للاأدب الإ�س���لامي اأغرا�ضٌ تربويةٌ 
عامةٍ تتجلى في مختلف فنونه التي يمكن للاأديب الم�س���لم من خلالها اأن يُنتج اأدبًا رفيعًا 
�ساميًا متميزًا، ول�سيما فيما يخ�ض بناء وتنمية وتربية واإ�سلاح المجتمع وتنمية وتربيته 
واإ�س���لاحه بمن فيه وما فيه، والت�س���دي لكل ما يُهدد كيانه اأو يُخل باأمنه وا�ستقراره، اأو 
يوؤثر في م�س���يرته الح�سارية من م�سكلاتٍ اأو تحدياتٍ اأو ظواهر ونحوها. وياأتي من اأبرز 

الأغرا�ض التربوية العامة للاأدب الإ�سلامي ما يلي: 
اأن يك���ون هذا الأدب بكل فنونه واأنماطه المتنوعة و�س���يلةً لتحقي���ق الغاية العُظمى . 1

والرئي�س���ة للاإن�سان الم�س���لم والمجتمع الم�س���لم، وتتمثل هذه الغاية في تحقيق معنى 
)العبودية الحقة لله تعالى( في كل �ساأنٍ من �سوؤون الحياة وكل جزئيةٍ من جزئياتها، 
ذلك »اأن الأديب الإ�س���لامي ل يجعل الأدب غايةً لذاته كما يدعو اأ�س���حاب )الفنُّ 
للفن(، واإنما يجعله و�سيلةً اإلى غاية. وتتلخ�ض هذه الغاية في تر�سيخ الإيمان بالله 
عزّ وجلَّ في ال�س���دور، وتاأ�س���يل القيم الفا�س���لة في النفو�ض، وتفجير ما يكْمُنُ في 

الذات الإن�سانية من طاقات الخير وال�سلاح« )البا�سا، 1405: 116(.
اأن يكون اأدبًا قادرًا على �س���ياغة الوجدان الإ�س���لامي والتعبير عن ال�سخ�س���ية . 2

الم�س���لمة، والمجتمع الم�س���لم، والأمة الإ�س���لامية في كل �ساأنٍ من �س���وؤون الحياة، 
وفي كل ظ���رفٍ م���ن ظروفها؛ اإذ اإن »الأدب بما فيه م���ن قيمٍ جماليةٍ، وموؤثراتٍ، 
له اأكثر مما ينفذ  وت�س���ويقٍ، وجاذبي���ة ينف���ذ اإلى الوجدان )الإن�س���اني(، ويُ�س���كِّ
اإلى العقل، ومن هنا تاأتي اأهمية الفنون )الأدبية( بالن�س���بة لت�س���كيل الوجدان« 

)الكيلاني، 1412: 108(.

اد - د. اأحمد بن عبد الكريم غنوم د. �صالح بن علي اأبو عرَّ
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اأن يعم���ل في مجمله على �س���بغ ال�سخ�س���ية الم�س���لمة في كل اأحواله���ا ومراحلها . 3
بال�س���بغة الإ�س���لامية المتوازن���ة، وطبعه���ا بالطابع الإيماني المعت���دل من خلال 
تق���ديم الأنموذج الإ�س���لامي الواقع���ي الوا�س���ح، والقدوة التربوية ال�س���حيحة 
لل�سخ�س���ية الم�سلمة التي يمكن اأن تجعل الإن�س���ان الم�سلم قادرًا على »اأن يم�سي 
في رحلة الحياة مُ�س���لحًا بالوعي والثقة، �س���جاعًا في مجابهة الزيغ والنحراف، 
قادرًا على الت�س���دي لمغُريات الت�س���يب والنفلات والإباحي���ة، بعيدًا عن نزوات 
التع�س���ب للجن����ض والل���ون، وفي ماأمن م���ن العُقد النف�س���ية التي تهدم �س���مود 

ال�سخ�سية واتزانها« )الكيلاني، 1412: 114-113(.
اأن ي�س���عى اإلى تنمي���ة الجانب )الخ���يري( عند الإن�س���ان، وتربيت���ه عليه وعلى . 4

التزامه في كل �س���اأنه على اعتبار اأنه المخلوق المكُ���رّم الذي يجب اأن يُعلي الأدب 
منزلته ومكانته، ويحترم �س���عوره وم�س���اعره، ويرعى حقوق���ه وواجباته، ويربيه 
عل���ى كل قولٍ جميلٍ، وفعلٍ جليلٍ، ونيةٍ ح�س���نة. وفي ذلك تحقي���قٌ لغر�ضٍ رئي�ضٍ 
يتمث���ل في »اأن الأدب الإ�س���لامي ه���و الأدب ال���ذي يهت���م بالإن�س���انية، ل نفاقًا، 
ول ت�س���ويهًا؛ واإنم���ا يهتم بها؛ لأنها مو�س���ع التكريم والهتمام، ومو�س���ع تحمل 

الم�سوؤولية والقيام بها« )بريغ�ض، 1416: 133(.
اأن يتناغ���م ه���ذا الأدب بما يمكن من ال�س���فافية وال�س���دق والواقعية مع كل ما . 5

يعي�س���ه الإن�س���ان والمجتمع والأمُة من الظروف والق�س���ايا والأحداث من خلال 
تحويلها من حالتها الواقعية اإلى ن�س���و�ضٍ واأعمالٍ اإبداعيةٍ اأدبية من �س���اأنها اأن 
ا لتمرير وتبليغ ر�سائل ذات اأبعادٍ مختلفة تحت غطاءٍ اأدبيٍ يمكن من  تتيح فر�سً
خلال���ه تحقيق ما يُمك���ن تحقيقه من الأهداف الجتماعي���ة والوطنية والأُممية 

ونحوها. 
اأن يتكي���ف باإيجابيةٍ ووعيٍ مع مختلف المُ�س���تجدات والق�س���ايا المعُا�س���رة، وهو . 6

اأم���رٌ ل يتحق���ق اإل باتخ���اذ موقفٍ مُحددٍ م���ن كل ما يجري في واقعنا المعا�س���ر 
م���ن المتغيرات، وهذا يعني اأنه ل بُد للاأدب الإ�س���لامي من الم�س���اركة الإيجابية 
الفاعل���ة التي تُحقق م���ا يُعرف بالنفتاح المن�س���بط على الآخ���ر، وتبني مواقف 
مُحددة واعية من محاولت الهيمنة الثقافية وال�س���يطرة العالمية، وعدم القبول 

بالتهمي�ض وعدم الفاعلية.  
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اأن يكون اأدبًا قادرًا على توظيف كل ما يمكن توظيفه من الو�س���ائل والأ�س���اليب . 7
المعا�سرة لخدمة ق�ساياه، واأن يحر�ض على التجديد والتطوير باأن يكون حا�سرًا 
وم�س���تعدًا لإي�سال ر�س���الته الإيجابية من خلال هذه الو�سائل المتجددة اإلى كل 
مكان وفي كل منا�س���بة، وبخا�س���ةٍ اأن كل و�س���يلةٍ من و�س���ائل التقنية والت�سال 
الحديثة في حاجةٍ ما�س���ةٍ اإلى الن�ض الأدبي المنا�س���ب ال���ذي يمكن للنا�ض تلقيه 

وا�ستيعابه من خلال هذه الو�سائل بكل ي�سرٍ و�سهولة وو�سوح.
ال�صوؤال الثاني: ما اأهم خ�صائ�س الأدب الإ�صلامي، ودللتها التربوية؟

ل �س���ك اأن مج���الت الأدب الإ�س���لامي عدي���دةٌ ومتنوعة، فهي ت�س���ع حياة الإن�س���ان 
باأكملها، وت�سع كل ما في المجتمع الذي يعي�ض فيه الإن�سان بمن فيه وما فيه، بل اإنها تت�سع 
لت�س���مل الكون كله بما فيه ومن فيه من كائناتٍ ومكونات، وعوالم ومخلوقات، و�س���واهد 
وغيبيات. ولأن هذه المجالت متعددة ومتنوعة فاإن هذا يعني اأن للاأدب الإ�س���لامي عددًا 
من الخ�س���ائ�ض وال�س���مات التي تُميزه عن غيره م���ن الآداب التي عرفتها الب�س���رية في 

الما�سي والحا�سر، وياأتي من اأبرز تلك الخ�سائ�ض ما يلي:
)1(الأدب الإ�س���امي اأدبٌ ملت���زمٌ: وه���ي خا�س���يةٌ يُجم���ع كل م���ن كتب في مو�س���وع 
الأدب الإ�س���لامي على اأهميتها واأوليتها، حيث يُق�س���د بكونه ملتزمًا اأن هذا الأدب يقوم 
على العقيدة الإ�س���لامية ال�س���افية، وينطلق م���ن منطلقاتها الإيمانية الثابتة الرا�س���خة 
التي تجعل منه اأدبًا يُراعي في كل �س���اأنٍ من �س���وؤونه وفي كل جزئيةٍ من جزئياته مختلف 
الق�س���ايا )العقدي���ة، والإيماني���ة، والأخلاقية( للمجتم���ع، التي تجعل منه اأدبً���ا ملتزمًا 
»ينطلق عن وعيٍ واإدراك، ويلتزم في �س���راطٍ م�ستقيم، فلا يتفلَّت في متاهات الجاهلية، 
ول يهب���ط اإلى وح���ل الأهواء« )النحوي، 1407: 34(.وهذا معناه اأن على الأديب الم�س���لم 
مراعاة خ�سو�سية المجتمع الم�سلم في اأي زمان ومكان، وهو ما يمكن تحقيقه متى كان في 
عطائه الأدبي متفقًا مع عقيدته و�سريعته، ومتوائمًا مع مبادئه وقيمه، وملتزمًا �سوابطه 
وحدوده، واألّ يخرج عليها ب�س���كلٍ من الأ�س���كال اأو �سورةٍ من ال�س���ور، ول�سيما اأن كثيًرا 
من الأحاديث النبوية قد جاءت لتوؤكد تربية الإن�س���ان الم�س���لم على مبداأ اللتزام في قوله 
فلا ينطق اإل بالحق، وفي عمله فلا ياأتي اإل بالخير، فعن اأبي هريرة )ر�س���ي الله عنه(، 
عن الر�س���ول )�سلى الله عليه و�سلّم(، اأنه قال: »من كان يوؤمن بالله واليوم الآخِر فليقل 
خيًرا اأو لي�سمت« )البخاري، الحديث رقم 6018، �ض 1052(. وياأتي من اأهم الدللت 
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التربوي���ة لخا�س���ية اللت���زام في الأدب الإ�س���لامي اأن عل���ى الأديب الم�س���لم في اأي زمانٍ 
ومكان اأن يُربي نف�سه على مبداأ اللتزام والتم�سُك بتعاليم العقيدة الإ�سلامية، واحترام 
�س���وابطها الرئي�سة، وهو ما يعني اأنه في اإنتاجه وعطائه الأدبي »�سيحمل الفكرة، ويُب�سر 
ر من ال�سر،  بالعقيدة، ويُزين للنا�ض ما يُحب الكاتب والأديب، اأو يُنبه على الخطر، وينفِّ
ويُحذر النا�ض من ال�سوء« )بريغ�ض، 1405: 37(. كما اأن هناك دللةٌ اأُخرى تتمثل في اأن 
على الأديب الم�سلم مهما كان مجاله اأو فنه الأدبي اأن »ي�سع في اعتباره اأنه اأديبٌ اإ�سلاميٌ 
حقيق���يٌ م���ن جانب، واأنه فردٌ يعي�ض في مجتمعٍ م�س���لمٍ من جانبٍ اآخ���ر، وعليه اأن يُراعي 
القيم الأ�سا�سية في هذا المجتمع«)�سعيد، 1413: 76(. وفي ذلك تربيةٌ على قوة الرتباط 
ب���ين الف���رد والمجتمع، ودور ذلك في ن�س���ر الوعي والثقافة الجتماعية التي ت�س���تهدف في 
مجموعها اإيقاظ لوعي الفردي والجتماعي، وتنمية الإح�س���ا�ض بالم�س���وؤولية الجتماعية 
عند اأفراد وفئات المجتمع، ومن ثم الت�سجيع على اأداء الواجب الوطني المطلوب. وهناك 
دللةٌ ثالثةٌ توؤكد اأن خا�س���ية اللتزام في الأدب الإ�س���لامي تُربي الم�سلم تربيةً ذاتيةً على 
محا�س���بة نف�سه قبل اأن ي�سرع في عطائه الأدبي �سواءً اأكان قوليًا اأم عمليًا، ولعل من اأبرز 
ال�س���واهد على هذه الدللة التربوية التي تُنبه الإن�س���ان اإلى �س���رورة اللتزام ومحا�سبة 
الذات ومراقبتها قوله تعالى:)مَا يَلْفِظُ مِن قَوْلٍ اإلِ لَدَيْهِ رَقِيبٌ عَتِيدٌ()�سورة ق: الآية 18(. 
وما �س���حّ عن اأبي هريرة )ر�س���ي الله عنه(، عن النبي )�س���لى الله عليه و�سلّم( اأنه قال: 
»اإن العبدَ ليتكلمُ بالكلمة من ر�سوان الله ل يُلقي لها بالً يرفع الله بها درجاتٍ، واإن العبد 
ليتكل���م بالكلمة من �س���خط الله ل يُلق���ي لها بالً يهوي بها في جهن���م« )البخاري، الحديث 
رقم 6478، �ض 1123(. والمعنى النهائي لهذه الخا�سية يتمثل في اأن التزام الأديب الم�سلم 
ل يمكن اأن يكون التزامًا م�س���طنعًا اأو مظهريًا، ولكنه التزامٌ ياأتي نابعًا من ذاته ومنطلقًا 
من قناعاته الداخلية، وهو ما يُ�سير اإليه اأحد الباحثين بقوله: »اإن التزام الأديب الإ�سلامي 
ينبع من اأعماق نف�سه، ويُعد مقومًا من مقومات وجوده، حتى اإنك لو حاولت اأن تحرفه عنه 
لما انحرف، اأو اجتهدت في اأن ت�س���رفه اإلى ما يُعار�س���ه لع�ساك فيما تُحاول، ذلك لأن ما 
األزم نف�س���ه به اإنما هو جزءٌ من عقيدته، والعقيدة تعدل الحياة عند الم�سلم، بل اإن الحياة 

كثيًرا ما تُبذل رخي�سةً في �سبيل العقيدة« )البا�سا، 1405: 131(.
الأدب  اأن  ومعن���ى ه���ذه الخا�س���ية  اأدبٌ �س���ادق وواقع���ي:  الإ�س���امي  الأدب   )2(
الإ�س���لامي ل بُد واأن يقوم على �سفتي ال�س���دق والواقعية حتى ي�ستطيع اأن يُعطي المتلقي 
�س���ورةً حقيقيةً و�س���ادقةً عن واقع الحياة ومجرياتها دونما تزييفٍ اأو مغالطةٍ اأو تزويرٍ، 
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وهذا يفر�ض على الأديب الم�سلم اأن يكون في اإنتاجه الأدبي �سادقًا وغير مخالفٍ للواقع، 
كم���ا اأن���ه ي�س���تلزم »اأن ين�س���جم الأديب الم�س���لم مع نف�س���ه وحقيقته، وكل اأدي���بٍ مطالب 
بال�سدق مع ذاته، فكيف يكون اأدبُ الأديب اإن لم يكن واقعه وحقيقته ال�سعورية والعملية 
نابعةٌ من الإ�س���لام« )بريغ�ض، 1405: 38(. اأما اأبرز الدللت التربوية في هذه الخا�سية 
فه���ي الدللة التقويمية التي يُعبرِّ عنها الأديب بكل �س���دقٍ وواقعية من خلال فنه الأدبي 
لأي �س���لوكٍ اإن�س���انٍي غير مقبول، »فالأدب الإ�سلامي يُ�س���ور ما في الإن�سان من نقائ�ض، 
و�س���عفٍ، و�سقوطٍ، وهبوط، على اأ�سا�ض اأنها �س���رورٌ يجب البتعاد عنها والتخل�ض منها، 
ل عل���ى اأ�س���ا�ض اأنها واق���عٌ لزمٌ ل محيد عن���ه، ول اأمل في الفكاك من���ه اأو الرتفاع عليه« 
)�س���عيد، 1413: 79(.كما اأن هناك دللةً اأُخرى توؤكد اأن الأدب الإ�س���لامي في اأية �سورةٍ 
م���ن �س���وره يجب اأن يكون �س���ادقًا في ت�س���ويره، وواقعيًا في طرحه، وهو م���ا ل يُمكن اأن 
يتحقق اإل باأن يقول هذا الأدب للمُح�س���ن اأح�س���نت مدحًا وت�س���جيعًا، واأن يقول للمُ�س���يء 
اأ�س���اأت نُ�س���حًا وتقويًما، وهو ما يتفق مع منهج الإ�س���لام والتربية الإ�سلامية التي تجعل 
من كل اإن�س���انٍ م�س���وؤولً اأم���ام ربه جل وعلا، ثم اأم���ام مجتمعه، واأمام نف�س���ه عن كلمته 
 الأدبي���ة مكتوبةً كانت اأم منطوقة اأو غير ذل���ك، انطلاقًا من قوله تعالى لعموم الموؤمنين: 
ادِقِيَن( )�سورة التوبة: 119(. وقوله )�سلى  قُواْ الّلهَ وَكُونُواْ مَعَ ال�سَّ ذِينَ اآمَنُواْ اتَّ )يَا اأيَُّهَا الَّ
الله عليه و�س���لّم(: »رحم الله عبدًا تكلمَ فغَنِم، اأو �س���كَتَ ف�سَلِم« )البيهقي، الحديث رقم 
4934، ج 4، �ض 241(.كما اأن من الدللت التربوية اأن الأديب الم�سلم يختلف عن غيره 
من الأدباء الذين عرفتهم الأُمم والح�س���ارات ال�س���ابقة واللاحقة؛ فهو اأديبٌ تربى على 
ر فن���ه الأدبي لغير  �س���فة ال�س���دق في اأدبه ق���ولً كان اأم عملًا اأم نيةً، ول يُمكن اأن يُ�س���خِّ
ال�سدق في اأي �ساأنٍ من �سوؤون حياته، »فهو كما يتحرى ال�سدق في اأدبه ويلتزم بالت�سور 
الإ�س���لامي في اأهدافه واأحلامه واأ�س���واقه، فاإنه ل يُجانب ال�سلوك الإ�سلامي في معا�سه، 
فالإيم���ان فك���ر، وعمل ال�س���الحات تعبيٌر عنه، وذكر الله ح�سً���ا وعقلًا وت�س���ورًا تطبيقٌ 
�س���لوكيٌ والنت�س���ار للحق �س���لوكٌ منهجيٌ اإيجابي، وكل ذلك ترجم���اتٌ عمليةٌ لما وقر في 

القلب« )عليّان، 1405: 12(.
)3( الأدب الإ�صلامي اأدبٌ هادفٌ ومثمر:فهو اأدبٌ يحمل ر�س���الةً عظيمة، وي�سعى اإلى 
تحقي���ق غايةٍ اأو غاياتٍ معينة، ول يُمكن اأن يكون في اأي �س���ورةٍ من �س���وره اأدبًا عابثًا، اأو 
مُهدِرًا للاأوقات ومُ�س���يعًا للجهود والطاقات �س���واءٌ اأكانت خا�س���ةً بالأديب اأم بالأدب اأم 
بالمتُلق���ين لهذا الأدب في المجتم���ع، وانطلاقًا من هذا المعنى كان على الأديب الم�س���لم اأن 
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يحر�ض على تنزيه اأدبه وتنقية عن كل ما قد ي�س���ينه، اأو يُ�س���قطه، اأو ي�س���وهه، اأو يُفقده 
م�س���داقيته، واأن ينظ���ر اإلى ما يمك���ن اأن ينتج عن اأدبه من نتائج وتبعات، ول�س���يما اأنه 
»اأدبٌ يحمل ر�س���الةً، ويم�سي على نهج ، وي�س���عى اإلى هدف« )النحوي، 1407: 37(.اأما 
اأبرز الدللت التربوية لهذه الخا�سية فيمكن الإ�سارة اإليها في اأنها تُ�سهم بدورٍ فاعلٍ في 
تربية النفو�ض على م�س���داقية الأدب الإ�س���لامي الذي ي�سعى اإلى اأهدافٍ معينةٍ وغاياتٍ 
مُحددة؛ ول يُمكن اأن يُ�سيّع جهد �ساحبه، ول جُهد قارئيه وم�ستمعيه دون فائدةٍ ومنفعةٍ، 
فالأديب الم�س���لم من هذا المنطلق ينبغي اأن يطرح على نف�سه عِدّة اأ�سئلة ياأتي من اأبرزها 
اأ�س���ئلة اللت���زام الثلاثة: ماذا اأكت���ب؟ ولماذا اأكتب؟ ولمن اأكتب؟ ويمكن اأن يُ�س���اف اإليها 
ال�سوؤال التالي: كيف اأكتُب؟. واإلى هذا المعنى اأ�سار اأحد الباحثين بقوله: »بهذه الت�ساوؤلت 
والإجاب���ة منه���ا يُن�س���ىء الأديب الم�س���لم فنّه، ويكت���ب اأدبه، وله هدفٌ وا�س���حٌ مق�س���ودٌ 
ومح�سوبٌ وغايةٍ مُرادةٍ مر�سودة«)بيلو، 1405: 72-73(.كما اأن في هذه الخا�سية دللةً 
تربويةً اأُخرى تتمثل في اأن �ستى فنون هذا الأدب الإ�سلامي ومحتواها الإبداعي ل بُد واأن 
تحر����ض على تنمية الذوق الرفي���ع والح�ض الجمالي البديع عن���د المتلقي عملًا بما تُمليه 
العاطفة ال�س���ادقة التي تت�سح معالمها في و�سوح الغاية، و�سدق الم�سمون، و�سمو المعنى، 
فلا جفاء في المفردات ول انحلال في الألفاظ، بل �س���موُّ في القيم النبيلة والمثُل الفا�سلة، 
وارتفاعٌ بالكلمة اإلى الم�ستوى الذي يت�سح للمتلقي من خلاله اأهداف هذا الأدب الكريمة 

وغاياته ال�سامية.
)4( الأدب الإ�صلامي اأدبٌ �صاملٌ:تتمثل �سمولية هذا الأدب في كونه اأدبًا يعتني بكل ما 
له علاقةٌ بحياة الإن�سان من الكائنات والمكونات، والظروف والأحوال، والأقوال والأفعال، 
والأزمنة والأمكنة، ونحو ذلك من المجريات �سواءً اأكانت العلاقة مبا�سرةً اأم غير مبا�سرة. 
ولعل مما يلفت النظر في خا�س���ية ال�س���مول التي يمتاز بها الأدب الإ�سلامي اأنها �سموليةٌ 
ع رقعة الحياة لت�سمل ما بين  تنطلق في اأ�سا�س���ها من �سمولية الدين الإ�سلامي الذي »يو�سِّ
ال�س���ماوات والأر�ض، وما بين الدنيا والآخرة، وما بين الإن�سان والكائنات جميعها« )بيلو، 
1405: 58(. وياأتي من اأبرز الدللت التربوية ل�سمولية الأدب الإ�سلامي اأنه اأدبٌ �ساملٌ 
لمختلف مجالت الحياة وميادينها، و�س���وؤونها و�سجونها، واأحوالها وظروفها، وكل جزئيةٍ 
من جزئياتها، فهو غير مح�س���ورٍ في دائرةٍ �سيقةٍ من دوائر الحياة، ول جانبٍ واحدٍ من 
بُ الإن�س���ان في الجنة،  جوانبها، فهو غير مح�س���ورٍ في مجرد »الأدب الوعظي الذي يُرغِّ
رهُ من النار« )الع�سماوي، 1408: 18(؛ ولكنه م�سطلحٌ وا�سع المعنى والدللة لكونه  ويُحذِّ
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وثيق ال�س���لة بكل ما في حياة الأفراد والمجتمعات، وفي هذا بُعدٌ تربويٌ يوؤكد قوة العلاقة 
بين الأدب الإ�س���لامي من جهةٍ والتربية الإ�س���لامية من جهةٍ اأخُ���رى اإذ اإنهما يتفقان في 
خا�سية ال�سمولية الم�ستمدة في الأ�سل من �سمولية الدين الإ�سلامي الحنيف وتعاليمه التي 
جاءت �سالحةً لكل زمانٍ ومكان، ومنا�سبةً لكل مجالٍ وميدان. كما اأن من اأبرز الدللت 
التربوية لخا�س���ية ال�س���مولية اأنها تفر�ض على الأدب الإ�س���لامي بعامة اأن يُعنى بتحقيق 
ز على اأحد جوانب الإن�سان، واإنما تعتني بالتن�سئة المتكاملة  التربية التكاملية التي »ل تُركِّ
للاإن�سان ج�سمًا وعقلًا و�سلوكًا ووجدانًا، وبالعلاقات بين الإن�سان وغيره، وبينه وبين ربه؛ 
ر العقل من الأوهام، وتُح���رر النف�ض من العبودية لغ���ير الله، وتحرر من الوقوع  فه���ي تُح���رِّ
في اأ�س���ر اللذات وال�س���هوات، وتقيم علاقات بين النا�ض قوامُها: الأخوة والم�س���اواة والعدل 
والُحب« )ال�سمالوطي، 1406: 23(.وهناك دللةٌ تربويةٌ ثالثة تتمثل في كون �سمولية الأدب 
الإ�سلامي تمتد في معناها )الغائي( لت�سمل جوانب الحياة كلها دينيةً كانت اأم دنيوية، بل 
اإنها تمتد لت�سمل الدارين، وهو ما يُ�سير اإليه اأحد الباحثين بقوله: »وهذا الأدب الذي يت�سم 
بهذه ال�سفة ي�سع في ح�سابه الغايات البعيدة للحياة الإن�سانية، ويُدرك اأنها مُرتبطة بحياة 

اأُخرى تتعدى حدود الدنيا اإلى الآخرة« )بريغ�ض، 1416: 133(.
)5( الأدب الإ�صلامي اأدبٌ م�صتقل الهوية:وتت�سح هذه الخا�سية من كون الأدب عند 
كل اأُمة يُعد منبع حيويتها، ومنطلق اأ�س���التها، ومراآة فكرها، وعلامة ا�ستقلاليتها، ومن 
هنا فاإن ا�س���تقلالية هوية الأدب الإ�س���لامي تنطلق من كونه اأدبًا له م�سدريته الفريدة، 
وهويته المتميزة التي تحمل روح الإ�س���لام واأ�سالته ومبادئه، وتت�سم ب�سفاته و�سماته، اإذ 
»اإن الإ�س���لام يُن�س���ئ اأدبه من منطلقاته هو، وبت�سوراته هو، ول باأ�ض من اأن ي�ستفيد من 
كل مذه���بٍ وكل مدر�س���ة؛ ولكنه ل ينه���زم اأمامها اأبدًا، ول ينطلق منه���ا اأبدًا« )بريغ�ض، 
1405: 66(.وفي هذه الخا�سية دللةٌ تربوية تتمثل في انفراد الأدب الإ�سلامي بالمنهجية 
التربوي���ة الإلهي���ة التي جاءت معالمها الرئي�س���ة وا�س���حةً جلي���ةً في اآيات الق���راآن الكريم 
والأحاديث النبوية ال�س���ريفة التي تُميز هذه المنهجية التربوية عن غيرها من المنهجيات 
القائمة على الآراء والفل�سفات والنظريات والمذاهب الب�سرية التي ربما تكون م�سيبةً في 
بع����ض الجوانب ومُخطئةً في جوان���ب اأُخرى. وهناك دللةٌ تربويةٌ اأُخ���رى تتمثل في اأنه ل 
يمكن تطبيق منهجية الأدب الإ�س���لامي، والإلمام باأبعادها وت�س���وراتها وحقائقها اإل من 
خ���لال النتاج الأدبي للاأديب الم�س���لم الذي يعي�ض تلك المنهجية بقلبه، وفكره، و�س���لوكه، 
وم�س���اعره ويتربى عليها في كل �س���اأنه حتى يمكن له اأن يُعبرِّ بها ومن خلالها عن ظروف 
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حياته، وحتى يكون قادرًا على ت�س���وير م�س���اعره وتجربته من خلال )ت�سوره الإ�سلامي 
الم�س���تقل( دونما تكلفٍ اأو ت�س���نع اأو افتعال، ول�س���يما اأن »الأديب الم�س���لم حين يُعبرِّ عن 
حيات���ه تلك، وعن تجربته من خلال هذا الت�س���ور ل يُمكن اأن ينطق بل�س���ان الآخرين اأو 
ي�س���تعير اأدواتهم؛ لأنه يمل���ك اأدواته، ويمل���ك موهبته، ويملك ت�س���وره« )بريغ�ض، 1416: 
106(.كما اأن من الدللت التربوية لخا�س���ية ا�س���تقلال هوية الأدب الإ�س���لامي وتميزها 
عن غيرها تلك المنهجية الربانية وال�س���بغة الإيمانية التي ينطلق منها الأديب الإ�س���لامي 
في عطائه ونتاجه الإبداعي نتيجةً لكون »غايات الأدب الإ�س���لامي تنبثق عن فكرٍ اإ�سلاميٍ 
ثابتٍ ل ي�س���عه اإن�س���انٌ له م�سلحةٌ خا�س���ةٌ فيه ليُحقق عن طريقه اأهدافه ومراميه، واإنما 
ر فيه ما ي�ساء« )الع�سماوي، 1409: 23(. و�سعه خالق هذا الكون الذي يعلم اأ�سراره، ويُقدِّ
)6( الأدب الإ�صلامــي اأدبٌ عفيــفٌ نظيف:ومعن���ى ذل���ك اأن���ه اأدبٌ رفي���ع و�س���امٍ في 
اأغرا�س���ه، وهو ما يتحقق من خلال ترجمة الأدب الإ�س���لامي ل�سلوك الم�سلم في كل �ساأنٍ 
من �س���وؤون حياته، ومرد ذلك اإلى عناية الإ�س���لام بالجانب الأخلاقي الكريم الذي يمثل 
جانبًا مهماً ورئي�سً���ا في تربية المجتمع الم�س���لم بعامة وبخا�سةٍ اأنه جانبٌ له دورٌ كبيٌر واأثرٌ 
فاع���لٌ في حياة الأفراد والمجتمعات والأمم، ولي����ض اأدل على ذلك من اأن الله تعالى جعل 
الجانب الأخلاقي واحدًا من اأهم اأركان بعثة النبي )�س���لى الله عليه و�س���لّم(، فقد �سحَّ 
عن الإمام مالك )رحمه الله( اأنه قد بلغه اأن ر�سول الله )ر�سي الله عنه(، قال: »بُعثتُ 
مَ حُ�سْ���نَ الأخ���لاقِ« )مالك، الحديث رق���م 1609، ج 2، ����ض 904(.وياأتي من اأبرز  لأُتمِّ
الدللت التربوية لهذه الخا�س���ية اأن الجانب الأخلاقي الطاهر النظيف العفيف للاأدب 
الإ�س���لامي ينطلق في الأ�سل من عناية الدين الإ�سلامي وتربيته الإ�سلامية بهذا الجانب 
التربوي ال�س���لوكي الذي تنعك�ض اآثاره الإيجابي���ة الفاعلة على حياة الأفراد والجماعات، 
فه���و جانبٌ يُربي الأف���راد والمجتمعات على تقوى الله تعالى وما ينت���ج عنها من اللتزام 
بالف�س���ائل، والبُع���د عن الرذائ���ل، والدعوة اإلى م���كارم الأخلاق ومحا�س���نها، واجتناب 
رذائلها و�سفا�س���فها،وفي هذا تربيةٌ على »اأن يكون الأدب الإ�س���لامي �س���ورة من �س���لوك 
الم�سلم في القول والعمل، بمعنى اأن يترفع في اأ�سلوبه ولُغته وبنائه الفني للعمل الأدبي عن 
البتذال والفجاجة وال�س���وقية والإثارة اأو الإباحي���ة« )القاعود، 1428: 39(. اأما الدللة 
التربوية الثانية لهذه الخا�س���ية فتتمثل في كونها تدفع الأديب الم�س���لم للتحلي بال�سفات 
ي على ال�سلوكيات المحمودة قوليةً كانت اأم  الح�س���نة، والتخلُق بالأخلاق الفا�سلة، والتربِّ
عملي���ة في كل جزئيةٍ من جزئيات حياته حت���ى ينعك�ض ذلك على مختلف مظاهر حياته؛ 

الدور التربوي للاأدب الإ�صلامي في مواجهة ظاهرة الإرهاب



249مجلة جامعة الملك خالد للعلوم التربوية  – العدد )21( ربيع الأول 1435هـ – يناير 2014م

اإذ اإن���ه بق���در ما يكون الأديب متحليًا بالأخلاق الح�س���نة والقيم النبيل���ة، فاإن ذلك ل بُد 
واأن يظه���ر وا�س���حًا جليًا في اإبداع���ه وعطائه واإنتاجه الأدبي، فلا ي�س���دُر عنه اإل الأدب 
الراقي الملتزم بالأخلاق الرفيعة وال�س���لوكيات الح�سنة قوليةً كانت اأم فعلية، وخير دليل 
على ذلك اأن »الأديب الم�سلم ل ينطق بفُح�ضٍ، ول يُغري بقولٍ اأو عملٍ فيه ظُلمٍ اأو اعتداء، 
ول يج���اأر ب���زورٍ اأو بُهت���ان، ولكنه يح���ث باأدبه - بطريقةٍ غير مبا�س���رةٍ - على الف�س���يلة 
ويُنف���ر من الرذيلة« )�س���عيد، 1413: 78-79(. وهناك دللةً اأخ���رى تتمثل في اأن الأدب 
الإ�س���لامي الرفيع بكل اأ�س���كاله وفنونه يُعد اأداةً تربويةً لبن���اء المجتمع الواعي من خلال 
توجيه النا�ض في اأي زمانٍ اأو مكان اإلى العتزاز بالإ�سلام، والدعوة اإلى اأن يكون التعامل 
فيم���ا بين اأفراده قائمًا على ف�س���ائل الأخلاق ومعالي الأمور. اإ�س���افةً اإلى اأن ذلك يعمل 
على تربيتهم على التحلي بالعفاف الذي يملاأ النفو�ض بالأمل الرحب، ويبعد عنها �س���بح 
الياأ�ض فتكون بذلك نفو�سً���ا طيبةً في كل �س���اأنها، وتكون اإلى جان���ب ذلك فاعلةً واإيجابيةً 
في بناء المجتمع وتنميته، ول�سيما اأن »ث�مة ارتباطًا قويًا بين الأدب وبناء اأخلاق المجتمع« 

)القاعود، 1428: 159(.
)7( الأدب الإ�سامي اأدبٌ بناءٍ وتنميةٍ وتطور واأ�سالة:ويت�سح ذلك من كون الأدب 
الإ�س���لامي في حقيقته اأدب بناءٍ وتعميٍر، وو�س���يلة تنميةٍ وتطويرٍ ورُقيٍ ح�س���اريٍ للاأفراد 
والمجتمعات، وهو اإلى جانب ذلك حري�ضٌ على اأن يكون هذا النمو والتطور والرُقي �سواءً 
اأكان للف���رد اأو المجتم���ع اإيجابيً���ا وفاعلًا من خلال ما يت�س���م به من المرون���ة في التفاعل 
الحياتي، وما يتحلى به من حُ�س���ن التجاوب مع معطيات التنمية الح�س���ارية في مختلف 
جوانب الحياة، وبخا�سةٍ اأنه ينطلق من اأ�سولٍ ثابتةٍ م�ستمدةٍ من اأ�سالة الدين الإ�سلامي 
الحني���ف، ومنهجيت���ه، وحدوده، ومميزاته، اإ�س���افةً اإلى قدرته عل���ى التحليق في اأجوائه 
واآفاقه الرحبة التي ت�س���مل مختلف جوانب الحياة الدينية والدنيوية. وفي هذه الخا�سية 
دللةٌ تربويةٌ توؤكد اأن الأدب الإ�س���لامي ل ير�س���ى بمجرد النخراط في م�س���يرة التنمية 
والتطور؛ ولكنه يلتزم بالعمل على ح�س���ن توظيفها وتنميته���ا وترقيتها نحو اأعلى المراتب 
واأ�س���مى الدرج���ات، مع عدم الغفلة عن �س���رورة المحافظة على كل م���ا يربطه بعقيدته، 
واأ�س���الته، وتاريخه، وما�س���يه الزاهر المجيد، وبذلك يكون الأدب الإ�س���لامي »اأدبًا ينمو 
ته وامتداده، ينمو في اأُ�س���لوبه واأداته، ينمو في مو�س���وعاته وميادينه، ولكنه مع نموه  في قوَّ
يظل يحتفظ بخ�سائ�س���ه الإيمانية كلها، لتكون �س���ببًا من اأ�س���باب نموّه، وم�س���درًا من 
م�س���ادر حياته وعطائه. ويحتف���ظ كذلك بقواعده وجُذوره واأ�س���وله، ل يتقطع عنها ول 
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لت منها » )النحوي، 1407: 38(.كما اأن هذه الخا�س���ية دللةٌ تربويةٌ اأُخرى توؤكد اأن  يتفَّ
الأدب الإ�س���لامي بمختل���ف فنونه واآدابه واأنماطه واإبداعات���ه، اأدبٌ فاعلٌ وموؤثر في حياة 
الأف���راد والمجتمع���ات والأمُم؛ لكونه ينبع من داخل النف�ض وينطل���ق من اأعماقها، فيكون 
بذلك متجاوبًا مع الفطرة ال�سوية التي خُلق عليها الإن�سان في اأ�سل خِلقته، ومُتناغمًا مع 
القيم التربوية الكريمة التي ربى الإ�س���لام عليها اأبناءه في كل زمانٍ ومكان والتي جعلها 
مرك���وزةً في اأنف�س���هم ف���لا توؤتي اإل ث�مارًا طيب���ةً انطلاقًا من معنى قوله تع���الى: )وَالْبَلَدُ 
فُ الآيَاتِ لِقَوْمٍ  ���رِّ هِ وَالَّذِي خَبُثَ لَ يَخْرُجُ اإِلَّ نَكِدًا كَذَلِكَ نُ�سَ ذْنِ رَبِّ ���بُ يَخْرُجُ نَبَاتُهُ بِاإِ يِّ الطَّ

يَ�سْكُرُونَ( )�سورة الأعراف: 58(.
)8( الأدب الإ�صلامي اأدبٌ اإن�صاني النزعة عالمي النت�صار:وتتاأكد هذه الخا�سية عندما 
نعلم اأن الأدب الإ�سلامي ل يُمكن اأن يكون اأدبًا �سعوبيًا، اأو اأدبًا قوميًا، اأو اأدبًا اإقليميًا، اأو 
نحو ذلك لأنه اأدبٌ ينطلق في الأ�سا�ض من العقيدة الإ�سلامية ال�ساملة التي جاءت للب�سرية 
جمعاء، والتي جعلت غايتها بناء ال�سخ�س���ية الإ�سلامية ال�سالحة الم�سلحة في كل زمانٍ 
واأي م���كان؛ فهو بذل���ك اأدبٌ ملزمٌ بمخاطبة هذه ال�سخ�س���ية الإن�س���انية بعامة، وتجاوز 
الح���دود الزمانية والمكانية، وبخا�س���ةٍ اأنه »امت���دادٌ ل ينتهي، و�س���مولٌ ل يُحد« )عليّان، 
1405: 14(. وفي هذه الخا�سية دللةٌ تربويةٌ بارزةٌ تت�سح في كون الأدب الإ�سلامي يمتاز 
بالنفتاح على الآخر والتوا�س���ل الإيجابي معه، فهو اأدبٌ غير منغلقٍ على نف�سه، ول يوؤمن 
بالتقوقع حول الذات والنعزال عن الآخر، كما اأنه ل يوؤمن - في الوقت نف�سه - بالنفتاح 
المطلق المت�س���يب الذي ل تحده الحدود ول ت�س���بطه ال�س���وابط؛ ولكنه اأدبٌ مرنٌ يُخاطب 
الإن�س���انية وينت�سر في كل مكانٍ من العالم بروؤيته الخا�سة، وهويته الم�ستقلة، وم�سدريته 
المتميزة التي تجعل منه اأدبًا اإن�سانيًا عالميًا »يحُث الفرد والمجتمع على اإتباع الحق ، وقول 
الحق ، وال�س���هادة بالحق في كل �س���يء« )الدبل، د.ت: 111(. كما اأن هناك دللةً تربويةً 
اأخُ���رى توؤكد اأن الأدب الإ�س���لامي بمختلف فنون���ه واآدابه واأنماطه غ���ير متعار�ضٍ مع ما 
يمكن اأن يُ�س���مى بالتوجه الأدبي العالمي اأو الإن�س���اني في كثيٍر من الجوانب الحياتية؛ فهو 
اأدبٌ قادرٌ على الت�س���وير والتعبير الذاتي ال�س���ادق الوا�سح ال�سريح، وتوجيه الخطاب 
الترب���وي الإن�س���اني الفاعل المثمر لكل مكان في العالم بلُغةٍ جميل���ةٍ راقية، وتدفقٍ اإبداعيٍ 
متناغمٍ يُحقق الن�س���جام والتاآلف بين الأفراد والمجتمعات والأُمم، وهو اأمرٌ يتحقق »اإذا 
تهياأت له الأدوات الفنية المتُمر�س���ة، والخبرة العميقة على خلق وت�س���كيل اأدبٍ عالميٍ يهم 
الإن�س���ان في اأقطار المعمورة، ويُمكن اأن يفر�ض ترجمته اإلى كل لغةٍ حية« )خليل، 1408: 

الدور التربوي للاأدب الإ�صلامي في مواجهة ظاهرة الإرهاب



251مجلة جامعة الملك خالد للعلوم التربوية  – العدد )21( ربيع الأول 1435هـ – يناير 2014م

165-166(. وبعد؛ فهذه جملةٌ من اأبرز خ�س���ائ�ض الأدب الإ�س���لامي مع بع�ض دللتها 
التربوية التي تجعل من الأدب و�س���يلةً من اأهم واأكثر الو�س���ائل قدرةً على التاأثير في حياة 
الأفراد والمجتمعات والأمُم، �س���واءً اأكان ذلك التاأثير ب�س���ورةٍ مبا�س���رةٍ اأو غير مبا�سرة، 
ول�س���يما اأن���ه اأدبٌ رفيعٌ يت�س���ف بكل معاني ال�س���مو الفط���ري الذي ينطل���ق من الإيمان 
الخال�ض، ويتناغم مع ال�س���فاء الروحي، ويتفق مع ال�س���تقامة ال�س���لوكية التي ل تعرف 

النحراف والزيغ وال�سلال.
ال�صــوؤال الثالث:م���ا الدور التربوي للاأدب الإ�س���لامي في مواجه���ة ظاهرة الإرهاب 

وتحقيق اأمن المجتمع الم�سلم؟
يمك���ن للاأدب الإ�س���لامي ب�س���موليته الوا�س���حة اأن يُحلق في �س���ماء مختل���ف المجالت 
والميادي���ن الحياتي���ة، واأن يكون وثيق ال�س���لة بها من خلال عناية الأديب الم�س���لم بت�س���خير 
موهبت���ه وقدرات���ه الأدبية اأيًا كان نوعه���ا لمعالجة مختلف الق�س���ايا والظواهر الجتماعية، 
���ت م�سجع المجتمع المعا�سر واحتلت م�ساحةً لي�ست بالي�سيرة  ولأن ظاهرة الإرهاب قد اأق�سّ
منه، ف�س���وف نعر�ض لعددٍ من الأدوار التربوية التي يمكن للاأدب الإ�س���لامي من خلالها اأن 
يُ�سهم في مواجهة هذه الظاهرة والت�سدي لها، والعمل على معالجتها والق�ساء عليها حتى 

يتحقق للمجتمع الم�سلم اأمنه وا�ستقراره . وياأتي من اأبرز هذه الأدوار التربوية ما يلي:
اأول: ا�ست�س���عار م�س���وؤولية الكلمة واأمانتها: فيمكن للاأدب الإ�سلامي بكل مقوماته 
واإمكاناته ومعطياته وفنونه اأن يُ�سهم بفعاليةٍ واإيجابيةٍ في بناء مختلف المجالت والميادين 
الحياتية وتنميتها، واأن يكون وثيق ال�س���لة بها من خلال ما يحمله الأديب الم�س���لم في اأي 
فنٍ من فنونه واأي �س���كلٍ من اأ�س���كاله من معاني ال�ست�سعار والإح�سا�ضٍ بم�سوؤولية الكلمة 
واأمانتها مكتوبةً كانت اأم منطوقة، ول�س���يما اأن الإ�س���لام ينطلق في نظرته اإلى م�سوؤولية 
���مَاوَاتِ وَالأَرْ�ضِ  ���نَا الأَمَانَةَ عَلَ���ى ال�سَّ ا عَرَ�سْ الكلم���ة م���ن كونها اأمان���ةٌ لقوله تع���الى: )اإِنَّ
هُ كَانَ ظَلُوماً جَهُولً( )�سورة  بَالِ فَاأَبَيْنَ اأنَ يَحْمِلْنَهَا وَاأَ�سْفَقْنَ مِنْهَا وَحَمَلَهَا الإِن�سَانُ اإِنَّ وَالْجِ
الأحزاب: الآية 72(. وهذا يعني اأن الم�سوؤولية تعني م�سوؤولية الأديب الم�سلم الإيجابية في 
اأي كلم���ةٍ يكتبه���ا اأو ينطقها اأمام الله تعالى، ثم اأمام نف�س���ه ومجتمعه بما فيه ومن فيه. 
ومتى تحقق عند الأديب الم�سلم هذا ال�سعور ال�سادق بالم�سوؤولية واأمانتها ودورها التربوي 
الفاعل؛ فاإنه ي�ستطيع اأن يجعل من اأدبه اأدبًا تربويًا وتوجيهيًا م�سوؤولً انطلاقًا من اإدراكه 
وا�ست�س���عاره لمعنى قوله تعالى: )مَا يَلْفِظُ مِن قَوْلٍ اإِل لَدَيْهِ رَقِيبٌ عَتِيدٌ( )�س���ورة ق: الآية 
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18(. وهذا يعني اأن من اأبرز الأدوار التربوية للاأدب الإ�سلامي العمل الم�ستمر على تنمية 
روح الم�س���ئولية لدى الفرد الم�س���لم خا�سةً والمجتمع الم�س���لم عامة، وبخا�سةٍ اأن في اإمكان 
الأديب الم�س���لم توجيه »قلمه ول�س���انه وفكره لتهذيب ت�سرفات ال�س���باب وتربيتهم تربيةً 
هه اإلى نقد بع�ض ال�س���لوكيات، والتحذير من نتائجها  اإ�س���لاميةً حقة، ويمكن ل���ه اأن يوجِّ
�س���اربًا المثل ببع�ض النماذج التي �سلكت تلك الم�س���الك وكانت نتيجتها الُخ�سران والبوار 

في الدنيا والآخرة« )�سعيد، 1413: 72(.  
ثانيًــا: ا�س���تثارة الحمية وا�س���تنها�ض الهمم:وه���و دورٌ رئي�ضٌ يتمكن الأديب الم�س���لم 
بوا�سطته من مخاطبة الآخرين على اختلاف فئاتهم واأعمارهم وم�ستوياتهم باأية �سورةٍ 
���ا لهممهم، ومذكيًا  م���ن �س���ور الأدب واأي فنٍ من فنونه م�س���تثيًرا لحميته���م، وم�ستنه�سً
لم�س���اعرهم نحو اأهدافٍ محددةٍ وغاياتٍ معينةٍ تخدم م�س���يرة البن���اء والتربية والتنمية 
في المجتم���ع، وبذل���ك يعمل الأدب على تغيير القناعات وت�س���حيح المفاهيم؛ اإ�س���افةً اإلى 
تدري���ب النفو����ض على مواجه���ة الإحباط والياأ�ض، وعدم ال�ست�س���لام لل�س���ر والت�س���اوؤم، 
ول�س���يما اأن الأديب الم�س���لم كائنٌ ح�سّ���ا�ضٌ جدًا، فهو مبدعٌ في التقاط كل ما يدور حوله 
من اأحداثٍ، ومتغيراتٍ، وظروف ومعاي�ستها ليحولها بطريقةٍ اإبداعيةٍ اإلى ن�سو�ضٍ اأدبيةٍ 
رائع���ةٍ، واإبداعاتٍ فنيةٍ متميزة لها اأثرٌ كبيٌر في ا�س���تنها�ض الهمم، وبث روح الحما�س���ة، 
وتحري���ك العواط���ف، وه���ذا معناه اأن عل���ى الأديب الم�س���لم اأن يجتهد في اأن »ي�ست�س���رف 
بنف�س���ه جغرافية البيئة الب�سرية، واأن ي�ست�سف ب�سعوره طبيعة الت�ساري�ض الإن�سانية، واأن 
يتح�س����ض ب�س���فافيته المرهفة مواطن الذوق والفن والجمال، ومن ث���م العمل على اإيقاظ 
مكامن الإثارة، وا�س���تحثاث دوافع ال�س���تجابة، وحوافز ال�ستقطاب« )ال�سهري، 1418: 
63-64(. وفي ذل���ك ملم���حٌ ترب���ويٌ يوؤكد اأن الأديب الم�س���لم اأيًا كان فن���ه ومجال اإبداعه 
قادرٌ على تغيير القناعات وت�سحيح المفاهيم من خلال اجتهاده في �سياغة فنه واإبداعه 
الأدبي في قوالب اأدبيةٍ متنوعة وفق ما ي�س���عى لتحقيقه من اأهدافٍ وم�سامين وطموحات 
تربوية �س���واءً اأكانت فردية اأم جماعية ليُ�س���ارك بها من حوله الآم���ال والآلم، والأفراح 

والأتراح، وغير ذلك من الأحوال والظروف. 
ثالثًــا: ت�س���جيل المواقف الخال���دة في حياة الأف���راد والمجتمعات: وياأت���ي هذا الدور 
انطلاقًا من كون �س���ور الفنون الأدبية الإ�سلامية تزخر - في الغالب - بالتعابير الرائعة 
الجميلة، والم�س���اعر الأخوية ال�س���ادقة، والأحا�س���ي�ض الإن�س���انية النبيلة التي ت�س���توطن 

الدور التربوي للاأدب الإ�صلامي في مواجهة ظاهرة الإرهاب



253مجلة جامعة الملك خالد للعلوم التربوية  – العدد )21( ربيع الأول 1435هـ – يناير 2014م

النفو�ض الب�س���رية؛ فتبقى خالدةً فيها وتكون اأثبت اأثرًا واأعم تاأثيًرا، وبخا�س���ةٍ اأن الأدب 
يعدّ و�س���يلةً تربويةً فّاعلةً وموؤثرةً اأكثر من اأية و�سيلةٍ اأخرى؛ لما للعبارة الأدبية وللخطاب 
���ا م���ن دورٍ كبيٍر واأثرٍ فاعلٍ في  الأدب���ي من وقعٍ �س���ديدٍ وموؤثرٍ على النفو�ض، ولما لهما اأي�سً
تحريك العواطف، وتاأجيج الم�ساعر، وتهيئة العقول والنفو�ض لقبول ما يهدف اإليه الأديب 
الم�سلم الواعي من اإحداثٍ للتغيير في نفو�ض وعقول الم�ستهدفين، وقناعاتهم، وتوجهاتهم، 
و�سلوكياتهم، وبخا�سةٍ اأن ل�سان الأديب وكلماته واإبداعه يكون »�سهدًا حينما يرق ويحلو، 
و�سيفًا �سارمًا عندما يُ�سل ويجلو، يبرز هذا في خُطب الخطباء الرنانة، وحكمهم البليغة، 
واأمثالهم المح�سوة متونها ببدائع اللفظ، وكرائم ال�سبك، و�سلامة اللُغة، وغزارة الألفاظ، 
فه���ي تاألقٌ في التعبير، وتاأنقٌ في الت�س���وير، وكاأن رقاب الألفاظ والمعاني اآخذةً ببع�س���ها« 
)ال�س���هري، 1418: 52-53(.ولي�ض هذا فح�س���ب؛ فاإن مجرد اندماج الإن�سان مع الأدب 
كة للعواطف والمثيرة للم�ساعر،  الإ�سلامي الرفيع ب�س���وره الجميلة الرائعة المبدعة المحرِّ
�س���واءً بالق���راءة اأو ال�س���تماع اأو الم�س���اهدة اأو نحو ذلك كفيلٌ في معظ���م الحالت بجعله 
اأدبًا متفاعلًا مع ظروف واأحوال مجتمعه الذي يعي�ض فيه، ومُعاي�سً���ا لق�سايا اأُمته؛ الأمر 
ال���ذي يترتب عليه - في الغالب - اأن يُ�س���جّل بع�ض المواق���ف العملية الخالدة التي تنطلق 
من منطلق التوجيه والتربية، وتهدف اإلى احتواء المتغيرات الكثيرة والمتباينة في مختلف 
الميادي���ن والمجالت الحياتية والحر�ض على حُ�س���ن معالجتها وبيان حقائقها، وت�س���جيل 
ماآثرها ومفاخرها، وبذلك يُ�س���هم اإ�س���هامًا فاع���لًا في حماية كيانه���ا، وحفظ تاريخها، 

والعناية بهويتها الأ�سيلة و�سخ�سيتها المتميزة.
رابعًــا: ن�س���ر ثقافة الأمن والأم���ان في المجتمع:وينطلق ذلك من ك���ون الأدب - على 
وجه العموم - �س���لاحًا ذا حدّين، حيث يمكن ا�س���تخدامه للخير كما يمكن ا�س���تخدامه 
لل�س���رّ، اإل اأن الأدب الإ�س���لامي - عل���ى وجه العم���وم - لي�ض كذلك اأب���دًا؛ اإذ اإنه لبدّ اأن 
هً���ا وموجِهًا نحو الخير  يك���ون اأدبً���ا اأحادي التجاه ف���لا يتوقع منه اإلّ اأن يك���ون اأدبًا موجَّ
والف�س���يلة، والبناء وال�س���لام حتى يعدّ و�س���يلةً تربويةً فاعلةً، وموؤثرةً، واإيجابيةً في ن�سر 
ثقاف���ة الأم���ن والأمان في المجتم���ع، واإن لم يكن ذلك كذلك فما من �س���ك اأنه �س���يتحوّل 
اإلى مع���ول ه���دم، واأداة تخري���ب للمجتمع���ات والأمم، وحينها يفق���د دوره الفاعل الموؤثر 
في تربية الأمم وبناء الح�س���ارات، الأمر الذي - ل �س���ك - اأنه �س���يوؤدي اإلى ظهور بع�ض 
الأمرا����ض الجتماعي���ة، والظواهر ال�س���لبية الخط���رة التي ل يمكن اأن ينتج عنها �س���وى 
ال�س���ر والف�ساد، وانت�س���ار الخوف، وانعدام الأمن، وفقدان ال�ستقرار، ونحو ذلك. وهنا 
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تت�س���ح اأهمية الأدب الإ�س���لامي في ن�س���ر ثقافة الأمن والأمان داخ���ل المجتمع من خلال 
التركيز في الطرح الأدبي على معاي�س���ة ق�سايا الع�س���ر وم�سكلاته وظروفه �سواءً اأكانت 
عامةً اأم خا�سة، والنظر فيها بعين الب�سيرة والتدبر، والعمل على التجاوب معها بحكمةٍ 
وروية، والإ�س���هام في حلها حلًا متوازنًا، والجتهاد في بيان حقيقتها وك�س���ف غمو�س���ها، 
والحر�ض على ت�سخير مختلف الو�سائل الإعلامية لن�سر هذه الثقافة، وتعميقها في نفو�ض 
اأبن���اء المجتمع من خ���لال توظيف مختلف الفنون والأنماط الأدبي���ة لتوعيتهم باأهميتها، 
وحفزه���م على التفاعل الإيجابي معها وتطبيقها في مختلف جوانب حياتهم ومجرياتها، 
ول�س���يما اأن الأدب الإ�سلامي قادرٌ على تهذيب نف�س���ية المتلقي في اأي زمانٍ ومكانٍ ليُقبل 
ق م�س���الح الفرد والمجتمع والأم���ة، ويقوم بتنمية  عل���ى العمل البن���اء والمثمر؛ الذي يحقِّ
الم�س���اعر ال�س���ادقة والعواطف النبيلة لدى الفرد؛ والتي توؤدي اإلى دفعه للانتماء لوطنه 
ومجتمع���ه واأمت���ه، والتاأكي���د على غر����ض مب���داأ النتماء للوط���ن، والمحافظة عل���ى اأمنه 
وا�س���تقراره و�س���لامته من كل م���ا يُهدد وحدته.وبذل���ك يكون كل فردٍ م���ن اأبناء المجتمع 
رجل اأمنٍ و�س���مام اأمان في اأي مكانٍ كانٍ، واإذا ما تحقق ذلك فاإن الأمن النف�س���ي للفرد 
يعني الأمن النف�س���ي عند من حوله من اأبن���اء المجتمع الذين ينعمون جميعًا بنعمة الأمن 
وال�س���تقرار فيُقبلون على عملية البناء الجتماعي الكلية التي تكفل للمجتمع تحقيق كل 

معاني التقدم والرقي.
خام�صًا: العمل على التغيير الإيجابي في حياة الفرد والمجتمع: فمن المعلوم اأن »الأديب 
لي�ض م�س���لحًا اجتماعيً���ا بالمعنى الوظيفي، ولكن اأدبه قادرٌ على الإ�س���هام في الإ�س���لاح 
الجتماع���ي اإذا كان اأدبًا جيدًا ق���ادرًا على الأخذ بالألباب والقل���وب« )القاعود، 1428: 
158(. ويتحق���ق ه���ذا الدور البارز من خلال اجتهاد الأديب الم�س���لم في ت�س���خير الكلمة 
الأدبية مكتوبةً اأو منطوقةً لمخاطبة الفكر وال�س���عور عند اأبناء المجتمع فيكون ذلك عاملًا 
م�س���اعدًا في ت�س���حيح المفاهيم الخطاأ، والحث على تغيير ال�سلوكيات المنحرفة، ومن ثم 
تخلي����ض المجتمع بما في���ه ومن فيه من دواعي الكراهية، والعنف، والحقد، والبغ�س���اء، 
ول�س���يما اأنه »يُفتر�ض في الأديب الم�س���لم اأن يحمل روح الإ�س���لام ال�س���افية التي تنعك�ض 
على كل ما يقول ويفعل« )القاعود، 1428: 151(. وبذلك يمكن القول: اإن العبارة الأدبية 
والإنتاج الإبداعي للاأديب الم�سلم منطوقًا كان اأم مكتوبًا يُعد في حقيقته اأداة تغييٍر تربويةٍ 
م�سمونة النتائج في - الغالب - �سواءً اأكان هذا الإبداع مرتبطًا بالقناعات اأو بالممُار�سات 
�س���ريطة اأن يت���م توظيفها التوظيف الح�س���ن الذي يمكن من خلال���ه تحقيق ملامح هذا 
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التغيير الإيجابي النافع المفيد، ول�س���يما اأن »الكلمة تحمل مع الإن�س���ان م�سوؤولية الحياة، 
حتى تغدو في قيمتها واأهميتها الإن�س���ان ذاته، وتحمل �سخ�س���يته واأبعاده لأنها تُعبرِّ عن 
عقيدت���ه، وعن اأ�س���دق مكنوناته؛ فاإذا �س���درت عن مع���يٍن طيبٍ كانت كلم���ةً طيبة، واإن 

�سدرت عن معيٍن خبيثٍ كانت كلمةً خبيثة« )بريغ�ض، 1405: 23-22(.
�صاد�صًا: اإعداد اأفراد المجتمع لمواجهة التحديات المعا�س���رة والم�س���تقبلية: يُعد الأدب 
في اأي مجتم���عٍ من المجتمعات واحدًا من اأبرز الو�س���ائط التي لها اإ�س���هامٌ فاعلٌ في تربية 
اأف���راد المجتم���ع وفئات���ه، واإعدادهم مع غيرها من الو�س���ائط الأُخ���رى لمواجهة تحديات 
الع�س���ر �س���واءٌ اأكانت تحدياتٍ حاليةً اأم م�س���تقبلية، من خلال ما يمكن اأن يقوم به من 
غر�ضٍ وتنميةٍ للقيم المجتمعية الفا�س���لة، ومراعاة المبادئ الكريمة، والتحلي بال�س���فات 
النبيلة التي ت�س���مو بنفو�ض اأ�س���حابها اإلى معالي الأمور وترتفع به���م عن دناياها. ولي�ض 
ه���ذا فح�س���ب؛ فالإبداع���ات الأدبية اأيً���ا كان نوعها تعمل عل���ى تربية اأبن���اء المجتمع من 
خ���لال ما يُمكن اأن يُ�س���مى بالخطاب الأدبي النا�س���ح الذي يدُل على الحق ويُر�س���د اإلى 
الخير، ويحث على مواجهة مختلف التحديات والم�سكلات والظواهر الفكرية، والثقافية، 
والجتماعية، والأمنية التي ياأتي من اأبرزها الإرهاب بمختلف �سوره واأ�سكاله، عن طريق 
تكري����ض الكثير من المبادئ والقيم التربوي���ة الكريمة في نفو�ض المتلقين من اأبناء المجتمع 
وفئاته، �س���مانًا لن�سر الثقافة ال�سحيحة في اأو�ساطهم، وتنمية الوعي الإيجابي عندهم، 
وت�س���حيح المفاهيم الخطاأ لديهم م���ن خلال مجموعة القوالب الأدبي���ة المتنوعة التي ل 
�س���ك اأن لها دورًا رئي�سً���ا في تربية النا�ض، واإيقاظ وعيهم، وتحريك م�س���اعرهم، وتنمية 
الولء والنتماء ال�س���ادق للوطن وللاأمة في النفو�ض الأمر الذي يترتب عليه القدرة على 
مواجهة التحديات والم�سكلات المختلفة بكل ثقةٍ واقتدار، اعتمادًا على التربية ال�سحيحة 
الت���ي تعمل على ت�س���كيل القيم الفا�س���لة، وغر�ض الأخلاق الكريمة، وت�س���حيح المفاهيم 
الخطاأ اعتمادًا على الجهود الفردية الذاتية، والمهارات الحياتية المكت�سبة، وبذلك يمكن 
القول: اإن الأدب بمثابة ال�سلاح الذي يمكن ت�سخيره لمواجهة الأخطار المحدقة بالمجتمع، 
ومجابهة التحديات التي يتعر�ض لها، والت�سدي للظواهر الجتماعية ال�سلبية التي ياأتي 

من اأبرزها ظاهرة الإرهاب وما في حكمها من الظواهر الأُخرى.
�صابعًــا: ن�س���ر ثقافتي الحوار والمواطنة بين اأفراد المجتمع:�س���بق واأن اأ�س���رنا اإلى اأن 
الأدب الإ�س���لامي بعباراته الأدبية واإنتاجه الإبداع���ي المنطوق اأو المكتوب يُعد في حقيقته 

اد - د. اأحمد بن عبد الكريم غنوم د. �صالح بن علي اأبو عرَّ



مجلة جامعة الملك خالد للعلوم التربوية  – العدد )21( ربيع الأول 1435هـ – يناير 2014م 256

)اأداة تغييٍر تربويةٍ( م�سمونة النتائج، �سواءً اأكان هذا الإبداع الأدبي مرتبطًا بالمفاهيم 
والقناع���ات، اأو بالممُار�س���ات والتطبيق���ات، م���ع التاأكيد على �س���رورة اأن يت���م توظيفها 
التوظيف الإيجابي الذي يمكن من خلاله تحقيق ملامح هذا التغيير النافع المفيد. وياأتي 
من اأبرز الأدوار التربوية للاأدب الإ�سلامي اأنه يُمكن اأن يُ�سهم بفعاليةٍ في مواجهة ظاهرة 
الإرهاب والت�سدي لها من خلال عنايته بن�سر ثقافتي الحوار والمواطنة بين اأفراد وفئات 
المجتم���ع، وهو ما يُمكن تحقيقه م���ن خلال تفعيل اآليات الخطاب الأدبي واأدواته المتنوعة 
وتوظيفها لهذا الغر�ض في مختلف المنا�س���بات؛ فالحوار و�س���يلةٌ فاعلةٌ لتو�سيح الحقائق 
وبناء المفاهيم ال�س���حيحة وغر�سها في الأذهان والمفاهيم، ول�سيما عندما يكون الحوار 
ثقافيًا مُثمرًا، وفي قوالب اأدبيةٍ �سائقةٍ وجذّابة ت�سعى في مجموعها لزرع الثقة في النفو�ض، 
وتحقيق الإقناع العقلي والمنطقي �سواءً عند المتحاورين اأو الم�ستمعين. ولي�ض هذا فح�سب، 
فيُمكن للاأدب الإ�سلامي العمل على تر�سيخ مبداأ )المواطنة الحقة( في نفو�ض اأبناء الوطن 
وفئاته المختلفة، والتاأكيد على غر�ض مبداأ )حُب الوطن(، وما يترتب على ذلك الحب من 
�س���دق الولء، وقوة النتماء للمجتمع الم�سلم بخا�سة، وللاأُمة الم�سلمة بعامة، ول�سيما اأن 
الأديب الم�س���لم ي�ستطيع مخاطبة الم�ساعر والعواطف الإن�سانية المختلفة التي تدفع اأفراد 
المجتم���ع اإلى مزيدٍ من التما�س���ك واللحمة، وتحقيق معاني الوح���دة الوطنية النابعة من 
�س���دق الولء الذي »يُركز على الم�ساعر والعواطف والجماعة باعتبار اأنه رابطةٌ وجدانيةٌ 
وا�س���تعداد اإرادي يتخذ العديد من ال�س���ور كالطاعة، واللتزام، والإخلا�ض، والواجب، 

وال�سداقة« )يو�سف، 2011: 42(.
ومن كل ما �سبق تكون خلا�سة القول: اإن للاأدب الإ�سلامي - بكل فنونه - دورًا تربويًا 
مهمً���ا ورئي�سً���ا في مواجهة ظاهرة الإره���اب وما في حكمه من الظواهر ال�س���لبية الأُخرى 

لغر�ض تحقيق اأمن المجتمع الم�سلم، ويمكن الإ�سارة اإلى هذا الدور في النقاط التالية: 
اإظهار و�س���طية الإ�س���لام واعتداله وتوازنه في معالج���ة مختلف جوانب الحياة، . 1

وتر�س���يخ مبداأ النتماء الوطني ال�س���حيح لدى اأفراد المجتمع وفئاته جميعهم، 
ول�س���يما من ال�س���باب الذين ل �سك اأن في ذلك اإ�س���عارًا لهم بالعتزاز والفخر 

وتحقيقًا للانتماء والولء. 
تح�سين اأبناء المجتمع وفئات �سد الكثير من الأفكار المنحرفة والمذاهب الخطاأ . 2

من خلال ن�س���ر ثقافة الأمن والأمان المجتمعي في قوال���ب اأدبيةٍ زاخرةٍ بالمعاني 
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ال�سامية التي تهدف في مجموعها اإلى بيان الحق وغر�سه في النفو�ض بالمناق�سة 
العلمية الهادئة والهادفة، و�سجب مختلف ال�سلوكيات المنحرفة في اأي زمانٍ وكل 

مكان.
الإ�س���هام في ن�س���ر التوعية ال�س���حيحة من خ���لال القوالب الأدبية المدرو�س���ة، . 3

والتعريف الوافي بمختلف الأفكار والمذاهب والتيارات الخطاأ قبل و�س���ولها اإلى 
اأبناء المجتمع، مع الحر�ض على النطلاق في هذا ال�ساأن من المنطلقات العقدية 
الرئي�س���ة الوا�س���حة لغر�ض ت�س���حيح المفاهيم، وتقويم العوجاج الفكري لدى 
ال�سباب با�س���تخدام اأ�س���اليب تربويةٍ متنوعةٍ كاإقامة الُحجة والإقناع، والن�سح 

والإر�ساد، ودعوة المخطئ اإلى الرجوع عن خطئه، ونحو ذلك.
ت�س���خير الأعمال الأدبية المتنوعة لتنمية ال�س���عور بالوح���دة الوطنية، ونبذ مبداأ . 4

العنف والتطرف والإرهاب والفُرقة والختلاف وما في حُكمها كاأ�س���اليب فوريةٍ 
لح���ل ما قد يواجهه اأبناء المجتمع من م�س���كلات وتحديات، والأخذ بحكمةٍ على 
اأيدي الذين وقعوا في براثن النحراف الفكري، والعمل على اإقناعهم باأخطائهم 
القولي���ة والعملي���ة، ومنعهم من الإخلال بالأمن الفك���ري للمجتمع، ونهيهم عن 

مجال�سة اأهل النحراف والتطرف الفكري.
دعوة المعنيين بمختلف فنون الأدب الإ�سلامي اإلى الجتهاد في تقييم الأفكار والروؤى . 5

التي ينادي بها عنا�س���ر الجماعات الإرهابية والتنظيم���ات المتطرفة، والعمل على 
نقدها نقدًا هادفًا، وتعميق التحليل الت�سحيحي الواعي لل�سعارات التي يطلقونها، 

عون تبنيها ، والمزاعم التي يزعمون ال�سعي اإلى تحقيقها. والمبادئ التي يدَّ
العمل تربية الفرد وتنمية المجتمع من خلال الحر�ض على تهذيب الروح وتعديل . 6

ال�سلوك وت�سحيح الفكر من خلال المعطيات الأدبية المختلفة التي تدفع الأفراد 
ق م�س���الح الفرد والمجتمع،  والمجتمع���ات نح���و العمل البناء والمثم���ر؛ الذي يحقِّ
ويق���وم بتنمي���ة العواط���ف النبيل���ة لدى الأف���راد فيتحق���ق انتماوؤه���م الحقيقي 

لمجتمعهم ووطنهم واأمُتهم، ومن ثم المحافظة على اأمنه و�سلامته وا�ستقراره.
و�س���ع خطط �س���املة ومدرو�س���ة يمكن للمعنيين بالفنون الأدبية الإ�سلامية من . 7

خلالها متابعة م�سكلات ال�سباب المعا�سرة، ومحاولة حلها في �سوء اأحكام الدين 
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الإ�س���لامي الحنيف وتعاليمة ومنهجية والتربية الإ�س���لامية ال�س���امية، والعمل 
م���ن خلالها على حماية اأبناء المجتمع من مخاطر الغلو والت�س���دد والندفاع في 

مختلف �سوؤون الحياة.

التو�صيات
ياأتي من اأبرز التو�صيات التي يمكن اأن نخرج بها من هذا البحث ما يلي: 

اأولً: الت�س���جيع على تبني مختلف الجهات الثقافية والأدبية المهتمة بال�ساأن الثقافي 
في المجتم���ع من حي���ث تنظيم )الم�س���ابقات الأدبي���ة التناف�س���ية( التي يكون مو�س���وعها 
الرئي�ض كيفية توظيف الفنون الأدبية المختلفة للت�سدي لظاهرة الإرهاب والق�ساء عليها 

وتخلي�ض المجتمع من مخاطرها.
ثانيًا: تخ�س���ي�ض )جائزة �س���نوية( على م�ستوى الدولة تُعنى بمجال الإبداع الأدبي 
المتخ�س����ض في الت�س���دي لمختل���ف الظواه���ر الجتماعية ال�س���لبية كظاه���رة الإرهاب، 

وظاهرة المخدرات، وظاهرة البطالة، ونحوها.
ثالثًا: ت�س���مين المناه���ج والمقُررات الدرا�س���ية في مختلف المراحل الدرا�س���ية بع�ض 
الأعم���ال الأدبية المتميزة التي تو�س���ح ماهي���ة الإرهاب، وخطورته، واأ�س���بابه، ودواعيه، 

وكيفية الت�سدي له والق�ساء عليه.
رابعًــا: توظيف الأعم���ال الأدبية المتمي���زة بمختلف اأنماطها عبر مختلف الو�س���ائل 
الإعلامية المعا�س���رة لن�س���ر الثقافة الإيجابية المن�س���ودة، التي يمك���ن من خلالها معرفة 

التعامل ال�سحيح مع ظاهرة الإرهاب وما في حُكمها من الظواهر ال�سلبية الأُخرى.
خام�صًــا: �س���رورة تفعي���ل دور الأدب الإ�س���لامي بمختلف فنونه المعُا�س���رة في تنمية 
مب���داأ الوحدة الوطنية بين اأبناء المجتمع، والحر�ض على نبذ كل دواعي الفرقة واأ�س���باب 
الختلاف ، والع�س���بيان ونحوها ؛ انطلاقاً من مُ�سلمات الدين الإ�سلامي وتعاليمه التي 

تدعو اإلى لم ال�سمل ووحدة ال�سف.واآخر دعوانا اأن الحمد لله رب العالمين.
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فاعلية تدري�س العلوم وفقاً ل�صتراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط 
الذهنية اللكترونية في تنمية التح�صيل وبقاء اثر التعلم وبع�س عادات 

العقل لدى تلميذات ال�صف ال�صاد�س البتدائي المعاقات �صمعياً باأبها
د. ريحاب اأحمد ن�شر 

 ق�سم المناهج وطرق التدري�س بجامعة الملك خالد

ملخ�س
ه���دف البح���ث الى تعرف فعالي���ة تدري�ض العلوم وفقاً ل�س���تراتيجيتي خرائط التفك���ير والخرائط الذهنية 
اللكترونية في تنمية التح�س���يل وبقاء اثر التعلم وبع�ض عادات العقل لدى تلميذات ال�س���ف ال�س���اد�ض البتدائي 
المعاقات �سمعياً باأبها، وتم اختيار عينة البحث من تلميذات ال�سف ال�ساد�ض المعاقات �سمعيا باأبها، وتم تق�سيمها 
اإلى مجموعت���ين اأحداهم���ا مجموعة تجريبية در�س���ت وحدة »تنوع الحي���اة« وفقاً ل�س���تراتيجيتي خرائط التفكير 
والخرائ���ط الذهني���ة اللكترونية، والأخرى �س���ابطة در�س���ت نف�ض الوح���دة بالطرق المعت���ادة في مدار�ض المعاقين 
�س���معياً، وطبق عليهم اختبار تح�س���يلي، ومقيا�ض عادات العقل، واختبار تح�سيلي موؤجل )بعد مرور �ستة ا�سابيع 
من درا�س���ة الوحدة(، واأ�س���فرت النتائج عن وجود فروق دالة اح�سائياً بين درجات تلميذات المجموعة التجريبية 
ودرجات تلميذات المجموعة ال�سابطة في التطبيق البعدي للاختبار التح�سيلي  ومقيا�ض عادات العقلية، الختبار 
التح�س���يلي الموؤجل ل�سالح المجموعة التجريبية، واأو�سى البحث ب�سرورة ن�سر ثقافة التدري�ض وفق ا�ستراتيجيات 
قائمة على التفكير الب�س���ري للمعاقين �س���معياً مثل التدري�ض با�ستخدام ا�ستراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط 
الذهني���ة الإلكتروني���ة، وتدري���ب معلمي العلوم للتلاميذ المعاقين �س���معياً عليه���ا، والهتمام بتنمي���ة عادات العقل 

المرتبطة بدرا�سة العلوم للتغلب على الم�سكلاتالتي تواجه فئة المعاقين �سمعياً في المواقف الحياتية.

Abstract
The research aims at identifying the effectiveness of teaching science according 

to thinking maps and electronic mind maps strategies to develop achievement, reten�
tion and some habits of mind among sixth grade hearing impaired pupils in Abha. The 
sample was divided into two groups, one experimental group that was taught unit «di�
versity of life», according to thinking maps and electronic mind maps strategies, and 
another control group that was taught the same unit in the usual ways in deaf education. 
The researcher tools were applied; an achievement test, the scale of habits of mind, and 
an achievement test (delayed after six weeks of studying the unit). The results revealed 
that there was significant between the experimental group and the control group in the 
post tests and the habits of mind in the favor of the experimental group. And the research 
recommended the necessity for promoting a culture of teaching according to strategies 
based on visual reasoning for the hearing impaired such as teaching using Thinking 
Maps and Electronic Mind Maps Strategies, training hearing impaired pupils’ science 
teachers on them, and concerning the development of habits of mind related to the study 
of science to overcome the problems facing the hearing impaired in life situations.



مجلة جامعة الملك خالد للعلوم التربوية  – العدد )21( ربيع الأول 1435هـ – يناير 2014م 264

فاعلية تدري�س العلوم وفقاً ل�صتراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية التح�صيل وبقاء اثر التعلم وبع�س عادات العقل لدى تلميذات ال�صف ال�صاد�س البتدائي 

مقدمة
في جميع دول العالم يتزايد التجاه نحو العناية بذوي الحتياجات الخا�س���ة �س���واء 
كانت اعاقتهم ب�سرية، ام �سمعية، ام ذهنية، ام حركية، فالواقع الفعلي يو�سح ان هناك 
تزايداً م�س���تمراً في اعداد هوؤلء التلاميذ على م�ستوى العالم.وتاأتي الإعاقة ال�سمعية في 
مقدمة الإعاقات حيث يوجد حوالي )462( مليون �س���خ�ض في العالم يعانون من فقدان 
حا�س���ة ال�سمع، كما ويت�س���بب فقدان حا�سة ال�س���مع في اإعاقة الفرد عن الت�سال بالعالم 
المحي���ط به و التي هي اأ�س���ا�ض ل�س���تمرار الحياة الجتماعية و تطويره���ا، كما توؤدي اإلى 
اإعاقة في بع�ض خ�سائ�ض النمو، لما ت�سببه من عزل للمعاق نتيجة وجود حاجز التخاطب، 
لذلك تعتبر الإعاقة ال�س���معية ب�س���كل عام من اأكثر الإعاقات تاأثيرا في المجالين التعليمي 
.http://www.wwhearing.org ،)309 ،2001 ،والجتماعي )محمد، 2003، 18(،)القريط���ي
كما و تتفق نتائج معظم الدرا�سات التي اهتمت بالمعاقين �سمعياً على اأن م�ستوى تح�سيل 
المعاقين �سمعياً يقل بثلاثة �سفوف عن م�ستوى تح�سيل اأقرانهم العادين الذين يكافئوهم 
في العم���ر، ويرج���ع ذلك اإلى اأن الأثر الأكبر للاإعاقة ال�س���معية و لي����ض لنهم يعانون من 
تدني في قدراتهم العقلية بل يوجد من بينهم موهوبين و متفوقين ، الأمر الذي يوؤدى اإلى 
التاأثير ال�س���لبي على التح�س���يل في القراءة ب�سكل اأ�سا�سي ب�سبب ال�سعف اللغوي،  ثم اأن 
�س���عف مهارة القراءة ل يوؤثر فقط على التح�س���يل الكاديمى في مجال اللغة ولكن يوؤثر 
اأي�س���ا على المجالت الأخرى كالعلوم والريا�س���يات والجتماعيات )�سديق،2001، 13( 
 )Lang & Steely, 2003,80( وفي هذا ال�سدد يرى لنج و�ستيلي.)س���ليمان،2001، 112�(
ان حا�س���ة ال�سمع تقع في مقدمة الحوا�ض التي تي�سر عملية التعليم ولأهمية هذه الحا�سة 
يج���ب ان تبذل جه���ود كبيرة لرعايتها و تنميتها و اف�س���اح المجال للاأف���راد ذوي العاقة 
ال�س���معية للافادة من الت�سورات الم�س���تقبلية لعمليتي التعليم والتعلم في ظل التجاهات 
العالمية المعا�سرة لمواجهة النفجار العلمي والتقني ال�سخم و ت�سمن ذلك اإثارة الت�ساوؤلت 
ح���ول ما يجري بداخل ذهن المتعلم و كيفي���ة تكوين عقله. ومن التجاهات الحديثة التي 
ظهرت في الفق التربوي ب�س���فة عامة و في تدري�ض العلوم ب�س���فة خا�سة خلال الخم�ض 
 Habits of س���نوات الخيرة )2011/2006( في العالم العربي ما ي�س���مى بع���ادات العقل�
Mind  )مازن ، 2011 ، 64(. فعادات العقل تمثل انماطاً من التفكير و الت�سرف بطريقة 

ذكية عند مواجهة الم�سكلات والزمات في الحياة من خلال زيادة طاقة الدماغ اكثر مما 
)Rot�  ه���و ماألوف مما يجعل الدماغ اآلة تفكير ن�س���طة، تولد الع���ادات و التنظيم بذاتها
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د. ريحاب اأحمد ن�صر 

)ta,2004,15.كما ان العادات العقلية تمثل الرغبة في ا�ستخدام العقل بطريقة جيدة غير 
تقليدي���ة، فنح���ن في حاجة ما�س���ة الى تطوير وتنميتها ع���ادات العق���ل لطلابنا في كافة 
المراحل التعليمية لتزويدهم بال�سا�سيات ال�سرورية التي ت�ساعدهم على العمق والتفكير 
ال�س���ليم ،Habits of Mind, 2003(.كم���ا تمثل عادات العقل تلك المه���ارات غير التقليدية 
التي تمكن المتعلم من اطلاق قدراته الذهنية باأق�س���ى درجة ممكنة من الأداء والتقان 
مع���اً، معتمداً على م���ا لديه من معارف وقدرات وخبرات �س���ابقة في بنيته المعرفية  التي 
ت�س���اعده في انتاج حلول وبدائل متعددة للق�س���ايا و الم�سكلات التي يتعر�ض لها و يت�ساءل 
لمزيد من الفهم و القدرة على اتخاذ القرار و ا�س���دار الحكام )�س���ادق، 2011، 195(.
وقد حددها ال�سهيران اآرثر كو�ستا وبينيا كاليك Costa & Kallick ب�ستة ع�سر عادة عقلية 
عرفت وو�س���فت من خلال �ستة ع�سر �س���لوكاً وهي )نوفل، 2007، 68(: )1( ال�ستمرار 
المثابرة.)2( التحكم بالتهور.)3( ال�س���غاء بتفهم وتغا����ض. )4( التفكير بمرونة.)5( 
التفكير في التفكير)ما وراء المعرفة(.)6( الكفاح من اجل الدقة. )7( الت�س���اوؤل وطرح 
الم�س���كلات.)8( تطبي���ق المعارف ال�س���ابقة في مواقف جديدة. )9( التفكير و التوا�س���ل 
بو�س���وح ودق���ة. )10( جم���ع البيانات با�س���تخدام الحوا����ض.)11( الب���داع و التخيل و 
التجريد. )12( ال�س���تجابة بده�س���ة ورهبة. )13( خلق الدعابة– ايجاد روح الدعابة.
)14( القدام على مخاطر م�س���ئولة.)15( التفكير التبادلي. )16( ال�ستخدام الدائم 
للتعل���م الم�س���تمر. واظه���رت البح���اث و الدرا�س���ات ان الناجح���ين في كل مناحي الحياة 
يظهرون خ�س���ائ�ض و توجهات معينة تتمثل في خ�س���ائ�ض عقلية Cognitive و�سخ�س���ية 
Character traits، هذه الخ�سائ�ض هي التي قدمها المربيان ال�سهيران اآرثر كو�ستا وبينيا 

كالي���ك Costa & Kallick واطلق���وا عليه���ا ع���ادات العق���ل (Costa, 2001,16(، )قطام���ي 
British Na�17،2007(. وم���ن المناهج التي تبنت عادات العق���ل المنهج الوطني البريطاني،
 tional Curriculum حي���ث اك���د عل���ى �س���رورة تنمي���ة الع���ادات العقلي���ة التالي���ة )ح���ب 
ال�س���تطلاع-احترام الدل���ة-ادارة الت�س���امح-المثابرة-النفتاح العقلي-الح����ض البيئي 
 )Britishال�س���ليم– التعاون مع الخرين( لجمي���ع التلاميذ في جميع المراح���ل التعليمية
)National Curriculum , 2005,2.واأي�ساً من الم�سروعات التي اهتمت بتنمية عادات العقل 
م�س���روع الثقافة العلمية اأو تعليم العلوم لكل الأمريكيين حتىعام 2061 لموؤ�س�س���ة التقدم 
 American Association for the Advancement of(الأمريكي���ة العلم���ي 
Science(AAAS),1993(حي���ث حدد الم�س���روع عددا من الع���ادات العقلية التي يركز على 
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تنميته���ا تعليم العل���وم، ومنها )التكامل، والجته���اد، وحب ال�س���تطلاع، والنفتاح على 
الأفكار الجديدة، والت�س���كك المبنى على المعرفة، ومهارات ال�ستجابة الناقدة، والتخيل، 
والعدالة و غير ذلك ، و م�س���روع عرف با�سم الملكة اليزابيث لتنمية عادات العقل ، حيث 
ا�س���ار الى �س���رورة تنمية العادات التالي���ة )التفكير المرن – ال�س���تماع الى الخرين – 
المثابرة – ال�سعي للدقة – حل الم�سكلات – روؤية الموقف بطريقة غير تقليدية( من خلال 
 )Queen Elizabeth Project, مناه���ج العلوم لجمي���ع التلاميذفي جميع المراحل التعليمي���ة
)2004,11.ويوؤكد كو�س���تا وجام�س���تون الى ان تنمية الع���ادات العقلية تتطلب من المعلمين 
ا�س���تخدام ا�ساليب تدري�سية ت�ساعد في تب�س���يط المعلومات ل�ستيعابها ، و ادارة الفكار و 
تنظيمها بفعالية، وم�س���اعدة المتعلم على تنظيم الموجودات بطريقة جديدة، والنظر الى 
ال�س���ياء بطريقة غير ماألوفة )Costa&Gamston,2001,19(. ويو�سي كل من اآرثر كو�ستا 
و بيني���ا كالي���ك Costa & Kallick على �س���رورة تنمي���ة هذه العادات كجزء ا�سا�س���ي من 
النجاح اليومي والتعلم الم�س���تمر من خلال ا�ستخدام ا�ستراتيجيات ت�سجع التلاميذ على 
ممار�سة عادات جيدة في التفكير )مازن، 2011، 64(.واإذا كان تدري�ض العلوم �سروريا 
للتلاميذ العاديين فهو بالتاأكيد �سروري للتلاميذ المعاقين �سمعيا، حيث تتاح لهم الفر�سة 
من خلال درا�سة العلوم لكت�ساب المعارف العلمية والمهارات والتجاهات وتنمية التفكير 
العلمي والبتكاري، وتك�س���بهم المهارات العملية والحياتية التي ت�س���كل اأ�سا�س���ا مهما من 
مقوم���ات تكيفه���م مع البيئ���ة، والتي ت�س���اعدهم في حل العدي���د من الم�س���كلات اليومية 
والحياتي���ة. وحيث ان هوؤلء التلاميذ ل يعانون من تدني ملحوظ في قدراتهم العقلية بل 
يوجد من بينهم موهبين ومتفوقين، فبات من ال�سروري البحث عن نماذج وا�ستراتيجيات 
حديثة تحاول �س���ياغة المعرف���ة واعادة هيكلتها وتنظيمها في ذهن المتعلم المعاق �س���معياً 
ليكون قادراً على ا�ستدعائها ب�سكل ا�سهل وا�سرع مع الحتفاظ بها مدة اطول في الذاكرة، 
ومن ثم تنمي لديه عادات عقلية �س���ليمة ومن �س���من هذه ال�ستراتيجيات ا�ستراتيجيتي 
الخرائط الذهنية، وخرائط التفكير)عزيز،2003 ، 463(. فبالن�س���بة لخرائط التفكير 
فاأنها تعد بمثابة ثمان ا�س���كال تخطيطية تخاطب عمليات التفكير المختلفة والتي طورها 
ديفيد هيرلي David Hyerle عام 1987كالتالي )�سادق،2008، 70(:الخرائط الدائرية 
 ،Bubble Maps الخرائ���ط الفقاعي���ة ،Tree Maps الخرائ���ط ال�س���جرية ،Circle Maps

الخرائط المذدوج���ة  Double Bubble Maps، الخرائط التدفقية Flow Maps، الخرائط 
التدفقي���ة المتع���ددةMulti Flow Maps، الخرائ���ط الدعامي���ة Brace Maps، الخرائ���ط 

فاعلية تدري�س العلوم وفقاً ل�صتراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية التح�صيل وبقاء اثر التعلم وبع�س عادات العقل لدى تلميذات ال�صف ال�صاد�س البتدائي 
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الج�س���رية Bridge Maps.وي���رى ولي���ام لي )Williams, 2000,2( ان خرائط التفكير لغة 
ب�سرية �س���هلة هادفة وماألوفة للمتعلمين الذين يتعلمون كيف ي�ستخدمون هذه الخرائط 
كاأداة لتحلي���ل البيانات و المعلومات و الحداث كما انها ت�س���لح لكافة المراحل التعليمية.
كم���ا تع���د خرائط التفك���ير احدى ا�س���تراتيجيات م���ا وراء المعرفة التي تعم���ل على ربط  
المحت���وى التعليم���ي بمه���ارات التفكير م���ن خلال تحويل الم���ادة العلمي���ة المكتوبة الى لغة 
ب�س���رية م�س���تركة ب���ين المعل���م والمتعلم م���ن خلال ا�س���تخدام 8 ا�س���كال م���ن الخرائط 
التخطيطية الب�سرية )Costa , 2000, 52(. خرائط التفكيرمن الممكن ان ت�ساعد المتعلم 
عل���ى ايجاد العلاق���ات والت�س���ورات الذهنية بين اج���زاء المادة المتعلمة مم���ا يوؤدي الى 
تح�س���ين ا�س���تيعابه للمعلومات العلمية المت�س���منة بالمحتوى و البق���اء عليها مدة اطول في 
الذاكرة )عي�سى، الخمي�سي، 2007، 1103(. اأما بالن�سبة للخرائط الذهنية اللكترونية 
فتعد بمثابة ت�سميم او ر�سم تخطيطي يجمع بين ر�سم المعلومات وكتابتها اذ يقوم المعلم 
 . (Buzan,2000,14( والمتعلمون بتنظيم ماهو مكتوب لي�سهل على العقل ا�ستيعابه وتذكره
كما تعتمد ا�س���تراتيجية الخرائ���ط الذهنية اللكترونية على ر�س���م خريطة تماثل قراءة 
الذه���ن للمعلوم���ات حيث يك���ون المركز هو الفك���رة الرئي�س���ية ويتفرع من ه���ذه الفكرة 
الرئي�س���ية فروع )توني، 2007، 18(. ويعتبرتوني بوزان TonyBuzanهو مبتكر الخريطة 
الذهنية اللكترونية التي تعمل على ربط جانبي الدماغ اليمن والي�س���ر حيث ف�سي المخ 
يتقا�س���مان فيم���ا بينهمما الوظائ���ف الفكرية الك���برى ، حيث يهيمن ال�س���ق اليمن على 
الجوان���ب الفكرية التالية)الدراك المكاني، الج�س���طلت او ال�س���ورة الكامل���ة، التخيل، 
احلام اليقظة، اللون والبعد(، اما ال�س���ق الي�س���ر فيبدو مهيمناً على مجموعة المهارات 
العقلي���ة التالية)الت�سل�س���ل، التنظيم الخط���ي، التحليل، المنطق والع���داد( والتي ل تقل 
اهمية عن مهارات ال�سق اليمن )�سعيدي، البلو�سي، 2009 ، 15(. وبما ان هناك تمايز 
بين الجانبين اليمن و الي�س���ر للدماغ فهذا يتطلب البحث عن طريقة تدري�ض تربط بين 
جانبي الدماغ اليمن والي�سر مما ي�سع الدماغ في قمة عطائها لذا ابتكر بوزان الخريطة 
)Bu�  الذهني���ة والت���ي تعت���بر م���ن الط���رق التي ت�س���اعد على تح�س���ين كف���اءة الذاك���رة
)zan,2000,19. وللخريط���ة الذهني���ة اللكتروني���ة اهمية كبيرة في التدري�ض اإذ ت�س���اعد 
المتعل���م على الو�س���ول الى اعلى درج���ات التركيز حيث تحول الم���ادة المكتوبة الى تنظيم 
ي�س���هل عل���ى العقل ا�س���تيعابه و تذكره كما تحول اللغة الفظية الى ر�س���وم ورموز و�س���ور 
والوان جذابة تنظم الفكار والمعلومات ب�س���ورة فنية وب�س���رية ت�سفي على التعلم المتعة 

د. ريحاب اأحمد ن�صر 
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والت�س���وق والث���ارة الت���ي تفتقده الط���رق التقليدية، تر�س���خ المفاهيم العلمي���ة في اذهان 
المتعلمين وتح�سين وتنمية تح�سيلهم)Tucker et al ., 2008(، )داير�سون، 2000، 25(.  

الح�صا�س بالم�صكلة: 
في �س���وء ما �س���بق من التوجهات المعا�س���رة المحلي���ة والعالمية لتطوي���ر تعليم العلوم 
وتعلمها والتي اأكدت على �س���رورة ا�ستحداث طرق وا�ساليب ت�ساعد المتعلم ب�سفة عامة 
و المعاق �س���معياً ب�سفة خا�سة على التفكير ال�سليم المبني على الفهم دون الحفظ وتنمية 
قدرته على ممار�س���ة عادات �سليمة للعقل، وفي �سوء كون الخرائط الذهنية اللكترونية 
من الم�س���تحدثات التكنولوجية التي قد ت�س���هم في تحقيق العديد م���ن الأهداف التربوية 
المن�س���ودة ، و في �س���وء كون خرائط التفكير من ال�س���تراتيجيات الحديثة التي تخاطب 
عملي���ات التفكير المختلفة، جاءت فكرة البحث الحالي بق�س���د تع���رف فاعلية التدري�ض 
وفقاً ل�س���تراتيجيتي خرائط التفكيروالخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية التح�سيل 
وبق���اء اث���ر التعلم وع���ادات العقل لدى تلميذات ال�س���ف ال�س���اد�ض البتدائ���ي المعاقات 
�س���معياً، ولقد دعم هذا الإح�س���ا�ض ل���دى الباحثة عدة �س���واهد، وهي:م�س���ايرة العملية 
التعليمي���ة وم���ا يحدث فيها من تغيرات وتطورات وخ�سو�س���اً في مج���ال تدري�ض العلوم. 
ومواجه���ة التوجه���ات الحديثة التي تنادي بالهتمام بالق���درات الذهنية للمتعلم و دفعه 
للتعلم، ومواجهة الت�سخم المعرفي وم�سايرة متطلبات الع�سر.ا�ستجابة ل�ساليب التربية 
الحديث���ة و بع�ض المناهج والم�س���روعات العالمية التي دعت الى ان تك���ون العادات العقلية 
هدفاً رئي�سياً في جميع المراحل التعليمية و لجميع فئات المتعلمين. كون المرحلة البتدائية 
من المراحل المهمة التي يجب ان نوليها اهتماماً كبيراً، حيث تبنى عليها مختلف المراحل 
الدرا�س���ية التالية، ووجود اي خلل في تح�س���يل التلاميذ وفهمهم للمادة الدرا�سية يوؤدي 
الى اكت�س���ابهم عادات عقلية �س���عيفة ومن ثم يترتب عليه �س���عف في البناء المعرفي وفي 
عاداته���م العقلية ط���وال حياتهم. كون الخرائ���ط الذهنية وخرائط التفك���ير من اأدوات 
التفكير الب�سري التي قد ت�سلح للتدري�ض للمعاقين �سمعياً، فانهما من الممكن ان تعطيا 
�س���ورة ذهنية للمو�س���وع المراد تعلمه ومن الممكن ان تعملا على تح�س���ين الذاكرة وجعل 
التعل���م ذي معن���ى ومن ثم زيادة التح�س���يل المع���رفي و تنمية عادات عقلية �س���ليمة لدى 

المعاقين �سمعياً. 

فاعلية تدري�س العلوم وفقاً ل�صتراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية التح�صيل وبقاء اثر التعلم وبع�س عادات العقل لدى تلميذات ال�صف ال�صاد�س البتدائي 
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تحديد م�صكلة البحث: 
تمثلت م�سكلة البحث في تدني الم�ستوى التح�سيلي في مادة العلوم لتلميذات ال�سف 
ال�س���اد�ض البتدائي المعاقات �س���معياً بمدينة اأبها، وعدم قدرتهن على تذكر المعلومات و 
المفاهي���م العلمية الواردة فيه، مما ادى الى �س���عف التح�س���يل لديهن وتمتعهن بعادات 
عقلية �س���عيفة و غير �س���ليمة، نتيج���ة طرق التدري����ض التقليدية التي ان�س���غلت بالحفظ 
الآلي و التلقين اكثر من ان�س���غالها بتوليد المعارف و انتاجها و اعادة �س���ياغتها و اعمال 
الذه���ن، مم���ا يبين وجود حاجة ما�س���ة الى تنمية التح�س���يل وبقاء اث���ر التعلم و عادات 
العقل با�ستخدام ا�ستراتيجيات تدري�سية حديثة تخاطب اقوي حا�سة لديهن وهي حا�سة 
الب�سر كالخرائط الذهنية اللكترونية وخرائط التفكير التي من الممكن ان تعطي �سورة 
ذهنية ب�س���رية للمو�س���وعات العلمية ومن الممكن ان تعمل على تح�س���ين الذاكرة وتجعل 
التعل���م ذي معنى وم���ن ثم زيادة التح�س���يل المعرفي وتنمي���ة عادات عقلية �س���ليمة لدى 

تلميذات ال�سف ال�ساد�ض البتدائي المعاقات �سمعياً. 
اأ�صئلة البحث: ي�صعى البحث الحالي اإلى الإجابة عن الت�صاوؤل الرئي�س التالي:

• ما فاعلية تدري�ض العلوم وفقاً ل�ستراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية 	
في تنمية التح�س���يل وبقاء اثر التعلم وبع�ض عادات العقل لدى تلميذات ال�سف 
ال�س���اد�ض البتدائي المعاقات �س���معياً؟« ويتطل���ب ذلك الإجابة عن الت�س���اوؤلت 

الفرعية التالية: 
• ما عادات العقل اللازمة لتلميذات ال�سف ال�ساد�ض البتدائي المعاقات �سمعياً؟ 	
• ما �سورة وحدة » تنوع الحياة« معدة وفقا للخرائط الذهنية و خرائط التفكير؟	
• م���ا فاعلية تدري����ض وحدة »تن���وع الحياة« المع���دة وفقا ل�س���تراتيجيتي خرائط 	

التفكير والخرائط الذهنية في تنمية التح�س���يل وبقاء اثر التعلم وبع�ض عادات 
العقل لدى تلميذات ال�سف ال�ساد�ض البتدائي المعاقات �سمعياً؟

فرو�س البحث: 
ي�س���تهدف البحث اختبار �س���حة الفرو�ض التالية: توجد فروق ذات دللة اإح�سائية 
بين متو�س���ط درجات اأفراد المجموعة التجريبية التي در�س���ت وح���دة »تنوع الحياة« وفقاً 
ل�س���تراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية ومتو�سط درجات اأفراد 
المجموعة ال�س���ابطة في الختبار التح�سيلي البعدي ل�سالح المجموعة التجريبية. توجد 

د. ريحاب اأحمد ن�صر 
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فروق ذات دللة اإح�س���ائية بين متو�س���ط درجات اأفراد المجموعة التجريبية التي در�ست 
وحدة »تنوع الحياة« وفقاً ل�ستراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية 
ومتو�س���ط درج���ات اأفراد المجموعة ال�س���ابطة في مقيا�ض عادات العقل البعدي ل�س���الح 
المجموع���ة التجريبي���ة. توج���د فروق ذات دللة اإح�س���ائية بين متو�س���ط درج���ات اأفراد 
المجموع���ة التجريبي���ة التي در�س���ت وحدة »تن���وع الحياة« وفق���اً ل�س���تراتيجيتي خرائط 
التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية ومتو�س���ط درجات اأفراد المجموعة ال�س���ابطة في 

الختبار التح�سيلي الموؤجل ل�سالح المجموعة التجريبية. 

اأهداف البحث: 
يه���دف البح���ث الح���الي اإلى م���ا يل���ي: )1( معرف���ة فاعلي���ة تدري����ض العل���وم وفقاً 
ل�س���تراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية التح�سيل لدى 
تلميذات ال�س���ف ال�ساد�ض البتدائي المعاقات �سمعياً. )2( معرفة فاعلية تدري�ض العلوم 
وفقاً ل�س���تراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهني���ة اللكترونية في تنمية بقاء اثر 
التعل���م لدى تلميذات ال�س���ف ال�س���اد�ض البتدائي المعاقات �س���معياً. )3( معرفة فاعلية 
تدري�ض العلوم وفقاً ل�س���تراتيجيتي خرائط التفكير والخرائ���ط الذهنية اللكترونية في 

تنمية بع�ض عادات العقل لدى تلميذات ال�سف ال�ساد�ض البتدائي المعاقات �سمعياً. 

اأهمية البحث: 
تمثلت اأهمية البحث الحالي فيما يلي: تقدم للمعلمين �س���ياغة وحدة »تنوع الحياة« 
المقررة على تلميذات ال�سف ال�ساد�ض المعاقات �سمعياً باأبها وفقاً ل�ستراتيجيتي خرائط 
التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية والتي يمكن ان ت�س���هم في تنمية التح�سيل وبقاء 
اث���ر التعلم و بع�ض ع���ادات العقل. تقدم اختبارا تح�س���يليا« في المعلومات المت�س���منة في 
»تنوع الحياة« المقررة على تلميذات ال�سف ال�ساد�ض المعاقات �سمعياً باأبها، و التي يمكن 
اأن ي�س���تفيد من���ه المعلمون و المهتمون بتلك المرحلة و بتل���ك الفئة.تقدم للقائمين بالتقويم 
مقيا�س���اً للك�س���ف عن عادات العقل لدى تلاميذ و تلميذات ال�س���ف ال�س���اد�ض البتدائي 

المعاقين �سمعياً.

حدود البحث:
 اقت�س���ر البحث الحالي على عينة من تلميذات ال�سف ال�ساد�ض البتدائي المعاقات 
�سمعياً ببع�ض مدار�ض ال�سم بمدينة ابها بالمملكة العربية ال�سعودية، وحدة »تنوع الحياة« 

فاعلية تدري�س العلوم وفقاً ل�صتراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية التح�صيل وبقاء اثر التعلم وبع�س عادات العقل لدى تلميذات ال�صف ال�صاد�س البتدائي 
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المق���ررة على تلميذات ال�س���ف ال�س���اد�ض البتدائي المعاقات �س���معياً في العام2013/2012 
وذل���ك للاأ�س���باب التالي���ة:اأن بها العدي���د من المعلوم���ات و المفاهي���م العلمية التي ت�س���تمر 
م���ع التلمي���ذات في مراح���ل تعليمية لحقة، ت�س���لح لعادة �س���ياغتها و اخت���زال معلوماتها 
با�س���تخدام ا�س���تراتيجيتي الخرائط الذهنية اللكترونية وخرائط التفكير، اأن بها العديد 
من ال�سور و الر�سومات و ال�سكال التي ت�سلح ان ت�ساغ با�ستخدام ا�ستراتيجيتي الخرائط 
الذهنية اللكترونية وخرائط التفكير، وتتيح الفر�س���ة للتلميذات المعاقات �س���معياً لممار�سة 
ع���ادات العقل.قيا����ض تح�س���يل تلميذات ال�س���ف ال�س���اد�ض البتدائي المعاقات �س���معياً في 
وحدة »تنوع الحياة«عند م�س���تويات)التذكر-الفهم – التطبيق(.قيا�ض ثمانية عادة عقلية 
هي)ال�ستمراروالمثابرة – ادارة التهور- التفاهم و التعاطف- التفكير بمرونة- الت�ساوؤل و 
طرح الم�سكلات- تطبيق المعارف الما�سية- التفكير في التفكير – التو�سيل بدقة و و�سوح(.
اأدوات البحث: ا�س���تخدم البحث الحالي الأدوات التالية: )1( اختبار تح�س���يلي في 
وح���دة » تنوع الحياة »)اإعداد الباحثة(. )2( مقيا�ض ع���ادات العقل )اإعداد الباحثة(. 
)3( اختب���ار تح�س���يلي موؤجل في وح���دة »تنوع الحياة« لقيا�ض بقاء اثر التعلم هو نف�س���ه 
الختب���ار التح�س���يلي. اأما مواد المعالجة التجريبية فت�س���مل:دليل المعل���م لتدري�ض وحدة 
)تنوع الحياة( وفقاً ل�ستراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية، اوراق 

عمل التلميذات وفقاً ل�ستراتيجيتي خرائط التفكير و الخرائط الذهنية اللكترونية.
 :Quasi�Experimental منهــج البحث: اعتمد البحث الحالي على المنهج �س���به التجريبي

الذي يبحث في اثر متغير م�ستقل اأو اأكثر على متغير تابع)اأبو حطب، �سادق، 1996، 96(.
متغــيرات البحــث: تح���ددت متغ���يرات البحث فيما يل���ي: )1( المتغير الم�س���تقل وهو 
التدري�ض حيث اأنه متغير ا�سمي وله م�ستويان هما: التدري�ض وفقاً ل�ستراتيجيتي خرائط 
التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية، والتدري�ض با�س���تخدام الطرق التقليدية)وتعني 
الطريق���ة المعت���ادة المتبعة في تدري�ض العل���وم بمدار�ض المعاقين �س���معياً(. )2( المتغيرات 

التابعة وت�سمل: التح�سيل المعرفي، عادات العقل، بقاء اثر التعلم.
الت�صميم التجريبي للبحث: ا�ستخدم البحث الحالي ت�سميم المجموعتين )ال�سابطة 
والتجريبية( وذى القيا�ض القبلي والبعدي )خطاب، 2000، 161(، ويمكن تو�س���يح هذا 

الت�سميم بال�سكل التالي:

د. ريحاب اأحمد ن�صر 
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جدول )1(
الت�صميم التجريبي للدرا�صة

المجموعاتاأدوات القيا�س
الإجراءات الرئي�صة

القيا�س البعديالمعالجةالقيا�س القبلي
اختبار تح�سيلي

التجريبية
X

X

X
XXمقيا�ض عادات العقل

XXاختبار تح�سيلي موؤجل
اختبار تح�سيلي

ال�سابطة

X
-

X
XXمقيا�ض عادات العقل

XXاختبار تح�سيلي موؤجل

م�صطلحات البحث
خرائ���ط التفك���ير Thinking Maps:تعرف اجرائي���اً في هذه الدرا�س���ة باأنها »ثمانية 
ا�س���كال تخطيطية ت�س���اعد تلميذات ال�س���ف ال�س���اد�ض البتدائي المعاقات �س���معياً على 
ربط المحتوى التعليمي الخا�ض بوحدة«تن���وع الحياة« بمهارات التفكير وايجاد العلاقات 
والت�س���ورات الذهنية ب���ين اجزاء المادة المتعلمة من خلال تحويل الم���ادة العلمية المكتوبة 
الى لغة ب�سرية مما يوؤدي الى تح�سين ا�ستيعابهن للمعلومات العلمية المت�سمنة بالمحتوى 

والبقاء عليها مدة اطول في الذاكرة وتنمية بع�ض العادات العقلية ال�سليمة لديهن«.

الخرائ���ط الذهني���ة اللكتروني���ة Electronic Mind Maps: وتع���رف اجرائياً في هذه 
الدرا�سة باأنها »ر�سم خريطة ذهنية الكترونية تماثل قراءة ذهن تلميذات ال�سف ال�ساد�ض 
البتدائ���ي للمعلومات الواردة في مو�س���وعات وحدة »تنوع الحي���اة« حيث يكون المركز هو 
الفكرة الرئي�سية و يتفرع من هذه الفكرة الرئي�سية فروع، بحيث تتحول معلومات الوحدة 
الى تنظيم يجمع بين ر�س���م  المعلومات وكتابتها لي�سهل على العقل ا�ستيعابه و تذكره، مع 
ال�ستعانة برموز و�س���ور والوان جذابة، تنظم الفكار والمعلومات ب�سورة فنية وب�سرية، 
ت�س���في على التعلم المتعة والت�س���وق مما يوؤدي الى تح�سين ا�ستيعابهن للمعلومات العلمية 
المت�س���منة بالمحت���وى والبقاء عليها مدة اطول في الذاك���رة و تنمية بع�ض العادات العقلية 

ال�سليمة لديهن«.

فاعلية تدري�س العلوم وفقاً ل�صتراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية التح�صيل وبقاء اثر التعلم وبع�س عادات العقل لدى تلميذات ال�صف ال�صاد�س البتدائي 



273مجلة جامعة الملك خالد للعلوم التربوية  – العدد )21( ربيع الأول 1435هـ – يناير 2014م

بقاء اثر التعلم Learning Retention: ويعرف اجرائياً في هذه الدرا�س���ة باأنه »مقدار 
احتف���اظ تلميذات ال�س���ف ال�س���اد�ض البتدائي المعاقات �س���معياً بالمعلوم���ات والمفاهيم 
المت�سمنة في وحدة »تنوع الحياة« بعد 6 ا�سابيع من درا�ستهن للوحدة، ويقا�ض بالدرجات 

التي تح�سل عليها التلميذات في الختبار التح�سيلي الموؤجل«.
ع���ادات العق���ل Habits of Mind:وتع���رف اجرائياً في هذه الدرا�س���ة باأنها »المهارات 
العقلي���ة غ���ير التقليدية  لتلميذات ال�س���ف ال�س���اد�ض البتدائي الذهني���ة والتي تمكنهن 
م���ن اطلاق قدراتهن الذهنية باأق�س���ى درجة ممكنة م���ن الأداء والتقان معتمدات على 
خبراتهن ال�س���ابقة في تنظيم وانتاج افكارهن اأو مواجهة م�س���كلة اأو ق�س���ية ما اأو تطبيق 

�سلوك بفاعلية والمداومة على هذا ال�سلوك«.
المعاق���ات �س���معياً Hearing Impaired:وتع���رف اجرائي���اً في ه���ذه الدرا�س���ة باأنه���ا 
»التلميذات اللاتي فقدن حا�س���ة ال�س���مع، او من كان �س���معهن ناق�س���اً عن70 دي�س���يبل 
فاأكثر الى درجة يحتاجون فيها الى ا�س���اليب تعليمية خا�سة تمكنهن من ال�ستيعاب دون 

مخاطبة كلامية«. 

الإطار النظري للبحث
دور خرائ���ط التفك���ير والخرائ���ط الذهني���ة في تنمية التح�س���يل وبقاء اث���ر التعلم 

وعادات العقل
اولً: خرائ���ط التفك���ير: تعد خرائط التفك���ير ادوات تدري�ض ب�س���رية  ، تتكون من 
ثم���ان خرائ���ط تفكيرية ، يرتب���ط كل منها بنم���ط او اكثر من انماط التفكير، وت�س���اعد 
التلامي���ذ على تنظي���م المعلومات والمفاهي���م وايجاد العلاقات والرواب���ط بينهما بمجرد 
النظر، بهدف ت�س���جيع التعلم و تنمية الت�سورات الذهنية و العمليات العقلية لديهم كما 

هو مو�سح بالجدول التالي:

د. ريحاب اأحمد ن�صر 
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جدول) 2 ( 
خرائط التقكير و مهارات التفكير الخا�صة بكل خريطة

نوع م
الخريطة

مهارة 
�صكل الخريطةهدفهاالتفكير

خريطة 1
الدائرة

التحديد - 
التعريف

ت�ستخدم في تحديد ال�سئ اأو الفكرة، وتمثل الأفكار الناتجة 
من الع�سف الذهني اأو المعرفة القبلية عن المو�سوع 

حيث يمثل في مركز الدائرة ال�سئ اأو الفكرة التي يحاول 
تحديدها  اأو فهمها وفي محيط الدائرة تكتب المعلومات 

التي ت�سع ال�سئ اأو الفكرة في �سياق معين.  

خريطة 2
و�سفالفقاعة

ت�ستخدم لو�سف الخ�سائ�ض والمميزات، حيث 
تكتب في الدائرة المركزية ال�سئ المراد و�سفه 

وتكتب �سفات اأو خ�سائ�ض هذا ال�سئ في دوائر 
تحيط بالدائرة المركزية.

3
خريطة 
الفقاعة 
المزدوجة

المقارنة

ت�ستخدم المقارنة بين �سيئين، حيث يكتب كل 
منهما في دائرة مركزية وخارج كل دائرة 

تكتب خ�سائ�ض كل منهما في دوائر محيطة 
والخ�سائ�ض المت�سابهة تو�سل بالدائرتين 

المركزيتين بينما تو�سل الخ�سائ�ض المختلفة 
بالدائرة المركزية الخا�سة بها.

خريطة 4
ال�سجرة

الت�سنيف - 
التنظيم

ت�ستخدم للت�سنيف في مجموعات ، حيث يحدد 
في الخط الأعلى ا�سم المجموعة وتحته تكتب 
المجموعات الفرعية وتحت كل منها تحدد 

مجموعات فرعية تنتمي اإليه

خريطة 5
الدعامة

ادراك علاقة 
الجزء بالكل

تو�سيح علاقات الجزء بالكل من خلال كتابة ا�سم 
ال�سىء على اليمين وعلى الي�سار تكتب الجزاء 
الرئي�سة لهذا ال�سىء ونكتب الجزاء الفرعية 

اي�ساً للاجزاء الرئي�سة.

فاعلية تدري�س العلوم وفقاً ل�صتراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية التح�صيل وبقاء اثر التعلم وبع�س عادات العقل لدى تلميذات ال�صف ال�صاد�س البتدائي 
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 ٢٠١٤يلر أب– ١٤٣٥جمادى الآخرة ) ٢١(العدد مجلة جامعة الملك خالد للعلوم ال��بوية                             

 
  مركز البحوث ال��بوية–كلية ال��بية بجامعة الملك خالد١٥٤

 
 

���� :������ ����� :��� ���� ���� �� ����� � ������ ����� ����� �� ����� �  ����� ����� ����� ������ ����� 

�� ������ ������� ���� �� ���� ������� ����� ��� ������ ���� ������ �������� ������� ����� �������� �������� ����� ��� 

������� � ������� �������� ����� � ����������� ������ ���� �� ��� ����� ������� �: 

 
���� )� ( ����� ��� ����� ������ ������ � ������ ����� 

� ��������� �����������  ����� ���������  

������ 

������� 

������� � 

������� 

������ ����� ����� �� ������ ������ ���� ������� �� ���� ���� � 

 ������ �� ���� ������� ���� � ��� ��� ������ �� ������� ������ ��

 ��� ��� �������� ���� ������� ��� �� ����� ��  ������ ���� ���

��� ���� � ������ �� ����  . 

 

 

 

������ 

������� 

��� ������ ������� ������� � ���� ��� ��������� ������ ���� 

 ��� ����� � ���� ��� ����� �� ���� ����� ���� ����� ����

������� ��������. 

 

������ 

 �������

������� 

������� ������ �� ����� ������ ����� � ����� �� ���� ��� ����� �� ������� 

 ���� ������� ������� ���� ����� � ����� �� ����� ���� �����

�� ����� ������� �������� ������� ������ ���� ����� �������� ���������. 

 

������ 

������ 

������� �������� ������ ������ ��� ����� ��� � ��� ��� � ������ � ������� 

 ����� ����� ������ ��� ���� �� ��� ������� ������� ���� ����

���� 

 

������ 

������� 

����� ���� ���� 

����� 

���������� ��� �� ����� ���� �����  ���� ����� ��� ����� ��� 

 ����� ������� ������ ����� ����� ��� ������� ������ ���� ������

������� ������. 

 

������ 

������ 

�������������� �  ���� � ����� �� �� ������� � ���� ���� ������ ����� ����� 

  � ������� �� ���� �� ������� ��� ����� ���� ����� ������ ��� 

����� �� ������ ��� ������� ��� ��� ����� � ������ ��           

�������. 

 

������ 

������ ������

����� ���� 

�������� ����� 

����� � �������� ����� ���� ��� ���� ������� �� ���� ��� 

 ������ �� ���� ����� ����� ������� �� ������ ������� ������

���� ������ �� ����� ����� ����� ������� ������� ���� �����.

 

���������� ����� 

 ������������������

� 

����� �� ������ 

����� ������ 

���� �������� �������� ���������� �� �������� ������� ����� � 

��� ��� ������ ������ ���� � ���� �� ���� ��� ������� ������ ��� 

 ������ ��� �� ������ �� ������ ������ ����� ������ ��� ���

������ ��� ������� ����� �� ��� �������. 

 

 

��������� ������� ������ �: ������ �������� ��� ���� ������ ������ ��� ������ ����� ����� "���� " ���� �

 ��� �����)���� (���� ��� �� �������� ��� ������� ���� �� � ���� ��� ���� ������� ���� �������� ������ 

 ������ �� ����� ������� �������(Bloom, ����, ���). �� ����� ������ ��� ����� ��� �� ������ ������ �� �������

 ���� ������ �������� �� ������ ��� �� ������� �� ���� ������ �� ����� ��� �������� ����� �������� ������� ������ �����

�� ����� ��� ����� ������� ����� ���� �������������� ������  ���� ���� ������ ��� ��� ���� ������� ��� �������� �� �



275مجلة جامعة الملك خالد للعلوم التربوية  – العدد )21( ربيع الأول 1435هـ – يناير 2014م

نوع م
الخريطة

مهارة 
�صكل الخريطةهدفهاالتفكير

خريطة 6
التدفق

الت�سل�سل و 
التتابع

تو�سح عملية تتابع الحداث ب�سكل منظم و 
العلاقات بين كل مرحلة و اخرى ،  حيث يحدد 

م�ستطيل خارجي يكتب داخله ا�سم العملية اأو ال�سئ 
اأو الحدث ثم تن�ساب منه عدة م�ستطيلات تمثل 

الخطوات من البداية           اإلى النهاية.

7
خريطة 
التدفق 
المتعدد

ادراك علاقة 
ال�سبب 
بالنتيجة

تو�سيح علاقة ال�سبب بالنتيجة ، حيث تمثل 
الحدث اأو الظاهرة داخل م�ستطيل والأ�سباب 

الموؤدية له بم�ستطيلات ترتبط باأ�سهم تتجه نحو 
م�ستطيل الحدث، وتمثل النتائج بم�ستطيلات 
ترتبط باأ�سهم خارجة من م�ستطيل الحدث.

خريطة 8
الج�سر

تكوين المت�سابهات 
والمتناظرات 

ادراك العلاقة 
بين الواقع 

والمجرد

تو�سح الت�سابهات والعلاقات ت�ستخدم لبيان 
الت�سابه والتناق�ض بين �سيئين، حيث تمثل الأ�سياء 
المرتبطة على جانبي خط اأفقي ثم ت�سبه باأ�سياء 
مرتبطة على نف�ض الخط الأفقي، ويف�سل بينهما 

قنطرة، مع مراعاة اأن تجمع الأ�سياء المرتبطة على 
يمين وي�سار القنطرة نف�ض العلاقة.

ال�صا�س الفل�صف�س لخرائط التفكير: ت�س���تند خرائط التفكير على التفكير الب�سري 
ال���ذي يعد امتداداً لنظرية »بلوم« في بناء المعنى، عام )1995( حيث تمثل خطوة في نمو 
التعليم وتح�س���ينه لدى المتعلمين، من خلال اإعطاء الفر�س���ة للمتعلمين لدمج ت�سوراتهم 
الب�س���رية كمرجعية لخبراتهم غير المركزة )Bloom, 1995, 169(.وبالنظر اإلى التفكير 
الب�س���ري نجد اأنه يعتم���د على الروؤية وعادة ما يتاأثر باللغة الب�س���رية والمتعلمين الذين 
ي�س���تخدمون هذا النوع م���ن التفكير تقدم لهم المفاهيم من خلال ال�س���ياق اأو بالرتباط 
بمفاهيم اأخرى فيكونون �س���ورة ذهنية للمفهوم ويرون م���دى ملاءمة المعلومات المقدمة 
 )Austega, له���م م���ع المعلومات التي يعرفونه���ا وعلى هذا ف���اإن تعلمهم يكون باقي الأث���ر
)2003.واأو�س���ح كو�س���تا  )Costa( اأن الأدوات الب�س���رية هي التطبي���ق التربوي  للتفكير 
الب�س���ري واأنه با�ستخدام الأدوات الب�س���رية يرى التلاميذ تفكيرهم معرو�ساً اأمامهم. 
واأن التلامي���ذ يط���ورون م���ن قدراتهم على البت���كار والمثاب���رة والمنهجي���ة ويدركون بها 
الأنم���اط فوق المعرفي���ة ويتاأملونها اإلى درجة اأن با�س���تطاعتهم تطبي���ق هذه الأنماط في 

.)Costa, 1991,2(  مواجهة التحديات ال�سفية ب�سهولة

د. ريحاب اأحمد ن�صر 
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خ�صائ�ــس خرائــط التفكــير: وم���ن خلال الممار�س���ات التربوية التي ق���ام بها هيرل 
 )Thinking Maps Inc Inc, 2009,فقد حدد خ�س���ائ�ض خرائط التفكير وه���ي )Hyerle(
 ،Reflection التاأم���ل ،Flexibility المرون���ة ،Integration 2 التكام���ل) ,(Hyerle, 2004, 31)

Developmental النمائية ،Consistency الإت�ساق
مزايا التدري�س وفقاأ لخرائط التفكير: هناك بع�ض المزايا التي تدعو اإلى ا�س���تخدام 
خرائط التفكير في التدري�ض وهي اأنها: ت�س���لح لجميع المراحل التعليمية، �سهلة وب�سيطة 
ال�س���تخدام بالن�سبة للمتعلمين، ت�ساعد المتعلمين على تب�سيط المعلومات و�سهولة تذكرها 
وتنظيمه���ا ومعالجتها،ت�س���مح للط���لاب ببناء اأفكاره���م وتطوير تعليمه���م وتفاعلهم مع 
المحتوى.ت���زود الط���لاب باداة ات�س���ال اأ�سا�س���ية للعم���ل الجماع���ي والتعاوني.يمكن ان 
ت�ستخدم في تقييم تعلم المتعلمين.اإنتاج نهائي ب�سكل جيد، خ�سو�سا للعمل الكتابي.قدرة 
اكبر لتو�س���يل المفاهيم المجردة.تح�سن التقييم الذاتي ومهارات ما وراء  المعرفة.تح�سن 
 )Wi.الإب���داع واخذ الت�س���ورات.نقل عمليات التفكير خارج المدر�س���ة اأو الحياة اليومية
 lliam&Marysherkenbach,2006,2), (Holiday,2006,3), (Holzman,2004,1), ( Hyerle,

)107 ,2000.ونظ���راً لأهمية خرائط التفكير في العملية التعليمية ب�س���فة عامة وتدري�ض 
العلوم ب�س���فة خا�س���ة ، فقد اجريت العديد من الدرا�سات التي ا�ستهدفت تعرف فاعلية 
ا�س���تخدامها في تحقيق بع�ض اهداف التربية العلمية مثل درا�س���ة )فهمي، 2008( والتي 
ا�س���تهدفت معرفة اأثر خرائط التفك���ير في تدري�ض وحدة« الغذاء و الكائن الحي« المقررة 
على تلاميذ ال�سف الخام�ض البتدائي بمحافظة القليوبية بجمهورية م�سر العربية على 
تنمية التح�س���يل والفهم العميق ودافعية الإنجاز ، تو�س���لت اإلى فعالية خرائط التفكير 
في تنمي���ة التح�س���يل والفه���م العميق ودافعي���ة الإنجاز ل���دى تلاميذ ال�س���ف الخام�ض 
البتدائي. ودرا�س���ة )عمران، 2008( والتي ا�س���تهدفت معرفة فعالي���ة خرائط التفكير 
في تدري�ض العلوم على تنمية بع�ض عادات العقل والتح�س���يل لدى تلاميذ ال�س���ف الأول 
الإعدادي ب�س���لطنة عمان ، والتي تو�سلت اإلى فعالية خرائط التفكير في تنمية التح�سيل 
وبع�ض عادات العقل. ودرا�سة )فتح الله، 2008( والتي هدفت اإلى تعرف فعالية خرائط 
التفك���ير في تنمية التح�س���يل والتفكير الناقد والتجاه نحو العم���ل التعاوني لدى تلاميذ 
المرحلة المتو�س���طة في المملكة العربية ال�س���عودية، وتو�سلت اإلى فعالية خرائط التفكير في 
تنمية التح�سيل والتفكير الناقد والتجاه نحو العمل التعاوني.ودرا�سة )�سادق ،2008( 
والتي هدفت اإلي معرفة اأثر التفاعل بين خرائط التفكير والنمو العقلي في تح�سيل العلوم 

فاعلية تدري�س العلوم وفقاً ل�صتراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية التح�صيل وبقاء اثر التعلم وبع�س عادات العقل لدى تلميذات ال�صف ال�صاد�س البتدائي 
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والتفك���ير البتكاري واتخاذ القرار لدى تلاميذ ال�س���ف الثال���ث الإعدادي بولية عبرى 
جنوب �سلطنة عمان بعد درا�ستهم لوحدتي »التعدين«، »ال�سناعة الكيميائية«، وتو�سلت 
اإلي فعالي���ة خرائ���ط التفكير في  تنمي���ة التح�س���يل والتفكير البت���كاري  واتخاذ القرار 
لدى تلاميذ ال�س���ف الثالث الإعدادي. درا�س���ة )الباز، 2007( والتي ا�س���تهدفت معرفة 
فعالي���ة خرائ���ط التفكير في تدري�ض مو�س���وع »الإتزان الكيميائي« في م���ادة الكيمياءعلى 
تح�س���يل طلاب ال�سف الثاني الثانوي بالمنامة وذكاءاتهم المتعددة وقد تو�سلت الدرا�سة 
اإلى فعالي���ة خرائط التفكير في تنمية التح�س���يل والذكاءات المتعددة. درا�س���ة )عي�س���ى،  
الخمي�س���ي، 2007( والتي هدفت اإلى تعرف فعالية خرائط التفكير في تنمية التح�س���يل 
والتفك���ير البت���كاري في مادة العلوم لدى تلاميذ ال�س���ف ال�س���اد�ض البتدائي بجمهورية 
م�س���ر العربية، وتو�س���لت الدرا�س���ة اإلى فعالية خرائ���ط التفكير والتح�س���يل البتكاري.
درا�س���ة )ال�س���افعي 2006( والتي هدف���ت اإلى معرفة اأثر خرائط التفكير على تح�س���يل 
المفاهي���م العلمية وتعزيز ا�س���تخدام ا�س���تراتيجيات تنظيم الذات لتعل���م العلوم لتلاميذ 
المرحلة الإعدادية بجمهورية م�س���ر العربية ، وتو�سلت الدرا�سة اإلى اأن لخرائط التفكير 
اأثراً كبيراً في تنمية �س���بكة ع�س���بية للتفكير تجعل الدماغ يتعرف ويبني المعرفة ب�س���ورة 

م�ستمرة. 
تعليق على درا�صات ال�صابقة: يت�س���ح من خلال ا�ستعرا�ض بع�ض الدرا�سات ال�سابقة 
التي اهتمت بخرائط التفكير الأتي: حداثة ا�ستخدام ا�ستراتيجية خرائط التفكير.جميع 
الدرا�سات ركزت على تنمية التح�سيل ب�سكل منفرد. ت�سلح لجميع المراحل التعليمية �سواء 
المرحلة البتدائية كدرا�س���ة )فهمي، 2008( ، )عي�س���ى، الخمي�سي ، 2007( ، و المرحلة 
العدادية كدرا�س���ة )عمران، 2008( ، )فتح الله، 2008(، )�سادق،2008(،)ال�سافعي 
2006(، والمرحلة الثانوية كدرا�سة )الباز، 2007( .ت�ساعد على تنمية العديد من نتائج 
التعل���م كتنمية الفهم العمي���ق ودافعية الإنجازكدرا�س���ة )فهم���ي، 2008(، تنمية بع�ض 
عادات العقل كدرا�س���ة )عم���ران، 2008(، وتنمية والتفكير الناق���د والتجاه نحو العمل 
التعاوني كدرا�س���ة)فتح الله، 2008(، وتنمية والتفكير البتكاري  واتخاذ القراركدرا�سة 
)�س���ادق،2008(، درا�س���ة )عي�س���ى والخمي�س���ي، 2007(، وتنمي���ة ال���ذكاءات المتعددة 
كدرا�س���ة )الباز، 2007(، كما ت�س���اعد على بناء �س���بكة ع�س���بية للتفكير تجعل الدماغ 
يتعرف ويبني المعرفة ب�سورة م�ستمرة كدرا�سة )ال�سافعي 2006(.لم تطبق على الفئات 
الخا�س���ة - في حدود علم الباحثة - التي من بينها فئة المعاقين �س���معياً.تختلف الدرا�سة 
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الحالية عن الدرا�س���ات ال�س���ابقة في انها تعالج وحدة »تنوع البيئة« المقررة على تلميذات 
ال�سف ال�ساد�ض البتدائي المعاقات �سمعياً، وفقاً لنوعين من الدوات الب�سرية المتمثلة في 
ا�س���تراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية، وبحث اثر ا�ستخدامهما 
مع���اً في تنمية التح�س���يل وبقاء اثر التعل���م وبع�ض عادات العقل، لدى تلميذات ال�س���ف 

ال�ساد�ض البتدائي المعاقات �سمعياً باأبها  في المملكة العربية ال�سعودية. 
ثانيــاً الخرائــط الذهنيــة اللكترونيــة: تعد الخريط���ة الذهني���ة اللكترونية اأداة 
تفكيري���ة نهائي���ة، تعمل على تحفيز التفكير، وهي في غاية الب�س���اطة حيث تعتبر ا�س���هل 
طريقة لدخال المعلومات للدماغ وا�سترجاعها، فهي اي�ساً و�سيلة ابداعية وفعالة لتدوين 

. )Buzan,2002,15) الملاحظات

الأ�صا�س الفل�صفي التي ت�صتند عليه الخرائط الذهنية اللكترونية
النظري���ة البنائيةالت���ي توؤكد على �س���رورة ان يبن���ي المتعلم المعرفة الجدي���دة من خلال 
التفاعل مع معرفته ال�سابقة وبين الفكار التي هو ب�سدد تعلمها اأي اعادة بناء مو�سوع، وبذلك 
تعتبر الخريطة الذهنية اللكترونية ا�ستراتيجية مت�سقة مع النظرية البنائية لن المتعلم يقوم 

بت�سميم الخريطة اعتماداً على معرفته وافكاره ال�سابقة المخزونة في بنيته المعرفية. 
نظريــة اوزوبــل )التعلــم ذو المعنى(:حيث يرى اوزوبل ان كل م���ادة تعليمية لها بنية 
تنظيمية بحيث ت�س���غل الفكار والمفاهيم الكثر �سمولية مو�س���وع القمة ثم تندرج تحتها 
المفاهيم والفكار القل �سمولية، لن البنية المعرفية تتكون في عقل المتعلم بنف�ض الترتيب 
من الكثر �سمولً الى القل �سمولً، وتعمل الخرائط الذهنية اللكترونية بنف�ض الطريقة 
حتى يتحقق التعلم ذو المعنى من خلال المتعلم ب�سورة ب�سرية قوية تنظم بنف�ض الطريقة 
الت���ي تنتظ���م فيها في عقل المتعل���م اأي تعمل بطريقة غير خطية )مت�س���عبة( وهذا يجعل 

.)Buzan,2002,18( التعلم قوياً و ذا معنى
دواعــي ا�صتخدام الخريطة الذهنية اللكترونية: اي�س���ال المتعلم لأعلى درجة من 
التركيز.تحويل المادة المكتوبة الى تنظيم ي�س���هل ا�س���تدعائه. تحوي���ل المادة اللفظية الى 
ر�سوم ورموز و�سور. تنظيم افكار ومعلومات المتعلم لنها تعتبر منظماً تخطيطياً.تنظيم 
الم���ادة العلمي���ة والفكار ب�س���ورة فنية و ب�س���رية تتيح للمتعلم فر�س���ة التفاعل مع المادة 
العلمية.يج���د المتعلم���ون في ه���ذه الطريقة تغي���يراً للروتين العتيادي في ج���و من المتعة و 

ال�ستمتاع )اأبو �سعيدي ، البلو�سي، 2009 ، 15(.
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مزايــا الخرائــط الذهنيــة )تــوني ، 2008(: مراعاة انماط التعل���م المختلفة.تنمية 
ال���ذكاءات المتع���ددة كالذكاء الحرك���ي واللغوي والمنطقي. بقاء اث���ر التعلم حيث يتفاعل 
الدم���اغ مع ال�س���ورة ب�س���كل اكثر �س���هولة من المادة المكتوبة �س���واء في عملي���ات المعالجة 
الذهنية اأو التخزين اأو ال�س���تدعاء. ا�ستخدام ال�سور اقت�سادي لنها تخت�سر كثيراً من 
التفا�س���يل في الم�سهد المر�سوم اأو الم�س���ور بطرقتين ، الولى : انها ت�ستلزم عند اعدادها 
ا�ستخدام ال�سور و الر�سوم للتعبير عن المفاهيم المختلفة،  الثانية: انها بحد ذاتها �سورة 
واحدة فيعمل الدماغ على الحتفاظ بها ك�سورة كاملة في�سبح التذكر عالياً ولو بعد مدة 
طويلة ومن ثم زيادة ال�س���تيعاب والفهم العميق للمادة المتعلمة. تر�سيخ المفاهيم العلمية 

في اذهان المتعلمين و بالتالي زيادة تح�سيلهم لها .
الفرق بين الخرائط الذهنية، خرائط المفاهيم، الر�س���وم وال�س���كال البيانية:يوجد 
فرق بين الخرائط الذهنية، وخرائط المفاهيم، والر�س���وم وال�س���كال البيانية تت�سح من 

: www.mindtools.com ،www.en.wikipedia.org خلال الجدول التالي
جدول )3( 

الفرق بين الخرائط الذهنية، وخرائط المفاهيم، والر�صوم و ال�صكال البيانية
الر�صوم البيانيةخرائط المفاهيمالخرائط الذهنية

كلمة او فكرة او مو�سوع يتفرع منها 
كلمات او افكار او مو�سوعات فرعية لها 

�سلة بالمو�سوع ال�سا�سي.
ربط عدة كلمات او افكار 

ببع�سها بع�ساً .
علاقة بين فكرتين او مو�سوعين 
او اكثر تربطهم علاقة ما يعبر 

عنها بر�سم بياني .
ت�ستند على ت�سل�سل هرمي �سعاعي و 

هياكل �سجرية.
ت�ستند على ات�سالت تبني 

المفاهيم
ت�ستند على علاقات بين 

المفاهيم.

الفرق ب���ين الخريطة الذهنية اليدوي���ة والخريطة الذهني���ة اللكترونية: يوجد   
فرق بين الخرائط الذهنية اليدوية و الخرائط الذهنية اللكترونية تت�س���ح من الجدول 

 :)Tucker et al . 2008,3( التالي
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جدول)4(
فرق بين الخرائط الذهنية اليدوية والخرائط الذهنية اللكترونية

الخريطة الذهنية اللكترونيةالخريطة الذهنية اليدويةنوع الخريطة
مكلفة في حالة ا�ستخدام برامج غير مجانية .غير مكلفةالتكلفة
وقت 

ا�ستخدامها
ت�ستخدم في اي وقت مع توافر الورقة و القلم 

ل يمكن ا�ستخدامها في اي وقت .و اللوان

مكان 
ا�ستخدامها

ت�ستخدم في اي مكان مع توافر الورقة و القلم 
ل يمكن ا�ستخدامها في اي مكان .و اللوان

متطلبات 
جهاز كمبيوترورقة – قلم - الوانا�ستخدامها

قيود 
ت�سميمها مقيد بتعليمات البرنامجل يوجد قيود على ت�سميمها و تخطيطها .ا�ستخدامها

ل يمكن تعديل المعلومات او الحذف او تعديلها
ال�سافة بعد النتهاء منها .

القدرة على تعديل المعلومات ب�سهولة 
كبقية برامج الكمبيوتر، كما ل توجد 
حدود للخريطة حيث يمكن ال�سافة 

او الحذف عليها في اي وقت .
دمجها مع 

يمكن دمجها مع برامج software ل يمكن دمجها مع برامج اخرىبرامج اخرى
اخرى.

ارتباطها 
يمكن ان ترتبط بالنترنت للا�ستعانة ل يمكن ان ترتبط بالنترنتبالنترنت

ب�سور او نحو ذلك .

وف�س���لت الباحثة ان ت�س���تخدم الخرائط الذهني���ة اللكترونية لعدة ا�س���باب منها: 
  xmind، imind map( تواف���ر برامج مجانية لر�س���م هذا النوع من الخرائط مثل برام���ج
  imind   map واخت���ارت الباحث���ة برنام���ج ،) omo mind map،  free mind map، map

ل�س���هولة ا�س���تخدامه. جو المتعة و الت�سويق التي ي�س���يفه الكمبيوتر للتلاميذ في مثل هذا 
العم���ر. مرونة ا�س���تخدامها ، حيث امكاني���ة التعديل في اي وقت لع���دم اهدار الوقت في 
الر�س���م و التخطيط والتلوين. امكانية ادراج رموز و ر�س���وم اأو �سور حقيقية مخزنة على 
الكمبيوتر او من خلال �س���بكة النترنت.ك�سر الروتين التدري�سي المعتاد في غرفة ال�سف 
و الذي اعتاد عليه التلاميذ. بناء الثقة و تنمية الدافعية للانجاز لدى التلاميذ المعاقين 
�سمعياً. امكانية دمجها مع برامج software اخرى �سواء بغر�ض الكتابة او الر�سم.ونظراً 
لحداثة ا�ستخدام الخرائط الذهنية ب�سفة عامة و اللكترونية ب�سفة خا�سة في العملية 
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التعليمي���ة و تدري����ض العل���وم، فتوجد قلةمن الدرا�س���ات التي ا�س���تهدفت تع���رف فاعلية 
ا�س���تخدامها في تحقيق بع�ض اهداف التربية العلمية مثل درا�سة)حوراني،2011( والتي 
ا�ستهدفت تعرف على فعالية الخرائط الذهنية في تنمية تح�سيل طالبات ال�سف التا�سع 
بمدينة قلقيلية بفل�س���طين في مادة العلوم و اتجاهاتهم نحوها، وا�س���فرت نتائج الدرا�سة 
على فعالية ا�س���تخدام الخرائط الذهنية في تنمية تح�س���يل الطالبات في وحدة«التفاعل 
الكيميائي«ب�سكل ملحوظ و تنمية اتجاهاتهم نحو درا�سة مادة العلوم. ودرا�سة هاريكرات 
ومكاريم���ي)Harkirat,Makarimi,2010(، والتي كانت بعنوان«الخرائط الذهنية البنائية 
كنهج تعليم���ي ونوعية التركيبة الذهنية للتلاميذ«،وا�س���تهدفت مقارن���ة تاأثير الخرائط 
الذهني���ة و المنه���ج التقليدي عل���ى نوعية التركيب���ة الذهنية لتلاميذ المرحل���ة العدادية 
ت���تراوح اعماره���م ما بين )13-15(ع���ام ، عدده���م 140 تلميذاً و تلميذة من مدر�س���ة 
مختلطة بمدينة بروناي جنوب �س���رق ا�سيا، وق�سموا اإلى مجموعتين الولى در�ست وحدة 
»المغناطي����ض » بخرائ���ط الذهنية ،و الثانية در�س���ت بالمنهج التقليدي ، و ا�س���فرت نتائج 
الدرا�س���ة عن وجود فروق ذات دللة اح�س���ائية ل�س���الح المجموعة التجريبية بالن�س���بة 
لت�س���وراتهم نحو البنائية، وان تركيبتهم الذهنية �ساملة ومترابطة ب�سكل منظم واف�سل 
من المجموعة ال�س���ابطة، ول يوجد فروق ذات دللة اح�سائية بالن�سبة للتركيبة الذهنية 
بين الذكور والناث.  ودرا�سة اأيزوكل)Aysegul,2010( ، و التي ا�ستهدفت معرفة وجهات 
نظر معلمي العلوم المرحلة البتدائية في مدينة اردي�س���ن التركية حول ا�س���تخدام  تقنية 
الخرائ���ط الذهنية ، و تم تدريب )20( معلماً ومعلمة على ا�س���تخدام الخرائط الذهنية 
، و بع���د انته���اء تدريبهم ، طلب منهم تطبيقها في الف�س���ول م���ع التلاميذ ، و بعد انتهاء 
التطبي���ق ، تم عق���د مقابلة مع هوؤلء المعلم���ين لبداء راأيهم ح���ول الخرائط الذهنية في 
مقاب���لات ا�س���تمرت �س���اعتين وج���اءت النتائ���ج كالتالي: )18( م���ن المعلم���ين اكدوا ان 
الخرائ���ط الذهنية و�س���يلة جيدة و ملاءم���ة لتقييم التلاميذ. )11( م���ن المعلمين اكدوا 
فعاليته���ا في التلخي�ض.)8( من المعلمين اقروا انها ممتازة جداً في تقديم الدر�ض. )4( 
من المعلمين ا�س���تخدموها في مرحلة ال�ستك�ساف . )12( معلماً اكدوا اهميتها و قدرتها 
في احتف���اظ التلاميذ بالم���ادة التعليمية مدة اطول في الذاكرة. )9( من المعلمين يوؤكدون 
انه���ا ت�س���في على التعلم المتع���ة و الثارة و الت�س���ويق . وافق )8 ( م���ن المعلمين على انها 
مفيدة للتعلم الب�س���ري لنها تجمع بين الكلمات و اللوان و الر�س���ومات. وافق )8 ( من 
المعلمين على انها تزيد من قدرة المتعلمين على التخيل و البداع و حل الم�س���كلات و تقبل 
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الزملاء.ودرا�س���ة )وقاد ، 2009( التي ا�ستهدفت اي�ساً تعرف فعالية الخرائط الذهنية 
في تنمي���ة تح�س���يل طالبات ال�س���ف الول و الث���اني الثانوي في بع�ض مو�س���وعات مقرر 
الحياء)التنف�ض-الخراج( بمكة، وا�س���فرت نتائجها على زيادة تح�س���يل الطالبات في 
مقرر الحياء ب�س���كل ملحوظ عن مثيلاتهن اللاتي در�س���ن بالطريقة المعتادة . ودرا�س���ة 
اأنطوني)D’Antoni,2009( ، و التي ا�س���تهدفت فح�ض العلاقة بين ا�س���تخدام  الخرائط 
الذهنية و التفكير الناقد و القدرة على ا�س���ترجاع المعلومات ، لدى طلاب الفرقة الولى 
بكلي���ة الطب جامعة �س���يتونهول في الوليات المتحدة المريكية في مقرر علوم ال�س���حة، 
ا�سفرت نتائج هذه الدرا�سة عن تفوق الطلاب الذين در�سوا بالخرائط الذهنية في تنمية 
)Wالتفكير الناقد والقدرة على ا�س���ترجاع المعلومات وتميزهم. ودرا�سة ويكرام�سانيف
)ickramsinghe,2008، و الت���ي ا�س���تهدفت تعرف تاأثير الخرائ���ط الذهنية كاأداة تعليمية 
لتدري�ض مو�س���وع«فقر الدم« لطلاب كلية الطب جامعة كولومبو  في �س���يريلانكا، و قد تم 
تق�سيمهم لمجموعتين الولى تجريبية در�ست بالخرائط الذهنية، والثانية �سابطة در�ست 
بالطريقة التقليدية، وا�س���فرت نتائج الدرا�س���ة عن عدم وجود فروق دالة اح�سائياً بين 
المجموعتين في تح�سيل المو�سوع، ولكن ا�سارت المجموعة التجريبية على اهمية الخرائط 

الذهنية كاأداة مفيدة جداً في تلخي�ض المعلومات وتذكرها جيداً.
تعليق على الدرا�صات ال�صابقة:يت�سح من خلال ا�ستعرا�ض بع�ض الدرا�سات ال�سابقة 
الت���ي اهتمت بالخرائط الذهنية الأت���ي: وجود ندرة في الدرا�س���ات العربية التي تناولت 
الخرائط الذهنية في تدري�ض العلوم. لم تتناول درا�س���ة واحدة - في حدود علم الباحثة- 
الخرائ���ط الذهني���ة اللكترونية في تدري�ض العلوم.معظم الدرا�س���ات رك���زت على تنمية 
التح�سيل ب�سكل منفرد. ت�سلح لجميع المراحل التعليمية �سواء المرحلة البتدائية كدرا�سة 
اأي���زوكل(Aysegul,2010(، والمرحل���ة العدادية كدرا�س���ة )ح���وراني،2011(، هاريكراتو 
مكاريم���ي)Harkirat,Makarimi,2010( ، و المرحل���ة الثانوية كدرا�س���ة )وقاد ، 2009(، و 
)Wick� ويكرام�سانيف ،)D’Antoni,2009( نياي�س���اً في المرحلة الجامعية كدرا�سة اأنطو
)ramsinghe,2008. ت�س���اعد على تنمية العديد من نتائج التعلم كالتح�سيل والتجاهات 
كما اكدته درا�س���ة )حوراني،2011( ، و درا�س���ة )وقاد ، 2009(، وتنمية التفكير الناقد 
كدرا�س���ة اأنطوني)D’Antoni,2009( وفعاليتها في تلخي�ض الدر�ض و تذكره ، مع ا�س���فاء 
جو المتعة و الخيال والتعلم الب�س���ري كدرا�س���ة اأي���زوكل)Aysegul,2010( . م تطبق على 
الفئات الخا�س���ة - في حدود علم الباحثة - التي من بينها فئة المعاقين �س���معياً .تختلف 
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الدرا�س���ة الحالية عن الدرا�سات ال�س���ابقة في انها تعالج وحدة »تنوع البيئة« المقررة على 
تلميذات ال�سف ال�ساد�ض البتدائي المعاقات �سمعياً، وفقاً ل�ستراتيجيتي خرائط التفكير 
والخرائط الذهنية اللكترونية ، كما انها تبحث اثر ا�س���تخدامهما في تنمية التح�س���يل 
وبقاء اثر التعلم و بع�ض عادات العقل، لدى تلميذات ال�سف ال�ساد�ض البتدائي المعاقات 

�سمعياً باأبها  في المملكة العربية ال�سعودية. 
ثالثــاً: عادات العقل:العقل هو المحرك ال�سا�س���ي للان�س���ان ، و للعق���ل عاداته التي 
يت�سرف بها مع المعطيات التي تقدم له ، لذا كان الهتمام بت�سكيل عادات عقلية ت�ساعد 
تلاميذنا و طلابنا في التجاوب الف�سل مع المواقف والم�سكلات. وتعددت التعريفات التي 
 )Costa,Kallick, 2000( تناولت مفهوم عادات العقل ، فيراها ال�سهيران كو�ستا و كاليك
باأنها »تف�سيل نمطاً فكرياً عن غيره و يتطلب مهارة في تطبيقه ال�ستمرار عليه«.وعرفها 
)�س���ادق ،2011 ،195( على انها »المهارات العقلية غير التقليدية التي تمكن المتعلم من 
اطلاق قدراته الذهنية باأق�س���ى درجة ممكنة من الداء و التقان معاً ، معتمداً على ما 
لدي���ه  م���ن معارف و قدرات و خبرات �س���ابقة في بنيته المعرفية و التي ت�س���اعده في انتاج 
حل���ول و بدائل متعددة للم�س���كلات و الق�س���ايا الت���ي يتعر�ض لها بل و يت�س���اءل لمزيد من 
الفهم و القدرة على اتخاذ القرارات و ا�س���دار الحكام. ويراها )قطامي، 2005، 14( 
باأنها »تفكير منظم ومرتب يت�س���من اآليات وا�س���تراتيجيات مربوطة بهدف تم التخطيط 
لتحقيق���ه بوعي وذكاء«.كم���ا اعتبرها)قطام���ي، 2007 ، 16( اأي�س���اً تفكيرلنها : تمثل 
المعرف���ة لتحقيق الهدف. تعد اأداء ي�س���تخدم لمعالجة المعلومات و الخبرات وا�س���تعمالها 
وال�س���تفادة منها في مواقف مختلفة للو�سول الى حالة الراحة وال�سرور. تعد عادة يقوم 
به���ا العقل بتقليب الموقف وان�س���غال اآلياته و ادواته للو�س���ول الى حال���ة التقان. وعرفها 
)نوف���ل ، 2007 ، 68 ( عل���ى انها » مجموع���ة المهارات و التجاه���ات و القيم التي تمكن 
الفرد من بناء تف�س���يلات من الأداءات اأو ال�س���لوكيات بناء على المثيرات و المواقف التي 
يتعر�ض لها بحيث تقوده الى انتقاء عملية ذهنية لمواجهة م�س���كلة ما او ق�س���ية او تطبيق 
�س���لوك بفاعلية و المداوم���ة على هذا ال�س���لوك«. وعليه تعرف اجرائياً في هذه الدرا�س���ة 
على انها » المهارات العقلية غير التقليدية  لتلميذات ال�سف ال�ساد�ض البتدائي الذهنية 
والت���ي تمكنهن من اطلاق قدراتهن الذهنية باأق�س���ى درجة ممكن���ة من الأداء والتقان 
معتمدات على خبراتهن ال�سابقة في تنظيم و انتاج افكارهن اأو مواجهة م�سكلة اأو ق�سية 

ما اأو تطبيق �سلوك بفاعلية  والمداومة على هذا ال�سلوك«.

د. ريحاب اأحمد ن�صر 
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مبــادىء عــادات العقــل وقواعدهــا ومتطلباتها:لكي تتحقق ع���ادات العقل يتوقع ان 
تحق���ق الجوانب التالية )قطامي، 2005، 20(:ال�س���تعداد الدائ���م للتعلم. النفتاح على 
الخبرات المختلفة. تبني افترا�ض انه ل �سىء ي�سعب على ادارة الذهن . التعلم و التفكير 
ا�سمى ما في الذهن . الذهن في يدي ا�ستطيع ادارته كيف اريد. انواع عادات العقل: قدم 
كو�س���تا و كاليك )Costa,Kallick, 2000,18( مجموعة من عادات العقل عرفت وو�س���فت 

من خلال �ستة ع�سر �سلوكاً وكما هي مبينة بالجدول التالي:
جدول )5 ( 

عادات العقل و التعريف بها
التعريف بهاعادات العقلم

1
المثابرة

Perseverance

قدرة الفرد على موا�سلة العمل بطريقة منهجية منظمة تظهر لدى 
الفرد من خلال بع�ض القوال والفعال الدالة مثل: �ساأوا�سل المحاولة 
– ا�ستمر في العمل على المهمة حتى تكتمل . بنف�سي  اعرف  – دعني 

2
التحكم بالتهور

Managing Impulsiv�

ity

قدرة الفرد على التاأني و التفكير و ال�سغاء للتعليمات و فهم 
التوجيهات للتعامل و تطوير ا�ستراتيجيات للتعامل مع المهمة من 

خلال بع�ض القوال و الفعال الدالة مثل:دقيقة من ف�سلك- دعني 
افكر .

3
التفكير بمرونة

Thinking flexibly

قدرة الفرد على التفكير ببدائل و خيارات و حلول ووجهات نظر متعددة 
و مختلفة مع طلاقة الحديث و القابلية للتكيف مع المواقف المختلفة التي 
تعر�ض عليه من خلال بع�ض القوال و الفعال الدالة مثل:احاول ان افهم 

الموقف من جميع الجوانب – تجريب عدد من الحلول و الخيارات.

4
التفكير حول التفكير

Thinking about think�

ing

قدرة الفرد على ذكر الخطوات اللازمة لخطة عمله وو�سف ما 
يعرف و ما يحتاج لمعرفته و القدرة على تقييم كفاءة خطته و �سرح 
خطوات تفكيره من خلال بع�ض القوال و الفعال الدالة مثل:اني 

اتعجب الأن – ا�ستراتيجيتي هي – عندي نظرية تقول .

5
ال�سغاء بتفهمو تعاطف

Listen withunderstand�
ing and sympathy

قدرة الفرد على ال�سغاء للاآخرين و احترام افكارهم و التجاوب 
معهم ب�سورة �سليمة  و ملائمة ، و القدرة على اعادة �سياغة 

مفاهيم و م�سكلات و عواطف و افكار الآخرين .
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التعريف بهاعادات العقلم

6
الكفاح/ال�سعي من اجل الدقة

Fight / quest for precision

قدرة الفرد على العمل المتوا�سل بحرفية و اتقان و تفح�ض المعلومات 
للتاأكد من �سحتها  ومراجعة متطلبات المهام وفح�ض ما تم انجازه و 

التاأكد من ان العمل يتفق مع المعايير من خلال بع�ض القوال و الفعال 
الدالة مثل:العراب عن عدم الر�سا من اي عمل ناق�ض او غير متقن.

7

تطبيق المعارف الما�سية 
على الو�ساع الجديدة

Applying Past knowl�

edge to new situa�

tions

قدرة الفرد على ا�ستخلا�ض المعنى من تجربة ما و ال�سير قدماً و 
من ثم تطبيقها على و�سع جديد ، و الربط بين فكريتين مختلفتين 
، من خلال بع�ض القوال و الفعال الدالة مثل:هذا يذكرني ب� - 

هذا مماثل تماماً ل� . 

8

التفكير و التو�سيل بدقة 
وو�سوح

Thinking and De�

 livery precision and

clarity

قدرة الفرد على تو�سيل ما يريد بدقة �سواء كان ذلك كتابياً اأو 
�سفوياً م�ستخدماً لغة دقيقة لو�سف اأعمال و تحديد ال�سفات 

الرئي�سية و تمييز الت�سابهات و الختلافات و القدرة على �سنع 
قرارات اكثر �سمولية و القدرة على ا�ستخدام م�سطلحات محددة و 

دعم الفر�سيات ببيانات مقبولة .

9

جمع البيانات با�ستخدام 
جميع الحوا�ض

 Data collection using

all the senses

قدرة الفرد على ا�ستخدام اكبر عدد ممكن من الحوا�ض مثل : 
الب�سر – ال�سمع – اللم�ض – التجربة – الحركة – ال�سم – 

التذوق ، لزيادة التعلم ، و من القوال الدالة مثل:دعني ا�سعر – 
دعني اتذوقها – دعني ا�سمها .

10
ال�ستجابة بده�سة و رهبة
Respond with sur�

prise and awe

هي القدرة على ال�ستماع بايجاد الحلول و موا�سلة التعلم مدى 
الحياة و التوا�سل مع العالم         و ال�سعور بالنبهار و ال�سرور في 

التعلم و التق�سي و الهتمام و الكت�ساف و القدام على المخاطر و 
حب ال�ستطلاع.

11

القدام على مخاطر 
م�سوؤولة

 Taking Responsible

Risks

قدرة الفرد على تجربة ا�ساليب و ا�ستراتيجيات و افكار جديدة 
و اختبار فر�سية جديدة حتى لو كان اا�سك حيالها ، و ا�ستغلال 

الفر�ض لموا�سلة و مواجهة التحدي الذي تفر�سه عملية حل 
الم�سكلات ، و من القوال الدالة مثل:ما هو ا�سواأ �سىء يمكن ان 

يح�سل اذا حاولنا التجربة . 

د. ريحاب اأحمد ن�صر 
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التعريف بهاعادات العقلم

12
التفكير التبادلي

Thinking Interdepen�

dently

قدرة الفرد على تبرير الفكار و اختبار مدى �سلاحيته 
ا�ستراتيجيات الحلول و تقبل التغذية الراجعة و التفاعل و التعاون 
و العمل �سمن مجموعات و الم�ساهمة في المهمة من خلال القوال 

الدالة : ما راأيك في – لو �ساعدتني – فعلًا اني ارى . 

13
الت�ساوؤل و طرح الم�سكلات
Questioning and Pos�

ing Problems

قدرة الفرد على طرح ا�سئلة و توليد عدد من البدائل لحل 
الم�سكلات عندما تحدث اأو عندما تعر�ض عليه من خلال الح�سول 
على معلومات من م�سادر متعددة و القدرة على اتخاز القرار من 

خلال القوال الدالة : كيف تعرف؟ - ما هو ال�سبب؟ - متى تعرف؟ 
- ما هي النتيجة؟ .

14
الخلق ، الت�سور ، البداع
Creation, visualiza�

tion, creativity

قدرة الفرد على ت�سور نف�سه في ادوار مختلفة و مواقف متنوعة و 
تقم�سه الدوار و الحلول البديلة و التفكير من عدة زوايا  ، و التعبير 

عن افكار الآخرين و طرحها و مناق�ستها باأفكار غير عادية .

15
ايجاد الدعابة

Finding humor

قدرة الفرد على تقديم نماذج من ال�سلوكيات تدعو الى ال�سرور و 
المتعة و ال�سحك من خلال التعلم.

16
ال�ستعداد الدائم للتعلم الم�ستمر

Constant readiness for con�
tinuous learning

قدرة الفرد على التعلم الم�ستمر و امتلاك الثقة و حب ال�ستطلاع و 
البحث المتوا�سل لطرق اف�سل من اجل تح�سين و تعديل الذات ، من 
خلال القوال : هذه فكرة مثيرة للاهتمام كيف نتعلم قريباً منها . 

الممار�سات التعليمية لعادات العقل: فيما يلي بع�ض الممار�سات التعليمية التي ينبغي 
عل���ى المعلمين في اتباعها اثناءتدريب التلاميذ على عادات العقل)اأبو ريا�ض ، عبد الحق 
، 2007، 118(: ال�س���مت: لنه ي�سجع المتعلمين على التخمين و الخلق و البداع والتعديل 
وتطوي���ر الف���كار. توفير البيان���ات : لن توفير البيانات للمتعلمين ي�س���اعدهم على انتاج 
المعرفة و الحقائق و توظيفها في تنمية تفكيرهم من خلال المقارنات، وال�ستدللت، وبناء 
علاقات ال�س���ببية و ممار�سة عمليات التفكير. القبول من غير ا�سدار احكام: من خلال 
التقبل الحيادي،حيث ي�س���تقبل المعلم اجابات المتعلمين دون ا�س���دار حكم عليه لم�ساعدة 
المتعلم���ين على �س���نع القرار و ممار�س���ة التفكير الناقد وي�س���عرهم بالثقة في اأنف�س���هم. 
التو�س���يح: هناك علاقة ارتباطية بين م�ستوى تح�سيل الفرد و ا�ستخدام ا�ستراتيجيات 
التو�سيح ، والهدف من التو�سيح من قبل المعلم لي�ض لزالة اللب�ض و الغمو�ض عن فكرة او 
راأي بل ت�سجيع المتعلمين على التفكير في الميتا معرفة التعاطف والمرونة: يجب ان يحافظ 
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المعلم على ان ي�س���ود غرفة ال�سف الأمن و احترام اآراء و افكار المتعلمين لنها بذلك هي 
البيئة الملائمة للتفكير و البداع ، فتقبل المعلم ل�ستجابات المتعلمين ب�سىء من التعاطف 
و بدون تهديد من التقويم ، و احترام اآرائهم و خيالتهم واعطاء قيمة لفكارهم ي�س���عر 
المتعلم���ين بالثقة في انف�س���هم . ونظ���راً لأهمية عادات العقل في العملية التعليمية ب�س���فة 
عام���ة و تدري�ض العلوم ب�س���فة خا�س���ة ، فقد اجريت بع�ض الدرا�س���ات التي ا�س���تهدفت 
تنميتها من خلال بع�ض المداخل و ال�ستراتيجيات التعليمية مثل درا�سة)�سادق، 2011( 
والتي ا�ستهدفت التعرف على تاأثير التفاعل بين التعلم المبني على ال�ستق�ساء و م�ستوى 
الذكاء في التح�س���يل و بع�ض عادات العقل و التجاه نحو العلوم لتلاميذ ال�س���ف ال�سابع 
ال�سا�س���ي بولي���ة عبرى جنوب �س���لطنة عمان ، و ا�س���فرت نتائجها عن تف���وق المجموعة 
التجريبية التي در�سوا وحدة »المواد النقية و المحاليل والمخاليط« بالنموذج ال�ستق�سائي 
المقترح على تلاميذ المجموعة ال�سابطة الذين در�سوا نف�ض الوحدة بالطرق التقليديةفي 
التح�سيل، وفي كل عادة من عادات العقل، اتجاهاتهم نحو درا�سة العلوم.ودرا�سة )فتح 
الله ، 2009(، والتي ا�س���تهدفت التعرف على فاعلية ا�س���تخدام نموذج مارزانو في تنمية 
ال�ستيعاب المفاهيمي في العلوم وبع�ض عادات العقل لدى تلاميذ ال�سف ال�ساد�ض البتدائي 
في المملكة العربية ال�سعودية اثناء درا�ستهم وحدة«الكهرباء و المغناطي�ض« و التي ا�سفرت 
نتائجهاعن وجود فروق دالة اح�س���ائياً في اختبار ال�ستيعاب المفاهيمي ومقيا�ض عادات 
العقل ل�س���الح المجموع���ة التجريبية، كما وجدت علاقة ارتباطي���ة بين درجات التلاميذ 
 Call et al( في اختبارال�س���تيعاب المفاهيمي ودرجاتهم في مقيا�ض عادات العقل.درا�س���ة
2009,( والتي ا�ستهدفت التعرف على اهمية تنمية عادات العقل لدى المتعلمين من خلال 

ا�ستطلاع راأي 20 عالما من تخ�س�سات مختلفة في الوليات المتحدة المريكية، وتو�سلت 
اإلى ان الطرقوال�س���اليب التدري�س���ية القائمة على ال�ستق�ساء ت�ساعد على تنمية عادات 
عقلية �س���ليمة لدى المتعلمين. درا�سة2009Wilson, et al  ا�ستهدفت الدرا�سة التعرف على 
العلاق���ة بين تنمية ع���ادات العقل والتنور العلمي لدى مجموع���ة متنوعة من المتعلمين في 
مراحل تعليمية مختلفة بالوليات المتحدة المريكية، وتو�سلت نتائجها الى اهمية تنمية 
عادات العقل لجميع المتعلمين من خلال مو�سوعات و ان�سطة العلوم و اعتبرتها مجموعة 
من المهارات و التجاهات التي ت�س���اعد على فهم العلوم و زيادة تنورهم العلمي. درا�س���ة 
)عبد الوهاب، 2007( التي ا�ستهدفت التعرف على فعالية ا�ستخدام خرائط التفكير في 
تح�سيل الكيمياء و تنمية عادات العقل لدى طالبات ال�سف الحادي ع�سر ب�سلطنة عمان 
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، و تو�سلت نتائجها الى تفوق المجموعة التي در�ست الكيمياء با�ستخدام خرائط التفكير 
في تح�سيل الكيمياء وتنمية عادات العقل لديهن. درا�سة )ال�سباغ و اآخرون ، 2006 ( ، 
التي ا�ستهدفت مقارنة  لعادات العقل لدى الطلبة المتفوقين في المملكة العربية ال�سعودية 
، ونظرائه���م في الأردن ، وقد اأ�س���ارت النتائج اإلى �س���يوع العديد من ع���ادات العقل لدى 
طلبة الأردن وطلبة ال�سعودية المتفوقين،كما اأظهرت وجود فروق ذات دللة اإح�سائية بين 
متو�س���طات الطلبة المتفوقين في ال�س���عودية وفي الأردن ل�سالح الطلبة ال�سعودين ، و عدم 
وجود فروق ذات دللة اح�سائية بين البنين و البنات في عادات العقل ، وتو�سي الدرا�سة 
القائم���ين على برامج المتفوقين اللتف���ات لتدريب الطلبة على ع���ادات العقل ،لأن تنمية 
هذه العادات عند الجيل النا�س���ئ عامة وجيل المتفوقين بخا�س���ة اأ�س���بحت حاجة ما�سة 
لتاأ�سيل هذه العادات لديهم ،قيمة �سخ�سية اجتماعية تحول المجتمع اإلى مجتمع متطور 

يحل الم�سكلات ويتخذ القرارات ال�سائبة.
تعليق على الدرا�صات ال�صابقة: يت�سح من خلال ا�ستعرا�ض بع�ض الدرا�سات ال�سابقة 
التي اهتمت بتنمية عادات العقل الأتي : حداثة الدرا�سات العربية و الجنبية التي اهتمت 
بتنمية عادات العقل في تدري�ض العلوم . ت�س���لح لجميع المراحل التعليمية �س���واء المرحلة 
البتدائية كدرا�س���ة )فتح الله ،2009( ، و المرحلة العدادية كدرا�سة )�سادق ،2011(، 
والمرحلة الثانوية كدرا�س���ة )عبد الوهاب ، 2007( ، و درا�سة )�سميلةال�سباغ ، 2006(. 
لم تتناول درا�سة واحدة - في حدود علم الباحثة- تنمية عادات العقل في تدري�ض العلوم 
ل���دى تلامي���ذ ذوي ال�س���عوبات الخا�س���ة والتي من بينهم فئ���ة المعاقين �س���معياً.تختلف 
الدرا�س���ة الحالية ببحث اثر التدري�ض وفقاً ل�ستراتيجيتي الخرائط الذهنية اللكترونية 
و خرائط التفكير في تنمية بع�ض عادات العقل ، لدى تلميذات ال�سف ال�ساد�ض البتدائي 

المعاقات �سمعياً باأبها في المملكة العربية ال�سعودية.
العاق���ة ال�س���معية و تدري����ض العلوم وفق���اً لخرائ���ط التفكير والخرائ���ط الذهنية: 
المعوقون �س���معياً Hearing Impairment هو م�سطلح عام ي�سمل كل درجات و انواع فقدان 
 ، The Hard of Hearing و �سعاف ال�س���مع ،Deafness ال�س���مع ، فهو ي�س���مل كل من ال�سم
كما ان هذا الم�س���طلح ي�س���ير الى وجود عجز في القدرة ال�سمعية ب�سبب وجود م�سكلة في 
مكان ما في الجهاز ال�س���معي ، فقد تحدث هذه الم�س���كلة في الذن الخارجية اأو الو�س���طى 
اأو في الع�س���ب ال�س���معي المو�س���ل للمخ ، و الفقدان ال�س���معي قد يتراوح مداه من الحالة 
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المعتدل���ة الى اق�س���ى حال���ة من العم���ق التي يطلق عليها ال�س���مم )القريوت���ي ، 2006 ، 
28(. لذا تم تعريف تلك الفئة اجرائياً في هذه الدرا�س���ة باأنها : »التلاميذ الذين فقدوا 
حا�سة ال�سمع ، او من كان �سمعهن ناق�ساً عن )70 دي�سيبل فاأكثر( الى درجة يحتاجون 
الى ا�س���اليب تعليمية خا�س���ة تمكنهن من ال�س���تيعاب دون مخاطبة كلامية«. وحيث ان 
المعاق �س���معياً ينمو ع�سوياً و حركياً ب�س���كل عادي بينما نموه الح�سي يتاأثر بدرجة كفاءة 
حا�سة ال�سمع لديه ، و الذي يوؤثر بال�سلب على درجة التح�سيل و نمو المعارف لديه ، فهو 
يتاأخر تقريباً عن العاديين بفارق 3-4 �س���نوات ، و هو ما يجعلهم في حاجة الى ا�س���اليب 
تعليمي���ة خا�س���ة تمكنهم من ال�س���تيعاب دون الخط���اب بالكلام ، حي���ث يعتمدون على 
اللغة الب�س���رية. وتعتبر اللغة الب�س���رية ذات اهمية بالغة بالن�س���بة لفئة المعاقين �سمعياً 
حي���ث تتميز باأنها تحمل العديد من المعاني التي تتطلب ا�س���تخدام العديد من الكلمات، 
بالإ�س���افة اإلى اأنها ت�س���اعد علي فهم الن�ض المكتوب الم�س���احب للغة الب�س���رية، وتنمية 
الق���درة على التفكير واإدراك العلاقات المت�س���منة بها، حيث اأ�س���ارت الأدبيات التربوية 
اإلى اأن الإن�س���ان يتذك���ر 20% مم���ا يقراأه، 30% مما ي�س���معه، 40% مما ي���راه، 50% مما 
يتح���دث به )Idon, 2003,11(.ويحدد كو�س���تا )Costa, 1991,35( بع�ض ال�س���مات المميزة 
لأدوات التفكير الب�س���ري في اأنها:تعمل كمعينات للا�س���تثارة المرئية في تو�س���يح الأفكار 
الرئي�س���ة في �سكل  �س���بكات وخرائط.تدعم التعلم والتفكير عالي الم�ستوى.تطور قدرات 
التلامي���ذ على البت���كار والمرونة.تزيد م���ن وعي التلاميذ بما يدر�س���ونه في موقف معين 
)وع���ي بالمهمة( وبكيفية تعلمهم )وعي بالإ�س���تراتيجية(.وهناك بع�ض الدرا�س���ات التي 
اهتمت بتلك الفئة كدرا�س���ة )بدوي، 2009(، والتي �س���ممت برنامج قائم على الن�سطة 
اللا�س���فية في العل���وم في تنمي���ة بع�ض المه���ارات الحياتية ل���دى تلاميذ ال�س���ف الثامن 
البتدائ���ي ذوي العاق���ة ال�س���معية، واظه���رت النتائج تف���وق المجموع���ة التجريبية على 
 )Langالمجموعة ال�سابطة في كل من التح�سيل والمهارات الحياتية.ودرا�سة لنج و�ستيلي
)and Steely,2003 التي ا�س���تهدفت درا�س���ة تعلم التلاميذ ال�س���م لمفاهي���م علم الر�ض 
ي�س���كل فردي او بمجموعات تعاونية با�س���تخدام النترنت، وا�س���فرت النتائج وجودفروق 
دالة اح�س���ائياً في اكت�ساب التلاميذ في المجموعة التجريبية لمفاهيم علم الر�ض مقارنة 
بتلامي���ذ المجموعة ال�س���ابطة، واو�س���ت الدرا�س���ة القي���ام بمزيد من البح���وث لتحديد 
المفاهيم التي ي�س���تطيع التلاميذ ال�س���م تعلمها من خلال النترن���ت ، و ذلك للمحافظة 
على م�ستوى مقبول من الدافعية خلال تعلمهم للعلوم. ودرا�سة )مطاوع، 2002( تطوير 
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منه���ج العلوم للمعوقين �س���معياً بال�س���ف الول المتو�س���ط بالمملكة العربية ال�س���عودية في 
�س���وء خ�سائ�س���همو احتياجاتهم، واظهرت النتائج وجود اثر ايجابي دال عند م�س���توى 
0.05ل�سالح تح�سيل تلاميذ المجموعة التجريبية، وتح�سن دال في بعد واحد من بعدي 
مفهوم الذات العلمية وهو المفهوم المتوقع، ووجود ارتباط موجب دال عند م�ستوى 0.05 
)Barman and Stock� نبين التح�س���يل و مفهوم الذات العلمية. ودرا�س���ة بارمان و�ستوكو
)ton,2002 توظيف النترنت في تدري�ض وحدة علوم الر�ض للتلاميذ ال�س���م، بال�س���افة 
الى الفيديو التعليمي، واظهرت نتائج هذه الدرا�س���ة تح�س���نا في امتلاك التلاميذ ال�سم 
لعمليات العلم وحل الم�سكلات وتطور مهارات التعلم الذاتي، وال�ستقلالية في التعلم، كما 
لوحظ ارتفاع م�س���توى دافعيتهم للتعلم مقارنة بالدافعية التي كانوا يمتلكونها قبل البدء 
بالدرا�س���ة. ودرا�س���ة )امام، 2000 (، والتي اعتم���دت على ا�س���تخدام بع�ض التطورات 
الحديث���ة لتوظيف التقنيات اللكترونية في تنمية توا�س���ل المعاقون �س���معياً منها: الجهاز 
الناطق ال�سوئي، والتليفون ذو ال�سا�سة المحولة لل�سوت الى ا�سارات مكتوبة، والكمبيوتر 

و�سبكة النترنت، واظهرت النتائج تفوق المجموعة التجريبية في تنمية التوا�سل.
تعليق على الدرا�صات ال�صابقة: يت�سح من خلال ا�ستعرا�ض بع�ض الدرا�سات ال�سابقة 
التي اهتمت بالمعاقين �سمعياً الأتي: معظم الدرا�سات ركزت على تنمية التح�سيل ب�سكل 
منفرد. معظم الدرا�سات ال�سابقة اكدت على �سرورة احتواء المناهج المقدمة لذوي العاقة 
ال�سمعية على خبرات تدعم لديهم �سعور الثقة بالنف�ض و تحمل الم�سئولية والعتماد على 
النف�ض وتنمي لديه الدافعية للانجاز.لم تتناول درا�س���ة واحدة- في حدود علم الباحثة- 
تنمي���ة بق���اء اث���ر التعلم، وع���ادات العق���ل في تدري�ض العلوم ل���دى تلامي���ذ ذوي العاقة 
ال�س���معية .تختلف الدرا�س���ة الحالية ببحث اثر التدري�ض وفقاً ل�س���تراتيجيتي الخرائط 
الذهنية اللكترونية وخرائط التفكير في تنمية التح�سيل وبقاء اثر التعلم وبع�ض عادات 
العقل، لدى تلميذات ال�سف ال�ساد�ض البتدائي المعاقات �سمعياً باأبها في المملكة العربية 
ال�س���عودية.وقد افادت الدرا�سة الحالية من الدرا�سات ال�س���ابقة بالتي : �سرورة تكامل 
الطرق و ال�ساليب و التقنيات لتحقيق الهداف المرجوة من تعليم و تعلم تلك الفئة التي 
تحتاج لرعاية و اهتمام . �س���رورة ا�س���تخدام التقنيات الحديثة ع���ن طريق الكمبيوتر و 
النترنت في تعليم و تعلم المعاقين �سمعياً لتنمية لديهم الدافعية والثقة بالنف�ض وا�سعارهم 
باأنهم ل يقلون اهمية عن ال�س���وياءلن طبيعة المعاقين �س���معياً يعتمدون اعتماداً رئي�س���اً 
على حا�س���ة الب�سر، فمن الممكن ان تفيدهم ا�س���تراتيجيتي خرائط التفكير و الخرائط 
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الذهنية اللكترونية كاأدوات ب�س���رية في تحقيق العديد من الهداف التعليمية المن�سودة 
كعر�ض المعلومات بطريقة منظمة، وبناء المعرفة بطريقة ذات معنى مما يوؤدى اإلى زيادة 
الذاك���رة، وفهم اأعمق للمفاهيم العلمية، وم�س���اعدة المتعلم عل���ى التاأمل والتفكير المرن 
وتكوين �س���بكة ع�سبية فيما يدركه العقل.ولأن ا�ستراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط 
الذهنية اللكترونية تعدا من ادوات التفكير الب�سري فقد يرى التلاميذ المعاقين �سمعياً 
م���ن خلالهم���ا تفكيرهم معرو�س���اً اأمامه���م، حيث تجعله���م يطورون م���ن قدراتهم على 
البت���كار والمثاب���رة والمنهجية ويدركون به���ا الأنماط فوق المعرفي���ة ويتاأملونها اإلى درجة 
اأن با�س���تطاعتهم تطبيق هذه الأنماط في مواجهة التحديات ال�س���فية ب�س���هولة، ومن ثم 
تنمولديهم عادات عقلية �سليمة تمكنهم من حل الم�سكلات ال�سرية، ال�سفية، والحياتية 
الت���ي تواجهه���م. ان التدري�ض وفقاً ل�س���تراتيجيتي خرائط التفك���ير والخرائط الذهنية 
اللكتروني���ة يحقق العديد من اهداف تدري�ض العلوم للتلاميذ المعاقين �س���معياً بالمرحلة 
البتدائي���ة ومن بينها: تزويد التلاميذ بقدر منا�س���ب من المعلومات والحقائق والمفاهيم 
التي تمكنهم من فهم انف�سهم وبيئتهم. تكوين اتجاهات علمية منا�سبة لحل م�سكلاتهم 
ال�س���حية والجتماعية. تزويدهم بالمهارات العلمية والعملية ومهارات التفكيرالمنا�سبة. 
تن���وع الخبرات المقدمة مراع���اة لمبداأ الفروق الفردية.الهتمام بالحوا�ض الن�س���طة عند 
تقديم الخ���برات التعليمية. التقليل م���ن الخبرات اللفظية والعتماد على المح�سو�س���ات 
المرتبط���ة بالحياة العملية. اك�س���ابهم مهارات الت�س���ال الجتماعية الت���ي يحتاجونها. 

م�ساعدتهم على تقدير جهود العلماء واليمان بالقيم الن�سانية. 

اجراءات الدرا�صة
للاجابة عن ا�صئلة الدرا�صة و التحقق من �صحة فرو�صها اتبعت الباحثة الجراءات التالية: 

اولً: اختي���ار المحت���وى العلم���ي، حيث تم اختي���ار وحدة »تنوع الحي���اة« المقررة على 
تلميذات ال�س���ف ال�ساد�ض البتدائي المعاقات �سمعياً باأبهاالعام الدرا�سي 2013/2012، 
وذل���ك للا�س���باب التالية: به���ا العديد من المعلوم���ات والمفاهيم العلمية التي ت�س���تمر مع 
التلمي���ذات في مراح���ل تعليمي���ة لحقة.ت�س���لح لع���ادة �س���ياغتها واخت���زال معلوماتها 
با�ستخدام ا�ستراتيجيتي الخرائط الذهنية اللكترونية وخرائط التفكير.بها العديد من 
ال�س���ور و الر�سومات وال�سكال التي ت�سلح ان ت�ساغ با�ستخدام ا�ستراتيجيتي الخرائط 
الذهنية اللكترونية وخرائط التفكير.تتيح الفر�س���ة للتلميذات لممار�سة عادات العقل لما 

بها من مو�سوعاتمثيرة للتفكير والت�ساوؤل.
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ثانيــاً: اع���داد دليل المعل���م، حيث تم اعداد دلي���ل للمعلم للا�ستر�س���اد به في عملية 
التدري�ض ويت�س���من:مقدمة، ونبذة عن الخرائط الذهنية اللكترونية، وخرائط التفكير 
. توجيهات للمعلمة ب�س���اأن التدري�ض با�ستخدام الخرائط الذهنية اللكترونية ، وخرائط 
التفكير. التوزيع الزمني لمو�س���وعات الوحدة. الدوات والو�س���ائل التعليمية الم�ستخدمة. 
كيفية ال�س���ير في كل در�ض لم�ساعدة التلميذات على تح�سين التح�سيل والحتفاظ بالتعلم 

و تنمية بع�ض عادات العقل . 
ثالثاً: اعداد كرا�سة التلميذ، حيث تم اعداد كرا�سة التلميذات، لت�ستطيع التلميذات 
من تدوين الملاحظات و ال�ستنتاجات، والتدريب على ر�سم الخرائط الذهنية و خرائط 

التفكير ، والعديد من العمليات العقلية وعادات العقل . 
رابعاً : اعداد ادوات البحث، وت�س���مل: اعداد الختبار التح�سيلي، ولقد مر اعداده 

مروراً بالخطوات التالية: 
اأ – الهدف من الختبار، يهدف الى قيا�ض مدى تح�سيل تلميذات ال�سف ال�ساد�ض 
البتدائ���ي المعاقات �س���معياً عينة البح���ث للمحتوى العلمي لوحدة » تن���وع الحياة« المعدة 
وفقاً ل�س���تراتيجيتي خرائط التفكير و الخرائط الذهنية ، و ذلك عند م�س���توى )التذكر 

– التطبيق(.  – الفهم 
ب- �س���ياغة مف���ردات الختب���ار، حيث تمت �س���ياغة مفردات الختب���ار على نمط 
الختيار من متعدد، و قد �س���يغت كل مفردة على هيئة �س���وؤال اأو عبارة ناق�س���ة يعقبها 
اربعة اختيارات، كما تم اعداد �س���فحة تعليمات ت�سمنت البيانات ال�سخ�سية للتلميذة و 

كيفية الجابة على بنود الختبار. 
ج- �سدق الختبار، تم عر�ض الختبار في �سورته الولية على مجموعة من المحكمين 
لبداء الراأي في مدى �سلامة الختبار و �سحته العلمية و اللغوية ، و مدى ارتباط العبارات 

بمو�سوع الوحدة ، و م�ستوى تلميذات ال�سف ال�ساد�ض البتدائي المعاقات �سمعياً . 
د- التجربة ال�ستطلاعية للاختبار ، تم تطبيق الختبار في �سورته الولية على عينة 
من تلميذات ال�سف ال�ساد�ض البتدائي قوامها ) 7 ( تلميذات من مدر�سة المام ال�سافعي 
لل�سم بمنطقة الخمي�ض باأبها في بداية العام الدرا�سي 2013/2012 و ذلك بغر�ض التي 
: ح�س���اب ثبات الختبار ، حيث تم ح�سابه با�ستخدام معادلة كيورد-رت�ساد�سون ال�سيغة 
21 )خط���اب ، 2000 ، 55 ( ، و كان معام���ل الثب���ات ي�س���اوي )0.82( ، و ه���ذا يدل على 
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ان الختبار على درجة عالية من الثبات . ح�س���اب زمن الختبار ، حيث تبين ان متو�س���ط 
الزمن المنا�سب لنتهاء جميع التلميذات من الجابة على الختبار هو )50( دقيقة.

تحديد و�س���وح مف���ردات الختبار و تعليماته ، حيث لوح���ظ ان معظم التلميذات لم 
يكن لديهن ا�س���ئلة او ا�ستف�س���ارات فيما يخ�ض عبارات الختبار ، مما يدل على و�س���وح 

مفردات الختبار  و تعليماته. 
ال�س���ورة النهائي���ة للاختبار، حيث بل���غ عدد مف���ردات الختبار بعد اج���راء بع�ض 
التعدي���لات علي���ه )50( مف���ردة، وق���د اعطي���ت درجة واح���دة لكل مف���ردة تجيب عنها 
التلميذة اجابة �سحيحة، و�سفراً اذا كانت الجابة خاطئة، وبذلك تكون الدرجة النهائية 
للاختبار )50( درجة ، الدرجة ال�سغرى ) �سفراً(  ، و الجدول التالي يو�سح موا�سفات 

الختبار التح�سيلي:
جدول )6( 

موا�صفات الختبار التح�صيلي
الم�صتويات المعرفية
عدد تطبيقفهمتذكرمو�صوعات الوحدة

ال�صئلة
الوزان 
الن�صبية

1-2-3-6-نظرية الخلية
16-15-14-137-5-4-10-9-8

17-12-1117%34

الخلية النباتية
20- 21-22-23-18- 19- 25و الحيوانية

29-28-2427-2612%24

30-31-33-32-35-36-3940انق�سام الخلايا
38-37-3411%22

42-43-41-45-4750-48الوراثة و ال�سفات
49-46-4410%20

100%14171950عدد ال�سئلة

اع���داد مقيا����ض ع���ادات العقل، ولق���د مر اعداده بالخط���وات التالي���ة : الهدف من 
المقيا����ض ، حيث يه���دف الى قيا�ض فاعلية تدري�ض العلوم وفقاً ل�س���تراتيجيتي الخرائط 
الذهني���ة و خرائ���ط التفك���ير في تنمي���ة ع���ادات العقل لدى تلميذات ال�س���ف ال�س���اد�ض 
البتدائي المعاقات �سمعياً.تحديد ابعاد المقيا�ض ، من خلال الطلاع على بع�ض الدبيات 
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و التي تناولت عادات العقل ب�سكل عام، واعداد اختبارات ومقايي�ض لعادات العقل ب�سكل 
 Wilson, R.، Call,R. & other (2009) ،) 2011 ( س���ادق� ،) خا�ض ومنها: مازن )2011
other (2009) & ، فتح الله )2009( ، قطامي )2007(،)عبد الوهاب، 2007(،ال�سباغ 

و اآخرون )2006( القطامي )Costa,A.&Kallick,B.(2000( ، )2005.ومن ثم تم تحديد 
ابعاد المقيا�ض في البعاد الثمانية التالية )ال�ستمرار والمثابرة - ادارة التهور – ال�ستماع 
الى الخري���ن بتفه���م وتعاطف - التفكير بمرونة - الت�س���اوؤل وطرح الم�س���كلات - تطبيق 
المع���ارف الما�س���ية - التفك���ير في التفكير )م���ا وراء المعرفة( - التفكير والتو�س���يل بدقة 

وو�سوح( حيث يمثل كل بعد احدى العادات العقلية . 
ج- �صياغة عبارات المقيا�س، �س���يغت عبارات المقيا�ض وفق طريقة ليكرت Likert في 
�س���ورة مقيا�ض ثلاثي )تنطبق – غير متاأكد – ل تنطبق(، وقد روعي ان تكون عباراته 

�سهلة ووا�سحة و منا�سبة لأعمار التلميذات وتعبر عن عاداتهن العقلية .  
د- �صدق المقيا�س، تم عر�ض المقيا�ض في �س���ورته الولية على مجموعة من المحكمين 
لبداء الراأي في مدى �س���لامة المقيا�ض و�سحته العلمية واللغوية، ومدى و�سوح العبارات، 
ومدى منا�سبة المقيا�ض لم�ستوى تلميذات ال�سف ال�ساد�ض البتدائي المعاقات �سمعياً، وتم 
عمل التعديلات اللازمة في �س���وء اأرائهم، وبالتالي ا�س���بح المقيا�ض في �س���ورته النهائية 

مكون من )75( عبارة موزعة على البعاد الثمانية المكونة للمقيا�ض . 
هـ- طريقة التقدير، تم توزيع درجات المقيا�ض على النحو التالي: في حالة العبارات 
الموجبة: تعطى ثلاث درجات للا�ستجابة تنطبق، ودرجتان للا�ستجابة غير متاأكد، ودرجة 
واحدة للا�ستجابة ل تنطبق. في حالة العبارات ال�سالبة: تعطى ثلاث درجات للا�ستجابة 
ل تنطبق، ودرجتان للا�س���تجابة غير متاأكد، ودرجة واحدة للا�س���تجابة تنطبق. وبذلك 
ا�سبحت الدرجة العظمى للمقيا�ض )225( ، و الدرجة ال�سغرى )75( ، و من ثم تتوزع 
م�س���تويات عادات العقل لدى تلاميذ ال�س���ف ال�س���اد�ض كالتالي : عادات عقلية �سعيفة: 
75-125. عادات عقلية متو�سطة: 126-175. عادات عقلية قوية: 176-225. و�التجربة 
ال�س���تطلاعية للاختب���ار، تم تطبيق المقيا�ض في �س���ورته الولية عل���ى عينة من تلميذات 
ال�س���ف ال�س���اد�ض البتدائي قوامها )7( تلميذات من مدر�س���ة المام ال�س���افعي لل�سم 
بمنطق���ة الخمي����ض باأبها في بداي���ة العام الدرا�س���ي 2013/2012 بغر�ض ح�س���اب ثبات 
الختبار، حيث تم ح�ساب معاملات ثبات ابعاد المقيا�ض وكذلك الدرجة الكلية للمقيا�ض 

بطريقة الفا كرونباخ Alpha Gronbach، والجدول التالي يو�سح ذلك: 
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جدول ) 7 ( 
معاملات ثبات ابعاد مقيا�س عادات العقل و الدرجة الكلية للمقيا�س

المقيا�س ككلالثامنال�صابعال�صاد�سالخام�سالرابعالثالثالثانيالولالبعد
معامل 
0.830.790.850.860.790.820.810.780.816الثبات

يت�س���ح من جدول)7( ان قيم معاملات ثبات ابع���اد مقيا�ض عادات العقل والدرجة 
الكلية للمقيا�ض تراوحت بين 0.79، 0.86، وهي قيم دالة اح�سائياً عند م�ستوى 0.01 
وت�س���ير الى امكانية ا�ستخدام المقيا�ض بعنا�سره الفرعية بموثوقية معقولة. ح�ساب زمن 
المقيا����ض، حيث تبين ان متو�س���ط الزمن المنا�س���ب لنتهاء جميع التلمي���ذات من الجابة 
عل���ى المقيا�ض هو 60 دقيقة.تحديد و�س���وح مفردات المقيا����ض وتعليماته حيث لوحظ ان 
معظم التلميذات لم تكن لديهن ا�سئلة او ا�ستف�سارات فيما يخ�ض عبارات الختبار مما 
يدل على و�س���وح مفردات المقيا�ض وتعليماته. ال�سورة النهائية للمقيا�ض، حيث بلغ عدد 
عب���ارات المقيا����ض بعد اجراء بع�ض التعدي���لات عليه 75 عبارة،والجدول التالي يو�س���ح 

توزيع عبارات مقيا�ض عادات العقل على ابعاده الثمانية كالتالي:
جدول ) 8 ( 

توزيع عبارات مقيا�س عادات العقل على ابعاده الثمانية

العدد ارقام العباراتابعاد المقيا�س
الكلي

الوزان 
الن�صبية ال�صالبةالموجبة

13.13%110-5-7-8-210-3-4-6-9ال�ستمرار و المثابرة 
13.13%1310-14-15-17-1118-12-16-19-20ادارة التهور 

ال�ستماع الى الآخرين 
13.13%2210-23-26-2127-24-25-28-29-30)التفاهم – التعاطف(

13.13%3110-32-35-37-48-3339-34-36-40التفكير بمرونة
13.13%4210-4146-43-44-45-47-48-49-50الت�ساوؤل و طرح الم�سكلات
13.13%5410-5158-52-53-55-56-57-59-60تطبيق المعارف الما�سية

التفكير في التفكير 
9.33%637-64-6165-62-66-67)ما وراء المعرفة(

10.66%698-71-73-6875-70-72-74التو�سيل بدقة وو�سوح 
100%443175المجموع الكلي
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اختيــار عينــة البحــث:تم اختي���ار عينة الدرا�س���ة من تلميذات ال�س���ف ال�س���اد�ض 
البتدائي المعاقات �سمعياً ممن لم ي�سبقن لهن درا�سة الوحدة في نهاية الف�سل الدرا�سي 
الأول م���ن الع���ام 2013/2012 بل���غ عددهم ) 16 ( تلميذة من معهد ال�س���م و �س���عاف 
ال�سمع باأبها ، و مدر�سة المام ال�سافعي البتدائية لل�سم و �سعاف ال�سمع ، وتم تق�سيمهن 
الى مجموعتين الولى تجريبية و عددهن) 9( تلميذات يدر�س���ن الوحدة با�س���تراتيجتي 
خرائ���ط التفك���ير و الخرائط الذهني���ة اللكترونية، واخرى �س���ابطة و بلغ عددهن )7( 
تلمي���ذات يدر�س���ن نف�ض الوحدة بالط���رق المعتادة )لغة ال�س���ارة( في تدري�ض العلوم كما 

يت�سح من الجدول التالي:
جدول ) 9  (

 توزيع افراد مجموعة الدرا�صة في المجموعتين التجريبية و ال�صابطة
عدد التلميذاتالف�صلالمدر�صةالمجموعة
69 / 1معهد ال�سم و �سعاف ال�سمع التجربية
67 / 1مدر�سة المام ال�سافعي البتدائية لل�سمال�سابطة

16المجموع الكلي لعينة البحث

التطبي���ق القبلي لأدات���ي البحث: تم تطبي���ق اأداتي البحث قبل درا�س���ة وحدة »تنوع 
الحياة«في الفترة من )8/ 9/ 2012(:) 9/12/ 2012(، بهدف التاأكد من تجان�ض وتكافوؤ 
المجموعتين في التح�س���يل الدرا�س���ي وم�ستوى عادات العقل فتم ال�س���تعانة باختبارمان 
  wilcoxon (W)كاأ�س���لوب لبارامتري لح�ساب معامل ويلك�سون Mann Whitney( U )ويتني
،وقيم���ةZ() للتعرف عل���ى دللة الفروق بين متو�س���طات درجات مجموعتي الدرا�س���ة و 

تو�سح الجداول التالية تلك النتائج: 
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جدول )10(
 نتائج اختبار »مان و يتني«لدللة الفرق بين متو�صطي درجات تلميذات المجموعتين التجريبية و 

ال�صابطة في التطبيق القبلي للاختبار التح�صيلي ككل و م�صتوياته المعرفية المختلفة
الدللةUWZرمنالمجموعاتالم�صتوى
ل توجد فروق دالة 92.4449.0635.50071.5000.052المجموعة التجريبيةالتذكر

بين المجموعتين  82.3758.94المجموعة ال�سابطة

ل توجد فروق دالة 93.2229.0635.50071.5000.051المجموعة التجريبيةالفهم
بين المجموعتين 83.3758.94المجموعة ال�سابطة

ل توجد فروق دالة 93.3338.0027.00072.0000.908المجموعة التجريبيةالتطبيق
بين المجموعتين 83.62510.13المجموعة ال�سابطة

ل توجد فروق دالة 99.0008.2229.00074.0000.683المجموعة التجريبيةكلي
بين المجموعتين 89.3759.88المجموعة ال�سابطة

جدول )11(
نتائج اختبار »مان و يتني«لدللة الفرق بين متو�صطي درجات تلميذات المجموعتين 

التجريبية و ال�صابطة في التطبيق القبلي لمقيا�س عادات العقل ككل و ابعاده المختلفة
الدللةUWZرمنالمجموعاتالم�صتوى

ال�ستمرار 
و المثابرة 

ل توجد فروق دالة 913.55511.0018541.821المجموعة التجريبية
بين المجموعتين  812.5006.75المجموعة ال�سابطة

ل توجد فروق دالة 912.7778.7834790.199المجموعة التجريبيةادارة التهور 
بين المجموعتين 812.8759.25المجموعة ال�سابطة

ال�ستماع 
الى الآخرين 
)التفاهم – 

التعاطف(

911.8888.44المجموعة التجريبية

ل توجد فروق دالة 31760.498
بين المجموعتين 812.3579.63المجموعة ال�سابطة

التفكير 
بمرونة

ل توجد فروق دالة 912.3338.2829740.646المجموعة التجريبية
بين المجموعتين 811.75009.81المجموعة ال�سابطة

الت�ساوؤل 
و طرح 

الم�سكلات

912.88810.00المجموعة التجريبية
ل توجد فروق دالة 27630.889

بين المجموعتين  812.5007.88المجموعة ال�سابطة

د. ريحاب اأحمد ن�صر 
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الدللةUWZرمنالمجموعاتالم�صتوى
تطبيق المعارف 

الما�سية
ل توجد فروق دالة 98.1119.8328640.787المجموعة التجريبية

بين المجموعتين 89.0008.06المجموعة ال�سابطة
التفكير في 

التفكير 
)ما وراء المعرفة(

98.4448.28المجموعة التجريبية
ل توجد فروق دالة 29740.651

بين المجموعتين 89.0009.81المجموعة ال�سابطة
التو�سيل 

بدقة وو�سوح 
ل توجد فروق دالة 98.1118.0027720.887المجموعة التجريبية

بين المجموعتين 89.00010.13المجموعة ال�سابطة
المقيا�ض 

ككل
ل توجد فروق دالة 886.6668.7834790.194المجموعة التجريبية

بين المجموعتين 993.0009.25المجموعة ال�سابطة

ويت�سح من الجداول ال�سابقة 10، 11  اأنه ل يوجد فرق دال اح�سائياً بين متو�سطي 
درجات تلميذات المجموعتين ال�س���ابطة  والتجريبية في التطبي���ق القبلي لأداتي القيا�ض 

وهذا ي�سيرالى تجان�ض وتكافوؤ المجموعتين في اأداتي القيا�ض.
تدري�ض الوحدة تم تدري�ض وحدة »تنوع الحياة« وفقاً ل�ستراتيجيتي خرائط التفكير 
والخرائ���ط الذهني���ة اللكترونية للمجموع���ة التجريبية حي���ث قامت بتدري�س���ها معلمة 
الف�س���ل و التي تم مقابلتها عدة مرات قبل و اثناء تدري�ض الوحدة للتاأكد من متابعة�سير 
تدري����ض الوحدة وفقاً للا�س���تراتيجي خرائط التفكير و الخرائ���ط الذهنية اللكترونية، 
كم���ا تم تدري����ض نف�ض الوح���دة بالطريقة المعتادة )لغة ال�س���ارة( للمجموعة ال�س���ابطة 
في الف�س���ل الدرا�س���ي الول للع���ام 2013/2012 في الف���ترة م���ن   )9/15 / 2012( : 

  .)2012/10/17(
التطبيق البعدي لأداتي البحث:تم تطبيق اأدوات البحث على تلميذات ال�سف ال�ساد�ض 
البتدائي المعاقات �سمعياً للمجموعتين التجريبية و ال�سابطة بعد النتهاء من تدري�ض وحدة 

» تنوع الحياة » مبا�سرة في الفترة من ) 20 /10/ 2012 ( : )10/24/ 2012( .   
التطبيــق الموؤجــل لللاختبــار التح�صيلي:بعد مرور 6 ا�س���ابيع م���ن التطبيق البعدي في 
الفترة 2012/12/16: 2012/12/19 تم اعادة تطبيق الختبار التح�سيلي على تلميذات 

المجموعتين للتعرف على بقاء اثر التعلم وا�ستدل عليه من خلال التحليل الح�سائي. 
ر�سد الدرجات و معالجتها اح�سائياً ، للتاأكد من �سحة الفرو�ض: تم ت�سحيح اوراق 

فاعلية تدري�س العلوم وفقاً ل�صتراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية التح�صيل وبقاء اثر التعلم وبع�س عادات العقل لدى تلميذات ال�صف ال�صاد�س البتدائي 
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الجابة لتلميذات المجموعتين في الختبار التح�سيلي، ومقيا�ض عادات العقل، والختبار 
التح�س���يلي الموؤجل، ور�س���دها في جداول تو�س���ح درجات التلميذات في كل م�س���توى من 
م�س���تويات الحتب���ار التح�س���يلي البع���دي والموؤج���ل، وفي كل ع���ادة م���ن ع���ادات العقل، 

ودرجاتهن الكلية، وذلك تمهيداً لمعالجتها اح�سائياً بهدف اختبار �سحة الفرو�ض. 
المعالجــة الإح�صائيــة: اعتم���د البح���ث الح���الي عل���ى الحا�س���ب الآلي في المعالجة 
الإح�س���ائية م�س���تخدماً برنام���ج SPSS في معالجة الدرج���ات الخام ، ولختبار �س���حة 
فرو�ض البحث تم ال�ستعانة باختبارمان ويتنيMann Whitney( U ) كاأ�سلوب لبارامتري 
لح�س���اب معام���ل ويلك�س���ون wilcoxon (W) وقيم���ة Z() للتعرف على دلل���ة الفروق بين 
متو�س���طات درجات مجموعتي الدرا�سة، كما تم ح�س���اب ن�سبة الك�سب المعدل با�ستخدام 
معادلة »بلاك« ومقارنتها بالحد الذي اقترحه«بلاك«، وتم ح�ساب حجم التاأثير )الوجه 

المكمل للدللة العملية( من المعادلة التالية:

م����ع����ادل����ة اي�����ج�����اد ق������وة ال����ع����لاق����ة ب�����ين م���ت���غ���يري���ن ف�����ى ح����ال����ة ال��ع��ي��ن��ت��ين 

الم�ستقلتين)علام،246:1993(.:  
)حيث ر1 : متو�س���ط رتب المجموعة الأولى ، ر2 اإلى متو�س���ط رتب المجموعة الثانية ، 

ن:  ترمز اإلى عدد اأفراد العينتين(.

نتائج البحث و تف�صيرها 
اأول: النتائج المتعلقة بالتح�صيل الدرا�صي: التحقق من �س���حة الفر�ض الأول والذي 
ين����ض عل���ى: »توجد فروق ذات دللة اإح�س���ائية بين متو�س���ط درجات اأف���راد المجموعة 
التجريبي���ة التي در�س���ت وح���دة »تن���وع الحياة« وفق���اً ل�س���تراتيجيتي خرائ���ط التفكير 
والخرائط الذهنية اللكترونية  ومتو�سط درجات اأفراد المجموعة ال�سابطة في الختبار 
التح�س���يلي البعدي ل�س���الح المجموعة التجريبية«.ولختبار �س���حة ه���ذا الفر�ض قامت 
 ،Wilcoxon (W)الباحثة بح�ساب المتو�سط )م(،ومتو�س���ط الرتب)ر(، ومعامل ويلك�سون
وقيمةZلدرج���ات تلمي���ذات كل مجموع���ة في التطبيق البعدي للاختبار التح�س���يلي ككل 
وم�س���توياته المعرفية المختلفة لح�س���اب دللة الفروق بين المتو�س���طات با�ستخدام اختبار 

»مان و يتني« لعينتين م�ستقلتين، و يو�سح جدول )12( تلك النتائج:

د. ريحاب اأحمد ن�صر 

ر ر = 2 )ر1  -   ر2(
ن
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جدول )12( 
نتائج اختبار »مان ويتني«لدللة الفروق بين متو�صطات درجات تلميذات المجموعتين التجريبية 

و ال�صابطة في التطبيق البعدي للاختبار التح�صيلي ككل وم�صتوياته المعرفية المختلفة
الدللةUWZرمنالمجموعاتالم�صتوى
توجد فروق دالة 910.33312.227.00043.0002.882المجموعة التجريبيةالتذكر

بين المجموعتين  88.3755.38المجموعة ال�سابطة

توجد فروق دالة 912.55512.673.00039.0003.242المجموعة التجريبيةالفهم
بين المجموعتين 89.50004.88المجموعة ال�سابطة

توجد فروق دالة 915.00013.000.00036.0003.477المجموعة التجريبيةالتطبيق
بين المجموعتين 89.1254.50المجموعة ال�سابطة

توجد فروق دالة 937.88813.000.00036.0003.488المجموعة التجريبيةكلي
بين المجموعتين 827.0004.50المجموعة ال�سابطة

يت�س���ح من ج���دول )12( ان قيم »z« بين متو�س���طات درجات تلمي���ذات مجموعتي 
الدرا�سة دال عند م�ستوى 0.01 في الختبار التح�سيلي ككل و م�ستوياته المعرفية المختلفة 
مما يعني تحقق �س���حة الفر�ض الأول للدرا�س���ة ، مما ي�سير الى تفوق تلميذات المجموعة 
التجريبية اللاتي در�سن وحدة »تنوع الحياة« با�ستراتيجيتي خرائط التفكير و الخرائط 
الذهنية اللكترونية على تلميذات المجموعة ال�س���ابطة اللاتي در�سن بالطريقة المعتادة 
في التح�س���يل الدرا�س���ي. وتتفق هذه النتيجة مع نتائج الدرا�س���ات ال�سابقة التي اهتمت 
باأحد جوانبها بتنمية التح�س���يل من خلال خرائط التفكير كدرا�س���ة )خليل، 2011م(، 
)�س���ادق ،2008م( ، )الباز، 2007م( ، )عي�س���ى و الخمي�س���ي، 2007م( ، )ال�س���افعي 
2006م(. كما تتفق هذه النتيجة اأي�س���اً مع نتائج الدرا�س���ات ال�سابقة التي اهتمت باأحد 
جوانبه���ا بتنمية التح�س���يل من خلال الخرائط الذهنية كدرا�س���ة )حوراني،2011م( ، 
)وق���اد، 2009م( ، )Wickramsinghe,2008(. ولكن تختل���ف هذه النتيجة مع نتائج تلك 
الدرا�سات في ا�ستخدامها ا�ستراتيجيتي خرائط التفكير و الخرائط الذهنية اللكترونية 

في تدري�ض العلوم لفئة المعاقين �سمعياً من المرحلة البتدائية باأبها.
ح�س���اب فاعلي���ة ا�س���تخدام با�س���تراتيجيتي خرائط التفك���ير والخرائ���ط الذهنية 
اللكترونية على التح�س���يل:ولقيا�ض فاعلية ا�س���تراتيجيتي خرائ���ط التفكير و الخرائط 
الذهني���ة اللكتروني���ة على التح�س���يل،تم ح�س���اب ن�س���بة الك�س���ب المعدل في التح�س���يل 

فاعلية تدري�س العلوم وفقاً ل�صتراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية التح�صيل وبقاء اثر التعلم وبع�س عادات العقل لدى تلميذات ال�صف ال�صاد�س البتدائي 
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الدرا�س���ي للتلميذات المعاقات �س���معيا من المرحلة البتدائية با�س���تخدام معادلة »بلاك« 
ومقارنتها بالحد الذي اقترحه«بلاك« كما هو مو�سح بالجدول التالي: 

جدول)13(
ن�صبة الك�صب المعدل لبلاك الدالة على فاعلية ا�صتخدام ا�صتراتيجيتي خرائط التفكير 

و الخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية التح�صيل

عدد المتغير الم�صتقل
التلاميذ

متو�صط درجات 
التطبيق القبلي 

) �س (

متو�صط درجات 
التطبيق البعدي

) �س (

النهاية العظمى 
لدرجات التقويم

) د (

ن�صبة 
الك�صب 
المعدل

التدري�ض با�ستخدام 
ا�ستراتيجيتي خرائط التفكير 
والخرائط الذهنية اللكترونية

99.00037.888501.322

يت�س���ح من الجدول ال�س���ابق اأن ن�سبة الك�سب المعدل ت�س���اوي 1.322 وهي اكبر من 
1.2 وت���دل عل���ى ان تدري�ض وحدة«تن���وع الحياة« وفق���اً ل�س���تراتيجيتي خرائط التفكير 
والخرائط الذهنية اللكترونية اأحدث ك�س���با اإح�س���ائيا في تنمية التح�سيل المعرفي لدى 
تلميذات ال�س���ف ال�س���اد�ض البتدائي المعاقات �س���معيا مما يدل عل���ى ان تدري�ض العلوم 
وفقاً ل�س���تراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية لتلميذات ال�س���ف 
ال�س���اد�ض المعاقات �سمعياً و�سل اإلى م�ستوى منا�س���ب من الفاعلية، وبهذا تحقق الفر�ض 

الرابع فيما يخ�ض التح�سيل المعرفي.
جدول )14(

حجم تاأثير ا�صتراتيجيتي خرائط التفكير و الخرائط الذهنية اللكترونية في التح�صيل

المتغير المتغير الم�صتقل
حجم ر رر2ر1نالتابع

التاأثير
التدري�ض با�ستخدام ا�ستراتيجيتي خرائط 

التفكير و الخرائط الذهنية اللكترونية
التح�سيل 
كبير1713.004.501الدرا�سي

ويت�س���ح من ج���دول )14( اأن حجم التاأثير كبيرجداً ، حي���ث بلغت قيمة »رر« )1(، 
وه���ي قيمة مرتفعة ج���داً مما يدل على م���دى التباين )حجم التاأث���ير( في المتغير التابع 
والذي يرجع للمتغير الم�ستقل ، مما يدل على اأن تدري�ض العلوم لتلميذات ال�سف ال�ساد�ض 

د. ريحاب اأحمد ن�صر 
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البتدائي المعاقات �سمعياً با�ستخدام خرائط التفكير و الخرائط الذهنية اللكترونية له 
اأثر كبير في تنمية التح�سيل المعرفي لديهن. 

ثانياً: النتائج المتعلقة بعادات العقل: التحقق من �سحة الفر�ض الثاني و الذي ين�ض 
على: »توجد فروق ذات دللة اإح�س���ائية بين متو�سط درجات اأفراد المجموعة التجريبية 
التي در�ست وحدة »تنوع الحياة« وفقاً ل�ستراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية 
اللكترونيةومتو�س���ط درجات اأفراد المجموعة ال�سابطة في مقيا�ض عادات العقل البعدي 
ل�س���الح المجموع���ة التجريبية«.ولختب���ار �س���حة هذا الفر����ض قامت الباحثة بح�س���اب 
 () Zو قيمة ، Wilcoxon (W) المتو�س���ط )م( ،و متو�س���ط الرتب)ر( ، ومعامل ويلك�س���ون
لدرج���ات تلميذات كل مجموع���ة في التطبيق البعدي لمقيا�ض ع���ادات العقل ككل واأبعاده 
المختلفة لح�س���اب دللة الفرق بين المتو�س���طين با�س���تخدام اختبار »م���ان ويتني« لعينتين 

م�ستقلتين، ويو�سح جدول )15( تلك النتائج:
جدول )15(

نتائج اختبار »مان و يتني«لدللة الفرق بين متو�صطي درجات تلميذات المجموعتين 
التجريبية وال�صابطة في التطبيق البعدي لمقيا�س عادات العقل ككل و ابعاده المختلفة

الدللةUWZرمنالمجموعاتالم�صتوى
ال�ستمرار 
والمثابرة 

توجد فروق دالة 924.88813.000.00036.0003.483المجموعة التجريبية
بين المجموعتين  813.6254.500المجموعة ال�سابطة

توجد فروق دالة 925.33313.000.00036.0003.477المجموعة التجريبيةادارة التهور 
بين المجموعتين  813.3754.500المجموعة ال�سابطة

ال�ستماع الى الآخرين 
)التفاهم – التعاطف(

توجد فروق دالة 925.88813.000.00036.0003.488المجموعة التجريبية
بين المجموعتين  813.1254.500المجموعة ال�سابطة

توجد فروق دالة 925.44413.000.00036.0003.483المجموعة التجريبيةالتفكير بمرونة
بين المجموعتين  812.1254.500المجموعة ال�سابطة

الت�ساوؤل   وطرح 
الم�سكلات

توجد فروق دالة 925.55513.000.00036.0003.490المجموعة التجريبية
بين المجموعتين  811.7504.500المجموعة ال�سابطة

تطبيق المعارف 
الما�سية

توجد فروق دالة 925.77713.000.00036.0003.486المجموعة التجريبية
بين المجموعتين  811.8754.500المجموعة ال�سابطة

فاعلية تدري�س العلوم وفقاً ل�صتراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية التح�صيل وبقاء اثر التعلم وبع�س عادات العقل لدى تلميذات ال�صف ال�صاد�س البتدائي 
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الدللةUWZرمنالمجموعاتالم�صتوى
التفكير في التفكير 
)ما وراء المعرفة(

توجد فروق دالة 916.55513.000.00036.0003.510المجموعة التجريبية
بين المجموعتين  89.0004.500المجموعة ال�سابطة

التو�سيل بدقة 
وو�سوح 

توجد فروق دالة 919.55513.000.00036.0003.477المجموعة التجريبية
بين المجموعتين  810.6254.500المجموعة ال�سابطة

توجد فروق دالة 8189.00013.000.00036.0003.470المجموعة التجريبيةالمقيا�ض ككل
بين المجموعتين  995.5004.500المجموعة ال�سابطة

ويت�س���ح من ج���دول )15( ان قيم »Z« بين متو�س���طات درجات تلمي���ذات مجموعتي 
الدرا�سة دالة عند م�ستوى 0.01 في مقيا�ض عادات العقل ككل و ابعاده المختلفة ، مما يعني 
تحقق �س���حة الفر�ض الثاني للدرا�سة، مما ي�سير الى تفوق تلميذات المجموعة التجريبية 
اللاتي در�س���ن وحدة »تنوع الحياة« با�س���تراتيجيتي خرائط التفك���ير والخرائط الذهنية 
اللكترونية على تلميذات المجموعة ال�سابطة اللاتي در�سن بالطريقة المعتادة في كل عادة 
من عادات العقل.وتتفق هذه النتيجة مع واحدة من نتائج الدرا�سات ال�سابقة التي اهتمت 
باأح���د جوانبه���ا بتنمية عادات العقل من خ���لال خرائط التفكير و هي درا�س���ة )عمران، 
2008(، ولك���ن تختلف معها في ا�س���تخدامها ا�س���تراتيجيتي خرائ���ط التفكير و الخرائط 

الذهنية اللكترونية  في تدري�ض العلوم لفئة المعاقين �سمعياً من المرحلة البتدائية.
ح�ساب فاعلية ا�ستخدام با�ستراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية 
على تنمية عادات العقل:ولقيا�ض فاعلية ا�ستراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية 
اللكترونية على تنمية عادات العقل  ،تم ح�س���اب ن�س���بة الك�سب المعدل في درجات مقيا�ض 
عادات العقل للتلميذات المعاقات �س���معيا من المرحلة البتدائية با�ستخدام معادلة »بلاك« 

و مقارنتها بالحد الذي اقترحه«بلاك« كما هو مو�سح بالجدول التالي: 
جدول)16( 

ن�صبة الك�صب المعدل لبلاك الدالة على فاعلية ا�صتخدام ا�صتراتيجيتي خرائط التفكير 
و الخرائط الذهنية اللكترونيةفي تنمية عادات العقل

عدد المتغير الم�صتقل
التلاميذ

متو�صط درجات 
التطبيق القبلي

) �س (

متو�صط درجات 
التطبيق البعدي

) �س (

النهاية العظمى 
لدرجات التقويم

) د (

ن�صبة 
الك�صب 
المعدل

التدري�ض با�ستخدام ا�ستراتيجيتي خرائط 
986.666189.0002251.245التفكير و الخرائط الذهنية اللكترونية

د. ريحاب اأحمد ن�صر 
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يت�سح من الجدول ال�سابق اأن ن�سبة الك�سب المعدل ت�ساوي 1.245 وهي اكبر من 1.2، 
وتدل عل���ى ان تدري�ض وحدة«تنوع الحياة« وفقاً ل�س���تراتيجيتي خرائط التفكيرو الخرائط 
الذهنية اللكترونية قد اأحدث ك�سبا اإح�سائيا في تنمية عادات العقل لدى تلميذات ال�سف 
ال�س���اد�ض البتدائي المعاقات �سمعيا مما يدل على ا�ستخدام ا�ستراتيجيتي خرائط التفكير 
والخرائ���ط الذهني���ة اللكتروني���ة في تدري�ض العلوم للتلميذات المعاقات �س���معياً و�س���ل اإلى 
م�ستوى منا�سب من الفاعلية و بهذا تحقق الفر�ض الرابع للبحث فيما يخ�ض عادات العقل.

جدول )17(
حجم تاأثير ا�صتراتيجيتي خرائط التفكير و الخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية عادات العقل

حجم التاأثيرر رر2ر1نالمتغير التابعالمتغير الم�صتقل
التدري�ض با�ستخدام ا�ستراتيجيتي 

خرائط التفكير و الخرائط 
الذهنية اللكترونية

عادات 
كبير1713.004.501العقل

ويت�س���ح من ج���دول )17( اأن حجم التاأثير كبيرجداً ، حي���ث بلغت قيمة »رر« )1(، 
وه���ي قيمة مرتفعة ج���داً مما يدل على م���دى التباين )حجم التاأث���ير( في المتغير التابع 
والذي يرجع للمتغير الم�ستقل ، مما يدل على اأن تدري�ض العلوم للتلميذات المعاقات �سمعياً 
من المرحلة البتدائية با�ستخدام خرائط التفكير و الخرائط الذهنية اللكترونية له اأثر 

كبير في تنمية عادات العقل لديهن .  
ثالثــاً: النتائــج المتعلقة ببقاء اثر التعلم:التحقق من �س���حة الفر�ض الثالث و الذي 
ين����ض عل���ى: »توجد فروق ذات دللة اإح�س���ائية بين متو�س���ط درجات اأف���راد المجموعة 
التجريبي���ة التي در�س���ت وح���دة »تن���وع الحياة« وفق���اً ل�س���تراتيجيتي خرائ���ط التفكير 
والخرائط الذهنية اللكترونية ومتو�س���ط درجات اأفراد المجموعة ال�سابطة في الختبار 
التح�س���يلي الموؤجل ل�س���الح المجموعة التجريبية«.ولختبار �س���حة ه���ذا الفر�ض قامت 
 Wilcoxonالباحثة بح�س���اب المتو�س���ط )م( ،و متو�س���ط الرت���ب)ر( ، ومعامل ويلك�س���ون
  (W) ، و قيمةZ لدرجات تلميذات كل مجموعة في التطبيق البعدي للاختبار التح�سيلي 
الموؤجل ككل و م�ستوياته المعرفية المختلفة لح�ساب دللة الفرق بين المتو�سطين با�ستخدام 

اختبار »مان و يتني« لعينتين م�ستقلتين.

فاعلية تدري�س العلوم وفقاً ل�صتراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية التح�صيل وبقاء اثر التعلم وبع�س عادات العقل لدى تلميذات ال�صف ال�صاد�س البتدائي 
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جدول )18( 
نتائج اختبار »مان ويتني«لدللة الفروق بين متو�صطات درجات تلميذات المجموعتين 

التجريبية وال�صابطة في التطبيق البعدي للاختبار التح�صيلي الموؤجل ككل و م�صتوياته 
المعرفية المختلفة

الدللةUWZرمنالمجموعاتالم�صتوى
توجد فروق دالة 99.66612.564.00040.0003.118المجموعة التجريبيةالتذكر

بين المجموعتين  86.5005.00المجموعة ال�سابطة

توجد فروق دالة 911.11112.722.50038.0003.239المجموعة التجريبيةالفهم
بين المجموعتين 86.7504.81المجموعة ال�سابطة

توجد فروق دالة 912.77712.891.00037.0003.391المجموعة التجريبيةالتطبيق
بين المجموعتين 88.5004.63المجموعة ال�سابطة

توجد فروق دالة 933.55613.000.00036.0003.475المجموعة التجريبيةكلي
بين المجموعتين 821.7504.50المجموعة ال�سابطة

يت�س���ح من ج���دول )18( ان قيم »Z« بين متو�س���طات درجات تلمي���ذات مجموعتي 
الدرا�سة دال عند م�ستوى 0.01 في الختبار التح�سيلي الموؤجل ككل و م�ستوياته المعرفية 
المختلفة مما يعني تحقق �س���حة الفر�ض الثالث للدرا�سة ، مما ي�سير الى تفوق تلميذات 
المجموعة التجريبية اللاتي در�سن وحدة »تنوع الحياة« با�ستراتيجيتي خرائط التفكير و 
الخرائط الذهنية اللكترونية على تلميذات المجموعة ال�سابطة اللاتي در�سن بالطريقة 

المعتادة في بقاء اثر التعلم.
ح�س���اب فاعلي���ة ا�س���تخدام با�س���تراتيجيتي خرائ���ط التفكير و الخرائ���ط الذهنية 
اللكتروني���ة عل���ى بق���اء اث���ر التعلم:ولقيا�ض فاعلي���ة ا�س���تراتيجيتي خرائ���ط التفكير و 
الخرائط الذهنية اللكترونية على بقاء اثر التعلم،تم ح�س���اب ن�س���بة الك�س���ب المعدل في 
التح�س���يل الدرا�سي الموؤجل للتلميذات المعاقات �سمعيا من المرحلة البتدائية با�ستخدام 

معادلة »بلاك« و مقارنتها بالحد الذي اقترحه«بلاك« كما هو مو�سح بالجدول التالي:

د. ريحاب اأحمد ن�صر 
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جدول )19( 
ن�صبة الك�صب المعدل لبلاك الدالة على فاعلية ا�صتخدام ا�صتراتيجيتي خرائط التفكير 

و الخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية بقاء اثر التعلم

عدد المتغير الم�صتقل
التلاميذ

متو�صط درجات 
التطبيق القبلي

) �س (

متو�صط درجات 
التطبيق البعدي

) �س (

النهاية العظمى 
لدرجات التقويم

) د (

ن�صبة 
الك�صب 
المعدل

التدري�ض با�ستخدام ا�ستراتيجيتي خرائط 
99.00033.556501.090التفكير و الخرائط الذهنية اللكترونية

يت�س���ح من الجدول ال�س���ابق اأن ن�سبة الك�سب المعدل ت�س���اوي 1.090 وهي اكبر من 
الواحد ال�س���حيح وتدل على ان تدري�ض وحدة«تنوع الحياة« وفقاً ل�س���تراتيجيتي خرائط 
التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية و�س���ل اإلى م�س���توى منا�س���ب م���ن الفاعلية، وقد 
اأح���دث ك�س���با اإح�س���ائيا في تنمية التح�س���يل المعرفي لدى تلميذات ال�س���ف ال�س���اد�ض 
البتدائي المعاقات �س���معيا  بعد مرور�ستة ا�سابيع من تطبيق الختبار البعدي ، مما يدل 
على ان ا�س���تخدام ا�س���تراتيجيتي خرائ���ط التفكير و الخرائط الذهني���ة اللكترونية  في 
تدري�ض العلوم للتلميذات المعاقات �س���معياً ادى الى بقاء اثر تعلم وحدة »تنوع الحياة« في 

ذاكرتهن مدة اطول.
جدول )20( 

حجم تاأثير ا�صتراتيجيتي خرائط التفكير و الخرائط الذهنية اللكترونية في بقاء اثر التعلم

حجم ر رر2ر1نالمتغير التابعالمتغير الم�صتقل
التاأثير

التدري�ض با�ستخدام ا�ستراتيجيتي خرائط 
التفكير و الخرائط الذهنية اللكترونية

التح�سيل 
كبير1713.004.501الدرا�سي

ويت�سح من جدول )20( اأن حجم التاأثير كبيرجداً، حيث بلغت قيمة »رر« )1(، وهي 
قيم���ة مرتفعة ج���داً مما يدل على مدى التباين )حجم التاأث���ير( في المتغير التابع والذي 
يرجع للمتغير الم�س���تقل ، مما يدل على اأن تدري�ض العلوم للتلميذات المعاقات �س���معياً من 
المرحلة البتدائية با�ستخدام خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية له اأثر كبير 

في بقاء اثر تعلم  وحدة »تنوع الحياة« لديهن.

فاعلية تدري�س العلوم وفقاً ل�صتراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية التح�صيل وبقاء اثر التعلم وبع�س عادات العقل لدى تلميذات ال�صف ال�صاد�س البتدائي 
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مناق�صة النتائج التي تو�صل اليها البحث 
بالن�صبة لنتائج التح�صيل الدرا�صي: تفوق ا�ستخدام التدري�ض با�ستخدام ا�ستراتيجيتي 
خرائ���ط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية مقارنة بالتدري�ض بالطرق التقليدية )لغة 
ال�سارة( منح المجموعة التجريبية الفر�سة للتفاعل اليجابي في اكت�ساب التعلم من خلال 
ر�س���م خرائط التفكير المختلفة والخرائط الذهنية اللكترونية المتنوعة التي ت�س���اعد على 
ترابط المفاهيم والمعلومات ومن ثم تنمية تح�سيل التلميذات. تركيز التدري�ض با�ستخدام 
ا�س���تراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية على تقديم ترابط البنيات 
المعرفية وتعديلاتهاوالمرتبطة بمو�س���وعات الوحدة �س���اهم في تي�س���ير اكت�ساب التلميذات 
المعرف���ة ب�س���ورة منظم���ة في بنياتهم المعرفية. تلخي�ض جزئيات كل مو�س���وع با�س���تخدام 
التدري�ض با�س���تراتيجيتي خرائ���ط التفكير والخرائط الذهني���ة اللكترونية يربط المعرفة 

ببع�سها ويجعلها غير عر�سة للن�سيان وي�ستبعد الحفظ الآلي للمعلومات.
بالن�صبة لنتائج عادات العقل: ا�ستخدام التدري�ض با�ستخدام ا�ستراتيجيتي خرائط 
التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية في التدري�ض مقارنة بالتدري�ض بالطرق التقليدية 
اأدى الى قيام التلميذات بعمليات عقلية اأثناء درا�سة الوحدة ترتبط بفهم هذا المحتوى.
ممار�س���ة الن�س���طة العقلية اثناء التدري�ض با�ستخدام ا�س���تراتيجيتي خرائط التفكير و 
الخرائ���ط الذهنية اللكترونية و الدور اليجابي و الفاعل للتلميذات في هذه الن�س���طة و 
المهام جعلهن قادرن على التفكير الب�س���ري العلمي ال�سليم و المنظم.درا�سة وحدة ب�سكل 
�س���مولي و مترابط و متكامل تت�س���ح فيه���ا كافة العلاقات بين هذه المع���ارف و المعلومات 
كانت درا�س���ة جديدة بالن�س���بة للتلميذات المعاقات �س���معياً حيث تعودن فيما �سبق النظر 
الى المو�س���وعات نظرة جزئية منف�س���لة ، و هذا بدوره �س���اعدهن عل���ى تنمية تفكيرهن 
الب�س���ري العلمي المنظم. ت�س���ميم التلميذات خرائط متنوعة باأنف�س���هن، و تلخي�ض كل 
مو�س���وع في �س���كل خريطة ذهني���ة الكترونية تخاط���ب مايدور في ذه���ن كل تلميذة، هذا 
بدوره يوؤثر ب�س���كل وا�س���ح في تح�س���ين م�س���توى مهارات تفكيرهن، ومن ثم تنمية بع�ض 

عادات العقل لديهن.
بالن�صبة لنتائج بقاء اثر التعلم: ا�ستخدام خرائط التفكير المختلفة في اثناء عر�ض 
المادة التعليمية ادى الى ارتباط المفاهيم  والمعلومات ببع�سها البع�ض، وجعلها المو�سوعات 
ب�س���كل �سمولي ومترابط ومتكامل وفي �س���ورة مقطوعات تت�سح فيها كافة العلاقات بين 
هذه المعارف والمعلومات.تلخي�ض كل مو�س���وع كاملًا في �س���كل خريطة ذهنية الكترونية 

د. ريحاب اأحمد ن�صر 
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من ت�سميم التلميذات �ساعدهن على الحتفاظ بالمعلومات لديهن فترة طويلة، وبالتالي 
انتق���ل اثر التعلم لديهن.ا�س���تخدام خرائط التفكير والخرائ���ط الذهنية اللكترونية في 
التدري�ض للتلميذات المعاقات �س���معياً يخاطب اقوى حا�س���ة لديهن وهي حا�س���ة الب�س���ر 
الذي يعتمد عليها معظم التلميذات المعاقات �سمعياً، ومن ثم بقاء اثر التعلم والحتفاظ 

به مدة كبيرة في ذاكرتهن، وجعلها غير عر�سة للن�سيان.

تو�صيات البحث
في �س���وء نتائج الدرا�س���ة الحالية، وفي حدودها، يمكن التو�سية بما يلي:ن�سر ثقافة 
التدري����ض وفق ا�س���تراتيجيات قائم���ة على التفكير الب�س���ري مثل التدري�ض با�س���تخدام 
ا�س���تراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية بين الموؤ�س�س���ات التعليمية 
المختلفة.تدري���ب معلم���ي العل���وم للتلاميذ المعاقين �س���معياً والعاديين قب���ل الخدمة على 
التدري�ض با�س���تخدام ا�س���تراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية اللكترونية في 
الممار�س���ات التعليمية و ت�سميم الأن�س���طة واأي�س���اً عمليات التقويم.اإعادة بناء المقررات 
الدرا�س���ية المقدم���ة للمعاق���ين �س���معياً قائم���ة عل���ى ا�س���تراتيجيات التفك���ير الب�س���ري 
كا�س���تراتيجيتي خرائ���ط التفك���ير والخرائط الذهني���ة اللكترونية لرفع كف���اءة العملية 
التعليمية.الهتمام بتنمية عادات العقل المرتبطة بدرا�سة العلوم لما له من دور في التغلب 
عل���ى الم�س���كلات والمواقف الحياتية ال�س���ائعة لدى جمي���ع التلاميذ ب�س���فة عامة ، و فئة 
المعاقين �س���معياً ب�سفة خا�س���ة. وفي �سوء نتائج الدرا�س���ة الحالية والتو�سيات ال�سابقة، 
تق���ترح الدرا�س���ة الحالية اجراء البحوث التالي���ة: فعالية التدري�ض وفقا ل�س���تراتيجيتي 
خرائ���ط التفك���ير و الخرائ���ط الذهني���ة اللكترونية للتغلب على �س���عوبات تعل���م العلوم 
للتلامي���ذ المعاق���ين �س���معياً في مختل���ف المراحل و ال�س���فوف الدرا�س���ية. فعالية برنامج 
كمبيوت���ري قائم على ا�س���تراتيجية الخرائط الذهنية اللكترونية للتغلب على �س���عوبات 
تعلم مادة العلوم لدى التلاميذ المعاقيين �سمعياً في مختلف المراحل و ال�سفوف الدرا�سية. 
فعالية ا�ستخدام التدري�ض با�ستخدام ا�ستراتيجيتي خرائط التفكير والخرائط الذهنية 
اللكتروني���ة لتنمي���ة التح�س���يل الدرا�س���ي وبق���اء اثر التعلم ل���دى تلامي���ذ ذوي الفئات 
الخا�سة الأخرى مثل )منخف�سي التح�سيل– بطىء التعلم(.فعالية ا�ستخدام التدري�ض 
با�ستخدام الخرائط الذهنية اللكترونية لتنمية التفكير البتكاري لدى تلاميذ الموهبين 
في مختلف المراحل وال�س���فوف الدرا�س���ية.فعالية التدري�ض وفقاً ل�ستراتيجيتي خرائط 

التفكير و الخرائط الذهنية اللكترونية في تنمية جميع انواع التفكير .
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�صورةالمر�صد النف�صي لدى طلبة كلية العلوم التربوية في جامعة اليرموك
د. رامي عبدالله ط�شطو�ش 

ق�سم علم النف�س الإر�سادي والتربوي بجامعة اليرموك

د. فواز اأيوب المومني 
ق�سم علم النف�س الإر�سادي والتربوي بجامعة اليرموك

د. حنان اإبراهيم ال�شقران
ق�سم علم النف�س الإر�سادي والتربوي بجامعة اليرموك

د. قي�ش اإبراهيم المقداد
 ق�سم علم النف�س الإر�سادي والتربوي بجامعة اليرموك

ملخ�س
هدفت الدرا�س���ة التعرف اإلى�سورةالمر�س���د النف�س���ي لدى طلب���ة كلية العلوم التربوي���ة في جامعة اليرموك، 
ومعرف���ة ما اإذا كان ذلك يختلف تبعاً لمتغيري: الجن�ض، والم�س���توى الدرا�س���ي. تكونت عينة الدرا�س���ة من )349( 
طالباً وطالبة من طلبة البكالوريو�ض في كلية العلوم التربوية في جامعة اليرموك. تمت معالجة البيانات اإح�سائياً 
)Two �Way MANO�  عن طريق ح�ساب المتو�سطات الح�سابية، والنحرافات المعيارية، وتحليل التباين المتعدد
)VA واختبار �س���افييه للمقارنات البعدية )Scheffe test(. تو�س���لت الدرا�سة اإلى اأن ال�سورة الذهنية للمر�سد 
النف�س���ي كانت اإيجابية، واأظهرت اأي�ساً نتائج الدرا�س���ة اأن الذكور يتفوقون على الإناث في مجال ال�سخ�سية، واأن 
طلبة ال�سنة الرابعة يتفوقون وبدللة اإح�سائية في مجال العلاقات الجتماعية على طلبة ال�سنتين الثانية والثالثة. 

وقد نوق�ست النتائج في �سوء الأدب النظري والدرا�سات ال�سابقة، وقدمت التو�سيات المنا�سبة.

Abstract
This study aimed at identifying the Image of Psychological Counselor as Per�

ceived by Students in the Faculty of Educational Sciences at the University ofYar�
mouk, and to investigate whether it would differ according to the variables of: Gender, 
and academic level. The sample of the study consisted of (349) meal and female un�
dergraduate students. The data were handled statistically by calculated the arithmetic 
mean, standard deviation, Two-Way MANOVA, and Scheffe test. The results revealed 
that the image of psychological Counselor among students was positive, the study 
results also showed that male students scored significantly higher than female students 
on the personal component, and that 4th year students scored significantly higher than 
those in 2nd and 3rd year on social relations component. The results were discussed in 
light of previous studies, and a number of recommendations were suggested.
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�صورة المر�صد النف�صي لدى طلبة كلية العلوم التربوية في جامعة اليرموك

مقدمة
يتزايد الهتمام بمو�سوع ال�س���ورة الذهنية Mental Image واأهميتها �سمن اأدبيات 
علم النف�ض المعرفي؛ نظراً للقيمة الفعالة التي توؤديها في ت�سكيل الآراء وتكوين النطباعات 
الذاتي���ة وخل���ق ال�س���لوك الإيجابي ل���دى الأف���راد، وقد ظهر مفه���وم ال�س���ورة الذهنية 
كم�س���طلح متعارف عليه في اأوائل القرن الع�س���رين واأطلقه والترليبمان، وي�سلح اأ�سا�ساً 
لتف�سير الكثير من عمليات التاأثير التي تعمل بها و�سائل الإعلام وت�ستهدف ب�سكل رئي�سي 
ذهن الإن�سان )ال�سيخ، 2009(.وتبدو دللة ال�سورة الذهنية لل�سلوك من واقع ارتباطها 
بالتجاه Attitude فطبيعة التجاه نحو مو�سوع معين تقترن ب�سورة ذهنية معينة عن هذا 
المو�س���وع خا�س���ة على الم�س���توى المعرفي والنفعالي، وبالتالي على م�س���توى الفعل عندما 
يكون على الفرد القيام ب�س���لوك معين )Herr & Lapidus, 1998(. وتعد ال�سورة الذهنية 
المحدد الأ�سا�س���ي للنية في الإقدام على ت�س���رف معين اأو الإحجام عنه، فهي بذلك تعبر 
عن ال�ستعداد اأو التهيوؤ ال�سلوكي، وهذا هو جوهر مفهوم التجاه في الدرا�سات النف�سية، 
ف���اإذا انتقلنا من العام اإلى الخا�ض نجد في درا�س���ات الت�س���ويق مرتكزاً اأ�سا�س���ياً لدللة 
ال�س���ورة الذهنية للخدمات النف�س���ية والقائمين عليها، فال�سورة الذهنية عندما تنتقل 
 Product اإلى حيز العقل فاإنها تت�س���من تطبيق الإدراك وتنظيم المعاني الخا�س���ة بالمنتج
بحيث يكون �س���لوك الم�ستهلكين نحو هذا المنتج وفق ما لديهم من �سورة ذهنية عنه، بما 
في ذلك القائمين عليه والتعامل هنا يعني كل ما يتعلق بقرار �س���راء المنتج اأو ا�س���تخدامه 
اأياً كان هذا المنتج �سلعة اأم خدمة )بازرعه، 1985(.وح�سب مفهوم الت�سويق الجتماعي 
Social Marketing ف���اإن الخدم���ة الت���ي ت�س���تهدف جمه���وراً معيناً ما ه���ي اإل منتج يتاأثر 

الإقبال عليه بال�س���ورة المنطبعة عنه في اأذهان الأفراد )Kelly & Edward, 1998(. ومن 
هذا المنظور، فاإن اإقبال الجمهور على الخدمات النف�س���ية وال�س���تفادة منها �سوف يتاأثر 
بما لدى هذا الجمهور من �س���ورة ذهنية عنها، خا�س���ة تلك ال�س���ورة المتعلقة بالقائمين 
الأ�سا�سيين على هذه الخدمات، �سواء اأكانوا مر�سدين، اأو اأطباء نف�سيين اأو غيرهم مما 
يناط بهم التعامل المهني المتخ�س����ض مع م�س���كلات ال�س���لوك.ويعرّف المعجم الو�س���يط 
ال�س���ورة الذهنية باأنها ال�س���كل والتمثال المج�س���م، وال�س���ورة بمثابة خيال في الذهن اأو 
العقل، ويق�س���د بال�س���ورة الذهنية في المعجم العربي الأ�سا�سي كل ما ي�سور مثل ال�سكل 
 Webster dictionary اأو التمث���ال المج�س���م والنوع وال�س���فة. كم���ا يعرف قامو����ض وب�س���تر
ال�سورة الذهنية باأنها ت�سور عقلي �سائع بين اأفراد جماعة معينة، وي�سير اإلى اتجاه هذه 
الجماعة نحو �سخ�ض معين اأو �سيء معين، ويت�سح من هذا التعريف اأن ال�سورة الذهنية 
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ترتبط بالتجاه، بل اأن هناك من يرى اأنها تقوم على جوانب معرفية وانفعالية توؤثر على 
�س���لوك الفرد، وتعبر عن اتجاهه بما يجعل ال�س���ورة الذهنية مجال اهتمام الدرا�س���ات 
 .)Health, 1999( النف�س���ية �ساأنها �ساأن التجاه خا�س���ة في مجال علم النف�ض الجتماعي
وتت�س���ح هذه الفكرة بدرجة اأكبر من واقع التعريف الذي يقرر اأن ال�س���ورة الذهنية هي 
مجموعة معارف الفرد ومعتقداته في الما�س���ي والحا�س���ر والم�ستقبل، ويتم الحتفاظ بها 
وفق نظام معين عن ذات الفرد والعالم الذي يعي�ض فيه، حيث يرتب الفرد هذه المعارف 
)Ah�  والمعتقدات محتفظاً باأهم الخ�س���ائ�ض واأبرز المعالم ل�ستح�س���ارها عند الحاجة
)sen, 1999. ومن المنظور النف�سي، فاإن م�سطلح ال�سورة الذهنية ي�ستخدم للتعبير عما 
يحمله الفرد من جوانب عقلية توؤثر في �س���لوكه، وت�س���مل هذه الجوانب ما يختزنه الفرد 
من معلومات واأفكار ومعان وانطباعات عن موجودات معينة، �سواء كانت تلك الموجودات 
تتعلق بذاته ك�سخ�ض، اأو كانت تتعلق بالو�سط المحيط به من اأ�سخا�ض وتنظيمات واأفكار 
واأ�س���ياء )Lomranz, 1998(. وال�س���ورة الذهني���ة ه���ي اإع���ادة تق���ديم ومحاكاة ال�س���كل 
الخارجي لأي �سيء تم ا�ستقباله وتخزينه في العقل، كما اأنها ت�ستمل على اأجزاء متفرقة 
من الذاكرة ومن اإعادة بناء وتف�س���ير رموز لأ�س���ياء وم�س���اعر واأفكار �س���بق اإدراكها من 
خ���لال الحوا�ض )ال�س���لقاني، 2000(.ويعرّف عجوة )2003( اأن ال�س���ورة الذهنية هي 
ال�س���ورة الفعلية الت���ي تتكون في اأذهان النا�ض عن المن�س���اآت والموؤ�س�س���ات المختلفة، وقد 
تتكون هذه ال�س���ورة من التجربة المبا�س���رة اأو غير المبا�س���رة، وقد تكون عقلانية اأو غير 
ر�س���يدة، وقد تعتمد عل���ى الأدلة والوثائق اأو الإ�س���اعات والأقوال غ���ير الموثقة، لكنها في 
النهاية تمثل واقعاً �سادقا بالن�سبة لمن يحملونها في روؤو�سهم. ويرى عدلي العبد )2007( 
اأن ال�سورة الذهنية هي الناتج النهائي للانطباعات الذاتية، التي تتكون عند الأفراد اأو 
الجماعات اإزاء �س���خ�ض معين، اأو نظام معين، اأو �س���عب معين، اأو جن�ض معين، اأو من�ساأة 
اأو موؤ�س�س���ة اأو منظمة محلية اأو دولية اأو مهنة معينة اأو اأي �س���يء اآخر يمكن اأن يكون له 
تاأث���ير على حياة الإن�س���ان، وتتكون هذه النطباعات من خلال التجارب المبا�س���رة وغير 
المبا�س���رة، وترتبط هذه التجارب بعواطف الأفراد واتجاهاتهم بغ�ض النظر عن �س���حة 
المعلومات التي تت�س���منها خلا�س���ة هذه التجارب، فهي تمثل بالن�س���بة لأ�س���حابها واقعاً 
�سادقاً ينظرون من خلاله اإلى ما حولهم ويفهمونه اأو يقدرونه على اأ�سا�سها.بينما يعرف 
ال�سيخ )2009( ال�سورة الذهنية باأنها مجموعة المعارف والتجارب والخبرات المتراكمة 
التي تت�س���كل في ذهن الجمهور وتر�س���م انطباعاً معيناً من خلال عدة و�س���ائل ات�س���الية 
ت�س���كل هذه النطباعات وتوؤثر في �س���لوك الأفراد تجاه مجتمع اأو �س���ركة اأو موؤ�س�س���ة ما 
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وترتب���ط ه���ذه المعارف المتراكم���ة بعواطف الأف���راد واتجاهاتهم وعقائده���م وعاداتهم 
الجتماعي���ة. ويختل���ف مفه���وم ال�س���ورة الذهني���ة Mental image عن مفهوم ال�س���ورة 
النمطية Stereotype والتي تعني �س���فة موؤقتة اأو �س���طحية موجودة في اأذهان جماعة عن 
جماعة اأخرى، والجماعة هنا قد تكون على اأ�سا�ض الجن�ض اأو العرق اأو المذهب، اأو اللون 
اأو غير ذلك من المعايير والأ�س����ض )Rayn, 1998(. كما يختلف مفهوم ال�س���ورة الذهنية 
ع���ن مفهوم ال�س���ورة المنقول���ة Transmitted Picture اأو ال�س���ورة الإعلامي���ة والتي تعني 
مجموعة ال�س���فات التي يت�سمنها الم�س���مون اأو المحتوى الذي تقدمه و�سائل الإعلام عن 
الحي���اة في دول���ة معينة اأو مجتم���ع معين، اأو فئ���ات اجتماعية معينة داخ���ل هذا المجتمع 
)Moussa, 1987(.وتتمث���ل ال�س���ورة الذهني���ة في اأ�س���اليب ومحت���وى الت�س���ال بكاف���ة 
م�س���توياته، فالإن�س���ان كائن اجتماعي، ومن خلال توا�سله مع الآخرين والو�سط المحيط 
تتك���ون لديه �س���ورة ذهنية معينة ع���ن الموجودات، وقد زادت اأهمية و�س���ائط الت�س���ال 
الجماهيري في ن�س���ر المعرفة والآراء والأحكام، وبالتالي اأ�س���بحت عاملًا هاماً في تكوين 
ال�سورة الذهنية لدى الجماعات، لي�ض فقط عن الأ�سخا�ض والجماعات الأخرى، ولكن 
اأي�س���اً عن اأنف�س���هم )Botta, 1998(. ويوؤكد والكر ومايل���ز )Walker & Miles, 1999( اأن 
ال�س���ورة الذهنية تتكون من تفاعلات المعرفة والخبرات التي يكت�س���بها ويمر بها الفرد، 
وه���ي مزيج من المعلومات والمعتقدات والنفعالت، كما تتاأثر بالدوافع والحاجات والميول 
والهتمامات، وطبقاً لذلك فاإن ال�س���ورة الذهنية عر�س���ة للاختزال والت�س���ويه، بمعنى 
اأنه���ا قد ل تعبر بال�س���رورة عن حقيق���ة الموجودات، فقد تكون هناك �س���ورة ذهنية عن 
جماعة معينة اأو �سخ�ض معين، دون اأن تعك�ض حقيقة تلك الجماعة اأو ذلك ال�سخ�ض، اإل 
اأن بع�ض الدرا�سات تحذر من ال�سلوك المبني على ال�سورة الذهنية لأنها قد تكون مجزاأة 
اأو غ���ير مكتمل���ة )Whichmann & Henning, 1998(. اأم���ا م�س���در ه���ذه التجزئة اأو هذا 
الت�س���ويه، فاإنه ع���ادة ما يكون المعلومات غ���ير الدقيقة، اأو غير القابل���ة للتحقق، كما اأن 
الميول والأهواء كثيراً ما تف�س���ي اإلى ت�س���ويه الحقائق �س���واء �س���عورياً اأو ل �س���عورياً، اإن 
تحريف ال�سورة الذهنية مق�سوداً لأهداف ترتبط بم�سالح معينة، ومن هنا فاإن تكوين 
�س���ورة ذهني���ة اإيجابية والحف���اظ عليها يتطل���ب جهوداً منظمة ومق�س���ودة، اأ�سا�س���ها 
الت�س���ال الفعال )Miller & Berry, 1998(. وتت�س���ف ال�س���ورة الذهنية باأنها مكت�سبة، 
فالفرد يكت�سب �سورة ذهنية معينة عن الأ�سخا�ض والأ�سياء والموجودات عموماً في �سياق 
الخ���برات التي يم���ر بها وكذلك من خ���لال التن�س���ئة الجتماعية، وبناء عل���ى ذلك فاإن 
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ال�س���ورة الذهنية قابلة للتغيير والتعديل لي�ض فقط ب�س���بب ا�س���تمرارية وتنوع الخبرات 
التي يمر بها ال�س���خ�ض، ولكن اأي�س���اً ب�سبب المعاني التي ي�س���فيها الفرد على ما يدركه، 
واإعادة تقييم الأ�س���خا�ض والمواقف والأحداث، وهذه الخا�س���ية تجعل ال�س���ورة الذهنية 
قابلة للتطور والنمو الذاتي )عجوة، 2003(.وتميل ال�سورة الذهنية اإلى الثبات ومقاومة 
التغي���ير، وتتع���دد العوامل التي تحدد وتوؤثر في كمية وكيفية التغيير المحتمل في ال�س���ورة 
الذهنية، وبع�ض هذه المتغيرات يتعلق بال�س���ورة ذاتها، وبع�س���ها الآخر يتعلق بالر�سائل 
الواردة من خلالها. كما تقوم ال�سورة الذهنية على التعميم المبالغ فيه وتجاهل الفروق 
الفردية، ونظراً لذلك فالأفراد يفتر�س���ون بطريقة اآلي���ة اأن كل فرد من اأفراد الجماعة 
مو�س���وع ال�س���ورة تنطبق عليه �س���ورة الجماع���ة ككل على الرغم من وج���ود اختلافات 
وفروق فردية )اأحمد، 2004(.وت�س���هم ال�سورة الذهنية في التنبوؤ بال�سلوك والت�سرفات 
الم�س���تقبلية للجمه���ور تج���اه المواقف والق�س���ايا والأزم���ات المختلفة، فال�س���ورة الذهنية 
المنطبع���ة ل���دى الأفراد باعتبارها انطباع���ات واتجاهات لدى الأفراد حول المو�س���وعات 
والق�سايا والأ�سخا�ض يمكن اأن تنبئ بال�سلوكيات التي قد ت�سدر عن الجماهير م�ستقبلًا. 
وتت�س���م ال�س���ورة الذهنية بتخطيها لح���دود الزمان الم���كان، فالفرد ل يق���ف في تكوينه 
ل�س���وره الذهني���ة عند حدود معينة بل يتخطاها ليكون �س���وراً عن بل���ده ثم العالم الذي 
يعي�ض فيه، وعلى م�س���توى الزمان فالإن�سان يكون �س���ور ذهنية عن الما�سي، ويكون �سور 
ذهنية عن الحا�سر، اإ�سافة اإلى الم�ستقبل، وبذلك يت�سح اأن الإن�سان يكون �سوراً ذهنية 
ع���ن الأزمنة والأماكن المختلفة، وفقاً لمعارفه ومدركاته وم�س���اهداته اإ�س���افة اإلى قدرته 
على التخيل وال�س���تنتاج )الحوري والزي���ادات وعبابنة، 2009(.وتاأتي اأهمية ال�س���ورة 
الذهنية للفرد من اأنها بمثابة معرفة، لكن هذه المعرفة تت�س���ف باأنها وظيفية، فهي من 
�س���اأنها تب�س���يط المعقد وتنظيم الم�س���تت، الأمر ال���ذي يمكن الفرد م���ن اإدراك تعقيدات 
الو�سط المحيط ب�سرعة و�سهولة، اإن ذلك ينطبق على العلاقات الجتماعية وكذلك على 
الموجودات القائمة في البيئة من اأ�س���خا�ض وظاهر اجتماعية واأن�سطة مختلفة، اإن الفرد 
يتعامل مع الآخرين ب�سهولة، ومن منظور معين، متاأثراً بما لديه من �سورة ذهنية عنهم، 
فلي�ض بو�سعه اأن يتعرف على كل خ�سائ�سهم والفروق بينهم، فتكون هذه ال�سورة بمثابة 
قوالب جاهزة في الجهاز ال�س���لوكي ت�س���اعد الفرد على التوا�سل ب�س���هولة، وتقليل نطاق 
المجهول وتنظيم المدركات، كما يتيح له اإمكانية تقييم المثيرات وال�ستجابة لها على نحو 
معين )Nelson & Puto, 1998(. وتُعرف ال�سورة الذهنية في اطار الدرا�سة الحالية باأنها 

د. رامي ط�صطو�س - د. فواز المومني - د. حنان ال�صقران - د. قي�س المقداد



مجلة جامعة الملك خالد للعلوم التربوية  – العدد )21( ربيع الأول 1435هـ – يناير 2014م 324

الناتج النهائي للانطباعات الذاتية التي  تتكون عند الأفراد اأو الجماعات اإزاء �س���خ�ض 
معين، اأو نظام ما، اأو �س���عب اأو جن�ض بعينه، اأو من�س���اأة اأو موؤ�س�س���ة اأو منظمة  محلية اأو 
دولية، اأو مهنة معينة، اأو اأي �سيء اأخر يمكن اأن يكون له تاأثير على حياة الإن�سان، وتتكون 
هذه ال�سورة من التجربة المبا�سرة اأو غير المبا�سرة، وقد تكون عقلانية اأو غير عقلانية، 
وقد تعتمد على الأدلة والوثائق اأو الإ�ساعات والأقوال غير الموثقة، لكنها في النهاية تمثل 
واقعاً �س���ادقا بالن�س���بة لم���ن يحملونها في روؤو�س���هم، كما ترتبط ه���ذه التجارب بعواطف 
الأفراد واتجاهاتهم وعقائدهم واأفكارهم.ويعدد جفكينز Jifkins )الم�سار اإليه في عجوة 
2003( اأنواع ال�سورة الذهنية فيما يلي: ال�سورة المراآة، وهي ال�سورة التي ترى المن�ساأة 
نف�س���ها من خلالها، وال�س���ورة الحالية، وهي التي يرى بها الآخرون الموؤ�س�سة، وال�سورة 
المرغوبة، وهي التي تود المن�ساأة اأن تكونها لنف�سها في اأذهان الجماهير، وال�سورة المثلى، 
وه���ي اأمثل �س���ورة يمك���ن اأن تتحقق اإذا اأخذن���ا في العتبار مناف�س���ة المن�س���اآت الأخرى 
وجهودها في التاأثير على الجماهير، وال�س���ورة المتعددة، وتحدث عندما يتعر�ض الأفراد 
لممثلين مختلفين للمن�س���اأة يعط���ي كل منهم انطباعاً مختلفاً عنه���م، ومن الطبيعي اأن ل 
ي�س���تمر هذا التعدد طويلًا فاإما اأن يتحول اإلى �س���ورة اإيجابية اأو اإلى �س���ورة �سلبية اأو اأن 
تجمع بين الجانبين �سورة موحدة تظلها العنا�سر الإيجابية وال�سلبية تبعاً ل�سدة تاأثير كل 
منه���ا على ه���وؤلء الأفراد.ويجمع معظ���م الباحثين والعلم���اء على اأن ال�س���ورة الذهنية 

ت�ستمل على ثلاثة مكونات اأو اأبعاد اأ�سا�سية يوجزها ال�سيخ )2009( في الآتي:
اأولً- البعد اأو المكون المعرفي Cognitive Component: ويق�سد بهذا البعد المعلومات 
التي يدرك من خلالها الفرد مو�س���وعاً اأو ق�س���ية اأو �سخ�س���اً ما، وتعتبر هذه المعلومات 
ه���ي الأ�س���ا�ض الذي تبنى عليه ال�س���ورة الذهني���ة التي يكونها الفرد ع���ن الآخرين وعن 
المو�س���وعات والق�س���ايا المختلفة، وبناءً على دقة المعلومات والمعارف التي تح�س���ل عليها 
ع���ن الآخرين تكون دقة ال�س���ورة الذهنية الت���ي تكونها عنهم، ووفق���اً للبعد المعرفي فاإن 
الأخط���اء المتكونة في ال�س���ورة ل���دى الأفراد ه���ي اأخطاء ناتجة اأ�سا�س���اً ع���ن المعلومات 

والمعارف الخاطئة التي ح�سل عليها هوؤلء الأفراد.
ثانيــاً- البعد اأو المكون الوجداني Affective Component: يق�س���د بالبعد الوجداني 
الميل بالإيجاب اأو ال�س���لب تجاه مو�س���وع اأو ق�سية اأو �س���خ�ض اأو �سعب اأو دولة ما في اإطار 
مجموعة ال�س���ور الذهنية التي يكونها الأفراد، ويت�س���كل الجان���ب الوجداني مع الجانب 
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المعرفي، ومع مرور الوقت تتلا�سى المعلومات والمعارف التي كونها الأفراد وتبقى الجوانب 
الوجدانية التي تمثل اتجاهات الأفراد نحو الأ�س���خا�ض والق�سايا والمو�سوعات المختلفة، 
ويت���درج البعد الوجداني بين الإيجابية وال�س���لبية، ويوؤثر على ذلك مجموعة من العوامل 
اأهمها حدود توافر م�سادر المعرفة، كما يوؤثر في بناء البعد الوجداني خ�سائ�ض ال�سعوب 
من حيث اللون والجن�ض واللغة، فاختلاف هذه الخ�سائ�ض من الأمور التي ت�سهم في بناء 
التجاهات ال�سلبية، والتجان�ض في هذه الخ�سائ�ض ي�سهم في بناء التجاهات الإيجابية.
ثالثاً- البعد اأو المكون ال�سلوكي Behavioral Component: يعك�ض �سلوك الفرد طبيعة 
له لديه في مختلف �س���وؤون الحياة، حيث ترجع اأهمية ال�س���ورة  ال�س���ورة الذهنية الم�س���كَّ
الذهني���ة في اأحد اأبعادها اإلى اأنها تمكن من التنبوؤ ب�س���لوك الأفراد، ف�س���لوكيات الأفراد 

يفتر�ض منطقياً اأنها تعك�ض اتجاهاتهم في الحياة.
وتجدر الإ�س���ارة اإلى اأن عملية تكوين ال�سورة الذهنية هي عملية ذهنية ذاتية وغير 
مو�س���وعية، وبه���ا قدر كبير من عدم الحياد، بمعنى اأن ال�س���ورة الذهنية هي التف�س���ير 
المفتر����ض للحقيقة اأي م���ا يعتقد الفرد اأنها الحقيقة. كما اأن ال�س���ورة الذهنية لي�س���ت 
دائم���اً تب�س���يط للواقع، فق���د تكون اأحيان���اً تعقيداً �س���ناعياً )ال�س���لقاني، 2000(.وفيما 
يخ�ض الإر�س���اد النف�س���ي، فاإن هن���اك قواعد ولوائح تنظم ممار�س���ة المهنة على اأ�س����ض 
علمية واأخلاقية وتنبثق تلك الأ�س����ض من اأن الإر�ساد النف�سي يهدف اإلى تحقيق ال�سحة 
النف�س���ية للفرد، بحيث يعي�ض حياة م�سبعة اأ�سا�س���ها التوافق الذاتي والجتماعي وتكامل 
ال�سخ�س���ية. وتخل�ض الدرا�س���ات الحديثة اأن الإر�ساد النف�س���ي ما هو اإل ن�ساط يقوم به 
مر�س���د يجيد فن توظيف معرفته العلمية ومهاراته المهنية وخبرته ال�سخ�سية في تحقيق 
الجدوى من الإر�س���اد، والمر�س���د هو اأخ�س���ائي معتمد م���ن قبل هيئ���ات اأكاديمية مهنية 
يمار�ض دوره المهني من خلال علاقة اإر�س���ادية مع الم�ستر�س���دين لم�س���اعدتهم في التغلب 
على معوقات نموهم ال�سخ�سي حينما تعتر�سهم تلك المعوقات، وكذلك م�ساعدتهم على 
تحقيق النمو الأمثل لم�سادرهم ال�سخ�سية )الر�سيدي و�سهل، 2001(. هذه هي ال�سورة 
المقترحة للمر�سد النف�سي من حيث الكفاءة المهنية، لكن الجانب المهني ما هو اإل جانب 
واحد من جوانب ال�سورة الذهنية للمر�سد، فمن المفتر�ض اأن المر�سد هو �سخ�ض متوافق 
ال�س���لوك ومتزن ال�سخ�سية حتى يت�س���نى له م�ساعدة الآخرين في التغلب على م�ساكلهم، 
والمر�س���د كذل���ك يجب اأن يمتل���ك الخبرة العملي���ة التطبيقية في الفح�ض ال�س���يكولوجي 

د. رامي ط�صطو�س - د. فواز المومني - د. حنان ال�صقران - د. قي�س المقداد



مجلة جامعة الملك خالد للعلوم التربوية  – العدد )21( ربيع الأول 1435هـ – يناير 2014م 326

والت�سخي�ض وتنفيذ الخطط الإر�س���ادية ومتابعتها وتقييمها بطرق مو�سوعية �سحيحة، 
وفي كل ذل���ك ف���اإن المر�س���د النف�س���ي يفتر�ض في���ه اللتزام باأخ���لاق المهن���ة بوجه عام، 
خا�س���ة فيما يتعلق بحفظ اأ�س���رار الم�ستر�سدين واحترام �سخ�س���ياتهم وتفهم ظروفهم. 
ه���ذا بالإ�س���افة اإلى امتلاك مهارات الت�س���ال الفعال والإقناع الموؤثر، والت�س���جيع الذي 
يثير دافعية الم�ستر�س���دين لتعديل �س���لوكهم على النحو المتوافق، وكذلك على النحو الذي 
يمكنهم من ال�ستخدام الأمثل لم�س���ادرهم ال�سخ�سية في اإثراء ذواتهم، وهذه العنا�سر 
في حالة تطبيقها يمكن اأن تخلق ال�س���ورة الذهنية الإيجابية عن المر�س���د النف�سي، وهذه 

ال�سورة تت�سمن اأبعاد اأكاديمية وتطبيقية في اإطار اإن�ساني اأخلاقي.

م�صكلة الدرا�صة واأ�صئلتها
يتاأثر الإقبال على الخدمات النف�سية التي يقدمها المر�سد النف�سي بال�سورة الذهنية 
ع���ن هذه الخدمات وعن المر�س���د نف�س���ه ل���دى الم�س���تفيدين، والقائمون عل���ى الخدمات 
النف�س���ية كالمر�س���دين النف�سيين هم المحور الأ�سا�س���ي في تطوير هذه ال�سورة، كما اأنهم 
يعتبرون مجال العمل الأ�سا�سي في تغييرها اإذا اقت�سى الأمر، اإ�سافة اإلى اأن الحاجة اإلى 
الخدمات النف�س���ية تزداد مع تزايد �سغوط الحياة المعا�س���رة، في الوقت الذي يمكن اأن 
تكون ال�سورة الذهنية ال�سلبية عن هذه الخدمات معوقاً للاإ�ستفادة منها، ومن هنا فاإن 
م�س���كلة الدرا�سة الحالية تتلخ�ض في الك�سف عن ال�س���ورة الذهنية عن المر�سد النف�سي 
ل���دى طلبة كلية العلوم التربوية في جامعة اليرموك، ومدى تاأثر هذه ال�س���ورة باختلاف 

جن�ض الطالب، اأو م�ستواه الدرا�سي. وحاولت الدرا�سة الإجابة عن ال�سوؤالين الآتيين:
• ما �سورة المر�سد النف�سي لدى طلبة كلية العلوم التربوية في جامعة اليرموك؟	
• هل تختلف �س���ورة المر�س���د النف�س���ي لدى طلبة كلية العل���وم التربوية في جامعة 	

اليرموك باختلاف جن�ض الطالب، وم�ستواه الدرا�سي، والتفاعل بينهما؟
اأهداف الدرا�صة

حاولت الدرا�س���ة تحقيق الأهداف الآ�تية: )1( تطوير اأداة لقيا�ض ال�سورة الذهنية 
عن المر�س���د النف�سي. )2( التعرف اإلى ال�س���ورة الذهنية عن المر�سد النف�سي لدى طلبة 
كلية العلوم التربوية في جامعة اليرموك. )3( التعرف اإلى الفروقات في ال�سورة الذهنية 
عن المر�س���د النف�س���ي لدى طلبة كلية العل���وم التربوية في جامعة اليرم���وك تبعاً لمتغيري 

الجن�ض والم�ستوى الدرا�سي.
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اأهمية الدرا�صة
تكت�سب هذه الدرا�سة اأهميتها من طبيعة المو�سوع الذي تتناوله بالبحث وهو الك�سف 
عن ال�س���ورة الذهنية عن المر�س���د النف�س���ي لدى طلب���ة كلية العل���وم التربوية في جامعة 
اليرموك، كما ت�س���هم الدرا�س���ة في معرفة اأثر متغيرات الجن�ض، والم�ستوى الدرا�سي، في 
ال�س���ورة الذهنية عن المر�س���د النف�س���ي لدى الطلبة. وتنبثق اأهمية الدرا�سة في اأنها اأول 
درا�سة تهتم بدرا�سة ال�سورة الذهنية عن المر�سد النف�سي لدى طلبة كلية العلوم التربوية 
في جامعة اليرموك بحدود علم الباحثين، وبالتالي �س���وف ت�س���هم الدرا�س���ة الحالية في 
التعرف على جوانب القوة لدى المر�سد النف�سي والعمل على تعزيزها، وجوانب ال�سعف، 

وبالتالي اإعداد البرامج المنا�سبة لعلاجها.
كم���ا اأن هناك اأهمية اأخرى للدرا�س���ة تتمثل بتطوير اأداة لقيا�ض ال�س���ورة الذهنية 
عن المر�سد النف�سي، وفق اأ�س�ض منهجية علمية، مما يتيح الفر�سة ل�ستخدامها من قبل 
باحثين اآخرين في مجتمعات عربية اأخرى. بالإ�س���افة اإلى ما �س���بق تبرز اأهمية الدرا�سة 
الحالي���ة من خلال اإطارها النظري ونتائجها في م�س���اعدة الباحثين في اإجراء درا�س���ات 

م�سابهة في بيئات تعليمية اأخرى.

التعريفات الإجرائية
ال�س���ورة الذهنية: هي ما يحمله الفرد من جوانب عقلية توؤثر في �س���لوكه، وت�سمل هذه 
الجوان���ب م���ا يختزنه الفرد من معلوم���ات واأفكار ومعان وانطباعات ع���ن موجودات معينة 
بالو�سط المحيط به من اأ�سخا�ض وتنظيمات واأفكار واأ�سياء. وتعرّف اإجرائياً بالدرجة الكلية 

التي ح�سل عليها المفحو�ض على مقيا�ض �سورة المر�سد النف�سي الم�ستخدم في الدرا�سة.
المر�سد النف�س���ي: هو ال�سخ�ض المتخ�س�ض، الذي يعمل مر�س���داً نف�سياً وتربوياً، في 
مدار�ض وزارة التربية والتعليم، في المملكة الأردنية الها�سمية ويقدم الخدمات الإر�سادية.

محددات الدرا�صة
اقت�س���رت الدرا�س���ة الحالية على عينة م���ن طلبة البكالوريو����ض في كلية التربية في 
جامع���ة اليرموك، وبذلك ل يمكن تعميم نتائجها على طلبة الدرا�س���ات العليا في الكلية، 

اأو على باقي طلبة كليات الجامعة الأخرى.
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الدرا�صات ال�صابقة
هدفت درا�سة وانتز وفيرمن )Wantz & Firmin, 2011( اإلى معرفة اإدراكات الطلبة 
الجامعيون للمر�س���د النف�س���ي المحترف. اأجريت الدرا�س���ة على عينة مكونة من )261( 
طالباً وطالبةً جامعياً من ق�سم علم النف�ض. اأ�سارت نتائج الدرا�سة اإلى اأن النظرة الكلية 
للمر�س���د النف�س���ي كان���ت ايجابية على جمي���ع اأبعاد الدرا�س���ة. اأما فيما يتعلق بم�س���در 
المعلومات التي توؤثر في ت�س���كيل �س���ورة المر�س���د فق���د كانت على النح���و التالي: الحديث 
ال�س���فوي، المعرفة العامة، الأفلام، المدر�س���ة والتعليم، الأ�س���دقاء، الكتب، والتلفزيون.
وهدف���ت درا�س���ة عبدالق���ادر )2007( اإلى التعرف على ال�س���ورة الذهنية عن المر�س���د 
الترب���وي في المدار����ض الحكومي���ة في محافظات �س���مال فل�س���طين كما يدركه���ا المديرون 
والمديرات فيها، كما هدفت التعرف اإلى دور متغيرات الدرا�سة )الجن�ض، ومكان العمل، 
والعمر، و�س���نوات الخ���برة، والحالة الجتماعي���ة، والموؤهل العلمي( على هذه ال�س���ورة. 
تكون مجتمع الدرا�سة من )642( مديراً ومديرة في محافظات �سمال فل�سطين )نابل�ض، 
وقلقيلي���ة، و�س���لفيت، وقباطيه، وجن���ين، وطولكرم(. اأما عينة الدرا�س���ة فقد تكونت من 
)134( مديراً ومديرة، والتي تم اختيارها بالطريقة الطبقية الع�س���وائية، وقد �سكلت ما 
ن�س���بته )20.9%( من مجتمع الدرا�س���ة. وتو�س���لت الدرا�س���ة اإلى اأن ال�س���ورة الذهنية 
للمر�س���د التربوي كم���ا يدركها المدي���رون والمديرات كان���ت اإيجابية بدرج���ة عالية. كما 
اأظهرت النتائج وجود فروق ذات دللة اإح�س���ائية في متغير مكان العمل ول�سالح المدينة 
على القرية، ومتغير �سنوات الخبرة، ول�سالح اأ�سحاب الخبرة )اأكثر من 20 �سنة( على 
اأ�س���حاب الخبرة )6-20 �س���نة(، بينم���ا لم تكن الفروق دالة اإح�س���ائياً تبع���اً لمتغيرات 
الجن�ض، والموؤهل العلمي، والحالة الجتماعية، والعمر.وهدفت درا�س���ة �س���لهب )2007( 
اإلى معرفة مدى اإدراك طلبة الجامعات الفل�س���طينية لدور المر�س���د النف�سي، ومدى تاأثر 
اإدراك الطلب���ة بالمتغيرات الآتية: الجامعة، الجن�ض، الم�س���توى الدرا�س���ي، التخ�س����ض. 
تكونت عينة الدرا�سة من )510( طالباً وطالبةً. ا�ستخدم الباحث مقيا�ض الإدراك الذي 
اأع���ده للتحقيق اأهداف الدرا�س���ة ومقيا�ض رافن للم�س���فوفات المتتابعة الملونة. اأ�س���ارت 
نتائج الدرا�سة اإلى عدم وجود علاقة اإيجابية بين متو�سطات درجات الإدراك ومتو�سطات 
درجات الذكاء. اإ�سافة اإلى عدم وجود فروق ذات دللة اإح�سائية في اإدراك الطلبة لدور 
المر�س���د النف�س���ي تعزى لمتغير الجامعة ومتغير الجن�ض ومتغير الم�س���توى الدرا�سي، بينما 
اأ�س���ارت نتائج الدرا�س���ة اإلى وج���ود فروق ذات دلل���ة اإح�س���ائية في اإدراك الطلبة لدور 
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المر�س���د النف�س���ي تع���زى لمتغ���ير التخ�س����ض.واأجرى حاف���ظ )2006( )الم�س���ار اإليه في 
عبدالق���ادر، 2007( درا�س���ة ح���ول فاعلية برنامج اإر�س���ادي في تغيير ال�س���ورة الذهنية 
للمر�س���د النف�س���ي لدى اأمهات الأطفال ذوي الإعاقة. اأجريت الدرا�سة على عينة قوامها 
)120( اأم من اأمهات الأطفال ذوي الإعاقة. ا�ستخدم الباحث مقيا�ساً وبرنامجاً اإر�سادياً 
من اإعداده. اأ�س���ارت نتائج الدرا�س���ة اأن اأمهات الأطفال الأقل تقب���لًا لأبنائهن المعاقين، 
اأ�سبح لديهن �سورة اإيجابية نحو المر�سد النف�سي، ونحو اأبنائهن المعاقين.اأجرى العامري 
وبرين�س���تون )Al-amri and Brinston, 2005( درا�س���ة هدفت الك�سف عن ت�سورات طلبة 
الجامعة حول الإر�س���اد النف�س���ي في دولة الإم���ارات. تكونت عينة الدرا�س���ة من )141( 
طالب���اً وطالب���ةً. ولتحقيق هدف الدرا�س���ة تم ت�س���ميم ا�س���تبانة خا�س���ة للاأف���راد عينة 
الدرا�س���ة. اأ�س���ارت نتائج الدرا�س���ة الى اأن ت�س���ورات الطلبة كانت اإيجابية نحو الإر�ساد 
والدور الذي يقوم به المر�سد في المجتمع.وهدفت درا�سة الم�سهداني والم�سهداني )2005( 
التعرف على خ�سائ�ض المر�سد الأكاديمي النموذج كما يدركها طلبة الدرا�سات العليا في 
كلي���ة التربية في جامع���ة اليرموك. تكونت عينة الدرا�س���ة م���ن )140( طالباً وطالبة تم 
اختيارهم ع�س���وائياً. بينت نتائج الدرا�س���ة اأن مجال الخ�س���ائ�ض الجتماعية للمر�سد 
الأكاديم���ي ق���د جاء بالمرتب���ة الأولى كم���ا يدركها طلبة الدرا�س���ات العلي���ا، ويليه مجال 
الخ�س���ائ�ض المهني���ة الأكاديمية، ثم مجال الخ�س���ائ�ض النف�س���ية. كما اأ�س���ارت نتائج 
الدرا�سة اإلى عدم وجود فروق ذات دللة اإح�سائية بين متو�سطات تقديرات اأفراد العينة 
تعزى اإلى متغيرات: الجن�ض، والبرنامج الدرا�س���ي، والمهنة الحالية. بينما اأ�سارت نتائج 
الدرا�س���ة اإلى وجود فروق ذات دللة اإح�س���ائية بين متو�س���طات تقدي���رات اأفراد العينة 
تعزى اإلى متغير التخ�س����ض.وهدفت درا�سة �سلامة )2004( التعرف على اأداء المر�سد 
الترب���وي في المدار�ض الحكومي���ة الثانوية في مدار�ض مديريتي جن���ين وقباطية من وجهة 
نظر كل من الإداريين والمعلمين. تكونت عينة الدرا�سة من )782( اإدارياً ومعلماً. اأ�سارت 
نتائج الدرا�س���ة اأن اأداء المر�س���د التربوي كان كبيراً على الم�ستوى الكلي للمجالت الأربعة 
وعلى التوالي: المجال ال�سخ�س���ي، ثم المجال المهني، ثم مجال العلاقات الجتماعية، ثم 
المجال الفني التطبيقي. كما اأ�س���ارت نتائج الدرا�س���ة اأن م�س���توى اأداء المر�س���د التربوي 
يختل���ف تبعاً للمتغيرات الآتية: الجن�ض، والم�س���توى الوظيفي، والخ���برة، والموؤهل العلمي، 
ومكان ال�س���كن، والتخ�س����ض.واأجرى القاعود )2004( درا�س���ة للتعرف على اآراء طلبة 
جامع���ة اليرم���وك بواقع الإر�س���اد الأكاديمي. تكونت عينة الدرا�س���ة م���ن )200( طالباً 
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وطالبة. اأ�سارت نتائج الدرا�سة اأن )93%( من اأفراد عينة الدرا�سة كانت درجة ر�ساهم 
عن الإر�س���اد الأكاديمي بدرجة متو�سطة ومتدنٍ. وقد تمثلت اأ�سباب عدم الر�سا في عدم 
وجود المر�س���د في مكتبه، وخا�سة اأيام الت�سجيل، وع�س���بية المر�سد، وعدم جدية المر�سد 
وتوقيعه على البطاقة دون اإر�ساد حقيق، وعدم وجود توا�سل بين المر�سد والطالب، وعدم 
وجود خطة درا�س���ية بين اأيدي الطلبة، وال�س���غط على المر�س���د من قبل الطلبة، و�س���رعة 
اإغلاق ال�س���عب، وجهل الطلبة بالخطة.وهدفت درا�س���ة الخليفي )2002( التعرف على 
ال�سورة الذهنية عن المر�سد النف�سي لدى عينة من المواطنين الكويتيين، الذين ا�ستفادوا 
من الخدمات النف�س���ية وتعاملوا مع المر�س���دين النف�سيين في جل�س���ات اإر�سادية منتظمة، 
وقد اأجريت الدرا�سة على عينة ع�سوائية قوامها )110( من الجن�سين، وطبقت الدرا�سة 
مقيا�س���اً مقنن���اً من حي���ث الثبات وال�س���دق. تتلخ�ض اأه���م النتائج التي تو�س���لت اإليها 
الدرا�س���ة في اأن هناك �س���ورة ذهنية تميل ب�سدة اإلى الإيجابية. وتبين من الدرا�سة اأي�ساً 
اأن ال�س���ورة الذهنية الإيجابية عن المر�س���د النف�س���ي اأكثر و�س���وحاً لدى الذكور مقارنة 
بالإن���اث، وكذلك ل���دى الأكبر �س���ناً وذوي التعليم المرتفع مقارنة بالأ�س���غر �س���ناً وذوي 
التعليم الأقل. ول يختلف المفحو�سين من حيث الدرجة على مقيا�ض ال�سورة الذهنية عن 
المر�س���د النف�سي باختلاف م�س���توى الدخل اأو الحالة الزواجية.اأجرى المحبوب )2001( 
درا�س���ة هدفت اإلى الك�س���ف عن خ�سائ�ض المر�س���د الأكاديمي كما يدركها طلبة التربية 
بجامع���ة الملك في�س���ل. تكونت عينة الدرا�س���ة من )505( طالباً وطالب���ةً من طلبة كلية 
التربية بجامعة الملك في�سل، تم اختيارهم ع�سوائياً تبعاً للم�ستوى الدرا�سي والتخ�س�ض 
الأكاديمي. ومن اأجل جمع بيانات الدرا�سة تم بناء مقيا�ض خ�سائ�ض المر�سد الأكاديمي. 
اأ�س���ارت نتائج الدرا�س���ة اأن الطلبة يدركون الخ�س���ائ�ض الآتية في المرتبة الأولى: يت�س���م 
المر�س���د بالعدل، والدفء في المعاملة، وفهم الدور الإر�س���ادي، ومراعاة م�ساعر الطلبة، 
والهتمام بتقدم �س���يرهم الدرا�س���ي، والمقدرة على حل م�س���كلاتهم، والتعامل مع كافة 
م�س���توياتهم الدرا�س���ية، بينم���ا ج���اءت الخ�س���ائ�ض الآتي���ة في المرتب���ة الثاني���ة: يتقبل 
المو�س���وعات الإر�س���ادية برحابة �س���در، ي�س���جع الطلبة على اتخاذ قراراتهم باأنف�سهم، 
يتفهم م�سكلاتهم وحاجاتهم، لديه القدرة على تطوير قدراتهم، ويتواجد في مكتبه عند 
الحاجة له. كما اأو�سحت نتائج الدرا�سة وجود اأثر لمتغير الم�ستوى الدرا�سي، والتخ�س�ض 
الأكاديمي في اإدراك خ�س���ائ�ض المر�س���د الأكاديمي، بينما لم يكن لمتغير الجن�ض اأثر في 
اإدراك خ�س���ائ�ض المر�س���د الأكاديمي.وهدف���ت درا�س���ة الخطيب واأحم���د )2001( اإلى 
تعرف وجهة نظر الطلبة في دور المر�س���د الأكاديمي في جامعتي فيلادلفيا واربد الأهلية. 
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لتحقي���ق هدف الدرا�س���ة �س���ممت ا�س���تبانة مكونة م���ن )14( فقرة تحدد دور المر�س���د 
الأكاديمي كما يراها الطلبة، وقد تم توزيع ال�ستبانة على عينة جمعت بطريقة ع�سوائية 
متعددة المراحل بلغ عددها )300( طالباً وطالبةً. اأو�سحت نتائج الدرا�سة وجود اأثر ذو 
دللة اإح�س���ائية لمتغيرات: التخ�س�ض، والم�ستوى الدرا�سي، والمعدل التراكمي، والجن�ض 
في دور المر�س���د الأكاديمي من وجه���ة نظر الطلبة في جامعتي فيلادلفي���ا واربد الأهلية.
يت�سح مما �سبق اأن �سورة المر�سد في جميع الدرا�سات التي تم عر�سها قد كانت ايجابية 
كما اأ�س���ارت اإليه درا�س���ة )عبد القادر،2007؛ حاف���ظ، 2006؛ Wantz & Firmin, 2011؛ 
�س���لامه، 2004؛ الخليفي، 2002 (، في حين اأن درا�س���ة القاعود )2004( هي الدرا�س���ة 
الوحيدة التي اأ�س���ارت اإلى تدني �سورة المر�سد لدى الطلبة. وفيما يتعلق بمتغير الجن�ض، 
والموؤهل العلمي، والحالة الجتماعية، والعمر، والم�س���توى الدرا�س���ي فقد اأ�س���ارت النتائج 
اإلى ع���دم وج���ود فروق دالة اإح�س���ائيا كما هو الحال في درا�س���ة )عبد الق���ادر، 2007؛ 
�سلهب، 2007؛ الم�سهداني والم�سهداني، 2005؛ المحبوب، 2001(. وفي المقابل فقد اأ�سارت 
�س���لامة،2004؛  2005؛  والم�س���هداني،  الم�س���هداني  2007؛  )�س���لهب،  درا�س���ة  نتائ���ج 
الخطيب،2001( اإلى وجود فروق دالة اإح�سائيا تعزى اإلى متغيري الجن�ض والتخ�س�ض.
وقد ا�س���تفاد الباحثون من الدرا�س���ات ال�س���ابقة التعرف على �س���ورة المر�سد النف�سي في 
بع����ض الأقطار العربية والأجنبية، ومدى ملائمة هذه ال�س���ورة للبيئة الأردنية وتحديداً 
لدى طلبة كلية العلوم التربوية في جامعة اليرموك، كذلك فاإن نظرية ال�س���ورة الذهنية 
ع���ن الوظائ���ف، في تحقيق مردود اأف�س���ل للقائمين بهذه الوظائف اأو الم�س���تفيدين منها، 
وذل���ك من خلال التخطي���ط والتوجيه الوظيف���ي، كما اأن التجاه���ات الحديثة في اإدارة 
المنظمات الخدمية تنحو اإلى خلق وتنمية �س���ورة ذهنية اإيجابية لدى العاملين عن المهن 
والمه���ام الوظيفي���ة التي يقومون بها، وبهدف اإثارة الدافعية ل���دى هوؤلء العاملين، بحيث 
يكون���ون اأك���ثر اإنتاجية واأكثر اإنتم���اء للعمل. وغالباً ما يكون هنال���ك قواعد ولوائح تنظم 

المهن المختلفة، وهذا التنظيم ينمو اإلى ال�سورة المثالية في الأداء.

الطريقة والإجراءات
عينة الدرا�سة: تكونت عينة الدرا�سة من )349( طالباً وطالبةً من طلبة البكالوريو�ض 
في كلية التربية في جامعة اليرموك، تم اختيارهم بالطلاع على مواد متطلبات الكلية البالغ 
عددها )12( �سعبة، والتي يتوافر فيها عدد كبير من طلبة ال�سنوات الأولى والثانية والثالثة 
والرابع���ة، ومن مختلف تخ�س�س���ات كلية التربي���ة، وذلك خلال الف�س���ل الثاني من العام 
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الجامعي 2011/2010، وقد تم اختيار )5( �س���عب لأنها كانت متي�س���رة بالن�سبة للباحثين، 
ويبين الجدول )1( توزيع اأفراد عينة الدرا�سة ح�سب متغيري الجن�ض والم�ستوى الدرا�سي.

جدول )1( 
توزيع اأفراد عينة الدرا�صة ح�صب متغيري الجن�س والم�صتوى الدرا�صي

الجن�ض

الم�صتوى الدرا�صي
الكلي�صنة رابعة�صنة ثالثة�صنة ثانية�صنة اأولى

23273920109العددذكر
100%21.124.835.818.3الن�سبة

71655450240العدداأنثى
100%29.627.122.520.8الن�سبة

94929370349العددالكلي
100%26.926.426.520.2الن�سبة

متغيرات الدرا�صة
الجن�س: وله م�س���تويان )ذكر، اأنثى(. الم�ستوى الدرا�سي: وله اأربعة م�ستويات )�سنة 
اأولى، �س���نة ثانية، �س���نة ثالثة، �س���نة رابعة(.وتم التعامل مع متغيرات الجن�ض، والم�ستوى 
الدرا�س���ي باعتبارها متغيرات م�ستقلة، في حين ا�ستخدمت ال�سورة الذهنية عن المر�سد 

لدى الطلبة باعتبارها متغيراً تابعاً.

اأداة الدرا�صة
لتحقيق هدف الدرا�سة الحالية اأعد الباحثون ا�ستبانة ال�سورة الذهنية عن المر�سد 
النف�س���ي ملحق )1(، وذلك بعد الإطلاع على العديد من الدرا�سات والأبحاث: كدرا�سة 
عبدالقادر )2007(، ودرا�س���ة �س���لهب )2007(، ودرا�س���ة الخليفي )2002(. وفي �سوء 
ذل���ك، تك���ون مقيا�ض الدرا�س���ة من جزاأي���ن؛ الج���زء الأول يحتوي معلوم���ات اأولية مثل: 
الجن�ض، والم�س���توى الدرا�س���ي. وتكون الج���زء الثاني من )45( فق���رة موزعة على ثلاثة 
مج���الت كالآتي:المج���ال الأول: مجال ال�سخ�س���ية وتقي�س���ه )15( فقرة.المجال الثاني: 
مجال العلاقات الجتماعية وتقي�س���ه )15( فقرة.المجال الثالث: المجال العلمي والمهني 
وتقي�س���ه )15( فقرة.وي�ستجيب المفحو�ض على كل فقرة من فقرات المقيا�ض وفق تدريج 
خما�سي يبداأ بموافق ب�سدة، وتاأخذ خم�ض درجات، اإلى غير موافق ب�سدة، وتعطى درجة 
واحدة. ويتم الحكم على م�س���توى ال�س���ورة الذهنية عن المر�س���د النف�سي على كل مجال 
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من مجالت مقيا�ض الدرا�س���ة عند الطلبة ح�سب المعيار الآتي: �سورة ذهنية �سلبية )1-
2.33(، �سورة ذهنية محايدة )2.34-3.67(، �سورة ذهنية اإيجابية )5-3.68(.

اإجراءات ال�صدق والثبات
للتحقق من دللت ال�سدق والثبات لأداة الدرا�سة تم عر�سها ب�سورتها الأولية على 
ع�سرة محكمين مخت�سين في علم النف�ض التربوي، والقيا�ض والتقويم، والإر�ساد النف�سي، 
وذل���ك لإبداء اآرائه���م حول بنية الأداة من حي���ث مجالتها، وفقراته���ا. وفيما اإذا كانت 
المجالت تمثل المحاور الأ�سا�سية لقيا�ض ال�سورة الذهنية عن المر�سد النف�سي. وفي �سوء 
ملاحظات المحكمين وتو�سياتهم تم حذف )5( فقرات من المقيا�ض لم يجمع )80%( من 
المحكمين على و�س���وحها اأو ملاءمتها للمجال، فاأ�سبح عدد فقرات المقيا�ض )45( فقرة 
اأجمع المحكمون على منا�سبتها لقيا�ض ال�سورة الذهنية عن المر�سد النف�سي، اإذ تراوحت 
ن�س���بة التفاق عل���ى المقيا�ض ما بين )90%-100%(.وللتحقق م���ن دللت ثبات المقيا�ض، 
قام الباحثين بح�س���اب معامل الثبات بطريقة اإعادة الختبار )Test�Retest( على )50( 
طالباً من خارج العينة، وذلك بعد اأ�س���بوعين من التطبيق الأول، وقد ح�سبت قيم معامل 
ارتباط بير�س���ون بين علام���ات الطلاب في مرتي التطبيق. كذلك جرى تقدير الت�س���اق 
الداخلي ل�س���تبانة ال�سورة الذهنية عن المر�س���د النف�سي ح�سب طريقة معادلة كرونباخ 

األفا للتطبيق الأول، والجدول )2( يو�سح دللت الثبات.
الجدول )2( 

دللت الثبات ل�صتبانة ال�صورة الذهنية
قيم معادلة كرونباخ األفاقيم معامل ارتباط بير�صونالمجال

0.930.89المجال الأول )ال�سخ�سية(
0.900.79المجال الثاني )العلاقات الجتماعية(

0.860.83المجال الثالث )العلمي والمهني(
0.870.86ال�ستبانة ككل

يت�س���ح م���ن الج���دول )2( اأن قي���م معاملات الرتب���اط تعد قيم���اً مقبول���ة، وعليه 
فاإنا�س���تبانة ال�س���ورة الذهنية عن المر�سد النف�س���ي تتمتع بدرجة مقبولة من ال�ستقرار 
 = α مع مرور الزمن؛ اإذ كانت جميع معاملات الرتباط دالة اإح�س���ائياً )عند م�س���توى
0.01(. كما ت�س���ير )قيم األفا( اإلى اأن هناك درجة عالية من الت�ساق الداخلي، ويعتبر 
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هذا موؤ�س���راً منا�س���باً على اأن اأداة الدرا�س���ة تتمتع بدللت ثبات مرتفعة يمكن العتماد 
عليها من اأجل ا�ستخدامها في هذه الدرا�سة.

اإجراءات الدرا�صة
ق���ام الباحثون بتوزيع المقيا�ض على الطلبة الم�س���جلين في بع�ض الم�س���اقات الإجبارية 
والختياري���ة في كلي���ة التربية في جامع���ة اليرموك لمرحلة البكالوريو����ض، وقد قدر معدل 
الزمن الذي ق�ساه الطلبة في ال�ستجابة على المقيا�ض ب� )20( دقيقة، كما اأكد الباحثون 
على �س���رية البيانات التي يح�س���ل عليها من الطلبة، واأن ا�س���تخدامها �سيكون لأغرا�ض 
علمية فقط، وتمت الإجابة على بع�ض ا�ستف�سارات الطلبة الب�سيطة حول بع�ض الفقرات، 

وفي النهاية �سكر الباحثون الطلبة على تعاونهم.
التطبيق: تم تطبيق اأداة الدرا�س���ة على اأفراد عينة الدرا�س���ة في الف�س���ل الدرا�سي 

الثاني من العام الجامعي2011/2010م. 

منهج الدرا�صة
تعتمدالدرا�س���ةعلى المنه���ج الو�س���في وال���ذي يعن���ى بو�س���ف ماهو قائ���م في الواقع 
ومحاولة تف�س���يره، ويهتم بتحديد الظروف والعلاق���ات التي توجد بين الوقائع،  ومن ثم 
تحليلها وتف�سيرها حيث ي�ستخدم في هذا المنهج اأ�ساليب القيا�ض، والت�سنيف، والتف�سير، 
وا�س���تنتاج العلاقات ذات الدللة بالن�سبة للم�س���كلة المطروحة للبحث، وتحليلها للو�سول 

اإلى اإدراك طبيعتها والمحاولة في و�سع الحلول التي ت�ساهم في حلها.

المعالجة الإح�صائية
تمت معالجة البيانات من خلال جهاز الحا�سب الإلكتروني، حيث اأ�سرف الباحثون 
عل���ى عملي���ة اإدخال البيانات، وذلك لمعالجة اأي لُب����ض، اأو خطاأ قد يكون وقع فيه الطالب 
في اأثناء الإجابة، بالإ�سافة اإلى ا�ستبعاد ال�ستبانات التي يظهر فيها عن�سر اللامبالة، 
حي���ث تم ا�س���تبعاد ثلاثة ا�س���تبانات، تحمل كل منه���ا اإجابة واحدة فقط ل���كل الفقرات.
ول�س���تخراج النتائج، والإجابة عن اأ�سئلة الدرا�سة، تم ا�س���تخدام الأ�ساليب الإح�سائية 
الآتية: المتو�س���طات الح�س���ابية، والنحرافات المعيارية، وتحليل التباين، واختبار �سيفيه 

للمقارنات البعدية.
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عر�س النتائج ومناق�صتها
للاإجابة عن ال�س���وؤال:ما �س���ورة المر�سد النف�س���ي لدى طلبة كلية العلوم التربوية في 
جامعة اليرموك؟ ح�س���بت المتو�سطات الح�سابية، والنحرافات المعيارية، لكل مجال من 

مجالت مقيا�ض الدرا�سة، وعلى المقيا�ض ككل، والجدول )3( يو�سح ذلك.
جدول )3( 

المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية ل�صتجابات العينة على مقيا�س ال�صورة الذهنية
النحراف المعياريالمتو�صط الح�صابيالمجــال

4.391.20مجال ال�سخ�سية
4.151.17مجال العلاقات الجتماعية

3.901.14المجال العلمي والمهني
4.141.17الدرجة الكلية

يبين الجدول )3( اأن �س���ورة المر�س���د النف�س���ي ل���دى طلبة كلية العل���وم التربوية في 
جامع���ة اليرموك كانت اإيجابي���ة. اإذ جاء في المرتبة الأولى مجال ال�سخ�س���ية، حيث بلغ 
متو�س���ط ا�ستجابات عينة الدرا�س���ة على فقرات هذا المجال )4.39( بانحراف معياري 
)1.20(، اأم���ا مجال العلاقات الجتماعية فقد جاء بالمرتبة الثانية، حيث بلغ متو�س���ط 
ا�ستجابات عينة الدرا�سة على هذا المجال )4.15( بانحراف معياري )1.17(، في حين 
جاء المجال العلمي والمهني في المرتبة الثالثة حيث بلغ متو�س���ط ا�ستجابات عينة الدرا�سة 
عل���ى هذا المج���ال )3.90( بانحراف معياري )1.14(. وللتعرف على �س���ورة المر�س���د 
لدى الطلبة، �سمن كل مجال من مجالت مقيا�ض ال�سورة الذهنية، ح�سبت المتو�سطات 
الح�سابية، والنحرافات المعيارية، ل�ستجابات العينة على مقيا�ض ال�سورة الذهنية لكل 

مجال على حده، وفيما يلي عر�ض لذلك:

1. مجال ال�صخ�صية: اأ�س���فرت نتائج التحليل المبينة في الجدول )4( اأن المتو�سطات 
الح�س���ابية تراوحت بين )4.93-3.59(، وبانحراف���ات معيارية بين )0.89-1.37(. 
حي���ث جاءت الفق���رة )2( التي تن�ض على »يمتلك المر�س���د �سخ�س���ية متزنة« في المرتبة 
الأولى بمتو�سط ح�سابي )4.93(، وبانحراف معياري )1.36(، تلتها الفقرة )10( التي 
تن�ض على »ثقته بنف�سه عالية« في المرتبة الثانية، بمتو�سط ح�سابي )4.88(، وبانحراف 
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معي���اري )1.31(، بينم���ا جاءت الفق���رة )9( التي تن�ض على »ي�س���عر الآخرون باأهمية 
المر�سد« في المرتبة الأخيرة بمتو�سط ح�سابي )3.59(، وبانحراف معياري )1.37(.

جدول )4( 
المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لفقرات مجال ال�صخ�صية مرتبة تنازلياً

رقم 
المتو�صط الرتبةالفقرةالفقرة

الح�صابي
النحراف 

المعياري
14.931.36يمتلك المر�سد �سخ�سية متزنة2

24.881.31ثقته بنف�سه عالية10
34.851.34يُعد المر�سد نموذجاً يحتذي به الطلبة11
44.791.23يتخذ القرارات الفعالة في مجال عمله13
54.741.29يتقبل النقد البناء بخ�سو�ض عمله14
64.671.31يتعامل مع الأزمات الطارئة بثقة15
74.620.98يمتلك المر�سد روح المبادرة5
84.541.08يقدر المر�سد على حل الم�سكلات الجامعية6
94.431.13اأ�سعر اأن المر�سد اإن�سان ناجح3
104.360.89يقيم المر�سد نف�سه ويعطيها حق قدرها4
114.311.32ي�ستطيع المر�سد اأن يتعامل مع الم�ساكل التي ت�سادفه1
123.791.11يمتلك روؤى تطويرية8

133.731.05يتمتع بالقدرة على العطاء دون حدود12
143.671.21اأجد عمله مجديا7ً
153.591.37ي�سعر الآخرون باأهمية المر�سد9

4.391.20المجال الكلي

2. مجال العلاقات الجتماعية: اأ�س���فرت نتائج التحليل المبينة في الجدول )5( اأن 
المتو�سطات الح�سابية تراوحت بين )4.86-3.39(، وبانحرافات معيارية بين )1.37-
0.78(. حيث جاءت الفقرة )29( التي تن�ض على »يفهم الآخرين كما هم ل كما يجب 
اأن يكونوا« في المرتبة الأولى بمتو�س���ط ح�س���ابي )4.86(، وبانحراف معياري )1.06(، 
تلتها الفقرة )24( التي تن�ض على »يمتلك المر�سد روح الدعابة والمرح« في المرتبة الثانية، 
بمتو�س���ط ح�س���ابي )4.88(، وبانحراف معياري )1.21(، بينم���ا جاءت الفقرة )18( 
الت���ي تن�ض على »يتمنى المر�س���د اأن يغير جانباً من حياته« في المرتبة الأخيرة بمتو�س���ط 

ح�سابي )3.39(، وبانحراف معياري )1.31(.
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جدول )5( 
المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لفقرات مجال العلاقات الجتماعية مرتبة تنازلياً

رقم 
المتو�صط الرتبةالفقرةالفقرة

الح�صابي
النحراف 

المعياري
14.861.06يفهم الآخرين كما هم ل كما يجب اأن يكونوا 29
24.731.21يمتلك المر�سد روح الدعابة والمرح24
34.641.34يحر�ض على بناء علاقات اجتماعية جيدة مع الآخرين26
44.581.13يتابع احتياجات الطلبة وم�سكلاتهم27
54.510.92يرفق المر�سد بمن يتعامل معهم22
64.371.25ت�سير حياة المر�سد على النحو الذي يتمناه19
74.321.12يحافظ المر�سد على ثباته وهدوئه النفعالي 20
84.211.09ترت�سم على محياه البت�سامة21
94.171.28يبدي المر�سد تفاوؤلً حول الم�ستقبل17
104.021.37يتحلى المر�سد بالت�سامح في المواقف المختلفة23
113.811.33يتفاعل مع الزملاء والطلبة باإيجابية28
123.730.87يقيم علاقات اجتماعية مع موؤ�س�سات المجتمع المحلي الجتماعية30
133.561.02يتقبل �سغوطات العمل دون تذمر25
143.421.26يمتلك المر�سد �سعوراً بعدم الياأ�ض16
153.391.31يتمنى المر�سد اأن يغير جانباً من حياته 18

4.151.17المجال الكلي

3. المجــال العلمــي والمهني:اأ�س���فرت نتائ���ج التحلي���ل المبين���ة في الج���دول )6( اأن 
المتو�سطات الح�سابية تراوحت بين )4.78-3.12(، وبانحرافات معيارية بين )1.36-
0.83(. حي���ث ج���اءت الفقرة )35( التي تن�ض على »يهتم المر�س���د بالآخرين وت�س���غله 
ق�ساياهم« في المرتبة الأولى بمتو�س���ط ح�سابي )4.78(، وبانحراف معياري )1.15(، 
تلته���ا الفقرة )32( التي تن�ض على »يحترم المر�س���د �سخ�س���ية الآخرين بوجه عام« في 
المرتبة الثانية، بمتو�س���ط ح�س���ابي )4.66(، وبانحراف معياري )1.09(، بينما جاءت 
الفقرة )42( التي تن�ض على »يحاول المر�س���د اأن يتغير نحو الأف�سل« في المرتبة الأخيرة 

بمتو�سط ح�سابي )3.12(، وبانحراف معياري )1.27(.
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جدول )6( 
المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية لفقرات المجال العلمي والمهني مرتبة تنازلياً

رقم 
المتو�صط الرتبةالفقرةالفقرة

الح�صابي
النحراف 

المعياري
14.781.15يهتم المر�سد بالآخرين وت�سغله ق�ساياهم35
24.661.09يحترم المر�سد �سخ�سية الآخرين بوجه عام32
34.581.23يتقن المر�سد لغة الحوار وال�ستماع37
44.461.36يمتلك المر�سد المقدرة على الإقناع38
54.431.12يحترم المر�سد مهنته ويهتم بها 45
64.281.21يلتزم المر�سد باأخلاقيات المهنة31
74.20.94يمتاز المر�سد بالمرونة في تعامله مع الآخرين33
83.821.02يلتزم المر�سد بحفظ �سرية وخ�سو�سية مراجعيه36
93.591.32يتعاون المر�سد مع الجميع في الجامعة34
103.451.28ي�ستطيع المر�سد اأن يثير دافعية الم�ستر�سد لتعديل �سلوكه40
113.381.25ي�ستطيع المر�سد اأن ي�سجع الم�ستر�سد على التعبير عن نف�سه39
123.341.19يت�سف المر�سد ب�سعة اإطلاعه العلمي والمهني43
133.260.83يراعي المر�سد الأ�س�ض النف�سية للطلبة44
143.171.03ي�سعى المر�سد لتطوير نف�سه مهنيا41ً
153.121.27يحاول المر�سد اأن يتغير نحو الأف�سل42

3.901.14المجال الكلي

ويرى الباحثون اأن وجود �سورة ذهنية اإيجابية عن المر�سد النف�سي لدى طلبة كلية العلوم 
التربوي���ة في جامعة اليرموك، يرجع اإلى التخ�س�س���ات المطروح���ة في كلية التربية وطبيعة 
موادها التدري�س���ية والتي لها م�سا�ض وا�سح بعمل المر�س���د وخ�سائ�سه والواجبات المنوطة 
به والتي بدورها ت�س���اهم في ت�س���كيل �س���ورة ذهنية اإيجابية تجاه المر�س���د النف�سي. كما اأن 
ال�سورة اليجابية للمر�سد قد تكون ت�سكلت ايجابياً في فترة المدر�سة، حيث اإن الطالب كان 
قد عا�سر المر�سد النف�سي في فترة المراهقة، وهي الفترة الحرجة التي يواجه الطالب فيها 
م�ساكل وتحديات على م�ستوي الرفاق والمدر�سين والأهل والتح�سيل الأكاديمي وغير ذلك، 
ونتيجة لذلك يكون المر�س���د النف�س���ي هو خط الدفاع الأول والأخير في م�ساعد الطالب على 
التكيف في البيئة المدر�س���ية وم�ساعدته اأي�ساً في التغلب على م�سكلاته المختلفة، ولهذا يكون 
المر�سد من اقرب النا�ض اإليه اإ�سنادا في الأوقات ال�سعبة.وتتفق نتيجة الدرا�سة الحالية مع 
نتائج درا�س���ات: عبدالقادر )2007(، و�س���لامة )2004(، والخليفي )2002(، ودرا�سة 
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 )Al�amri and Brinston, والعمري وبرين�س���تون)Wantz & Firmin, 2011( وانتز وفيرمن
)2005. بينما تختلف نتيجة الدرا�سة الحالية مع نتيجة درا�سة القاعود )2004(.

وللاإجابة عن ال�سوؤال الثاني: هل تختلف ال�سورة الذهنية عن المر�سد النف�سي لدى طلبة 
كلية العلوم التربوية في جامعة اليرموك باختلاف جن�ض الطالب، وم�ستواه الدرا�سي، والتفاعل 
بينهما؟ ح�س���بت المتو�سطات الح�سابية، والنحرافات المعيارية ل�ستجابات العينة على مقيا�ض 
ال�سورة الذهنية تبعاً لمتغيري جن�ض الطالب، وم�ستواه الدرا�سي، والجدول )7( يو�سح ذلك.

جدول )7(
المتو�صطات الح�صابية والنحرافات المعيارية ل�صتجابات العينة على مقيا�س ال�صورة 

الذهنية تبعاً لمتغيري جن�س الطالب والم�صتوى الدرا�صي

الم�صتوى الجن�س
الدرا�صي

المجال العلمي والمهنيمجال العلاقات الجتماعيةمجال ال�صخ�صية
المتو�صط 
الح�صابي

النحراف 
المعياري

المتو�صط 
الح�صابي

النحراف 
المعياري

المتو�صط 
الح�صابي

النحراف 
المعياري

ذكر

4.261.093.981.073.941.13اأولى
4.251.234.091.323.850.89ثانية
4.291.364.221.113.91.32ثالثة
4.311.124.311.213.931.11رابعة
4.281.214.131.143.921.07الكلي

اأنثى

4.451.334.060.933.911.15اأولى
4.530.874.051.283.881.09ثانية
4.491.024.201.333.811.23ثالثة
4.521.254.250.893.960.94رابعة
4.501.264.181.263.881.02الكلي

الكلي

4.360.944.020.983.931.32اأولى
4.391.024.071.083.861.28ثانية
4.391.324.211.133.851.25ثالثة
4.421.234.281.193.951.18رابعة
4.391.204.151.173.901.14الكلي

يلاح���ظ من الجدول )7( اأن هن���اك فروقاً ظاهرية بين متو�س���طات درجات الطلبة 
عل���ى كل مج���ال من مجالت مقيا�ض ال�س���ورة الذهنية، وفق متغيري الجن�ض، والم�س���توى 
الدرا�س���ي، وللتعرف اإلى دللة هذه الفروق، تم ح�س���اب قيمة هوتلنج لمتغير الجن�ض، وهي 
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غير دالة اإح�س���ائياً )ف = 0.036(، كما تم ح�س���اب قيمة ويلك�ض لمدا لمتغير الم�س���توى 
الدرا�س���ي، وه���ي دالة اإح�س���ائياً )ف = α ،0.92 = 0.002(. وللك�س���ف عن دللة هذه 
الفروق في م�س���توى ال�س���ورة الذهنية على كل مجال، وقبل ا�س���تخدام تحليل التباين، تم 
التحقق من دللة العلاقة الرتباطية بين الدرجات على مجالت مقيا�ض ال�سورة الذهنية 
 ،)Bartlett›s test of Sphericity)(Snedecor & Cochran, 1989(  با�ستخدام اختبار براتلت
 = α( وكانت دالة دللة اإح�س���ائية عند م�س���توى الدللة )2 = 67.94χ( اإذ بلغ���ت قيم���ة
0.05(، وه���ذا يوؤك���د وجود ترابط قوي بين مجالت المقيا�ض مما يبرر ا�س���تخدام تحليل 

التباين المتعدد )Way�MANOVA 2(، والجدول )8( يو�س���ح نتائج ذلك التحليل.
جدول )8(

 نتائج تحليل التباين المتعدد ل�صتجابات عينة الدرا�صة على مجالت مقيا�س ال�صورة 
الذهنية تبعاً لمتغيري الجن�س والم�صتوى الدرا�صي

مجموع المجالتم�صادر التباين
المربعات

درجات 
الحرية

متو�صط 
م�صتوى قيمةفالمربعات

الدللة
الجن�ض

هوتلنج = 0.036
م�ستوى الدللة = 0.121

0.046*1.14811.1483.844مجال ال�سخ�سية
0.16310.1630.4720.498مجال العلاقات الجتماعية
0.01810.0180.0930.856المجال العلمي والمهني

الم�ستوى الدرا�سي
ويلك�ض لمدا = 0.92

م�ستوى الدللة = 0.002

0.47230.1573.4610.725مجال ال�سخ�سية
0.003*5.32431.7754.027مجال العلاقات الجتماعية
6.38432.1282.3980.629المجال العلمي والمهني

الجن�ض X الم�ستوى 
الدرا�سي

2.75330.9181.9720.058مجال ال�سخ�سية
1.09630.3652.8550.340مجال العلاقات الجتماعية
3.23731.0790.9760.142المجال العلمي والمهني

الخطاأ
169.3153410.497مجال ال�سخ�سية

79.7633410.234مجال العلاقات الجتماعية
174.1093410.511المجال العلمي والمهني

الكلي
4318349مجال ال�سخ�سية

5196349مجال العلاقات الجتماعية
2731349المجال العلمي والمهني

 )0.046 = α ،3.844 = يتبين من الجدول )8( وجود فروق دالة اإح�س���ائياً )ف
في ال�س���ورة الذهنية لدى اأفراد الدرا�س���ة تعزى لمتغير الجن�ض على مجال ال�سخ�س���ية، 
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ول�سالح الإناث، حيث بلغ المتو�سط الح�سابي ل�ستجاباتهن )4.50(، في حين بلغ )4.28( 
ل�س���تجابات الذكور. كما اأ�س���ارت نتائج التحليل الإح�س���ائي اإلى عدم وجود فروق ذات 
دللة اإح�سائية في ال�سورة الذهنية لدى اأفراد الدرا�سة تعزى لمتغير الجن�ض على مجال 
العلاقات الجتماعية، والمجال العلمي والمهني.وقد يعود ال�سبب في ذلك اإلى الإناث اأكثر 
ح�سا�سية من الذكور للجوانب ال�سخ�سية والمتعلقة في قدرة المر�سد على العطاء، والقدرة 
على حل الم�س���كلات، وروح المبادرة، وال�سخ�س���ية المتزنة، حيث اأن مثل هذه الخ�سائ�ض 
توؤثر في �سخ�س���ية الفتاة عندما تجد مر�سداً نف�س���ياً يتحلى بها على ال�سعيد ال�سخ�سي 
والمهني اأي�ساً، كما اأن الإناث لديهم اهتمامات خا�سة في الجوانب ال�سخ�سية. اإ�سافةًاأن 
الفتاة ل ت�ستطيع الخروج من المنزل دون قيود فيواجهن �سعوبات اأكثر من الذكور ل �سيما 
في فترة المراهقة، الأمر الذي يجعل الإناث يلجاأن اأكثر للمر�س���دات النف�س���يات اأكثر من 
لجوء الذكور اإلى المر�س���دين النف�سين، مما �ساهم في تكوين ال�سورة الذهنية الإيجابية.
وقد التقت نتيجة الدرا�سة الحالية مع نتيجة درا�سة �سلامة )2004(، والخطيب واأحمد 
)2001(. بينما تختلف نتيجة الدرا�سة الحالية مع نتائج درا�سات: عبدالقادر )2007(، 
و�س���لهب )2007(، والم�س���هداني والم�س���هداني )2005(، والخليف���ي )2002(، والمحبوب 
)2001(.وقد اأ�س���ارت نتائج التحليل الإح�س���ائي في الجدول )8( اإلى وجود فروق دالة 
اإح�سائياً )ف = α ،4.027 = 0.003( في ال�سورة الذهنية لدى اأفراد الدرا�سة تعزى 
لمتغير الم�س���توى الدرا�س���ي على مجال العلاقات الجتماعية، واإلى عدم وجود فروق ذات 
دللة اإح�سائية في ال�س���ورة الذهنية لدى اأفراد الدرا�سة تعزى لمتغير الم�ستوى الدرا�سي 
على مجال ال�سخ�س���ية، والمجال العلمي والمهني. وقد ا�س���تخدم اختبار �س���افييه للتعرف 

اإلى م�سادر هذه الفروق كما يظهر في الجدول )9(.
جدول )9( 

نتائج تحليل اختبار �صافييه على مجال العلاقات الجتماعية لمقيا�س ال�صورة الذهنية تبعاً لمتغير الم�صتوى الدرا�صي
م�صتوى الدللةالفروق في المتو�صطاتالم�صتوى الدرا�صي

0.070.325ثانيةاأولى
0.080.281ثالثةاأولى
0.020.104-رابعةاأولى
0.010.246ثالثةثانية
0.000*0.09-رابعةثانية
0.013*0.1-رابعةثالثة

د. رامي ط�صطو�س - د. فواز المومني - د. حنان ال�صقران - د. قي�س المقداد



مجلة جامعة الملك خالد للعلوم التربوية  – العدد )21( ربيع الأول 1435هـ – يناير 2014م 342

يتب���ين من الجدول )9( اأن ال�س���ورة الذهنية لدى طلبة ال�س���نة الرابعة على مجال 
العلاقات الجتماعية اأعلى وب�س���كل دال اإح�س���ائياً من طلبة ال�سنتين الثانية والثالثة، في 
حين لم تكن هنالك فروق دالة اإح�س���ائياً على باقي مقارنات متغير الم�س���توى الدرا�سي. 
ويمكن تف�س���ير ذلك اإلى اأن طلبة ال�س���نتين الثانية والثالثة لم ي�س���لوا اإلى مرحلة الن�سج 
العقل���ي التي يمك���ن اأن يكون و�س���ل اإليها طلبة ال�س���نة الرابع���ة، اإ�س���افة اإلى اأن الطلبة 
في ه���ذا الم�س���توى يكونوا اأك���ثر معرفة بعملية الإر�س���اد من حيث مهامها والأن�س���طة التي 
يمار�سها المر�سد النف�سي. وقد اختلفت نتيجة الدرا�سة الحالية مع نتائج درا�سات: �سلهب 
)2007(، والمحبوب )2001(، والخطيب واأحمد )2001(. كما اأو�س���حت نتائج التحليل 
الإح�س���ائي في الج���دول )8( ع���دم وجود فروق ذات دلل���ة اإح�س���ائية للتفاعل الثنائي 
بين الجن�ض والم�س���توى الدرا�س���ي على مجال ال�سخ�س���ية، ومجال العلاقات الجتماعية، 

والمجال العلمي والمهني.

التو�صيات
ا�س���تناداً اإلى م���ا تو�س���ل اإليه الباحث���ون من نتائج في هذه الدرا�س���ة، فاإنهم يو�س���ون 
بالآتي:اأن يتم اختيار المر�س���د في �س���وء ع���دة اعتبارات ومعايير علمي���ة ومهنية، واأن يكون 
لديه دافعية ذاتية قوية لم�ساعدة الطلبة على حل الكثير من الم�سكلات التي تواجههم، ولديه 
القدرة على تحمل الم�سوؤولية والوفاء بمتطلبات مهنته كمر�سد نف�سي.الوقوف على العوامل 
التي من �س���اأنها اأن ت�س���اعد على خلق توجهات اإيجابية لدى الطلبة الجامعيين نحو المر�سد 
النف�سي، والق�ساء على تلك العوامل التي قد توؤدي اإلى توجهات �سلبية نحوه.محاولة تطوير 
دور المر�سد النف�سي بما يتما�سى مع التغيرات الحديثة التي تمر بها الجامعة، وبما يتفق مع 
ع�س���ر النفجار المعرفي الذي نعي�سه.اإقامة دورات تدريبية وور�ض عمل للمر�سدين الجدد 
والقدامى لتدريبهم على كيفية القيام بمهامهم وم�سوؤولياتهم المختلفة، وكيفية التعامل مع 
م�سكلات الطلبة المختلفة التي قد يواجهونها.حث المر�سدين النف�سيين على رفع م�ستواهم 
العلمي والأكاديمي.يجب على الجامعات و�س���ع �س���روط قبول كالمعدل العالي في تخ�س�ض 
علم النف�ض والإر�س���اد النف�س���ي لترفع من نظرة المجتمع لهذا التخ�س�ض.ال�س���تفادة من 
موؤ�سرات الدرا�سة الحالية في اإجراء درا�سات مماثلة في التخ�س�سات الجامعية الأخرى، 
وفي الجامعات الأخرى الر�س���مية والخا�س���ة.اجراء درا�س���ات م�س���تقبلية تتناول متغيرات 
الجامع���ة التي تخرج منها المر�س���د، والقط���اع التعليمي الذي كان ينتمي اليها المر�س���د في 
المرحلة الثانوية، وو�س���عه القت�سادي، وحالته الجتماعية، ومكان اقامته، وطبيعة قبوله 

في التخ�س�ض، وعلاقة هذه المتغيرات بت�سكيل �سورة المر�سد.
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الملحق رقم )1(

ب�سم الله الرحمن الرحيم

عزيزي الطالب عزيزتي الطالبة ...............
ال�سلام عليكم ورحمة الله وبركاته

ي�س���عى الباحثون لإجراء درا�س���ة حول �سورةالمر�سد النف�س���ي لدى طلبة كلية العلوم 
التربوية في جامعة اليرموك، لذا يرجى منكم قراءة الفقرات الآتية وو�س���ع اإ�سارة )√( 
اأمام العبارة التي تن�س���جم مع ت�س���ورك للمر�س���د النف�س���ي، علماً اأن الإجابات �س���تعامل 

ب�سرية لأغرا�ض البحث العلمي فقط.
و�سكراً جزيلًا لتعاونكم

الباحثون
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اإدراك معلمي التعليم العام لخبرات التدري�س للطلاب ذوي �صعوبات التعلم 
بمنطقة ع�صير

د. عمر علوان عقيل 
 ق�سم التربية الخا�سة بجامعة الملك خالد

ملخ�س
هدف���ت الدرا�س���ة اإلى التعرف على اإدراك معلم���ي التعليم العام لخبرات التدري�ض للطلاب ذوي �س���عوبات 
التعل���م في مدينة اأبها بمنطقة ع�س���ير. وتكونت العينة م���ن )112( معلمًا ومعلمة، اختيروا بطريقة ع�س���وائية من 
 Teachers› Perceptions معلمي ومعلمات التعليم العام باأبها بمنطقة ع�س���ير. واعتمدت الدرا�س���ة على مقيا�ض
 .of Teaching Students with LD in Inclusive Classrooms (Lusk, Thompson & Daane, 2008(
وقد قام الباحث بترجمته والتاأكد من منا�س���بته للبيئة ال�س���عودية. وتم ا�س���تخلا�ض النتائج با�س���تخدام الأ�ساليب 
 ،)t-test( الإح�س���ائية الآتية: التوزيع التكراري، والن�س���بي، والمتو�س���ط الح�س���ابي، معامل الرتباط، اختب���ار ت
وتحلي���ل التباين الأحادي )One�Way ANOVA( وذلك للاإجابة عن ت�س���اوؤلت الدرا�س���ة. وا�ستخل�س���ت نتائج 
الدرا�س���ة اأن خبرات معلمي ومعلمات التعليم العام نحو تدري�ض الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم متو�س���طة، وت�سمل 
خبرات اإيجابية، واأخرى �س���لبية. كما خل�س���ت الدرا�س���ة اإلى اأن لمدة الخبرة التدري�س���ية والح�س���ول على دورات 
تدريبية وور�ض عمل تخ�س�س���ية في مجال �س���عوبات التعلم تاأثيًرا اإيجابيًا على خ���برات معلمي التعليم العام نحو 
ن ذلك من قدراتهم في توفير الخدمات المنا�سبة، ويمكنهم من  تدري�ض الطلاب ذوي �سعوبات التعلم، حيث يُح�سِّ

مراعاة الفروق الفردية بينهم. وقدمت الدرا�سة الحالية عددًا من التو�سيات والقتراحات في هذا المجال.

Abstract 
The current study aimed to determine the perceptions of general education teach�

ers› experience in teaching students with learning disabilities in Abha. A sample of 
112 male and female teachers was selected randomly from primary and elementary 
schools. For the purpose of the study, a scale (Teachers› Perceptions of Teaching Stu�
dents with LD in Inclusive Classrooms) was translated and reviewed precisely before 
distribution. Validity and reliability of the scale were obtained. Statistic analysis used 
included mean, SD, correlation alpha, ANOVA, and T-test for answering the research 
questions. The results indicated that general education teachers› experience was fairly 
in the middle including positive and negative experiences. Also, there is an impact of 
length of teaching experience and whether participant had received training program 
about dealing with students with learning disabilities on experience of teaching LD 
students.  Discussion and recommendations are also offered based on the findings of 
this study. 
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مقدمة
يق�سي الطلاب ذوو �سعوبات التعلم- في المملكة العربية ال�سعودية جزءًا من وقتهم 
في غرفة الم�سادر)Resource(Room كاأحد م�س���تويات الدمج- يتلقون الدعم والم�ساعدة 
في القراءة والكتابة والريا�سيات با�ستخدام ا�ستراتيجيات خا�سة ت�ساعدهم على الفهم 
والمتابع���ة. وتعرف ه���ذه الخدمات باللغة النجليزي���ة  pull out services. غير اأن تدري�ض 
الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم في ال�س���ف العادي يعد تحديًا كبيًرا و�س���عبًا على معلمي 
ال�س���ف ب�سبب نق�ض المهارات الأ�سا�س���ية التي لديهم للتعامل مع الطلاب ذوي �سعوبات 
التعلم. وقد اأ�س���ار  )Westwood, 2003( اإلى اأن المهارات الأ�سا�سية التي ينبغي اأن يتقنها 
معلم ال�س���ف لكي يتعامل مع الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم ت�س���مل:  القدرة على اإدارة 
ال�سف، والتركيز على المهارات الأكاديمية، والت�سجيع والدعم، وا�ستخدام ا�ستراتيجيات 
تدري�ض متنوعة منا�س���بة لقدرات الطلاب ذوي �سعوبات التعلم. كما يجب اأن يتقن معلم 
ال�س���ف الذي يتعامل مع الطلاب ذوي �سعوبات التعلم القدرة على متابعة اأداء الطلاب 
وتحقيق الأهداف، واإعط���اء التغذية الراجعة  feedback عن اأداء الطلاب، والقدرة على 
ا�س���تخدام الأ�س���ئلة المنا�س���بة للتحقق من فهم الط���لاب وقدرتهم عل���ى التعليم، واأخيًرا 
مراعاة الفروق الفردية �س���واء بين الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم اأنف�س���هم اأو العاديين. 
واإذا ما تمت مقارنة هذه المهارات مع البرامج الأكاديمية في الجامعات ال�سعودية لإعداد 
معلم���ي التعليم العام، نجد اأن الفجوة كبيرة وتحتاج ه���ذه البرامج اإلى تطوير وتحديث 
لتاأهيل معلمي التعليم العام بحيث يكونون قادرين على التعامل مع فئات التربية الخا�سة 
المختلفة في ال�س���ف العادي، وبناءً على ما �س���بق، فاإن الحاجة تبدو ما�س���ة لدرا�سة مدى 
اإدارات معلم���ي التعليم الع���ام لخبرات التدري�ض للطلاب ذوي �س���عوبات التعلم للوقوف 
عل���ى النق���اط التي تحتاج اإلى تطوير وتح�س���ين، وما يرتبط بها م���ن متغيرات لدى عينة 
م���ن معلمي ومعلمات التعليم الع���ام بالمرحلة البتدائية بمنطقة ع�س���ير بالمملكة العربية 

ال�سعودية.   

م�صكلة الدرا�صة
يواجه الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم عدد من ال�س���عوبات الأكاديمية، وب�سبب هذه 
ال�سعوبات فاإنهم يق�سون عددًا من الح�س�ض الدرا�سية في الأ�سبوع لدى معلم �سعوبات 
التعل���م في غرفة الم�س���ادر لتلقي الدعم والم�س���اعدة وخا�س���ة  في الريا�س���يات والقراءة 
والكتاب���ة. غ���ير اأن تعاملهم وتواجدهم في ال�س���ف العادي اأكثر بكث���ير من تواجدهم في 
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د. عمر علوان عقيل 

غرفة الم�سادر، ويقوم معلم ال�سف بتدري�سهم كل المقررات الدرا�سية والتي من �سمنها 
القراءة والكتابة والريا�سيات والتي تتطلب العديد من المهارات الأ�سا�سية للمعلم للتعامل 
مع الطلاب ذوي �سعوبات التعلم. وب�سبب ق�سور هذه المهارات لدى معلمي التعليم العام، 
فاإن بع�ض منهم قد يواجهون العديد من الم�س���كلات وال�س���عوبات التي تحول دون تحقيق 
الأه���داف المرجوة من العملي���ة التعليمية وجودة التعليم والتعلم، واإك�س���اب الطلاب ذوي 
�سعوبات التعلم المهارات والمعلومات التي ت�ساعدهم في الح�سول على التح�سيل الدرا�سي 
الجيد.وفي �س���وء ما �سبق، تتحدد م�س���كلة الدرا�سة الحالية في الك�سف عن اإدراك معلمي 
التعلي���م العام لخ���برات التدري�ض للط���لاب ذوي �س���عوبات التعلم في المرحل���ة البتدائية 

بمنطقة ع�سير. وبالتحديد فاإن الدرا�سة الحالية تبحث في الإجابة عن الأ�سئلة التالية: 
• ما اإدراك معلمي التعليم العام لخبرات التدري�ض للطلاب ذوي �سعوبات التعلم 	

بال�سف العادي ؟ 
• ه���ل يختل���ف اإدراك معلم���ي التعليم الع���ام لخ���برات التدري����ض لللطلاب ذوي 	

�سعوبات التعلم باختلاف النوع ؟
• هل يختلف اإدراك معلمي التعليم العام لخبرات التدري�ض الطلاب ذوي �سعوبات 	

التعلم باختلاف �سنوات الخبرة التدري�سية؟
• هل يختلف اإدراك معلمي التعليم العام لخبرات التدري�ض للطلاب ذوي �سعوبات 	

التعلم بح�سور ور�سة عمل اأو دورة تدريبية حول �سعوبات التعلم؟ 
• هل الموؤهل الدرا�س���ي لمعلمي التعليم العام يوؤثر على اإدراكهم لخبرات التدري�ض 	

للطلاب ذوي �سعوبات التعلم؟ 

اأهمية الدرا�صة
بمراجعة للتراث البحثي ال�س���ابق، ح�س���ب ما توفر ل���دى الباحث، في مجال خبرات 
معلم���ي التعليم الع���ام نحو تدري�ض الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم والمتغ���يرات التي تتبع 
ذل���ك، وج���د الباحث اأن معظم الدرا�س���ات العربية تركز ب�س���كلٍ كبير عل���ى مدى فعالية 
الدمج الكامل )ب�س���كلٍ عام( ونجاحه للطلاب ذوي �سعوبات التعلم مع ق�سور وا�سح في 
الدرا�س���ات التي تهتم بخبرات معلمي التعليم العام نحو تدري�ض الطلاب ذوي �س���عوبات 
التعلم خا�سة اأن معلم ال�سف هو الركيزة الأ�سا�سية لنجاح الدمج الكامل للطلاب ذوي 
�سعوبات التعلم. تبرز اأهمية الدرا�سة الحالية في اأن مدى نجاح الطلاب ذوي ال�سعوبات 
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اأكاديميًا وتقبلهم الجتماعي يرتبط ب�س���كلٍ كب���ير بخبرة المعلم، فاإذا كانت هذه الخبرة 
جيدة اأثرت ب�س���كلٍ اإيجابي على م�س���توى التح�س���يل الدرا�س���ي للطلاب ذوي �س���عوبات 
التعلم وعلى الناحية الجتماعية لهم )Paris, 2000(. لذا، تعد الدرا�س���ة الحالية اإ�سافة 
م الدمج ب�سفة خا�سة من ناحية قدرة المعلم على التعامل مع  لر�سيد الدرا�سات التي تقيِّ
الطلاب ذوي �سعوبات التعلم، ف�سلًا عن تقديمها لمقيا�ض منا�سب لقيا�ض خبرات معلمي 

التعليم العام نحو تدري�ض الطلاب ذوي �سعوبات التعلم. 

الهدف من الدرا�صة
هدفت الدرا�س���ة الحالية اإلى التعرف على اإدراك معلمي التعليم لخبرات التدري�ض 
للطلاب ذوي �سعوبات التعلم وعلاقته بعدد من المتغيرات مثل النوع، والخبرة التدري�سية، 

والموؤهل الدرا�سي.

حدود الدرا�صة
تحددت الدرا�س���ة الحالية بمو�س���وعها والذي يتمثل في درا�س���ة مدى اإدراك معلمي 
التعلي���م العام لخ���برات التدري�ض للطلاب ذوي �س���عوبات التعل���م في المرحلة البتدائية، 
وبحدودها المكانية بمنطقة ع�س���ير، وبحدودها الزمنية من الف�س���ل الدرا�سي الأول من 

العام الجامعي 1434/1433ه�، كما تحددت الدرا�سة الحالية باأدواتها ومنهجها.   

الإطار النظري والدرا�صات ال�صابقة
يق�س���د بمعل���م التعليم الع���ام هنا ه���و المعلم الذي يق���وم بتدري�ض جمي���ع المقررات 
الدرا�سية للطلاب -خا�سة في ال�سفوف الثلاثة الأولى من المرحلة البتدائية - اأو المعلم 
الذي يقوم بتدري�ض مقرر واحد فقط �س���من اخت�سا�سه مثل معلم الريا�سيات اأو العلوم 
اأو اللغ���ة العربية.ويعد معلم التعليم العام عن�س���رًا اأ�سا�س���يًا في عملية نجاح الدمج لدى 
الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم، ويعول عليه الكثير من المهام والم�س���وؤوليات تجاه الطلاب 
ذوي �س���عوبات التعل���م بالإ�س���افة اإلى م���ا يتلقاه الطال���ب من دعم وم�س���اندة من غرفة 
الم�س���ادر )Florien, 1998(. وحي���ث اإن ن�س���بة كبيرة من الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم 
ا دعم وم�ساندة تجاه  يحتاجون اإلى دعم وم�ساندة في المهارات الأكاديمية الأ�سا�سية، واأي�سً
ال�س���طرابات ال�س���لوكية والنفعالية التي قد يعاني بع�ض الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم 
منها. وعليه ف���اإن العديد من معلمي التعليم العام يُظهرون درجات متفاوتة من المقاومة 
وعدم ر�س���اهم تجاه التعامل مع الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم في ف�س���ولهم الدرا�سية، 

اإدراك معلمي التعليم العام لخبرات التدري�س للطلاب ذوي �صعوبات التعلم بمنطقة ع�صير
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وذلك ب�س���بب تحملهم اأعباء اإ�سافية تتمثل في التعامل مع الطلاب ذوي �سعوبات التعلم 
 )Westwood & Graham, س���واء من الناحي���ة الأكاديمية اأو الناحية النفعالية ال�س���لوكية�
)2003. ويعمل معلمو التعليم العام الذين يقومون بتعليم الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم 
على اإظهار نوع من المقاومة في تغيير اأ�س���اليب تدري�سهم وتكيف المنهج الدرا�سي ليواكب 
احتياج���ات الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم، وبالتالي تاأثير ذلك �س���لبيًا على التح�س���يل 
 )Konza, الدرا�س���ي لدى الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم )الحديدي، 2003(.ولخ�س���ت
)2008 العوام���ل والمتغ���يرات التي يمك���ن اأن توؤثر على خبرات معلم���ي التعليم العام نحو 
تدري����ض الطلاب ذوي الحتياجات الخا�س���ة – ومنهم الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم- 
فيما يلي: �س���عف التوا�س���ل مع معلم �سعوبات التعلم في غرفة الم�سادر، ونق�ض المهارات 
التدري�س���ية الأ�سا�س���ية لدى معلمي التعليم العام للتعامل مع الط���لاب ذوي الحتياجات 
الخا�س���ة، ونق�ض تدريب معلمي التعليم العام في التعامل مع ذوي الحتياجات الخا�سة. 
وقد اأ�س���ارت )Ewing, 2002( اإلى اأن ثلث معلمي التعليم العام حديثي التخرج – الذين 
فر�ض عليهم التعامل مع ذوي الحتياجات الخا�س���ة – قدموا ا�س���تقالتهم من العمل اأو 
قدموا طلبات لتغيير مهنتهم. كما �سملت درا�سة اأخرى  -بالإ�سافة لمعلمي التعليم العام 
- مدراء المدار�ض )School Principals( ، الأخ�سائي النف�سي، المر�سد الطلابي واأو�سحت 
النتائج اأنهم اأقل تفاوؤلً بنجاح دمج الطلاب ذوي الحتياجات الخا�س���ة بمدار�سهم وفي 
 Bartak(واأ�س���ارت نتائ���ج درا�س���ة .)Masnsett & Semmel, 1997( ف�س���ولهم الدرا�س���ية
  )Fry, 2004 & في ا�س���تراليا اإلى اأن خ���برات معلم���ي التعلي���م الع���ام نح���و تدري�ض ذوي 
 Jahnukainen & Korhonen,( الحتياجات الخا�س���ة كانت �س���لبية ومح���دودة. وتو�س���لت
)2003 في فنلن���دا اإلى نتائج مت�س���ابهة مع ما تو�س���لت اإليه الدرا�س���ة ال�س���ترالية. وقام 
meta� بمراجعة درا�س���ات عديدة با�س���تخدام طريقة )Scruggs & Mastropieri, 1996( 
 analysis ، و�سملت عينة الدرا�سة 10500 من معلمي التعليم العام من الرجال والن�ساء، 
واأ�س���ارت النتائج اإلى اأن ثلثي اأفراد العينة لم يتم تاأهيلهم للتعامل مع ذوي الحتياجات 
الخا�س���ة في الف�س���ول العادية. وبالتالي، ف���اإن خبراتهم نحو التعام���ل مع الطلاب ذوي 
الحتياج���ات الخا�س���ة كانت غير مر�س���ية. كما اأ�س���ار العديد من اأف���راد العينة اإلى اأن 
ال�سيا�س���ات التربوية ل تاأخذ بعين العتبار الحتياجات الفعلية لمعلمي التعليم العام عند 
دمج الطلاب ذوي الحتياجات الخا�س���ة في ف�س���ولهم الدرا�س���ية. كما اأ�سار العديد من 
ا -  اأن الواجب على معلم غرفة الم�سادر )معلم �سعوبات التعلم( اأن  اأفراد العينة - اأي�سً

د. عمر علوان عقيل 
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يكون له دور اأكبر في تثقيفهم عن كيفية التعامل مع الطلاب ذوي الحتياجات الخا�سة، 
وذهب البع�ض من اأفراد العينة اإلى اأن التعامل مع ذوي الحتياجات الخا�سة يقع �سمن 
م�سوؤوليات غرفة الم�سادر تحديدًا  ولي�ض على معلمي التعليم العام.واأ�سارت نتائج درا�سة 
 )Jobling & Moni, 2004( اإلى اأن بع����ض معلم���ي التعلي���م العام ل يرون اأنهم م�س���وؤولون 
ع���ن الط���لاب ذوي الحتياجات الخا�س���ة، واأن التعام���ل مع الط���لاب ذوي الحتياجات 
الخا�س���ة في المدار�ض العادية يقع �س���من م�سوؤوليات معلمي التربية الخا�سة �سمن غرفة 
الم�س���ادر، ويتمثل الهدف من دمجهم مع الطلاب العاديين في تح�سين وتطوير مهاراتهم 
الجتماعية فقط. واأ�سارت نتائج درا�سة  )Criswell, 1993( اإلى اأن 21% فقط من معلمي 
التعليم العام الم�ساركين في الدرا�سة ل يعرفون اأهمية تكييف المنهج ليراعي الحتياجات 
الفردية للطلاب ذوي الحتياجات الخا�س���ة واأن ذلك يقع �سمن مهامهم وم�سوؤولياتهم. 
وقد اأ�س���ارت نتائ���ج درا�س���ة  )Carroll, Forline & Jobling, 2003( اإلى اأن الخبرات غير 
المر�س���ية – ومنها الإح�س���ا�ض بالحتراق الذاتي Burning out- ل���دى العديد من معلمي 
التعلي���م العام قد يعود بالدرجة الأولى اإلى �س���عف تاأهيلهم - اأثناء درا�س���تهم الجامعية 
-في التعام���ل مع الطلاب ذوي الحتياجات الخا�س���ة في الف�س���ول العادية. وتتفق نتائج 
هذه الدرا�سة مع العديد من الدرا�سات الأخرى في اأن المعلمين الذين ح�سلوا على تدريب 
مي���داني )Practicum( اأثناء درا�س���تهم الجامعية اأو بعده���ا في مدار�ض يدمج بها طلاب 
من ذوي الحتياجات الخا�سة  كانوا اأكثر كفاءةً واأداءً وتقبلًا للطلاب المعاقين من الذين 
    .)Avr�  ح�سلوا على تدريب ميداني في مدار�ض عادية لي�ض بها طلاب من ذوي الإعاقة

amidis, 2002 ; Reber, 1995(

اإجراءات الدرا�صة
ي�س���تمل هذا الجزء من الدرا�سة على و�سف الإجراءات الم�ستخدمة من حيث منهج 
الدرا�س���ة وتحديد مجتمع الدرا�س���ة، وعينتها، والأداة الم�س���تخدمة وخط���وات تطويرها، 

والأ�ساليب الإح�سائية التي ا�ستخدمها الباحث للاإجابة عن ت�ساوؤلت الدرا�سة. 

منهج الدرا�صة
يعتم���د البحث الحالي على المنهج الو�س���في )Descriptive Research( وذلك لمعرفة 
مدى اإدراك معلمي التعليم العام لخبرات التدري�ض للطلاب ذوي �سعوبات التعلم وبع�ض 

المتغيرات المرتبطة بها. 

اإدراك معلمي التعليم العام لخبرات التدري�س للطلاب ذوي �صعوبات التعلم بمنطقة ع�صير
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مجتمع الدرا�صة وعينتها
يتكون مجتمع الدرا�س���ة من جميع معلمي ومعلمات التعليم العام بالمرحلة البتدائية 
بمدينة اأبها بمنطقة ع�س���ير ، وذلك خلال ال�س���نة الدرا�س���ية 1434/1433ه�، واأجريت 
هذه الدرا�س���ة على عينة تم اختيارها بالطريقة الع�س���وائية، وقد روعي في اختيار العينة 
متغيرات الدرا�س���ة من حيث النوع، الخبرة التدري�س���ية، والموؤهل العلمي. ويو�سح جدول 

)1( و�سفًا لعينة الدرا�سة.
جدول )1(

توزيع اأفراد العينة ح�صب متغيرات الدرا�صة
المجموعالن�صبة المئوية %العددالم�صتوىالمتغير

8676.8ذكرالنوع

112

2623.2اأنثى

3228.6ع�سر �سنوات فاأقلالخبرة التدري�سية
8071.4اأكثر من 10 �سنوات

مدى التعاون مع معلم �سعوبات 
التعلم

6759.8دائماً
2017.9اأحياناً
2421.4اأبداً

دورة تدريبية في مجال �سعوبات 
التعلم

3127.7نعم
8071.4ل

الموؤهل العلمي
3733دبلوم

7264.3بكالوريو�ض
32.7درا�سات عليا

اأدوات الدرا�صة
 Teachers› Perceptions of Teaching Students with LD inا�س���تخدم الباحث مقيا�ض
 )Lusk, Thompson & Daane, 2008( الذي اأعده لو�سك واآخرون Inclusive Classrooms 
كاأداة للاإجاب���ة عن اأ�س���ئلة البحث، وللتعرف على اإدراك  معلم���ي التعليم العام لخبرات 
التدري����ض للط���لاب ذوي �س���عوبات التعلم، ويتكون المقيا�ض في ن�س���خته الأ�س���لية من 16 
فقرة، ويحتوي على عبارتين �س���لبيتين )8، 13( تم التعامل معهما اإح�س���ائيًا قبل البدء 
في تحليل البيانات. وقد قام لو�س���ك وزملاوؤه بح�س���اب �س���دق وثبات المقيا�ض في ن�سخته 
الأ�س���لية.  واأ�س���ارت النتائج اإلى اأن قيمة األفا كرونباخ Cronbach›s Alpha ) 87.( والتي 
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تعتبر جيدة. ويعتمد المقيا�ض على اأ�سلوبليكرتذيالتدريجالرباعي تتمالإجابةعنهامنخلال 
اختيار الرقم المنا�سب 1-4 بحيثيمثلالرقم)1( ل اأوافق ب�سدة والرقم )4( اأوافق ب�سدة. 
وتتدرج الدرجة الكلية للمقيا�ض من 16-64 درجة بحيث تمثل 64 خبرات اإيجابية بينما 

16 خبرات �سلبية نحو تدري�ض الطلاب ذوي �سعوبات التعلم. 

اإعداد المقيا�س:
اأول: ترجم���ة المقيا����ض: تمت ترجمة المقيا����ض اإلى اللغة العربية با�س���تخدام طريقة 
)Brislin, 1970(، وذل���ك قبل اعتماده ب�س���ورته النهائية باتب���اع الخطوات التالية: )1( 
تم���ت ترجمة الن�س���خة الإنجليزية اإلى الن�س���خة العربي���ة، وذلك با�س���تخدام مترجمين 
م�س���تقلين ومقارنة الترجمتين للو�سول اإلى ن�س���خة اأولية متفق عليها. )2( تمت مراجعة 
الن�س���خة الأولية من الناحية اللغوية والقواعد وغيرها. )3( تم ترجمة الن�س���خة العربية 
ب�س���ورتها الأولي���ة اإلى اللغ���ة الإنجليزي���ة مرة اأخ���رى للتاأكد من دقة الترجمة وتنا�س���ق 
المرادف���ات وعدم اختلاف الترجمة بين الن�س���خة الإنجليزية والعربي���ة. )4( تم اختبار 

المقيا�ض على عينة ا�ستطلاعية من الطلاب للتاأكد من منا�سبة الترجمة وو�سوحها.
ثانيا: اإعداد المقيا�ض علي البيئة ال�سعودية:تم تطبيق المقيا�ض في ن�سخته الأولية على 
عينة ا�س���تطلاعية قوامها 40 فردًا من معلمي التعليم العام تم ا�ستبعادهم فيما بعد من 

العينة الأ�سا�سية لهذا البحث. وتم ا�ستخلا�ض النتائج التالية:
1-�صدق المقيا�س: )اأ( ال�س���دق الظاهري )Face Validity(: تم عر�ض المقيا�ض على 
5 من المحكمين المخت�س���ين من اأع�س���اء هيئة التدري�ض بق�س���مي التربية الخا�س���ة وعلم 
النف����ض الترب���وي بكلية التربي���ة – جامعة الملك خال���د، وتم اطلاعهم عل���ى الهدف من 
الدرا�س���ة والعينة التي �س���يتم ا�س���تخدامها وطبيعة العينة وخ�سائ�س���ها. وقد اأو�سحت 
نتائ���ج هذه الخطوة عل���ى اتفاق المحكمين على ملاءمة فقرات المقيا�ض للبيئة ال�س���عودية 
ومنا�س���بته ل�س���تخدامه مع معلمي التعليم العام. وتم اإعادة �سياغة بع�ض الفقرات بناءً 
عل���ى الملاحظات والقتراحات الت���ي اأبداها بع�ض المحكمين. وجاءت ن�س���بة التفاق بين 
المحكمين 94 %. )ب( �س���دق الت�س���اق الداخلي: تم ح�س���اب قيمة ارتباط بير�س���ون بين 
درجة كل فقرة والدرجة الكلية للمقيا�ض وجاءت جميع قيم الرتباط دالة عند م�س���تويي 

)0.05 ، 0.01( ويو�سح جدول )2( نتائج ذلك.
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جدول )2(
معاملات الرتباط بين درجات فقرات المقيا�س والدرجة الكلية للمقيا�س

ارتباطها مع الفقرةم
الدرجة الكلية

.313*اأ�سعر بالرتياح عندما اأتعاون مع معلم �سعوبات التعلم حول احتياجات الطلاب التعليمية 1

يزداد م�س���توى تقدير الذات عند طلاب �س���عوبات التعلم عندما يتم تعليمهم 2
.536**ب�سكل كامل في الف�سول الدرا�سية العادية بدل من غرفة الم�سادر

ل ينخف�ض م�ستوى التح�سيل الدرا�سي للطلاب العاديين عندما يدر�ض معهم 3
.335*الطلاب ذوو �سعوبات التعلم في نف�ض الف�سل

توج���د م�س���ادر وو�س���ائل كافي���ة في الف�س���ل الع���ادي لم�س���اعدة الطالب ذوي 4
.493**�سعوبات التعلم لتجاوز م�ساكله التعليمية 

من خلال خبراتي فاإن معلمي �س���عوبات التعل���م يقدمون دعمًا كافيًا للطلاب 5
.409**ذوي �سعوبات التعلم عندما يدر�سون في ال�سفوف العادية

ي�ستفيد الطلاب ذوو �سعوبات التعلم عندما يتم تدري�سهم في ال�سف العادي 6
.560**طول اليوم ب�سكل اأف�سل من تدري�سهم في غرفة الم�سادر 

يقل الوقت ال���ذي اأبذله في تحديد اأهداف المنهج عندما يدر�ض الطلاب ذوي 7
.473**�سعوبات التعلم طول اليوم في ال�سفوف العادية

اأق�س���ي وقتًا طويلًا في ال�سف الدرا�سي ل�س���بط الم�سكلات ال�سلوكية للطلاب 8
.359*ذوي �سعوبات التعلم.  

ل���دى معلمي ال�س���فوف المه���ارات والمعرف���ة الكافي���ة لتدري����ض الطلاب ذوي 9
.430**�سعوبات التعلم في ال�سف العادي.  

.672**لدي الوقت الكافي لتعديل المنهج ليواكب احتياجات الطلاب ذوي �سعوبات التعلم. 10
.600**درا�ستي في الكلية �ساهمت في اإعدادي لتدري�ض الطلاب ذوي �سعوبات التعلم في ال�سف العادي.11
.343*تدري�ض الطلاب ذوي �سعوبات التعلم في ال�سف العادي هو حق من حقوقهم.12

ل اأ�سعر بالرتياح عندما اأريد اأن اأطبق بع�ض الخطط الخا�سة بالطلاب ذوي 13
.409**�سعوبات التعلم عندما يتم تدري�سهم طول الوقت في ال�سفوف العادية.

ل ي�س���عر الطالب ذو �س���عوبات التعل���م باإعاقاته مثل كونه اأبك���م اأو مختلفًا اأو 14
.316*فا�سلًا عندما يدر�ض طول الوقت في ال�سفوف العادية.

اأتحمل م�س���وؤولية اأ�سا�س���ية عن م�ستوى التح�سيل الدرا�س���ي  لجميع الطلاب 15
.570**العاديين وذوي �سعوبات التعلم في ال�سف.

.705**ي�سعر الطلاب ذوو �سعوبات التعلم بالنتماء عندما يو�سعون في ال�سف العادي فقط. 16

* قيم دالة عند م�ستوي دللة )0.05(           ** قيم دالة عند م�ستوي دللة )0.01(
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2-ثبــات المقيا�ــس: )اأ( ثبات األفا كرنباخ: تحق���ق الباحث من ثبات المقيا�ض، وذلك 
با�س���تخراج الت�س���اق الداخل���ي للمقيا�ض بدلل���ة الفقرة بح�س���اب معامل األف���ا كرونباخ 
)Cronbach›s Alpha( كموؤ�سر على درجة ثبات المقيا�ض ككل حيث ل يحتوي المقيا�ض على 
اأبعاد. وجاءت قيم���ة معامل األفا كرونباخ للمقيا�ض )0.74( وهي  درجة ثبات مطمئنة. 
)ب( ثبات التجزئة الن�سفية: تم تق�سيم درجات العينة ال�ستطلاعية على العبارات اإلى 
درجات خا�س���ة بالأ�سئلة الزوجية ودرجات خا�سة بالأ�سئلة الفردية واأ�سارت النتائج اإلي 

توافر درجة مطمئنة لثبات المقيا�ض. ويو�سح جدول )3( نتائج ذلك.
جدول )3(

ثبات التجزئة الن�صفية

ثبات األفا

0.635قيمة الفاالجزء الأول
8عدد العبارات

0.646قيمة الفاالجزء الثاني
8عدد العبارات

16عدد عبارات المقيا�ض
0.487الرتباط بين الجزاأين

0.655ت�سحيح الرتباط بمعادلة �سبير مان براون
0.595درجة الثبات بمعمل جتمان

وبن���اءً عل���ى ما تجمع لدى الباحث م���ن دللت ثبات، وما تحقق من �س���دق المحتوى 
با�س���تخدام المنهجية العلمية في الترجمة وجمع المعلومات والبيانات وتحليلها اإح�سائيًا، 
فاإن هذا المقيا�ض ب�س���ورته الحالية يعتبر مقبولً لأغرا�ض هذا البحث وجاهزًا للتطبيق 

على اأفراد العينة.  
اإجراءات التطبيق: بعد النتهاء من ترجمة المقيا�ض والح�س���ول على دللت �سدق 
وثب���ات مر�س���ية، تم مخاطب���ة الإدارة العامة للتربي���ة والتعليم بمنطقة ع�س���ير بخطاب 
يو�سح الغر�ض من الدرا�سة واأهدافها، والتعليمات الخا�سة بتطبيق المقيا�ض. وقد ح�سل 
الباحث على موافقة الإدارة العامة للتربية والتعليم بمنطقة ع�سير لتطبيق المقيا�ض على 
مجتمع الدرا�س���ة؛ حيث تم اإر�س���ال المقيا�ض م���ع تعليمات التطبي���ق اإلى المدار�ض التي تم 

اختيارها ع�سوائيًا �سمن مدرا�ض مدينة اأبها بمنطقة ع�سير التعليمية.  
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Closed� المعالجة الإح�صائية:بالن�س���بة للاأ�سئلة المغلقة والتي تتطلب اإجابة محددة
 ended questions تم ا�س���تخراج درج���ة كلي���ة ل���كل ف���رد من اأف���راد العين���ة وذلك بجمع 
الدرجات على جميع فقرات الختبار، وحيث اإن المقيا�ض رباعي متدرج )4،3،2،1( فاإن 
اأعل���ى درجة ممكنة على الختبار هي )64( تعك�ض خ���برات ايجابية واأدنى درجة )16( 
���ا بتحديد درجة تمثل حدًا للكفاية يرت�س���يه  وتعك����ض خبرات �س���لبية. وقام الباحث اأي�سً
الباحث ليكون معيارًا لم�س���توى خبرات معلمي التعليم العام، وقد تم تق�س���يم ال�ستجابات 
المتوقع���ة عل���ى الختب���ار الت���درج الرباع���ي )4،3،2،1( اإلى ث���لاث فئات: الفئ���ة الأولى 
)1.99-1.00( وت���دل على خبرات �س���لبية ، الفئة الثاني���ة )2.99-2.00( وتدل على 
خبرات متو�س���طة، الفئة الثالثة )4.00-3.00( وتدل على خبرات ايجابية. وبالن�س���بة 
للاأ�س���ئلة المفتوح���ة  Open�ended questions في اآخ���ر المقيا�ض تم �س���وؤال اأفراد العينة عن 
اأي ملاحظات اإ�سافية حول الخبرات في التعامل مع الطلاب ذوي �سعوبات التعلم، وقد 
اأعطي هذا ال�س���وؤال لإتاحة الفر�س���ة لأفراد العينة لإ�س���افة ما يرونه مهمًا بهذا ال�ساأن. 
ويوجد العديد من الإجراءات والأ�س���اليب للتعامل مع الأ�سئلة المفتوحة تعتمد على نوعية 
الأ�س���ئلة والهدف من الدرا�س���ة كما اأ�س���ار اإلى ذلك Strauss and Corbin )1990(. وقد 
اأختار الباحث اأحد هذه الأ�س���اليب لمنا�س���بته للدرا�س���ة الحالية وهو م���ا يعرف بالمقارنة 
الثابت���ة Constant Comparison. وي�س���م هذا الأ�س���لوب ثلاث خطوات اأ�سا�س���ية تتلخ�ض 
في الت���الي: 1( ترمي���ز جميع ال�س���تجابات المفتوحة برمز خا�ض، 2( جمع المت�س���ابه من 
ال�س���تجابات وو�س���عها في مجموع���ات م�س���تقلة، 3( ت�س���مية ه���ذه المجموعات. و�س���يتم 
ا�س���تعرا�ض النتائج تباعاً مع كل �سوؤال من اأ�س���ئلة البحث ح�سب منا�سبته. كما ا�ستخدم 
الباحث الأ�ساليب الإح�س���ائية الآتية: التوزيع التكراري، والن�سبي، والمتو�سط الح�سابي، 
 )One�Way ANOVA( وتحليل التباين الأح���ادي ،)t�test( معام���ل الرتباط، اختب���ار ت

وذلك للاإجابة عن ت�ساوؤلت الدرا�سة. 

نتائج الدرا�صة ومناق�صتها
ال�صــوؤال الأول: م���ا اإدراك معلم���ي التعليم الع���ام لخبرات التدري����ض للطلاب ذوي 
�س���عوبات التعلم بال�س���ف العادي؟ وللاإجابة عن ال�س���وؤال الأول تم ح�س���اب المتو�سطات 
والتك���رارات على جمي���ع الفقرات والدرجة الكلية وح�س���اب المتو�س���ط الإجمالي للدرجة 

الكلية على المقيا�ض، ويو�سح جدول )4( نتائج ذلك.  
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جدول )4(
التكرار والن�صبة المئوية ل�صتجابات اأفراد العينة على جميع فقرات المقيا�س

موافق ب�صدةموافقل اأوافقل اأوافق ب�صدةالفقرات
%تكرار%تكرار%تكرار%تكرار

اأ�سعر بالرتياح عندما اأتعاون 
مع معلم �سعوبات التعلم حول 
احتياجات الطلاب التعليمية 

21.854.55044.65549.1

يزداد م�ستوى تقدير الذات عند طلاب 
�سعوبات التعلم عندما يتم تعليمهم 
ب�سكل كامل في الف�سول الدرا�سية 

العادية بدل من غرفة الم�سادر
43.6282556502421.4

ل ينخف�ض م�ستوى التح�سيل 
الدرا�سي للطلاب العاديين 

عندما يدر�ض معهم الطلاب ذوي 
�سعوبات التعلم في نف�ض الف�سل

54.52320.547423733

توجد م�سادر وو�سائل كافية في 
الف�سل العادي لم�ساعدة الطالب 

ذوي �سعوبات التعلم لتجاوز 
م�ساكله التعليمية 

2219.63833.93531.31715.2

من خلال خبراتي فان معلمي 
�سعوبات التعلم يقدمون دعما 
كافيا للطلاب ذوي �سعوبات 

التعلم عندما يدر�سون في 
ال�سفوف العادية

983430.44338.42623.2

ي�ستفيد الطلاب ذوي �سعوبات التعلم 
عندما يتم تدري�سهم  في ال�سف 

العادي طول اليوم  ب�سكل اأف�سل من 
تدري�سهم في غرفة الم�سادر 

983127.747422522.3

يقل الوقت الذي ابذله في تحديد 
اأهداف المنهج عندما يدر�ض 
الطلاب ذوي �سعوبات التعلم 
طول اليوم في ال�سفوف العادية

108.94035.75246.4108.9
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موافق ب�صدةموافقل اأوافقل اأوافق ب�صدةالفقرات
%تكرار%تكرار%تكرار%تكرار

اأق�سي وقتاً طويلًا في ال�سف 
الدرا�سي ل�سبط الم�سكلات ال�سلوكية  

للطلاب ذوي �سعوبات التعلم.  
19176255.42522.365.4

لدى معلمي ال�سفوف المهارات والمعرفة 
الكافية لتدري�ض الطلاب ذوي �سعوبات 

التعلم في ال�سف العادي.  
108.95347.34136.387.1

لدي الوقت الكافي لتعديل المنهج 
ليواكب احتياجات الطلاب ذوي 

�سعوبات التعلم. 
2118.85246.43531.332.7

درا�ستي في الكلية �ساهمت في 
اإعدادي لتدري�ض الطلاب ذوي 

�سعوبات التعلم في ال�سف العادي
2017.94237.53632.11412.5

تدري�ض الطلاب ذوي �سعوبات 
التعلم في ال�سف العادي هو حق 

من حقوقهم
76.31614.36255.42724.1

ل ا�سعر بالرتياح عندما اأريد ان 
اأطبق  بع�ض الخطط الخا�سة 
بالطلاب ذوي �سعوبات التعلم 

عندما يتم تدري�سهم طول الوقت 
في ال�سفوف العادية

1816.16356.32724.143.6

ل ي�سعر الطالب ذوي �سعوبات 
التعلم الإح�سا�ض باإعاقاته مثل 

كونه اأبكما اأو مختلفا اأو فا�سلا  
عندما  يدر�ض طول الوقت في 

ال�سفوف العادية

76.32320.56759.81513.4

اأتحمل م�سوؤولية اأ�سا�سية عن 
م�ستوى التح�سيل الدرا�سي  

لجميع الطلاب العاديين وذوي 
�سعوبات التعلم في ال�سف

76.328256053.61715.2

ي�سعر الطلاب ذوي �سعوبات 
التعلم بالإنتماء عندما يو�سعون 

في ال�سف العادي فقط 
21.82219.66154.52724.1

د. عمر علوان عقيل 
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ويلاحظ من جدول ) 4( اأن الإجابات عن بع�ض الفقرات اأظهرت بع�ض الخبرات   
ال�سلبية والإيجابية لدى معلمي التعليم العام نحو تدري�ض الطلاب ذوي �سعوبات التعلم. 
فمثلًا من الخبرات ال�س���لبية ما اأجاب اأفراد عليه 47.4% من  اأفراد العينة للفقرة رقم 
)9(« لدى معلمي ال�س���فوف المهارات والمعرفة الكافية لتدري�ض الطلاب ذوي �س���عوبات 
التعلم في ال�سف العادي«، و )46.4%( من اأفراد العينة للفقرة رقم )10( » لدي الوقت 
ال���كافي لتعديل المنهج ليواك���ب احتياجات الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم« و )46%( من 
اأف���راد العين���ة للفقرة رقم )7( » يقل الوقت الذي ابذله في تحديد اأهداف المنهج عندما 
يدر����ض الط���لاب ذوي �س���عوبات التعلم ط���ول اليوم في ال�س���فوف العادية«. وم���ن اأمثلة 
الخبرات الإيجابية لدى معلمي التعليم العام نحو تدري�ض الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم 
م���ا اأج���اب 50% من اأفراد العين���ة للفقرة رقم )2( » يزداد م�س���توى تقدي���ر الذات عند 
طلاب �س���عوبات التعلم عندما يتم تعليمهم ب�س���كل كامل في الف�س���ول الدرا�سية العادية 
بدل من غرفة الم�س���ادر« و )55%( للفقرة رقم ) 12( » تدري�ض الطلاب ذوي �س���عوبات 
التعل���م في ال�س���ف العادي هو حق من حقوقهم«، وتعك�ض ه���ذه الفقرات خبرات ايجابية 

ورغبة جيدة في التعامل مع الطلاب ذوي �سعوبات التعلم.
جدول ) 5 (

المتو�صط للعينة على المقيا�س ككل مع النحراف المعياري
الإنحراف المعياريالمتو�صطحجم العينة

1122.68.40

ويب���ين جدول ) 5 ( اأن متو�س���ط درجات العينة على المقيا�ض )2.68( وهو ما ي�س���ير 
اإلى اأن خبرات معلمي التعليم العام نحو تدري�ض الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم تقع �سمن 
الخبرات المتو�س���طة ح�سب توزيع الفئات التي تم الإ�س���ارة لها �سابقًا. وتدعم هذه النتيجة 
ال�ستجابات المفتوحة لأفراد العينة، حيث تم توزيع الإجابات اإلى ثلاث مجموعات رئي�سة:

الدمــج وتطبيقاتــه: »يف�س���ل دم���ج الطلاب ذوي �س���عوبات التعل���م ولكن لي�ض . 1
دمًجا كاملًا فهم بحاجة اإلى خدمات غرفة الم�سادر كداعم اأ�سا�سي لهم« ؛ »اأن 
الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم ل ي�س���تفيدون من الدرا�سة في الف�سل العادي بل 
يجب اإلحاقهم بغرفة الم�سادر فقط«؛ »ل ينبغي تدري�ض الطلاب ذوي �سعوبات 
التعلم في غرفة الم�س���ادر بل في ال�س���ف العادي اأ�س���وة باأقرانهم العاديين«؛ »ل 
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ي�ستفدن الطالبات ذوات �سعوبات التعلم من الدرا�سة في ال�سف العادي ب�سبب 
عدم منا�سبة المنهج الدرا�سي وطرق التقييم والتدري�ض«؛ 

التجهيــزات المدر�صيــة والمتخ�ص�صــين:« تخ�س���ي�ض وقت اإ�س���افي وح�س����ض اأكثر . 2
لهم«؛ » توفير الو�س���ائل التعليمية والم�ساعدة للطلاب ذوي �سعوبات التعلم لي�سهل 
تدري�س���هم ومتابعتهم في الف�س���ل العادي«؛ »يجب توفير و�سائل تعليمية للطالبات 
ذوات �سعوبات التعلم في الف�سول العادية ولي�ض في غرفة الم�سادر حيث ان تعلمهن 
في غرفة الم�س���ادر يزيد من الحالت �سوءًا وعدم الثقة بالنف�ض والخجل وال�سعور 

بالوحدة«؛ »قلة الكوادر الموؤهلة للتعامل مع الطالبات ذوات �سعوبات التعلم«. 
التوعية والتدريب:« على اإدارة التربية الخا�سة توفير تخ�سي�ض وتكثيف البرامج . 3

والدورات التدريبية حول �س���عوبات التعلم«؛ » م�س���اركة معلم �سعوبات التعلم في 
التدري�ض داخل الف�س���ل العادي ول يقت�سر فقط دوره في غرفة الم�سادر«؛ »عدم 
مراعاة الفروق الفردية للطالبات ذوات �سعوبات التعلم«؛ » عدم توعية المعلمات 

بطرق المنا�سبة للتعامل مع الطالبات ذوات �سعوبات التعلم«. 
ال�صــوؤال الثاني: هل يختلف اإدراك معلمي التعليم العام لخبرات التدري�ض لللطلاب 
ذوي �س���عوبات التعلم باختلاف النوع؟وللاإجابة عن هذا ال�س���وؤال تم مقارنة متو�سطات 
الدرجات على المقيا�ض وذلك با�ستخدام اختبار ت )t�test( وذلك لمقارنة م�ستوى خبرات 
معلمي ومعلمات التعليم العام نحو تدري�ض الطلاب ذوي �سعوبات التعلم، واأي�سا البحث 

عما اإذا كان الفرق بين المجموعتين دال اإح�سائيًا. ويو�سح جدول )6( نتائج ذلك.
جدول )6( 

نتائج اختبار )ت( لدللة الفرق بين متو�صطي درجات اإدراك معلمي التعليم العام  
لخبرات التدري�س للطلاب ذوي �صعوبات التعلم

المجموعةالعددالمتو�صطالنحراف المعياريقيمة تم�صتوى الدللة

معلمون0.710.622.6386غير دالة
معلمات0.462.7326

ويت�س���ح من جدول )6( اأن قيمة )ت( غير دالة اإح�س���ائيًا. وهذا يعني اأنه ل توجد 
فروق دالة اإح�س���ائيًا  بين  متو�سطي درجات معلمي ومعلمات التعليم العام. وي�سير ذلك 
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اإلى اأن كلًا من المعلمين والمعلمات في التعليم العام لديهم خبرات مت�س���اوية �س���واء اأكانت 
اإيجابية اأم �س���لبية نحو تدري�ض الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم. وقد يعود ال�سبب في عدم 
وجود فروق بين المعلمين والمعلمات اإلى ت�س���ابه برامج اإعدادهم في المرحلة الجامعية من 
حيث محتوى المقررات والتدريب الميداني والخطط الدرا�س���ية ب�س���كلٍ عام وبالتالي عدم 
وج���ود اختلاف في الخبرات التي يواجهونها عند تدري�ض الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم 
وهو ما ينطبق اأي�س���اً على الأ�س���ئلة المفتوحة من حيث ت�س���ابه الملاحظات والإجابات بين 
المعلمين والمعلمات، ويعزو الباحث -اأي�س���اً -عدم وجود فروق بين المعلمين والمعلمات اإلى 
اأن النظام التربوي وال�سيا�س���ة التعليمي���ة والبيئة التربوية بالمملكة العربية ال�س���عودية ل 
تفرق بين مدرا�ض البنين والبنات من حيث تطبيق اللوائح والتعليمات ال�سادرة من وزارة 
التربي���ة والتعلي���م، حيث توؤكد ذلك جمي���ع اللوائح والأنظمة وتوحيده���ا لجميع العاملين 
والعاملات في مجال التعليم العام ب�س���كلٍ عام اأو التربية الخا�س���ة على وجه الخ�سو�ض 
وحثه���ا على اتقان العمل والرقي بالعملية التعليمية والتمتع بالأخلاق الحميدة وم�س���اواة 

الحقوق بين الجن�سين وتوفير الخدمة المنا�سبة �سواء للبنين اأو البنات.  
ال�صــوؤال الثالث: هل يختل���ف اإدراك معلمي التعليم العام لخبرات التدري�ض الطلاب 
ذوي �س���عوبات التعلم باختلاف �سنوات الخبرة التدري�سية؟وللاإجابة عن ال�سوؤال الثالث 
 )t-test( تم مقارن���ة متو�س���طات الدرج���ات على المقيا�ض وذلك با�س���تخدام اختب���ار ت
وذلك لمقارنة م�س���توى خ���برات معلمي العام نحو تدري�ض الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم 
بناءً على مدة الخبرة التدري�س���ية واأي�سا البحث عما اإذا كان الفرق بين المجموعتين دال 

اإح�سائيًا . ويو�سح جدول )7( نتائج ذلك.
جدول )7( 

نتائج اختبار )ت( لدللة الفرق بين متو�صطيدرجات اإدراك معلمي التعليم العام لخبرات 
التدري�س للطلاب ذوي �صعوبات التعلم باختلاف �صنوات الخبرة التدري�صية

�صنوات الخبرةالعددالمتو�صطالنحراف المعياريقيمة تم�صتوى الدللة

اأقل من ع�سر �سنوات0.05.10.822.4732
اأكثر من ع�سر �سنوات0.452.7280

يت�س���ح من ج���دول )7( اأن قيم���ة )ت( دالة اإح�س���ائيًا عند م�س���توى )0.05( بين 
متو�س���طي درجات اأفراد مجموعتي الخبرة التدري�س���ية. وذلك ل�س���الح �سنوات الخبرة 
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اأكثر من ع�س���ر �س���نوات. وهذا يعن���ي اأن الخبرة التدري�س���ية توؤثر على  م�س���توى خبرات 
المعلمين والمعلمات نحو تدري�ض الطلاب ذوي �سعوبات التعلم. وكان متو�سط اأفراد العينة 
الذين لديهم خبرة اأقل من ع�س���ر �س���نوات  )2.47( ومتو�س���ط اأفراد العينة التي تزيد 
خبرتهم التدري�س���ية عن ع�سر �سنوات )2.72( وهو اأكبر من متو�سط اأفراد العينة التي 
تقل خبرتهم التدري�س���ية عن ع�س���ر �س���نوات.  ولمعرفة حجم الأثر )Effect Size(  وذلك 
با�ستخدام معادلة ح�ساب مربع ايتا )Eta Squared( ، اأ�سفرت النتائج اأن قيمة مربع ايتا 
 Cohen,( مما يدل على اأن حجم التاأثير متو�سط وذلك ح�سب ت�سنيف )ي�ساوي )0.037
1988(، مم���ا يعن���ي اأن حوالي 3.7% من التباين في خبرات اأفراد العينة يمكن تف�س���يره 

من خلال اختلاف مدة الخبرة التدري�س���ية. وتتفق النتائج مع جميع الدرا�س���ات العربية 
والأجنبية والتي تمت الإ�س���ارة لها في الدرا�س���ات ال�س���ابقة واأهمها )Ewing, 2002( من 
حيث اإن المعلمين حديثي التخرج والذين لديهم خبرة تدري�س���ية ب�سيطة عر�سة للخبرات 

ال�سيئة اأكثر من اأقرانهم الذين يتمتعون بخبرات تدري�سية طويلة. 
ال�صــوؤال الرابع: هل يختل���ف اإدراك معلمي التعليم العام لخبرات التدري�ض للطلاب 
ذوي �سعوبات التعلم بح�سور ور�سة عمل اأو دورة تدريبية حول �سعوبات التعلم؟وللاإجابة 
عن ال�سوؤال الرابع تم مقارنة متو�سطات الدرجات على المقيا�ض وذلك با�ستخدام اختبار 
ت )t�test( وذلك لمقارنة م�ستوى خبرات معلمي العام نحو تدري�ض الطلاب ذوي �سعوبات 
التعلم بناءً على ح�سولهم على ور�ض عمل حول �سعوبات التعلم من عدمه واأي�سا البحث 

عما اإذا كان الفرق بين المجموعتين دال اإح�سائيًا. ويو�سح جدول  )8( نتائج ذلك.
جدول )8(

 نتائج اختبار )ت( لدللة الفرق بين متو�صطيدرجات اإدراك معلمي التعليم العام 
باختلاف ح�صورهم ور�صة عمل حول �صعوبات التعلم 

م�صتوى 
ح�صور ور�صة عملالعددالمتو�صطالنحراف المعياريقيمة تالدللة

نعم0.052.240.542.8531
ل0.592.5882

يت�س���ح من ج���دول )8( اأن قيمة )ت( دالة اإح�س���ائيًا عند م�س���توى )0.05( ، اأي 
اأن���ه يوج���د فرق في م�س���توى الخبرة نحو تدري����ض الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم، وذلك 
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�س���الح معلم���ي ومعلمات التعليم العام الذين ح�س���روا ور�ض عم���ل اأو دورة تدريبية حول 
�سعوبات التعلم. وكان متو�سط اأفراد العينة الذين لم يح�سروا ور�سة عمل حول �سعوبات 
التعلم  )2.58( ومتو�سط اأفراد العينة الذين �سبق ح�سروهم ور�سة عمل حول �سعوبات 
التعلم )2.85( وهو اأكبر من متو�س���ط اأفراد العينة الذين لم يح�س���روا ور�سة عمل حول 
�س���عوبات التعلم.  ولمعرفة حجم الأثر )Effect Size(  وذلك با�س���تخدام معادلة ح�س���اب 
مرب���ع ايت���ا )Eta Squared( ، اأ�س���فرت النتائج اأن قيمة مربع ايتا ي�س���اوي )0.04( مما 
يدل على اأن حجم التاأثير متو�سط وذلك ح�سب ت�سنيف )Cohen, 1988(.وت�سير النتائج 
اإلى اأهمي���ة التطوير المهني  professional development لمعلمي ومعلمات التعليم العام في 
تح�س���ين خبراتهم وقدراته���م في التعامل مع الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم مما ينعك�ض 

ايجابياً على اإتجاهاتهم نحو تعليمهم بطريقة اكثر فعالية. 
ال�صــوؤال الخام�ــس: ه���ل الموؤهل الدرا�س���ي لمعلمي التعلي���م العام يوؤثر عل���ى اإدراكهم 
لخ���برات التدري����ض للط���لاب ذوي �س���عوبات التعلم؟تم ح�س���اب تكرارات ومتو�س���طات 
ا�س���تجابات اأفراد العينة نحو خبراتهم في التعامل مع الطلاب ذوي �سعوبات التعلم بناءً 
على موؤهلهم الدرا�س���ي كما في جدول )9( والذي يو�سح اأن متو�سط ال�ستجابات لأفراد 

العينة يعتبر مت�ساويًاٍ.
جدول )9( 

متو�صط ا�صتجابات اأفراد العينة على المقيا�س ح�صب الموؤهل الدرا�صي

الموؤهل الدرا�صيالعددالمتو�صطالنحراف المعياري
دبلوم0.312.6237
بكالوريو�ض0.702.6772
درا�سات عليا0.132.523

 )One wayوللاإجابة عن ال�س���وؤال الخام�ض تم اإجراء تحلي���ل التباين في اتجاه واحد
)ANOVA. حيث يلاحظ اأنه ل توجد فروق ذات دللة اإح�سائية في م�ستوى خبرة معلمي 

ومعلمات التعليم العام بناءً على الموؤهل الدرا�سي كما يو�سحه الجدول رقم )10(.
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جدول )10( 
نتائج اختبار )ف( لدللة الفرق بين متو�صطيدرجات اإدراك معلمي التعليم العام 

باختلاف الموؤهل الدرا�صي

مجموع م�صدر التباين
المربعات

درجات 
الحرية

متو�صط 
م�صتوى الدللةقيمة فالمربعات

102.05.14.86.بين المجموعات 38.49109.35داخل المجموعات
38.60111المجموع

وقد يعود ال�سبب في عدم وجود فروق دالة اإح�سائيًا في اأن بيئة العمل، وهي مدرا�ض 
التعليم العام تعد مت�سابهة لحدٍ كبير والأنظمة المتبعة في هذه المدار�ض تعد مت�ساوية اإلى 
ح���دٍ كبير كونها جميعًا تخ�س���ع لنظام وزارة التربية والتعلي���م، وبالتالي قد يواجه معلمو 

ومعلمات التعليم العام خبرات مت�سابهة.

الخاتمة والتو�صيات 
اأو�س���حت نتائج الدرا�س���ة الحالية اأن اإدراك معلمي التعليم العام لخبرات التدري�ض 
للطلاب ذوي �س���عوبات التعلم يندرج تحت الم�س���توى المتو�سط بما يعني اأن هناك خبرات 
ايجابية واأخرى �س���لبية. كما اأو�سحت نتائج الدرا�سة اأن مدة الخبرة التدري�سية وح�سور 
ور����ض عم���ل حول �س���عوبات التعلم لها تاأث���ير اإيجابي عل���ى اإدراك معلم���ي التعليم العام 
لخبرات التدري�ض للطلاب ذوي �س���عوبات التعلم.وبناءً على النتائج التي تو�س���لت اإليها 
الدرا�س���ة الحالية يرى الباحث اأهمية طرح التو�س���يات التالية: )1( اإعادة تاأهيل معلمي 
ومعلمات التعليم العام بما يتنا�سب ومتطلبات دمج الطلاب ذوي �سعوبات التعلم وتوفير 
الخدم���ات الم�س���اندة وتكييف المناهج بما يلبي احتياجاته���م التعليمية الفردية من خلال 
التنمي���ة المهنية  professional development وما ي�س���مل ذلك م���ن ور�ض العمل والبرامج 
التدريبية والدبلومات المتخ�س�س���ة. )2( توفير مقررات متخ�س�سة في مرحلة الدرا�سة 
الجامعي���ة لمعلمي التعليم العام حت���ى يكون لديهم خلفية علمي���ة في التعامل مع الطلاب 
ذوي �س���عوبات التعلم وخ�سائ�س���هم واحتياجاتهم التعليمية. )3( تهيئة البيئة التعليمة 
ومدرا����ض التعليم الع���ام وتوفير المواد اللازمة والو�س���ائل التعليمية التي ت�س���هم في دمج 
الطلاب ذوي �س���عوبات التعلم وانخراطهم ب�س���كلٍ اأكبر في التعليم العام. )4( اإ�س���دار 

د. عمر علوان عقيل 
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الت�س���ريعات والأنظم���ة التي تكفل ح���ق تعليم الطلاب ذوي �س���عوبات التعلي���م ومراعاة 
احتياجاته���م التربوية وال�س���لوكية والنف�س���ية والإجتماعية. )5( تاأكي���د اأهمية دور معلم 
�سعوبات التعلم في ن�سر التوعية بين معلمي التعليم العام باأف�سل ال�سبل والطرق للتعامل 
م���ع الطلاب ذوي �س���عوبات التعل���م وم�س���اندة معلم التعلي���م العام وتقديم ال�ست�س���ارة 

المنا�سبة في هذا المجال. 

اإدراك معلمي التعليم العام لخبرات التدري�س للطلاب ذوي �صعوبات التعلم بمنطقة ع�صير
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ثانياً

قــراءة فـي كتــاب
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الكتاب
التعليم العالي وبناء مجتمع المعرفة

اأ .د عبد القادر بن عبد الله الفنتوخال����������م����������ؤل����������ف :

وكيل وزارة التعليم العالي للتخطيط والمعلوماتال���������وظ���������ي���������ف���������ه :

جامعة الملك �صعود ، 1432هـ - 2011مال�����������ن�����������اش�����������ر :

اأ . د . تمام اإ�صماعيل تمامأع�������دَّ ال������ق������راءة :

يتحدث الكتاب عن التعليم العالي في اطار بناء مجتمع المعرفة القادر على العطاء 
وعلى ال�سهام في التميز، ل يهتم هذا الكتاب ب�سوؤون هذا التعليم فقط بل يركز على 
�سجونه ب�سكل ايجابي التوجه ينطلق من فهم الواقع وت�سخي�ض م�ساكله كخطوة اولي على 
الطريق نحو حل هذه الم�ساكل باأ�سلوب ناجع يفتح الطريق امام التطوير المعرفي الم�ستمر 
التي نحتاجها  اأن المعرفة  اإن حقائق الحياة من حولنا تثبت  اليه المجتمع.  الذي يتطلع 
ومجتمعها الموعود اإ�سافة الى التعليم العالي وق�سايا تطويره بالمملكة العربية ال�سعودية، 
وبقية دول العالم لي�ست اأهدافا ثابتة، بل هي اأهداف متحركة علينا متابعتها با�ستمرار، 
ولذا وجب اأن تكون هناك دائما خطط وم�ساريع للتطوير دائما، فنحن في هذا الع�سر في 
�ساحة �سباق، �ساحة تناف�ض تدعى )�ساحة المعرفة(، ومتطلبات ع�سر المعرفة، ولبد من 
تطوير منظومة التعليم العالي لتلبية هذه المتطلبات. ومن هذا المنطلق برز التوجه نحو 
بناء مجتمع المعرفة الذي يمكن و�سفه بالمجتمع المهتم بالن�ساطات المعرفية، والحري�ض 
على تكاملها وال�ستفادة منها، ويراد من هذه الن�ساطات: توليد المعرفة بالبحث العلمي 
والبداع والبتكار، ون�سرها بالتوعية والتعليم والتدريب، اإ�سافة الى توظيفيها في تقديم 
منتجات اأو خدمات جديدة اأو مطورة يحتاجها الإن�سان وي�ستفيد منها بتكاليف معقولة. 
ويمكن القول اإن تطوير التعليم العالي وتمكينه من ال�ستجابة للمتغيرات بكفاءة وفاعلية 
الرتقاء  الى  يقود  ومتجدد،  متميز  معرفي  مجتمع  بناء  متطلبات  من  رئي�ض  متطلب 
المتوا�سل باإمكانات الإن�سان العلمية والثقافية، وتحقيق التنمية الم�ستدامة، هذا المتطلب 
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الكتاب: التعليم العالي وبناء مجتمع المعرفة

الرئي�ض لبناء المجتمع المن�سود هو محور ما ي�سعى هذا الكتاب الى طرحه وبيان �سوؤونه 
و�سجونه ومناق�سته.

وفي  الحا�سر  الوقت  في  يجري  ما  حقائق  اإلى  م�ستندا  مو�سوعاته  الكتاب  يطرح 
مختلف اأنحاء العالم، من اهتمام بالتعليم العالي ون�ساطاته العلمية، ودوره في بناء مجتمع 
المعرفة، وم�ستندا اأي�سا اإلى حقائق اأخرى ترتبط بما يحدث وما تقوم به الجامعات في 
الملكة العربية ال�سعودية، ودول اأخرى، وينطلق الكتاب من هذه الحقائق ليقدم تعليقات 
اإلى تطوير دور التعليم العالي في المملكة كمثال وتعزيز دور ن�ساطاته  وتو�سيات ت�سعى 
�سبعة  الكتاب  يت�سمن  الم�ستدامة.  التنمية  يعزز  فعال،  معرفي  مجتمع  بناء  في  المتعددة 
الق�سايا  اإلى عدد من  وينق�سم كل ف�سل  رئي�سة،  �سبعة ف�سول  يقدمها في  مو�سوعات 
المترابطة، بداأ الف�سل الأول بطرح مو�سوع مجتمع المعرفة والتعليم العالي كمدخل اإلى 
المعرفة  اقت�ساد  ومفهوم  المعرفة  مفهوم مجتمع  الأول  الف�سل  ويببن  التالية.  الف�سول 
وارتباطهما بالتعليم العالي، ثم يقدم حقائق حول الهتمام الدولي بهذا التعليم كو�سيلة 

لبناء مجتمع المعرفة ويقوم بذلك من خلال المحاور الأربعة الرئي�سة الآتية:
• طرح مفاهيم رئي�سة تربط ما بين مجتمع المعرفة من جهة، ودور التعليم العالي 	

في بناء هذا المجتمع من جهة اأخرى، حيث يطرح الن�ساطات المعرفية الرئي�سة 
التعليم  دور  ويو�سح  المعرفة  اقت�ساد  ع�سر  معطيات  ويبين  المعرفة،  لمجتمع 

العالي في تنفيذ هذه الن�ساطات، وتفعيل تلك المعطيات.
• وي�سف المحور الثاني ما يجري في العالم من اهتمام بالجامعات، كونها و�سيلة 	

التحاد  بتوجهات  يرتبط  مثال  الطار  هذا  في  ويقدم  المعرفة،  مجتمع  لبناء 
الوربي في هذا المجال.

• نه�سة 	 قائد  يو(  كوان  )لي  وجهها  التي  الن�سحية  على  الثالث  المحور  ويركز 
والتطوير  العالي  بالتعليم  الهتمام  �سرورة  حول  ال�سعودية  اإلى  �سنغافورة 

المعرفي من اأجل التنمية الم�ستدامة.
• اأما المحور الرابع فيطرح مو�سوع م�سوؤولية تطوير التعليم العالي وتعزيز عطائه 	

المعرفي، ويلقي ال�سوء على ما يجري في جامعات المملكة حالياً في هذا المجال.
ويعرف مجتمع المعرفة: طبقاً لتقرير الن�سانية العربية 2003م باأنه )المجتمع الذي 
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اأ.د. عبد القادر بن عبد الله الفنتوخ 

الن�ساط  مجالت  جميع  في  بكفاءة  وتوظيفها  واإنتاجها  المعرفة  ن�سر  على  اأ�سا�ساً  يقوم 
ال�سيا�سة، والحياة الخا�سة، وو�سول لترقية  المعرفي،  والمجتمع  القت�سادي،  المجتمعي: 
اإنتاج  خلال  من  المجتمع  في  الن�سانية  التنمية  اإقامة  اأي  باطراد،  الإن�سانية  الحالة 
الفرق بين مجتمع معرفي في دولة  اآلياته و�سننه. ويعتمد  نمط الحياة الجتماعية وفق 
في  المعرفية  الن�ساطات  تفعيل  مدى  على  اأخرى،  دولة  في  معرفي  ومجتمع  الدول،  من 
اكت�ساف  هي:  ثلاثة  الرئي�سة  المعرفية  والن�ساطات  الفاعلية  هذه  وم�ستوى  منها،  كل 
والتدريب  بالتعليم  ون�سرها  والبتكار؛  والإبداع،  والتطوير،  بالبحث  وتوليدها  المعرفة 
والخدمات  المنتجات  تقديم  في  منها  وال�ستفادة  وتوظيفها  المختلفة؛  العلام  وو�سائل 
الجديدة او المتجددة، وفي الرتقاء بالإن�سان واإمكاناته الجتماعية والمهنية. واإذا نظرنا 
ن�ساطات  من  كلًا  اأن  يلاحظ  العالي،  التعليم  بمنظار  الثلاثة  المعرفية  الن�ساطات  اإلى 
في  تدخلان  المعرفة،  ون�سر  والتدريب  التعليم  ون�ساطات  المعرفة  وتوليد  العلمي  البحث 
اأن توظيف المعرفة، بمعنى  جوهر مهمات موؤ�س�سات التعليم العالي، وي�ساف اإلى ذلك 
توظيف الأفكار الجديدة التي تقدمها ن�ساطات البحث العلمي، وكذلك توظيف المهارات 
مهمات  �سمن  تدخل  م�ساألة  والتدريب  التعليم  ن�ساطات  مخرجات  تمثل  التي  المعرفية 
توظيف  على  القائمة  الأخرى  المجتمع  موؤ�س�سات  مع  العالي  التعليم  موؤ�س�سات  تفاعل 
المعرفة عملياً وال�ستفادة من معطياتها. وانطلاقاً مما �سبق يمكن القول ان اأي مجتمع 
لأن  العالي،  التعليم  اأ�سا�سي بموؤ�س�سات  ب�سكل  يهتم  اأن  المعرفي يجب  التميز  يتطلع الى 
اأي�ساً  ت�سهم  كما  ون�سرها  المعرفة  توليد  تت�سمن  ن�ساطات  بتنفيذ  تقوم  الموؤ�س�سات  هذه 
الموؤ�س�سات  توؤديها  التي  الن�ساطات  هذه  اإمداد  خلال  من  المعرفة  توظيف  ن�ساطات  في 
اتفاقيات  عبر  وقدراتها  اأعمالها  وتحفيز  الموؤهلة  والكوادر  الجديدة  بالأفكار  الأخرى، 

ت�سعى اإلى تفعيل دور المعرفة في المجتمع.
ويتطرق الف�سل الول -اأي�ساً - اإلى مفهوم اقت�ساد المعرفة، والذي يمثل القت�ساد 
التي  المتقدمة  المعرفية  المو�سوعات  المعرفة  اقت�ساد  وي�سمل  منه،  رئي�ساً  الرقمي جانباً 
تقدم منتجات وخدمات تعتمد على تجدد المعرفة في مجالتها، وتقدم عطاء اقت�ساديا 
كبيراً. ومن اأمثلة ذلك مو�سوعات تقنيات النانو التي تعطي مواد جديدة غير م�سبوقة، 
وتطوير  با�ستمرار  تحديثها  ينبغي  التي  ذاتها  والت�سالت  المعلومات،  تقنيات  وكذلك 
موا�سفاتها وتح�سنها نتيجة لتجدد المعرفة ب�ساأنها، وزد عليها الأدوية والخدمات الطبية 
الف�سل  هذا  في  الكتاب  وي�سير  الن�سان.  ب�سحة  تهتم  التي  بالكت�سافات  تعجل  التي 
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قوة  تكون  اأن  يجب  الجامعة  اأن  في  هذا  ويتمثل  المعرفة  مجتمع  في  الجامعات  دور  اإلى 
دافعة رئي�سة في م�سيرة تحقيق هدف بناء مجتمع المعرفة  بالدول العربية كما في الدول 
الأوروبية، ويجب اأن تكون في الجامعة خ�سائ�ض من الجامعات الحديثة كي ت�سهم في 
بناء مجتمع المعرفة وت�سمل هذه الخ�سائ�ض: عدم التفريق بين البحث العلمى والتعليم؛ 
وال�ستقلال الموؤ�س�سي، والحرية الأكاديمية؛ اإ�سافة للبعد الدولي، والذي يعمل على اإقامة 
علاقات ناجحة مع جامعات وموؤ�س�سات معرفية حول العالم. واإذا كانت الدول الأوروبية 
مجتمع  بناء  في  تاأثيراً  موؤثرة  قوة  منها  لتجعل  جامعاتها  تطوير  اإلى  ت�سعى  المتقدمة 

المعرفة، فلا�سك اأن المملكة والدول العربية في حاجة اأكثر لمثل هذا التطوير.
ويتناول  الم�ستقبل،  واآفاق  العالي،  التعليم  ق�سية  الثاني  الف�سل  الكتاب في  ويطرح 
�سبعة  خلال  من  المعرفة  مجتمع  بناء  في  واإ�سهامه  العالي،  للتعليم  التخطيط  ق�سايا 

محاور رئي�سة:
• المحور الأول يطرح التوجهات الم�ستقبلية للتعليم العالي من خلال الإجابة عن 	

ت�ساوؤلين هما: ماذا يراد من هذا التعليم؟ وكيف يجب اأن تدار �سوؤونه؟
• بالخطط 	 وارتباطها  الجامعات  ا�ستراتيجيات  عن  يتحدث  الثاني  المحور 

الوطنية، وخطط التنمية.
• المحور الثالث اأن التخطيط يجب اأن يبنى على معلومات �سحيحة وموثقة.	
• المحور الرابع تطرق اإلى ق�سية الترابط بين ال�ستراتيجيات وتوجهاتها العامة 	

تنفيذها  ينتهي  التي  التف�سيلية  والن�ساطات  الم�ستويات من جهة  على مختلف 
من جهة اأخرى.

• المحور الخام�س يطرح مو�سوع اأبعاد التعليم العالي.	
• المحو ال�صاد�س يناق�ض م�ساألة تمكين طلاب الجامعات من التحرك فيما بينها 	

والدرا�سة في اأكثر من جامعة في اأنحاء مختلفة من العالم وتعرف ثقافات الأمم 
في اإطار برامج درا�سية م�ستركة ومتكاملة.

• اإمكانات خريجي الجامعات ومهاراتهم في 	 المحور ال�صابع يهتم بق�سية تطوير 
ظل وجود تناف�ض بينها. 

ولبد من الإ�سارة هنا اإلى اأن ا�ستراتيجية اأي جامعة ل ت�سمل مناهجها ومقرراتها 

الكتاب: التعليم العالي وبناء مجتمع المعرفة



381مجلة جامعة الملك خالد للعلوم التربوية  – العدد )21( ربيع الأول 1435هـ – يناير 2014م

فح�سب، بل تت�سمن اأي�سا ق�سايا اأخرى كثيرة منها �سيا�سات القبول وتوجهات البحث 
الخارجية،  الجهات  مع  وال�سراكة  المالي،  الدعم  وم�سادر  العليا،  الدرا�سات  وم�ساألة 

وتوفير الخدمات المعلوماتية اإ�سافة اإلى ق�سايا البعد الدولي.
وتطرق الكتاب فى الف�سل الثالث اإلى ق�سية التخطيط للبحث العلمي و�سرد لبع�ض 
معرفي  عطاء  وجود  على  دليلًا  تعد  والتي  الختراع  براءات  مثل  ال�ساأن  هذا  في  نحاج 
مفيد هذا بالإ�سافة الى الأبحاث متعددة المجالت، وق�سية الإنفاق على البحث العلمي. 
واهتمام الجامعات -اأي�سا - بالموؤتمرات العلمية المحلية والدولية، ومعار�سها تدخل �سمن 
ا�ستراتيجية الجامعات لدخول مجتمع المعرفة. كما تطرق الكتاب في الف�سل الرابع اإلى 
ق�سية تطوير دور الجامعات وظهور فكرة حا�سنات التقنية، وتق�سي هذه الفكرة باإقامة 
�سوؤونها  رعاية  بمعنى  برعايتها  والقيام  الجامعات  داخل  وخدمية  اإنتاجية  موؤ�س�سات 
لتدريب الطلاب، واكت�ساب الخبرة العلمية والعملية. وتناول الكتاب -اأي�ساً - في الف�سل 
الخام�ض وب�سكل مف�سل و�سائل دعم العطاء والمعرفي، وت�سمل تطوير الدرا�سات العليا، 
والكرا�سي البحثية، واتفاقيات ال�سراكة والتطوير، وتاأهيل الموؤ�س�سات المعرفية، ومراكز 
التفكير اإ�سافة اإلى مقايي�ض الأداء والجودة. ويدعو الكتاب فى هذا الف�سل اإلى مراجعة 
البحثية،  والمراكز  والعتماد  الجودة  معايير  �سوء  في  العليا  الدرا�سات  لبرامج  �ساملة 
الإلكتروني  التعليم  مو�سوع  ال�ساد�ض  الف�سل  وتناول  التعليمية.  للعملية  �سامل  وتطوير 

والتو�سع المعرفي من خلال تناول محاور ثلاثة:
• على 	 المعرفة  ن�سر  ودوره في  الإلكتروني  التعليم  بخ�سائ�ض  يتهم  الأول  المحور 

نطاق وا�سع.
• الجامعات 	 برامج  في  الإلكتروني  التعليم  ا�ستخدام  على  الثاني  المحور  ويركز 

العليا، ويوؤكد على �سرورة تنفيذ ذلك بطريقة جيدة، بما يعزز طاقات البحث 
العلمي ويدعم تو�سعها.

• اأما المحور الثالث فيخت�ض ب�سئون البوابات الإلكترونية، وفوائد هذه البوابات في 	
العملية التعليمية وفي جميع الن�ساطات الجامعية المعرفية.

ويتناول الف�سل ال�سابع من الكتاب �سجون مهنة التعليم، وت�سخي�ض للم�ساكل التي 
تواجه هذه المهنة، وكيفية تطوير الو�سع الراهن نحو الف�سل في اطار متطلبات مجتمع 
فى  بالإن�سان  المرتبطة  العالي  التعليم  �سجون  بع�ض  على  اأي�سا  ال�سوء  ويلقي  المعرفة، 

اأ.د. عبد القادر بن عبد الله الفنتوخ 
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المملكة، وي�سمل ذلك اإلقاء ال�سوء على بع�ض ق�سايا درجة الدكتوراه، وبيان بع�ض �سئون 
وتفعيل  الدور  بهذا  الهتمام  و�سرورة  دوره  والتركيز على  و�سجونه،  الأ�ستاذ الجامعى 

عطائه المعرفي، واإ�سهامه فى بناء مجتمع المعرفة.
العالي و�سيلة  التعليم  اأن  الكتاب ركز على حقيقة  اأن  وفي ختام هذا العر�ض نجد 
رئي�سة لتفعيل الن�ساطات المعرفية، وبناء مجتمع المعرفة الذي يتطلع اإلى الرتقاء المتوا�سل 
باإمكانات الن�سان، وتحقيق التنمية الم�ستدامة، وطرح ق�سايا التخطيط للتعليم العالي، 
البحثية،  المعرفي، وتحدث عن الجامعات  للن�ساط  العلمي كمحرك  البحث  اأهمية  وبين 
المعلومات، وطرح بع�ض  تقنيات  اإلى دور  المعرفي، كما تطرق  العطاء  و�سائل دعم  وعن 
الم�سكلات التي تواجه اأ�سحاب مهنة المعرفة. وهناك جهود تبذل وخطط يتم و�سعهان 
التطورات  وتواكب  المحلية،  للمتطلبات  ت�ستجيب  وكلها  تنفيذها،  تجري  وم�سروعات 
القطاعات  مع  �سراكات  وق�سايا  العالي،  التعليم  في  ونوعي  كمي  تو�سع  هناك  العالمية، 
النتاجية المختلفة لتفعيل دور مجتمع المعرفة، وهناك ت�سجيع للاأ�ساتذة لتطوير الأداء 
في اطار معايير الجودة والعتماد الأكاديمي والتميز. وللكتاب بعد ذلك خاتمة تلخ�ض 
مو�سوعاته وفوائده، وتلقي ال�سوء على اآفاق الم�ستقبل، وتتطلع اإلى ب�سائر ما يجري حالياً 

من تطوير للتعليم العالي فى المملكة العربية ال�سعودية.

الكتاب: التعليم العالي وبناء مجتمع المعرفة



ثالثاً

ملخ�صات الر�صائل العلمية
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الــدكــتــوراه( )ر�ــصــائــل  العلمية  الــر�ــصــائــل  ملخ�صات 

تقييم برنامج التربية العملية في كليات المعلمين:درا�صة تطبيقية على كليتي 
المعلمين بالطائف واأبها

محمد �صعيد مريزناس�������م ال����ب����اح����ث: 

اأ.د.جاك كازنزاس�����م ال���م���ش���رف:

العلمية:  دكتوراه)جامعة كلورادو، الوليات المتحدة الأمريكية، 1406هـ(ال��درج��ة 

العام:  التخصص 
تدري�س  وطرق  الدقيق:المناهج  التربية–التخ�ص�س 

الجتماعيَّات

اأهداف الدرا�صة
هدفت الدرا�سة اإلى مواجهة م�ساكل برامج التربية العملية »الميدانية«، والتعرف على  
فعالية الأهداف وو�س���وحها للاأطراف الم�س���اهمة في البرنامج، بالإ�سافة اإلى فعالية كل 

من الم�سرف ومدير المدر�سة، واإمكانيات المدر�سة، والمدر�ض المتعاون، والطالب المتدرب.

منهج الدرا�صة
اعتمدالباحث 3 اأنواع من ال�ستبانات بالإ�سافة اإلى الزيارات والمقابلات.

نتائج الدرا�صة
وُجِ���دَ اأنَّ هناك عدداً من الم�س���اكل التي تحول دون فعالي���ة برامج التربية العلمية في 
كلي���ات المعلمين، �س���واء حول الأهداف، اأو طريقة تنفيذ البرنام���ج، اأو اإمكانيات الكليات 

والمدار�ض والعاملين فيها، ممن له �سلة بالبرنامج. 

تو�صيات الدرا�صة
قدم الباحث العديد من التو�سيات ذات ال�سلة بنتائج اأطروحته.
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ملخ�صات الر�صائل العلمية 

الكفاءة الداخلية و الخارجية لكلية التربية جامعة تعز

�صلطان �صعيد المخلافياس�������م ال����ب����اح����ث: 

اأ.د.ح�صين رحيم التكريتياس�����م ال���م���ش���رف:

العلمية:  دكتوراه )جامعة بغداد، 1998م(ال��درج��ة 

العام:  اإدارة وتخطيط تربوي–التخ�ص�س الدقيق: تخطيط تربويالتخصص 

اأهداف الدرا�صة
هدف���ت الدرا�س���ة اإلى التع���رف على الكفاي���ة الداخلي���ة لكلية التربي���ة بجامعة تعز 
للتخ�س�س���ات الدرا�س���ية بالكلية للاأع���وام الدرا�س���ية 1986/85-1995/94 من خلال 
العديد من الموؤ�س���رات المتعلقة بالكفاية الداخلية، والتعرف على الكفاية الخارجية لكلية 
التربي���ة بجامع���ة تع���ز من خلال تق���ويم اأداء المعلم���ين خريجي الكلية في التخ�س�س���ات 
المختلف���ة للع���ام الدرا�س���ي 1995/94 للذي���ن تم تعيينه���م بوظيفة معلم ب���وزارة التربية 

والتعليم خلال العام الدرا�سي 1996/95.

منهج الدرا�صة
لتحقيق الهدف المتعلق بدرا�سة الكفاية الداخلية وت�ساوؤلته الفرعية، اختار الباحث 
عين���ة من 7 اأفواج درا�س���ية بلغ عدد اأفراده���ا 6750 طالبا وطالبة بعد ا�س���تبعاد الطلبة 
المن�س���حبين والمنتقلين والموؤجل���ين، واتبع الباحث الإجراءات الآتية: )1( ح�س���اب ن�س���بة 
النمو ال�س���نوي في عدد الطلبة المقبولين في التخ�س�س���ات المختلف���ة. )2( طريقة اإعادة 
تركي���ب الف���وج، لدرا�س���ة الكفاية الداخلية خ���لال الأعوام الدرا�س���ية الت���ي اتبعت فيها 
الكلي���ة نظام ال�س���اعات المعتمدة 1986/85-1991/90 بالعتم���اد على معدلت التدفق 
)نجاح،ر�سوب،ت�س���رب(. )3( طريق���ة متابع���ة فوج طلاب���ي حقيقي، لدرا�س���ة الكفاية 
الداخلي���ة للمقبولين في العام الدرا�س���ي 1992/91 ومتابعة تدفقهم حتى تلا�س���ي اأفراد 
الفوج بالتخرج اأو الت�سرب،خلال الأعوام الدرا�سية التي اتبعت فيها الكلية نظام الف�سلين 
الدرا�س���يين للعام الدرا�س���ي. ولتحقيق الهدف الرئي�ض الثاني من اأهداف البحث المتعلق 
بدرا�سة الكفاية الخارجية لكلية التربية، اختار الباحث عينة ق�سدية من خريجي العام 
الدرا�سي 1995/94 وفي التخ�س�سات المختلفة من الذين تم تعيينهم بوظيفة معلم خلال 
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ملخ�صات الر�صائل العلمية )ر�صائل الدكتوراه(

العام الدرا�س���ي 1996/95 وعددهم )302( معلم ومعلمة.وتم بناء ا�ستمارة لتقويم اأداء 
المعلمين خريجي الكلية بالعتماد على اأهداف المقررات الدرا�س���ية والبرنامج الدرا�س���ي 
واأهداف الكلية واأهداف الجامعات اليمنية وا�ستملت ال�ستمارة على 44 كفاية تدري�سية 
و�سنفت في 5 مجالت رئي�سية هي: كفايات التخطيط والإعداد للعملية التعليمية، كفايات 
التكوين المهني والتربوي، كفايات التعامل والعلاقات الإن�س���انية، كفايات التكوين العلمي 

للمعلم، كفايات تقويم ناتج العملية التعليمية.

نتائج الدرا�صة
فيم���ا يخ�ض النتائج ذات العلاقة بالكفاية الداخلية فقد اأظهرت الدرا�س���ة النتائج 
الآتية: )1( نموا م�س���طردا في اأعداد الطلبة المقبولين في التخ�س�س���ات المختلفة خلال 
الأعوام الدرا�س���ية 1986/85-1992/91 واإن تباين من تخ�س����ض اإلى اآخر، فقد ارتفع 
عدد المقبولين في الكلية من 268 طالبا وطالبة في العام الدرا�س���ي 1986/85 اإلى 1515 
طالبا وطالبة في العام الدرا�س���ي 1992/91 وبن�س���بة زيادة 465.30% عن �سنة الأ�سا�ض 
1986/85. )2( معام���ل الكفاي���ة الداخلي���ة للطلب���ة المقبول���ين 1991/90-1986/85 
لأف���واج الأ�س���ا�ض ومن خلال معدلت التدف���ق بطريقة اإعادة تركيب الف���وج 0.87، وبلغ 
معامل الإهدار 0.13 ب�سبب الر�سوب والت�سرب. )3( اإن معامل الكفاية الداخلية للكلية 
وللمقبول���ين في الع���ام الدرا�س���ي 1992/91 ومتابعة تدفقاتهم في ال�س���فوف الدرا�س���ية 
الأربعة با�س���تخدام طريقة متابعة فوج طلاب���ي حقيقي حتى تخرج اآخر طالب في الفوج، 
بل���غ  0.89 واأخفق���ت الكلية في تحقيق اأهدافه���ا الداخلية الكمية بمعام���ل 0.11 نتيجة 
الإهدار �س���اهم الر�سوب بمعامل 0.07 والت�س���رب بمعامل 0.04. )4( بلغ عدد المقاعد 
الدرا�س���ية المهدرة ب�س���بب الر�س���وب والت�س���رب 704 مقاعد درا�س���ية منه���ا 422 مقعدا 
اإ�س���افيا عن المقاعد الدرا�سية اللازمة للتخرج ب�سبب الر�سوب بين الخريجين بعد المدة 
المقررة و 282 مقعدا اأهدرت ب�س���بب الت�س���رب، واأظهرت النتائج اأن الر�س���وب والت�سرب 
كب���ير في ال�س���ف الأول ويقل بعد ذلك في ال�س���فوف التالية. وفيما يتعل���ق بالنتائج ذات 
العلاقة بالكفاية الخارجية فقد اأظهرت الدرا�سة النتائج الآتية: )1( بلغ متو�سط الأداء 
المتحقق لتقويم اأداء عينة البحث على م�ستوى جميع التخ�س�سات 116.93 وبوزن مئوي 
53.15% وهو يقل عن الو�سط الح�سابي النظري 60% بن�سبة 6.85%. )2( تدني م�ستوى 
اأداء المعلمين خريجي كلية التربية على فقرات ال�س���تمارة حيث ح�س���لت 4 فقرات فقط 
على الو�سط المرجح 3فاأكثر وبن�سبة 9% من مجموع فقرات ال�ستمارة التي هي 44 فقرة. 
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)3( حقق 73 خريجا وخريجة ن�سبة 60%فاأكثر من الدرجة الكلية ل�ستمارة تقويم الأداء 
وبن�س���بة 24.17% من مجموع عينة الدرا�سة البالغ عددها 302 خريج وخريجة. )4( ل 
توجد فروق ذات دللة اإح�س���ائية معنوية بين متو�س���طات الأداء المتحقق على ا�س���تمارة 
تقويم اأداء المعلمين خريجي الكلية للتخ�س�س���ات الدرا�س���ية المختلفة. )5( توجد علاقة 
ارتباط اإيجابية ذات دللة اإح�س���ائية معنوية بين درجات عينة الدرا�س���ة على ا�س���تمارة 
تق���ويم اأداء المعلم���ين خريجي الكلية للتخ�س�س���ات المختلفة وبين درج���ات تخرجهم من 

الكلية.

تو�صيات الدرا�صة
فيم���ا يتعلق بالكفاية الداخلية اأو�س���ت الدرا�س���ة بم���ا يلي: )1( رفع مع���دل القبول 
للطلبة بالكلية اإلى مثيلاتها في الكليات العلمية كالطب والهند�سة، وتح�سين نظام  تقويم 
الطال���ب. )2( و�س���ع �سيا�س���ة �س���ارمة للقبول في التخ�س�س���ات المختلف���ة وتراعى فيها 
اإمكانيات الكلية المادية والب�سرية. )3( تق�سيم الدرا�سة بالكلية اإلى مرحلتين مترابطتين 
ومتكاملت���ين، يدر�ض الطالب في المرحلة الأولى كل ما ي�س���اعده عل���ى التدري�ض في مرحلة 
التعلي���م الأ�سا�س���ي، واأن توؤدي المرحلة الأولى اإلى المرحلة الثانية للقادرين على موا�س���لة 
الدرا�س���ة. وفيما يتعلق بالكفاية الخارجية فقد اأو�ست الدرا�سة بما يلي: )1( اإعادة بناء 
البرنام���ج الدرا�س���ي وبناءه على وفق منه���ج الكفايات التدري�س���ية المطلوبة من المعلم في 
مي���دان العمل. )2( التن�س���يق والتكامل ب���ين مكونات برنامج الإعداد الدرا�س���ي: المهني 
الترب���وي والتخ�س�س���ي والثقافي وفقا لطبيعة عم���ل المعلم. )3( اإقام���ة دورات تدريبية 
للمعلمين في الميدان لرفع م�ستوى اأدائهم للكفايات التدري�سية التي اأظهرت نتائج البحث 

�سعفا في اأداء المعلمين لها.
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تحليل كتب الريا�صيات المدر�صية لل�صفوف 5-8 في المملكة العربية ال�صعودية

ظافر بن فراج ال�صهرياس�������م ال����ب����اح����ث: 

د.دايرك هايلكاس�����م ال���م���ش���رف:

العلمية:  ال��درج��ة 
)جامعة  التربوية  الريا�صيات  في  الفل�صفة  دكتوراه 

�صرق اأنجيليا، المملكة المتحدة، 2001م(

العام:  التخصص 
مناهج  الدقيق:  تدري�س–التخ�ص�س  وطرق  مناهج 

الريا�صيات التربوية

اأهداف الدرا�صة
ه���دف البح���ث اإلى تق���ويم كت���ب الريا�س���يات بمدار�ض المملك���ة العربية ال�س���عودية 

لل�سفوف من الخام�ض البتدائي اإلى الثاني المتو�سط )ال�سفوف 8-5(.

منهج الدرا�صة
اعتمد الباحث على المنهج المزيج )الكمي والكيفي(وقد ركز على الت�سميم الثلاثي 
الأبعاد با�ستخدام الأدوات التالية: )1( بطاقة تحليل المحتوى وركزتعلى تحليل الم�ستويات 
المعرفية لم�س���ائلكل در�ض ووحدة من كتب الريا�س���يات لل�سفوف 5–8. )2( ا�ستبانة مع 
معلمي كتب الريا�س���يات 5–8 و�س���ملت 51 فقرة موزعة كاآلتي: المحتوى 13 فقرة، اللغة 
7 فقرات، الأ�س���ئلة 10 فقرات، التو�س���يحات 7 فقرات، التن�سيق 8 فقرات، دليل المعلم 6 
فقرات،كما احتوت ال�س���تبانة على �س���وؤال مفتوح لأية اإ�س���افة مقترحة. )3( مقابلة مع 

معلمي ومطوري الكتب، وقد اأجريت وجها لوجه، وكذلك عبر الهاتف. 

نتائج الدرا�صة
تو�سل الباحث اإلى عدة نتائج، منها: )1( الم�ستويات المعرفية النوعية لتحليل محتوى 
م�س���ائل الريا�س���يات المدر�س���ية هي: ال�س���تدعاء، الح�س���ابات اللوغاريتمية، الترجمة، 
التف�س���ير، التطبي���ق، التحليل، التركيب، الب���داع، والتقويم. )2( مازالت اأ�س���ئلة الكتب 
مركزة ب�س���كل كبير على الم�ستويات المعرفية الدنيا:ال�ستدعاء، الح�سابات اللوغاريتمية، 
الترجمة، والتف�سير وتت�سم هذه الم�ستويات المعرفيةبالع�سوائية. )3( هناك تباين في درجة 
ر�سى معلمي هذه الكتب �سواء في محتواها اأو لغتها اأو اأ�سئلتها اأو تو�سيحاتها اأو تن�سيقها. 
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كما اأن الق�س���ور جلي في ربط ه���ذه الكتب بخبرات الطلاب وم�س���الحهم وحاجياتهم، 
وم���ا زالت الأخطاء المطبعية والعلمية واردة في هذه الكتب. )4( لي�ض هناك اأيديولوجية 
وا�س���حة اأو طريقة علمية ا�س���تخدمت في تطوير هذه الكتب؛ فكل مطور ا�ستخدم خبرته 
ال�س���ابقة، اأو المقارن���ة مع الطبعات القديم���ة وبع�ض كتب الدول المج���اورة، اأو تطبيق حل 
الم�سكلة، اأو تب�سيط المعلومة )الحذف-الإ�سافة-التعديل- الترحيل(. )5( هناك عوامل 
اأخرى اأثرت �سلبا على جودة الكتب منها: خبرة مطوري الكتب غير الكافية في التدري�ض 
والتحرير والن�س���ر العلمي، وقلة المدة الزمنية المخ�س�سة لتطوير هذه الكتب، والحوافز 
المالية غير م�س���جعة، ورداءة التن�س���يق والتعاون والتوا�س���ل بين مطوري الكتب والجهات 

الأخرى المعنية، كدار الن�سر مثلا.

تو�صيات الدرا�صة
في �سوء النتائج، قدم الباحث بع�ض التو�سيات، كما قدمت بع�ض المقترحات لإجراء 
المزيد من البحوث والدرا�سات، مثل: دور التقنية في تجويد مناهج الريا�سيات واأ�ساليب 
تعليمه���ا وتعلمها، وتطوي���ر خبرات الطلاب وم�س���الحهم وحاجياتهم والحلول المقترحة 

لم�ساكلهم،  ومقارنة كتب الريا�سيات المدر�سية بالمملكة مع كتب دول اأخرى.
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نظرية رو�صو التربوية: درا�صة تحليليَّة ناقدة من منظور التربية الإ�صلامية

اداس�������م ال����ب����اح����ث:  ظافر بن �صعيد اآل حمَّ

اأ.د.محمد �صادق الكيلانياس�����م ال���م���ش���رف:

العلمية:  دكتوراه )كلية التربية بجامعة اأم القرى،1418هـ(ال��درج��ة 

العام:  تربية اإ�صلاميّة–التخ�ص�س الدقيق: اأ�صول التربية الإ�صلاميةالتخصص 

اأهداف الدرا�صة
ة ال�س���رورية لقيام بنية النظرية التربوية، لتكون اأ�سا�س���ا  اإبراز المقومات الأ�سا�س���يَّ
لدرا�س���ة الفكر التربوي والنظريات التربوية، ومعي���ارا للمقارنة والنقد، ثم تطبيق ذلك 
على نظرية رو�س���و التربوية بعر�ض افترا�ساته عن كل مقوم، ونقدها من منظور التربية 

الإ�سلامية.

منهج الدرا�صة
اعتمد الباحث على المنهج ال�ستنباطي، والمنهج الو�سفي، والمنهج النقدي.

نتائج الدرا�صة
)1( ي���رى الباح���ث اأنّ المقوم���ات التي حددها م���ور للنظرية التربوية هي الأن�س���ب 
لنقد اأي نظرية تربوية؛ ومنها نظرية رو�س���و التربوية مو�س���وع الدرا�سة، اأما الحكم على 
النظرية وتقويمها فبمنظور تربوي اإ�س���لامي. )2( ظهرت اآثار الموقف الراف�ض للف�س���اد 
وال�س���طرابات التي �سملت الجوانب الدينية، ال�سيا�س���ية، الجتماعية، والقت�سادية في 
المجتمع الأوربي خلال القرن 18 على اتجاهات رو�سو التربوية، وافترا�ساته عن الأهداف 
التربوية، والإن�س���ان، والمعرفة، وطرق التدري�ض، وال�س���لة بين المعلم والمتعلِّم. )3( كانت 
غاية رو�س���و اإخراج اإن�س���ان طبيعي حرّ ل تكبله قيود مجتمعه الفا�س���د، وهي غاية تق�سر 
ع���ن بلوغ عالمي���ة وربّانيّة الغاية الإ�س���لامية الت���ي تتميّز بالو�س���وح، والثب���ات، والمرونة، 
وال�س���لاحية لأي زمان ومكان واأمة. )4( يقترب رو�س���و كثيرا من التربية الإ�سلامية في 
نظرته لطبيعة الإن�س���ان الخيرة، والمقومات المكونة للاإن�س���ان، ومكانته بين المخلوقات اإل 
اأنَّه لعدم انطلاقه من م�سلّمات الوحي، كما في التربية الإ�سلامية، فقد افتقد اإلى الت�سور 
ال�س���حيح الوا�س���ح. )5( تنح�سر م�سادر المعرفة عند رو�س���و في ثلاثة م�سادر، وذلك 
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بح�سب طرق تح�سيلها، عن طريق الحوا�ض والعقل وال�سمير. اأما في التربية الإ�سلامية 
فاإنه ل ينكر دور ال�سمير الداخلي في المعرفة، ولكن الم�سادر الأ�سا�سية تتمثل في الحوا�ض 
والعقل والوحي. )6( ركزت طرق التدري�ض عند رو�سو كثيرا على ذاتية التلميذ في التعلم 
وا�ستخدام حوا�سه، وم�س���اركة المعلم في اإعداد المواقف، وتطبيقها مع المتعلم، وملاحظة 
ظواهر الطبيعة، واكت�س���اف الحقائق عمليا. والتربي�ة الإ�س���لامية تقرّ الجانب الإيجابي 
للمتعلِّم، وا�ستخدام الحوا�ض، والطرق العملية في التعلم، اإل اأنّها توؤكّد �سرورة ا�ستخدام 
ط���رق نقل المعلوم���ات الأخرى؛ من اإلقاء واإخب���ار وقراءة واإقناع عقلي بالمناق�س���ة بتدرّج 
ينا�س���ب القدرات، وتوازن وتكامل يميز التربية الإ�س���لامية عن افترا�سات رو�سو لطرق 

التدري�ض.

تو�صيات الدرا�صة
)1( �سرورة الهتمام بدرا�س���ة الأهداف التربوية ، والطبيعة الإن�سانية، والمعرفة ، 
وطرق تدري�س���ها من منظور اإ�سلامي، ون�سرها بين دار�سي التربية داخلياً، وعالميا. )2( 
�س���رورة الهتمام بالدرا�سات النقدية للفكر الوافد ، وخ�سو�ساً نقد النظريات والأفكار 
التربوية التي انت�سرت في ع�سرنا الحا�سر. )3( �سرورة ن�سر الوعي التربوي بين كلّ من 
له علاقة بالعملية التربوية والتعليمية؛ من اهتمام بغر�ض العقيدة الإ�س���لامية، ومراعاة 
لخ�س���ائ�ض مراحل النمو، وخ�سو�س���ا في مرحلة الطفول���ة، وتدريب الحوا�ض والقدرات 
العقلية، خ�سو�س���ا في ظلّ توفّر و�سائل التعليم التقنية الحديثة، و�سرورة تنويع المعلمين 

لطرق وو�سائل تدري�سهم، خ�سو�سا في المرحلة البتدائية.
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الحاجات التدريبية لمعلمي العلوم الطبيعية في مجال اكت�صاف الموهوبين 
ورعايتهم في �صوء  التوجهات التربوية المعا�صرة من وجهة نظر معلمي وم�صرفي 

العلوم  الطبيعية بمنطقة مكة المكرمة

عبدالله بن علي اآل كا�صياس�������م ال����ب����اح����ث: 

اأ.د. حفيظ محمد حافظ المزروعياس�����م ال���م���ش���رف:

العلمية:  دكتوراه )جامعة اأم القرى، 1430هـ(ال��درج��ة 

العام:  التخصص 
طرق  الدقيق:  تدري�س–التخ�ص�س  وطرق  مناهج 

تدري�س علوم

اأهداف الدرا�صة
هدفت الدرا�س���ة اإلى التعرف عل���ى الحاجات التدريبية لمعلم���ي العلوم الطبيعية في 

مجال اكت�ساف الموهوبين ورعايتهم.

منهج الدرا�صة
ا�س���تخدم الباحث المنهج الو�س���في واأعتم���د في جمع البيانات على ا�س���تبانه اأعدها 
له���ذا الغر�ض، تكونت عينة الدرا�س���ة من 48 م�س���رفا و 448 معلم���ا من مختلف المراحل 
الثلاث بتعليم مكة وجدة، ولتحليل ا�ستجابات عينة الدرا�سة ا�ستخدم الباحث الأ�ساليب 
الإح�س���ائية التالي���ة: التكرارات والن�س���ب المئوية، المتو�س���طات والنحراف���ات المعيارية، 

واختبار )ت(.

نتائج الدرا�صة
)1( الحاج���ات التدريبي���ة لمعلم���ي العل���وم الطبيعي���ة في مج���ال اكت�س���اف الطلاب 
الموهوب���ين في 25حاج���ة تدريبي���ة جميعه���ا مهم���ة من وجهة نظ���ر عينة الدرا�س���ة. )2( 
الحاج���ات التدريبية لمعلمي العلوم الطبيعية في مجال رعاية الطلاب الموهوبين 21حاجة 
جميعه���ا مهم���ة من وجهة نظر عينة الدرا�س���ة. )3( هناك9 حاج���ات تدريبية في مجال 
اكت�س���اف الط���لاب الموهوب���ين موجودة بدرج���ة متو�س���طة في الأداء الفعلي لمعل���م العلوم 
الطبيعية، اأما بقية الحاجات التدريبية في مجال اكت�س���اف الطلاب الموهوبين فلا توجد 
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في الأداء الفعل���ي لمعلم العل���وم. )4( هناك 11 حاجة تدريبي���ة في مجال رعاية الطلاب 
الموهوب���ين موج���ودة بدرجة متو�س���طة في  الأداء الفعلي لمعلم العل���وم الطبيعية، اأما بقية 
الحاج���ات التدريبية في مجال رعاية الطلاب الموهوبين فلا توجد في الأداء الفعلي لمعلم 
العلوم. )5( توجد فروق ذات دللة اإح�سائية بين ا�ستجابات المعلمين والم�سرفين ل�سالح 
الم�سرفين عن مدى اأهمية الحاجات التدريبية لمعلمي العلوم الطبيعية في مجال اكت�ساف 
ورعاية الطلاب الموهوبين. )6( ل توجد فروق ذات دللة اإح�سائية بين ا�ستجابات كل من 
المعلمين والم�سرفين عن درجة وجود الحاجات التدريبية لمعلمي العلوم الطبيعية في مجال 
اكت�س���اف ورعاية الطلاب الموهوبين في الأداء الفعلي لمعلمي العلوم الطبيعية. )7( توجد 
فروق ذات دللة اإح�س���ائية بين معدل ا�س���تجابات اأفراد عينة الدرا�س���ة عن مدى اأهمية 
الحاجات التدريبية لمعلمي العلوم الطبيعية في مجال اكت�ساف ورعاية الطلاب الموهوبين 
ودرجة وجود هذه الحاجات في الأداء الفعلي لمعلم العلوم وكانت الدللة ل�سالح الأهمية. 

تو�صيات الدرا�صة
ي���رى الباحث �س���رورة اإعادة النظ���ر في برامج اإع���داد معلم العل���وم الطبيعية قبل 
الخدمة وبرامج تدريبه اأثناء الخدمة بحيث تلبي الحاجات التدريبية التي ك�س���فت عنها 

الدرا�سة،وقد اقترح عدداً من الدرا�سات ذات العلاقة بالدرا�سة الحالية.
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درا�صة مقارنة لمابعد محو المية في م�صر وكوبا ونيجيريا

محمدجودة التهامياس�������م ال����ب����اح����ث: 

اأ.د. عبدالغني عبوداس�����م ال���م���ش���رف:

العلمية:  دكتوراه)جامعة عين �صم�س، م�صر، 1994م(ال��درج��ة 

العام:  التخصص 
تربية مقارنة واإدارة تعليمية–التخ�ص�س الدقيق: 

تربية مقارنة

اأهداف الدرا�صة
الوقوف على نظم التعليم المتبعة بعد محو الأمية في دول المقارنة الثلاث.

منهج الدرا�صة
ا�ستخدم  الباحث المنهج المقارن بفروعه: الو�سفي والتاريخي والتحليل الثقافي.

نتائج الدرا�صة
وبداأت  الأمية عام 1959،  تنهي  اأن  ا�ستطاعت  التي  النامية  الدول  تعتبر كوبا من 
مرحلة اأخرى تعرف بمرحلة ما بعد محو الأمية في �سوء اإعداد مواد تعليمية للمتحررين 
حين  في  الجامعية،  المرحلة  حتى  تعليمهم  ليوا�سلوا  موازي  تعليم  واإن�ساء  الأمية،  من 
تت�سابه م�سر ونيجيريا في اإنهما ما زالتا تتعثر في هذا الأمر، اإ�سافة اإلى �سعف الجهاز 

الإداري والمالي الذي ي�سرف على هذه الموؤ�س�سات.

تو�صيات الدرا�صة
الهتمام بتعليم الكبار والتعليم الم�ستمر والتعليم مدى الحياة، �سرورة ال�ستفادة 
والمدار�ض  الإعلام  و�سائل  تجند  اأن  ا�ستطاعت  وكيف  المجال  هذا  في  كوبا  تجربة  من 
والجامعات، اإعداد كتب تعليمية منا�سبة للمتحررين من الأمية، و�سرورة تجنيد و�سائل 
الإعلام لمخاطبة هذه ال�سريحة، وبما ي�ساعدهم على موا�سلة تعليمهم، �سرورة اأن يكون 
هناك جهاز اإداري متخ�س�ض ي�سرف على مثل هذه الموؤ�س�سات، زيادة المبالغ المخ�س�سة 

لمثل هذه الموؤ�س�سات، باعتبار ذلك ا�ستثمار في راأ�ض المال الب�سري.

ملخ�صات الر�صائل العلمية )ر�صائل الدكتوراه(
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مقوّمات التربية الج�صميَّة في الإ�صلام: درا�صة تحليليَّة ميدانيَّة

اداس�������م ال����ب����اح����ث:  �صالح بن علي اأبو عرَّ

اأ.د. ال�صعيد محمود عثماناس�����م ال���م���ش���رف:

العلمية:  دكتوراه)جامعة اأم القرى،1421هـ(ال��درج��ة 

العام:  اأ�صول تربية – التخ�ص�س الدقيق: اأ�صول تربية اإ�صلاميةالتخصص 

اأهداف الدرا�صة
وتحديد  معرفة  واأهدافها.  واأهميتها،  الإ�سلام،  في  الج�سمية  التربية  ماهية  على  ف  التعرُّ
مفهوم، واأهميّة، واآداب المقوّمات الرئي�سيّة للتربية الج�سمية في الإ�سلام، وطرق الإفادة منها. بيان 
اأثر بع�ض العبادات الإ�سلامية ذات العلاقة بالتربية الج�سمية. التعرُّف على مدى توافر وتطبيق 
مقوّمات التربية الج�سمية لدى طلاب المرحلة المتو�سطة في مدار�ض مكة المكرمة تبعاً للمتغيّرات 

التالية: )موقع المدر�سة، نوع المبنى المدر�سي، م�ستوى تعليم الأب، م�ستوى تعليم الأم(.
منهج الدرا�صة

اعتمد البحث على منهجين من مناهج البحث، هما: المنهج الو�سفي الوثائقي: لتحديد وتحليل مقومات 
التربية الج�سمية في الإ�سلام. والمنهج الو�سفي الم�سحي: لمعرفة مدى توافر وتطبيق مقومات التربية الج�سمية 

ت لهذا الغر�ض. لدى عيّنة من طلاب المرحلة المتو�سطة في مدار�ض مكة المكرمة من خلال )ا�ستبانة( اأعُِدَّ
نتائج الدرا�صة

د البحث مفهوم الج�سم كاأحد اأبعاد �سخ�سية الإن�سان، ومفهوم التربية الج�سمية،  حدَّ
ال�سحيحة،  التغذية  هي  الرئي�سيّة  الج�سمية  التربية  مقوّمات  اأنّ  البحث  اأو�سح  واأهميتها. 
النظافة الوقائيّة، التداوي والعلاج، النوم والراحة، التربية البدنية، العادات ال�سحية. اأو�سح 
البحث اأنّ للعبادات في الإ�سلام اأثراً فاعلًا في تحقيق مفهوم التربية الج�سمية. اأو�سح البحث 
اأنّ كلًا من الأمرا�ض، والتلوّث البيئي، والمحرّمات من الأطعمة والأ�سربة، وال�سلوكيات؛ تُعدُّ 
مقوّمات  اأنّ  الميدانيّة  الدرا�سة  اأو�سحت  الج�سمية.  التربية  على  �سلباً  الموؤثرة  العوامل  اأبرز 
التربية الج�سمية ب�سفة عامّة متوافرة بدرجة عالية، على الرغم من اختلاف درجة التوافر 
توافر  درجة  في  اإح�سائيّة  دللة  ذات  فروقاً  هناك  اأنّ  اأو�سحت  كما  لآخر،  مقوّم  من 

وتطبيق المقومات بين الطلاب تبعاً لبع�ض متغيّرات الدرا�سة.

تو�صيات الدرا�صة
قدم الباحث العديد من التو�سيات ذات ال�سلة بنتائج اأطروحته.

ملخ�صات الر�صائل العلمية 
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الزخارف  على الم�صنوعات المعدنية التقليدية في منطقة ع�صير »درا�صة اأثرية فنية«

علي بن عبد الله مرزوقاس�������م ال����ب����اح����ث: 

اأ. د. محمد عبدالرحمن الثنياناس�����م ال���م���ش���رف:

العلمية:  دكتوراه)جامعة الملك �صعود،1434هـ(ال��درج��ة 

العام:  التربية–التخ�ص�س الدقيق:التربية الفنيةالتخصص 

اأهداف الدرا�صة
يتلخ�ض البحث في اأن هناك زخارف وظفت في تزيين الم�سنوعات المعدنية التقليدية 
في منطقة ع�سير قام هذا البحث بتوثيق وت�سنيف تلك الزخارف وتو�سيفها، ومن ثم 
الرمزية  ومعانيها  دللتها  وتف�سير  المختلفة  اأنماطها  اإلى  والتعرف  وتحليلها  درا�ستها 

واإيماءاتها الجتماعية.

منهج الدرا�صة
والمنهج  التحليلي  والمنهج  الو�سفي،  المنهج  هي:  مناهج،  ثلاثة  على  البحث  اعتمد 

المقارن.

نتائج الدرا�صة
تحديد مراكز مزاولة الم�سنوعات المعدنية التقليدية بمنطقة ع�سير، راعى الحرفي 
المحلي الن�سبة والتنا�سب والقيا�سات الإن�سانية في ت�سكيل الم�سنوعات المعدنية التقليدية، 
والنظم البنائية لت�سميم زخارفها. اأظهر الفن الزخرفي المرتبط بالم�سنوعات المعدنية 

التقليدية في منطقة ع�سير تاأثره بزخارف الم�سنوعات الإ�سلامية.

تو�صيات الدرا�صة
قدم الباحث العديد من التو�سيات ذات ال�سلة بنتائج اأطروحته.

ملخ�صات الر�صائل العلمية )ر�صائل الدكتوراه(
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تبني الإنترنت من قبل اأع�صاء هيئة التدري�س في جامعة اوهايو

عبد الرحمن محمد ف�صيلاس�������م ال����ب����اح����ث: 

اأ. د. �صاندرا تيرنراس�����م ال���م���ش���رف:

العلمية:  دكتوراه )جامعة اوهايو، الوليات المتحدة الأمريكية،  2000م(ال��درج��ة 

العام:  التربية–التخ�ص�س الدقيق:تقنيات التعليمالتخصص 

اأهداف الدرا�صة
بحثت الدرا�س���ة اإلى اأي مدى ي�س���تخدم اأع�س���اء هيئة التدري�ض الإنترنت، والكيفية 
الت���ي يوظف���ون بها الإنترنت في مجاله���م الوظيفي. كما حددت الدرا�س���ة ثلاثة مجالت 
رئي�سة ل�ستخدام النترنت في مجال عمل ع�سو هيئة التدري�ض وهي: ا�ستخدام الإنترنت 
كاأداة بحث؛ ا�س���تخدام الإنترنت كو�س���يلة توا�سل بين اأع�ساء هيئة التدري�ض؛ وا�ستخدام 

الإنترنت كو�سيلة تعليم من قبل اأع�ساء هيئة التدري�ض.

منهج الدرا�صة
اعتمدت الدرا�س���ة على المنهج الكمي في عملية البحث، وا�س���تخدم الباحث كلا من 

ال�ستبانة والمقابلات كاأدوات بحثية للح�سول على النتائج.

نتائج الدرا�صة
بلغت ن�سبة ا�ستخدام الإيميل من قبل اأع�ساء هيئة التدري�ض 98.8% مقابل %86.8 
كن�س���بة ل�س���تخدام الوب، كما اأن النتائج التي تم الح�س���ول عليها م���ن المقابلات كانت 
داعمة للنتائج التي تم الح�سول عليها من خلال ال�ستبانة، وذلك فيما يخ�ض ا�ستخدام 

الإنترنت من قبل اأع�ساء هيئة التدري�ض.

تو�صيات الدرا�صة
في �س���وء النتائ���ج التي اأ�س���فر عنه���ا البحث؛ قدم الباحث تو�س���يات حول �س���رورة 
التدريب الم�س���تمر لأع�س���اء هيئة التدري�ض، وزيادة الو�س���ول اإلى الإنترنت في الف�س���ول 

والقاعات الدرا�سية.

ملخ�صات الر�صائل العلمية 
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