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  قواعد النشر

  .فر فيها مقومات ومعايير إعداد مخطوط البحثاتنشر المجلة البحوث العلمية التي تتوافر فيها الأصالة والمنهجية العلمية ويتو -1
  .تعنى المجلة بنشر البحوث العلمية المقدمة إليها في مجالات العلوم التربوية -2
  .تعتذر المجلة عن عدم النظر في البحوث المخالفة للتعليمات وقواعد النشر -3
حيـث يكـون مطبوعـاً علـى الحاسـوب وبمسـافة        ،JJES@yu.edu.jo يرسل البحث باللغة العربية أو باللغة الانجليزية علـى بريـد المجلـة    -4

، ) Times New Roman نـوع الخـط  [( البحـوث بالإنجليزيـة   ، ]  )14 بـنط (  Arial) نـوع الخـط   [( بالعربية ، البحوث)سطر ونصف(

كلمـة علـى صـفحة مسـتقلة      )150(وبواقـع   بالإنجليزيـة ملخـص بالعربيـة بالإضـافة إلـى ملخـص      ، شريطة أن يحتوي على ])12بنط (
التي تمكـن الآخـرين مـن     (Keywords) ويوضع عدد الكلمات بين قوسين في آخر الملخص على أن يتبع كل ملخص بالكلمات المفتاحية

جـداول والملاحـق علـى    الوصول إلى البحث من خلال قواعد البيانات، وأن لا يزيـد عـدد صـفحات البحـث بمـا فيهـا الأشـكال والرسـوم وال        

 .وتوضع الجداول والأشكال في مواقعها وعناوينها كاملة غير ملونة أو مظللة A4 ثلاثين صفحة من نوع )30(
لومـات مختصـرة   لـى مع إإضـافة   ،يؤكد أن البحث لم ينشر أو لـم يقـدم للنشـر فـي مجلـة أخـرى      ، الذي على الباحث أن يوقع نموذج التعهد -5

  .المجلةتحرير  سكرتيرمن  الإلكتروني، بعد استلامه النموذج الخاصه وبريده عن عنوانه وتخصص
  : الإلتزام بالعناصر الواجب توافرها في البحث وبشكل متسلسل وهيينبغي  -6

 أي بدون عنوان مستقل(منھا ومندمجة في جسم المقدمة  اًوتكون الدراسات السابقة جزء ،وتتضمن الإطار النظري للبحث: المقدمة(  
 أو فرضیاتھا/ ئلتھا مشكلة الدراسة وأس  
 أھمیة الدراسة  
  إن وجدت(محددات الدراسة(  
  الإجرائیةالتعریفات  
 أفراد الدراسة، أداة الدراسة، اجراءات الدراسة، المنھج ،المجتمع والعینة:(وتتضمن ،الطریقة(  
 النتائج  
  المناقشة  
 الاستنتاجات والتوصیات 
 المراجع  

يـتم اختيارهمـا    ،ن فـي الأقـل مـن ذوي الاختصـاص    ن اثنـي علـى محكمـي   ال قبولهـا مبـدئي  تعرض البحوث المقدمة للنشر فـي المجلـة فـي حـا     -7
  .بسرية مطلقة

 ،بمـا يتناسـب وسياسـتها فـي النشــر     ،تحـتفظ المجلـة بحقهـا فـي أن تطلـب مــن المؤلـف أن يحـذف أو يعيـد صـياغة بحثـه أو أي جــزء منـه            -8
  .وللمجلة إجراء أية تعديلات شكلية تتناسب وطبيعة المجلة

  .الباحثين حال وصول البحث، وحال قبوله، أو عدم قبوله للنشر/قوم المجلة بإبلاغ الباحثت -9
تكتب جميع المراجع باللغة ، علمي بشكل عامللنشر ال )APA) (American Psychological Association(تعتمد المجلة دليل : التوثيق -10

الاقتباس والرجوع إلى المصادر الأوليـة وأخلاقيـات النشـر العلمـي     بقواعد الباحث ويلتزم  الإنجليزية، سواءً في متن البحث أو قائمة المراجع،
وللاسـتئناس بنمــاذج مـن التوثيـق فـي المــتن     . فــي حـال السـرقات العلميـة    هوتحـتفظ المجلـة بحقهـا فـي رفــض البحـث والتعمـيم عـن صـاحب        

ــع الرئيســــــــــــــــي    ــى الموقــــــــــــــ ــلاع علــــــــــــــ ـــــــى الاطــــــــــــــ ــع يرجـــــــــ ــة المراجــــــــــــــ ــع  http://apastyle.apa.org: وقائمــــــــــــــ والموقــــــــــــــ
 .http://www.library.cornell.edu/newhelp/res_strategy/citing/apa.html:الفرعي

ــات، اختبــارات،   :مثــل ،)إن وجــدت(علــى الباحــث أن يقــدم نســخة مــن كــل ملحــق مــن ملاحــق البحــث      -11 ا الــخ، وأن يتعهــد خطي ــ... برمجي
وأن يحـدد للمسـتفيدين مـن البحـث الآليـة التـي يمكـن أن يحصـلوا فيهـا علـى            ،)الملكيـة الفكريـة  (ق الآخـرين الفكريـة   بالمحافظة على حقـو 

  .نسخة البرمجية أو الاختبار
  .لا تدفع المجلة مكافأة عن البحوث التي تنشر فيها -12
  .نسخة من المجلة ،لبحث بعد نشرهالرئيسي لمؤلف للتهدي المجلة  -13
  .عند إخطار صاحب البحث بقبول بحثه للنشر ،ونشره إلى المجلة الأردنية في العلوم التربويةتنقل حقوق طبع البحث  -14

، وتوضيح ذلك في هامش صفحة العنوان وتوثيقهـا  تحديد ما إذا كان البحث مستلاً من رسالة ماجستير أو أطروحة دكتوراةينبغي  -15
  .حث وعنوانهيذكر فيها اسم البا ،كاملاً على نسخة واحدة من البحث اتوثيقً

صـندوق دعـم البحـث    اء هيئـة التحريـر أو الجامعـة أو سياسـة     رولا يعكس بالضرورة آ ،ما ورد في هذه المجلة يعبر عن آراء المؤلفين: "ملاحظة
 ".العلمي في وزارة التعليم العالي
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 الرابعة ابتدائيالسنة ثبات اختبار تقييم كفاءة الرياضيات لدى طلاب  تقديراستخدام نظرية إمكانية التعميم في 
  

  *فاروق طباع
  
  

 25/8/2019 تاريخ قبوله                                                                                                     31/1/2019 تاريخ تسلم البحث

ثبات اختبـار   تقديرنظرية إمكانية التعميم في الحالية استخدمت الدراسة  :ملخص
 تســعطبــق اختبــار يشــتمل   ،الدراســة، وأثنــاء طــلاب فــي الرياضــيات التقيــيم كفــاءة 

 ثــلاث )بمحكمـة البنــاء،  ثـلاث مهمــات   )أ: عقــدة موزعـة علــى ثـلاث صــيغ  م اتمهم ـ
كأساس لتقيـيم  ، معلومات مشوشةمهمات ذات  ثلاث) جغير محكمة البناء، مهمات 

ــ) 331(علــى عينــة مكونــة مــن   ،كفــاءة الأعــداد والحســاب  الســنة الرابعــة   فــيا طالب
 باستخداممقدرين مدربين لاثة ثتقييم أداء الطلاب عملية شارك في وقد . ابتدائي

متقـاطع  ثنـائي البعـد   تصـميم  بواسطة شبكات تصحيح تحليلية، وتم تحليل البيانات 
باسـتخدام حزمـة   " مقـدر × مهمـة × طالـب "ا كلي"EduG" .   الدراسـة  أظهـرت نتـائج

والتأثير الرئيسي الطالب مع المهمة تفاعل أثر إلى وجود مصادر خطأ كبيرة راجعة 
ولـيس   اتزيـادة عـدد المهم ـ  يجب جل ضمان مستويات ثبات مقبولة ومن أ .للمهمة

ت قياســافـي   عقـدة الم اتاسـتخدام المهم ــأثنـاء  العنايـة  ينبغــي  اكم ـ. عـدد المقـدرين  
  .كفاءةالتقييم 

نظرية التعميم، الثبات، اختبـار تقيـيم الكفـاءة، مصـادر تبـاين      : الكلمات المفتاحية(
  ).عقدةمال اتمهمالالخطأ، 

مــة شــغلت اهتمــام البــاحثين   مهة قضــي ةتقيــيم الكفــاء يعــد  :مقدمــة
صين في المجال التربوي خلال العقـدين الماضـيين، فمنـذ ظهـوره     صختوالم

كـرد فعـل علـى الممارسـات التقليديـة أحـدث تغييـرات شـاملة علـى إجــراءات          
كانت الممارسات التربوية تركز على تقييم المعارف قد فة، تقييم تعلّم الطلب

تفرقة باستخدام أسئلة الاختيـار مـن متعـدد، والصـح والخطـأ،      والمهارات الم
انتقلـت إلـى   ثم  ،سياقات مجردةبمحتوياتها  تميزت جابات القصيرة التيوالإ

المعقــدة،   مــات أســاليب بديلــة لتقيــيم الكفــاءات تعتمــد علــى المه     اســتخدام 
والمشـــــكلات المفتوحـــــة، والمقـــــالات، والمحادثـــــات الشـــــفهية، والعـــــروض،  

 ,2004Alam( وغيرها ...العملية، والمشاريع، وملفات الأعمالالتجارب و
Feuer & Fulton, 1993 ; Johson, Penny & Gordon, 

واقعيـة متنوعـة، وتتطلـب بنـاء الإجابـة مـن       وتعتمد علـى مهمـات    ،); 2009
أثنــاء التصــحيح  طــرف الطالــب، وتســتدعي مهــارات التفكيــر العليــا، وتعتمــد    

ــاء التقيــيم، وتســتدل علــى    عــدعلــى أحكــام ذاتيــة، وتســتخدم    ة مقــدرين أثن
 & Scallon, 2004; Segers, Dochy( متعـددة  فـي مواقـف  الأداء 

Cascallar, 2003.(  

عملية إلا أن  ،الخصائص المتميزة لأساليب تقييم الكفاءةبالرغم من و
تواجه مشكلات باستخدام أساليب النظرية  ،فحص جودتها لا سيما الثبات

إعادة -طريقة الاختبار(كالاستقرار عبر الزمن للاختبار الكلاسيكية 
واتساق  ،)طريقة الاتساق الداخلي( اتم، والاتساق بين المه)الاختبار

 & De Ketele) (طريقة الاتفاق بين المقدرين(تقديرات المصححين 
2017; Scallon, 2004; Tabba,  Gerard, 2005( ، ويعود ذلك

 Cronbach, Linn, Brennan(ارتل وهوبرينان حسب كرونباخ ولين 
& Haertel, 1997 ( إلى أن أساليب تقييم الكفاءة تتصف بسمات

 اتوالمهم ،ية المرجعنها تعتمد على اختبارات محكّإأساسية بارزة، 
دة تجعل من الطرق الكلاسيكية لتقدير المستخدمة ذات نهاية مفتوحة ومعقّ

  .خطأ القياس غير ملائمة
_________________________  

  .الجزائر –جامعة مولود معمري  *
  .حقوق الطبع محفوظة لجامعة اليرموك، اربد، الأردن© 

 

   
Using Generalizability Theory in Estimating Reliability of 
a Mathematical Competence Assessment Test of Fourth 
Year Primary School Students 
 
Farouq Tebaa, Mouloud Mammeri University, Algeria.  

 
Abstract: The current study used Generalizability Theory to 
estimate the reliability of a mathematical competence 
assessment test. During the study, the test was composed of 
nine different complex task formats: a) three well-defined 
tasks, b) three ill-defined tasks and c) three tasks with parasite 
data. These tasks were administered to a sample of (331) 
fourth year primary school students. Three trained raters 
participated in the scoring process by means of analytic 
scoring rubrics. Data collected were analyzed in terms of a 
fully crossed two-faceted design “person× task× rater” using 
“EduG” package. Research results showed substantial sources 
of error due to person-task interaction effect and task main 
effect. To ensure acceptable levels of reliability, the number of 
tasks should be increased but not the number of raters. As 
such, special caution should be put on the use of complex 
tasks in competence assessment measures.  

(Keywords: Generalizability Theory, Reliability, Competence 
Assessment Test, Sources of Error Variance, Complex Tasks).  

  

الظروف  أن تكونثبات أساليب تقييم الكفاءة ويتطلب أثناء تقدير 
، وتُصحح إجاباتهم لبةقدر الإمكان لكل الطنفسها التي يجرى فيها التقييم 

بواسطة  ةكما يتم تقييم الطلب، نفسها بطريقة متسقة بواسطة المعايير
 مواقفعدة في مقيمين، و ةبواسطة عدمهمات متعددة، وتُصحح إجاباتهم 
 ,Baartman, Bastiaens( طلبةلاتخاذ قرارات صائبة حول ال

Kirschner & van der Vleuten, 2006; Baartman, Prins, 
Kirschner & van der Vleuten, 2007.( 

م تقييم الطالب بواسطة مجموعة من هذه الشروط يت ظلوفي 
رين يتم تقييمها باستخدام مجموعة من المقدالتي الاختبارية  اتالمهم

 أو كلية على درجة شاملةفيها خلال فترات مختلفة، ويتحصل 
)Universe score (اتواحدة تمثّل متوسط درجاته إذا أنجز كل المهم 

الاختبار  ات، وأنجز مهمرينعدة مقد فالممكنة، وصححت إجاباته من طر
ما قد يؤدي  )Shavelson, Baxter & Gao, 1993( في فترات معينة

تي الاختبارية ال اتمجموعة المهم إلى اختلاف درجات الطالب باختلاف
درجاته نين لتقييم أدائه، لأن رين المعياختلاف المقدتختلف بو تقّدم له،
  .واختلاف المقدرين اتقياس راجعة إلى اختلاف المهم أخطمصادر تتأثر ب
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ومن بين الطرق التي يمكن أن توفر أدوات تقييم جيدة معرفة 
وتحديد حجم خطأ القياس الذي يمكن أن يسهم به كل بعد من 
أبعاد خطأ القياس، والتفاعل بين هذه الأبعاد في الدرجات الملاحظة 

وتمثّل المهمات . باستخدام أدوات التقييمالتي يتم الحصول عليها 
الاختبارية والمقدرين أحد الأبعاد التي يمكن أن تؤثّر على ثبات 
درجات اختبارات تقييم كفاءة الطلبة التي تعتمد على المهمات 

ة، وتمثل هذه المهمات مصدرا مهما لخطأ القياس كون أداء عقدالم
من المهمات عن  الطالب يمكن أن يتباين في هذه المجموعة

مجموعة أخرى يتم اختيارها من نفس النطاق الواسع من المهمات 
(Dunbar, Koretz & Hoover, 1991)تكون ، حيث يمكن أن 

الطلاب وسهلة عند بعضهم، كما  بعض عند صعبة المهمات بعض
يمكن أن يغير الطالب من استراتيجيات معالجته للمهمات من مهمة 

ومن ثم .  (Shavelson, Baxter & Pine, 1992)إلى أخرى
تمثّل عينة المهمات مصدرا لخطأ القياس عند محاولة تعميم درجات 
تقييم أداء الطلاب من عينة من المهمات إلى نطاق أوسع من 
المهمات، وهو ما يعرف لدى بعض المؤلفين بخطأ معاينة المهمة 

)Huang, 2009 ; Shavelson et al., 1993.(  

فيما بتعلّق بالأشخاص المكلفين بتقييم كفاءة الطلبة، فيعتمد و
على المعلمين كمقيمين لاتخاذ قرارات تحديد مستوى الأداء، فهم 
المسؤولون عن تقييم أداء طلبتهم، وهناك العديد من الأدلة البحثية 
التي تشير إلى ضرورة الاعتماد على المعلمين في عملية التقييم، 

لوا أحد أبعاد خطأ القياس لا سيما إذا طلب إليهم كما يمكن أن يمث
ن إومن ثم ف .(Scallon, 2004)إصدار أحكام حول أداء الطلبة 

لأن تقييماتهم للطلبة يمكن  ؛المقدرين يمثلون مصدرا لخطأ القياس
 التصحيح أثناء بالتشدد تقديراتهم أن تتأثّر بالذاتية، بحيث تتسم

 التساهل، إلى الآخرون حين يميل في الصرامة، إلى بعضهم فيميل
 اختلاف عن الناتج الهالة بأثر تقديراتهم أيضا تتأثر أن يمكن كما

 غير تقدير موازين استخدام عن الناتج أو المهمات تصحيح فترات
، فعينة المقدرين أو )Casanova & Demeuse, 2011(واضحة 

تعميم أداء المقيمين قد تمثل أيضا مصدرا لخطأ القياس أثناء 
الطلاب من عينة مقدرين إلى نطاق أوسع من المقدرين، وهو ما 

  .يعرف بخطأ معاينة المقدر

وبهدف التحكم في مختلف مصادر خطأ القياس التي تؤثر على 
عن حصائية إفي الاختبار، وتقديم مؤشرات  ةثبات درجات الطلب

اختبار  الملاحظة فيالفرد دقة تعميم درجة تعبر عن الثبات التي 
ضمن الشروط تي يحصل عليها معين مقارنة بالدرجة المتوسطة ال
، فإنّه يتطلب )، ومقدريناتممه(الممكنة التي سوف يخضع لها 

استخدام نظرية إمكانية التعميم التي تمتلك إطارا مفاهيميا واسعا 
ومجموعة قوية من الأساليب الإحصائية التي تسمح بمعالجة مختلف 

 & Brennan, 2001 ; Cardinet, Johnson(القياس مشكلات 
Pini, 2010; Cardinet & Tourneur, 1985 ; Shavelson 

& Webb, 1991.(  

للنظرية الكلاسيكية  امتدادا إمكانية التعميموتعد نظرية 
، (ANOVA)للاختبارات من خلال تطبيق أساليب تحليل التباين 

 للاختبارات الكلاسيكية ةللنظري موسع وإحصائي مفاهيمي فهي إطار
 متعددة في مواقف تتأثر فيها بمصادر القياسات دقة بتقدير تسمح
 القياس إجراءات تحسين في فعالة طرقًا وتُقدم للخطأ،

،  (Brennan, 2001 ; Cardient et al., 2010)المستقبلية
 ,Cronbach( وقد قدمها كرونباخ وراجاراتنام وجليزر

Rajaratnam & Gleser, 1993(  لتحرير النظرية الكلاسيكية
للاختبارات عن طريق إيجاد طرق كفيلة لمعالجة مختلف مصادر 
أخطاء القياس في الوقت نفسه، والتي قد تكون راجعة إلى خصائص 
الفاحصين، أو صيغ الاختبار، أو فترات تطبيق الاختبار، أو نوع 

  .إلخ...عبارات الاختبار

فريدا من نوعه مقارنة ا ورتلعب نظرية إمكانية التعميم دو
، فهي في تصميم إجراءات القياس بالنظرية الكلاسيكية للاختبارات

تتميز بأربعة خصائص بالنظر إلى النظرية الكلاسيكية للاختبارات، 
الوقت نفسه مصادر متعددة للخطأ وتُقيم في حيث بإمكانها إدماج 

الصدق ولداخلي، ثبات الاتساق او، ختبارإعادة الاالاختبار وثبات (
تقدير ليس فقط تأثير أبعاد ، و)والثبات بين التقديرات ،الظاهري

ثبات توسيع ، والقياس على حدة ولكن تأثيرات التفاعل أيضا
قديم معلومات عن ت، والاقتصاد من التكاليف والوقتمع القياسات 

ثبات التفسيرات النسبية وحتى التفسيرات المطلقة أثناء تقييم أداء 
  ).Yin & Shavelson, 2008(الطالب 

بجمع  باحثيقوم الوفي إطار نظرية إمكانية التعميم 
 الدرجاتفي موقف معين، وهذه ) ةدرجات الطلب: مثلاً(الملاحظات 

 التي يشتمل عليها نطاق شامل "الملاحظات"هي بمثابة عينة من 
" ظروف أو شروط جمع الملاحظات"يتضمن الذي  من الملاحظات

يتم في ضوئها جمع  التي المعينة المواقفيرات أو المثأي 
 ،)Allam, 2000( أو الحصول على القياسات الملاحظات

في الاختبار  لابقياس أداء الطفيها مجموعة الشروط التي يتم و
 Universe of ( "نطاق الملاحظات المقبولة"عبارة عن 

Admissible Observations(،  حسب  باحثوالذي يحدده كل
فترض أن أخذ عينة يفيه سياق التقييم المرغوب، وكل قياس يتم 

يشير نطاق الملاحظات و. للاستبدال بنطاقات أخرى يكون قابلاً
من أجل تصميم وضعية اختيارها المقبولة إلى كل الأبعاد التي يمكن 

د خصائص كل بعد يشتمل يحديتم فيه تالقياس، فهو إطار معاينة 
يمكن أن تتباين الدرجات التي ، و)Meyer, 2010( عليه القياس

، )facet( تنتمي إلى نطاق شامل معين في أكثر من جانب أو بعد
أو  ةعلى الطلب التي تُطبق ختبارالا اتتكون الأبعاد مهم ويمكن أن

جرى ي التي فتراتالأو  الطلبة إجابات المكلّفين بتصحيحرين مقدال
  . فيها الاختبار
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منفردة أو بالتفاعل فيما بينها مصادر مهمة هذه الأبعاد  عدوتُ
التي يمكن أن تأخذها نظرية  ،من مصادر خطأ القياس المتعددة

وفي دراسات إمكانية إمكانية التعميم بعين الاعتبار في الوقت نفسه، 
بدراسة فاحص يهتم ال )Generalizability Studies(التعميم 

على الدرجات من أبعاد مختلفة تأثير شروط أو ظروف الاختبار 
ومن خلال استخدام تحليل التباين ، )المقدرينو، اتالمهم: مثلاً(

يتم تقدير مكونات تباين الدرجات الملاحظة، التي يمكن أن تسهم 
في التباين الحقيقي الذي مصدره الفرد، ويعكس الفروق بين أداء 

، )Object of Measurement( الأفراد، ويعرف بموضوع القياس
الذي مصدره كل بعد من ) Variance of Error(وتباين الخطأ 

  . الأبعاد، وتفاعل الأبعاد مع بعضها البعض، وتفاعل الأبعاد مع الفرد

ثبات أداة القياس عن مكونات التباين يمكن تقدير من خلال و
 Generalizability( معاملات إمكانية التعميمطريق حساب 
Coefficients( ر عن نسبة تباين الدرجة الشاملة، والتيتعب 

 أو التباين الكلي إلى تباين الدرجة الملاحظة )التباين الحقيقي(
 على الخطأ تباين مكونات وتعتمد ،)الخطأ تباين+الحقيقي التباين(

 النسبي الذي سوف يتم مراعاته، ففي الخطأ الخطأ نوع
)Relative Error (فيما لبةيهدف إجراء الاختبار إلى تصنيف الط 

بينهم، ويأخذ بعين الاعتبار أثر التفاعل بين الأبعاد، ويتم على 
أساسه حساب معامل إمكانية التعميم النسبي، بينما في الخطأ 

يهدف الاختبار إلى تحديد مستوى ) Absoulte Error(المطلق 
الطلبة وفق مقياس معين، ويأخذ بعين الاعتبار الخطأ المطلق، 

ين الاعتبار الآثار المباشرة للأبعاد وتفاعلاتها والذي بدوره يأخذ بع
 Shavelson( التي تسمح بحساب معامل إمكانية التعميم المطلق

& Webb, 1991(.  

إلى الحصول ) Decision Studies(وتهدف دراسات القرار 
على أفضل طريقة قياس تتمتع بالثبات في وضعية معينة بالاعتماد 

دراسات إمكانية التعميم للوصول إلى على المعلومات التي تقدمها 
أفضل الطرق، وأكثرها فعالية لاستخدام أداة القياس بالتقليل من 

 ,Briesch, Swaminathan(أخطاء القياس لتحقيق هدف معين 
Welsh & Chafouleas, 2014(ذي تسعى ، والتساؤل ال

ماذا لو؟ بمعنى ماذا لو تم : نه هودراسات القرار للإجابة ع
خمس مهمات اختبارية عوضا عن ثلاث مهمات؟، وماذا لو استخدام 

من مقيمين اثنين؟ وذلك بهدف  تم استخدام أربعة مقيمين بدلاً
  .تحديد أثرها على الثبات لاتخاذ قرارات أكثر دقة في المستقبل

يتضح مما سبق أنه من الضروري الرجوع إلى نظرية إمكانية 
ا لملاءمتها، وقدرتها على التعميم لتقدير ثبات الاختبارات نظر

معالجة مختلف الظروف التي تتأثر فيها وضعيات التقييم بمصادر 
متعددة لخطأ القياس، والاستجابة لمختلف أنواع القرارات المتخذة 

  ,Tebba & Lifa(من مختلف أنواع اختبارات تقييم الكفاءة 
2015; Bain, 2014; Brennan, 2000(.  

  

لعديد من الدراسات التي هدفت إلى وفي هذا السياق أجريت ا
تقدير ثبات تقييمات أداء الطلبة في مختلف المستويات والمجالات 
الدراسية، من خلال فحص مصادر تباين الخطأ الراجعة إلى المهمات 
والمقدرين وتفاعلاتها فيما بينها وتفاعلات هذه الأبعاد مع الأفراد، 

والمطلقة، وزيادة عدد  وتقدير معاملات إمكانية التعميم النسبية
  . مستويات الأبعاد للحصول على مستويات ثبات مقبولة

               وزملاؤه وتعد الدراسة التي قام بها شافلسون
)(Shavelson et al., 1993  من أوائل الدراسات في هذا

 تقييمات معاينة تغير عن الكشف إلى المجال، حيث هدفت دراستهم
 طلبة من طالبا) 186( من مكونة عينة لدى العلوم في الأداء

 أداء تصحيح وتم ابتدائي في ولاية كاليفورنيا، والسادس الخامس
 البديلة، المهمات من تقييم ثلاث مهمات في مقدرين بواسطة الطلبة

 فرد"البعد  أحدهما ثنائي تصميمين باستخدام البيانات تحليل وتم
×  مهمة×  مقدر×  فرد" البعد ، والآخر ثلاثي"مهمة×  مقدر× 
 تفاعل إلى راجع تباين مصدر أكبر أن النتائج أظهرت وقد ."فترة
 مصادر أما المقدر، مع المهمة مع الفرد وتفاعل المهمة مع الفرد
 إمكانية معاملات منخفضة، وكانت جاءت وتفاعلاته المقدر تباين

) 0.80( التعميم إمكانية معامل بلوغ أجل ومن منخفضة، التعميم
  .مهمات) 8( يتطلب

 ,.Shavelson et al( وزملائه لشافلسون أخرى دراسة وفي
 تغير عن الكشف إلى نُشرت في نفس المقال، وهدفت  )1993
) 105( من تكونت في الرياضيات لدى عينة الأداء تقييمات معاينة
بتدائي في ولاية كاليفورنيا، وبالإجابة عن الا السادس طلبة من طالبا

 وفق البيانات وتم تحليل مقدرين، ثلاث مهمات، وصححت بواسطة
 أن النتائج وقد كشفت ،"مهمة×  مقدر×  فرد" البعد ثنائي تصميم

 مصادر أما المهمة، مع الفرد تفاعل إلى راجع تباين مصدر أكبر
 إمكانية أيضا معاملات وجاءت منخفضة، وتفاعلاته المقدر تباين

 مقبول تعميم إمكانية معامل بلوغ أجل ومن منخفضة، التعميم
   . مهمة) 15( يتطلب ذلك

 ,Lane, Liu( وستون وأنكنمان وليو لين قام كما
Ankenmann & Stone, 1996( إلى هدفت دراسة بإجراء 

 لدى الرياضيات أداء تقييم اختبار وصدق تعميم إمكانية من التحقق
 في ست مدارس والسابع اختيرت من السادس طلبة من مكونة عينة

 بواسطة البيانات تحليل وتم مهمات، تسع عن بالإجابة أمريكا، وذلك
 مهمة×  فرد" البعد ، وثنائي"مهمة×  فرد" البعد أحادي تصميمين

 مع الطالب تفاعل مكون في ارتفاع عن النتائج وكشفت ،"مقدر× 
كما كشفت  وتفاعلاته، المقدر مكونات تباين في وانخفاض المهمة،

 ترفع المهمات عدد زيادة وأن مقبولة، التعميم إمكانية معاملاتعن 
   .المقدرين عدد زيادة من بكثير أفضل التعميم إمكانية معاملات
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 & McBee( وبارنس مكبي أجرى وفي المجال نفسه،
Barnes, 1998( لقياس الأداء تعميم إمكانية من للتحقق دراسة 

طلاب  من طالبا) 101( من مكونة عينة لدى الرياضيات تحصيل
 باختيار الباحثان وقام بأمريكا، ويدواسترن مقاطعة في الصف الثامن

 طرف من للإجابة عليها تجانسا أكثر مهمتان منها مهمات أربع
 تصميم واستخدم مقدرين اثنين، طرف من أدائهم وتصحيح الطلبة،
 وقد لتحليل البيانات، "فترة×  مقدر×  مهمة×  فرد" البعد ثلاثي

 المهمة مع الطالب تفاعل تباين في ارتفاعا الدراسة نتائج أظهرت
 العشوائي، بالخطأ الممزوج المقدر مع المهمة مع الطالب وتفاعل

 الأكثر المهمات بيانات بتحليل الخطأ مصادر تباين في وانخفاضا
الثبات  مقبولة مستويات لتحقيق المطلوبة المهمات عدد أما تجانسا،

  .تجانسا الأكثر المهمات استخدام أثناء حتى بلوغها يمكن لا

  ,Webb( وسيرجي وشلكمان ويب أجرى كما
Schlackman & Sugrue, 2000( نة عينة على دراسةمن مكو 

والثامن في مقاطعة لوس  الصف السابع طلبة من طالبا) 57(
 تقييم درجات تعميم إمكانية تقديرات فحص إلى نجلس، وهدفتأ

أربع  عن بالإجابة وذلك الاختبار، صيغ استبدال وإمكانية العلوم
 وفق البيانات تحليل وتم مقدرين، طرف من صححت مهمات

 والثاني ثلاثي" مقدر×  مهمة×  فرد" البعد الأول ثنائي تصميمين
 أكبر أن النتائج أظهرت وقد ،"فترة×  مقدر×  مهمة×  فرد" البعد

 في الفترة وساهمت المهمة، مع الفرد تفاعل إلى راجع تباين مصدر
 المهمة مع الفرد تفاعل فأصبح المهمة، مع الفرد تفاعل تأثير خفض

 مرتفعة التعميم إمكانية معاملات وجاءت تباين، مصدر أكبر الفترة مع
 بلوغ أجل ومن في التصميم، الفترة تضمين انخفضت بعد ولكن

  .المهام عدد زيادة يتطلب مقبولة معاملات

 دراسة (Gao & Brennan, 2001) وبرينان قاو وأجرى
 معاينة تغير بفحص الأداء لتقييمات الفنية الجودة تقييم إلى هدفت

 أعداد بتطبيق وذلك والكتابة، الاستماع في المقدرة التباين مكونات
 1992( السنوات بين الطلبة على عينات المهمات من مختلفة

 مقدرين، بواسطة الطلبة إجابات تصحيح وتم ،)1994و 1993و
 ،"مقدر×  مهمة×  فرد" البعد ثنائي تصميم وفق البيانات وتحليل

 مع الفرد تفاعل إلى راجع تباين مصدر أكبر أن النتائج أظهرت وقد
 وجاءت المهمة، وتباين مقدر،ال مع المهمة مع الفرد وتفاعل المهمة
 معاملات في انخفاضا أظهرت كما ضعيفة، الأخرى التباين مصادر
  .الكتابة في وارتفاعا الاستماع في التعميم إمكانية

 ,Nie, Yeo & Lau( ولو ويو ني أجراها دراسة وفي
 كتابة جودة لفحص التعميم إمكانية نظرية استخدام حول) 2007
 طلبة من طالبا) 29( من مكونة عينة على الرياضيات في مقالة

 وتصحيح الطلبة لمهمتين بإنجاز وذلك سنغافورة، في المتوسطة
×  فرد" البعد ثنائي تصميم واستخدام ن،مقدري من طرف أدائهم
 تعميم إمكانية معاملات عن النتائج كشفت وقد ،"مقدر×  مهمة

 وجاءت المهمة، مع الطالب تفاعل تباين مصدر في وارتفاع مقبولة،

 معاملات رفع أجل ومن ضعيفة، والمقدرين اتمالمه تباين مصادر
  .المقدرين زيادة من بدلاً المهمات عدد زيادة يتطلب التعميم إمكانية

 ,Chen, Niemi( وميروشا ووونج ونيمي شين وقام
Wang & Mirocha, 2007( إلى هدفت دراسة عن تقرير بنشر 

 بحيث الكتابة، في المباشرة التقييم مهمات تعميم إمكانية من التحقق
 في واحدة ومهمة الأدب، في مهمات ثلاث( مهمات أربع طبقت
 الصف التاسع طلبة من طالبا) 397( من مكونة عينة على) القصة
المهمات  تصحيح في وتم الاعتماد عشوائيا، مهمتين أنجزوا الذين
 البعد ثنائي تصميم بواسطة البيانات تحليل وتم مقدرين، أربعة على

 أكبر أن النتائج كشفت". مقدر×  مقال×  طالب" اكلي متقاطع
 الممزوج المقدر مع المقال مع الطالب تفاعل إلى راجع تباين مصدر
 التباين مصادر وجاءت المقال، مع الطالب وتفاعل العشوائي، بالخطأ
 معاملات لرفع المثلى الطريقة أن كشفت كما منخفضة، الأخرى
  .المقالات عدد زيادة يتطلب التعميم إمكانية

 إلى (Lee & Kantor, 2007) وكانتور لي دراسة وهدفت
 الكتابة، في الطلبة درجات على والمقدرين المهمات تأثيرات فحص
 ثبات على التقدير والمقدرين، وتصميمات المهمات عدد وتأثير

 مهمات ستّ استخدمت التعميم، إمكانية نظرية بواسطة الاختبار
 من اطالب) 448( على طبقت) والقراءة الاستماع( الكتابة في مدمجة

 كونغ، وهونغ وكندا، أمريكا،( بلدان خمسة في نجليزيةالإ اللغة طلبة
 من أزواج ثلاث المهمات من طرف وصححت ،)وتايوان ومكسيكو،
 ثنائي الأول تصميمين، باستخدام البيانات تحليل وتم المقدرين،

 متقاطع ثنائي والثاني ،"مهمة×  مقدر:  فرد" جزئيا متقاطع البعد
 أن الدراسة نتائج أظهرت وقد ،"مقدر×  مهمة×  فرد" كليا

 راجع تباين مصدر أكبر وأن مقبولة، كانت التعميم إمكانية معاملات
 غير بالخطأ الممزوج المقدر مع المهمة مع الفرد تفاعل إلى

 في انخفاضا أظهرت حين في المهمة، مع الفرد وتفاعل العشوائي،
 أكثر المهمات عدد زيادة أن إلى بالإضافة الأخرى، التباين مصادر
  .الثبات معاملات رفع في التقديرات عدد زيادة من تأثيرا

 إعداد إلى هدفت (Bain, 2008) باين أجراها دراسة وفي
 التعميم إمكانية نموذج وفق الرياضيات كفاءات لتقييم مشترك اختبار
 بجنيف، التاسعة السنة طلبة من اطالب) 43( من مكونة عينة لدى

 البيانات تحليل وتم مهمة،) 15( من مكون اختبار عليهم وطبق
 مجموعة×  مدرسة: مهمة×  طالب" اجزئي متقاطع تصميم وفق

 إمكانية معاملات ارتفاعا في الدراسة نتائج كشفت وقد ،"المستوى
 المهمة مع الطالب تفاعل تباين مصدر في وارتفاعا التعميم،

 كشفت حين في المهمة، وتباين والمجموعة، المدرسة مع المتداخل
  .الأخرى التباين مصادر في انخفاض عن
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هدفت إلى   (Gebril, 2009)وفي دراسة أجراها جبريل
الكشف عن أثر مختلف الأبعاد على ثبات درجات الكتابة باستخدام 

طالبا من طلبة ) 115(نظرية إمكانية التعميم لدى عينة مكونة من 
السنة الرابعة في جامعة سوهاج بمصر، وتم الاعتماد على أربع 
مهمات كتابية منها مهمتان مستقلتان ومهمتان مندمجتان أخذت من 

نجليزية كلغة أجنبية، وتم تصحيحها من طرف ثلاثة اختبار الإ
مقدرين، واعتمد الباحث في تحليل البيانات على تصميم ثنائي البعد 

، وكشفت النتائج أن أكبر "مقدر ×مهمة  ×طالب "متقاطع كليا 
مكون تباين كان راجعا إلى تفاعل الطالب مع المهمة والمقدر 

المقدرة في التصميم ثم يليها الممزوج بالأخطاء العشوائية غير 
مكون تباين تفاعل الطالب مع المهمة، بينما جاءت مكونات التباين 
الأخرى منخفضة، وكشفت أيضا عن معاملات إمكانية تعميم منخفضة 
لكنها مشجعة، وأن زيادة عدد المقدرين لا يرفع من معاملات إمكانية 

  .التعميم

 (Huang, 2009)نج اوفي تحليل ما ورائي أجرى هو
مراجعة للدراسات التي استخدمت نظرية إمكانية التعميم بين سنتي 

، وهدفت إلى فحص تغير معاينة المهمة في )1980-2006(
) 130(دراسة تضمنت ) 50(تقييمات الأداء، وقام الباحث بتحليل 

مجموعة بيانات مستقلة، وتم تحديد قيمة مكونات تباين المهمة، 
ل الفرد مع المهمة في كل الدراسات لتقدير ومكونات تباين تفاع

حجم الأثر، وقد كشفت النتائج أن نسبة تباين المهمة بلغت حوالي 
، كما )%26(، وبلغت نسبة تباين تفاعل الفرد مع المهمة )12%(

كشفت أنه من أجل خفض تغير معاينة المهمة يتطلب إدماج أكبر 
صميمات متقاطعة عدد من الأبعاد في وضعية القياس، واستخدام ت

  .من تصميمات متداخلة، وإدماج الفترة كبعد من أبعاد القياس بدلاً

 ,Güler & Gelbal( وجيلبال جولر دراسة هدفت كما
 النظرية بواسطة مفتوحة نهاية ذات أسئلة ثبات تقدير إلى )2010

 اختبارا الباحثان واستخدم التعميم، إمكانية ونظرية الكلاسيكية
 في استخدمت التي الرياضيات في مفتوحة مهمة) 24( من مكوناً
 عينة على وطبق والعلوم، الرياضيات في العالمية التوجهات دراسة

 أنقرة، في والتاسع الثامن طلبة الصف من) 203( مكونة من
 البيانات تحليل وتم مقدرين، أربعة من طرف إجاباتهم وصححت
 ،"مقدر×  مهمة×  فرد" لياك متقاطع البعد ثنائي تصميم باستخدام

 الفرد إلى تفاعل راجع الأكبر التباين مصدر أن النتائج كشفت وقد
 عن كشفت كما منخفضة، الأخرى فهي التباين مصادر أما المهمة، مع

 من ترفع المهام عدد زيادة وأن مرتفعة، تعميم إمكانية معاملات
   .المقدرين عدد زيادة من أفضل التعميم إمكانية معاملات

  & Casanova ( وديماس كازانوفا أجراها دراسة وفي
Demeuse, 2011( على المؤثرة الخطأ مصادر فحص إلى هدفت 

 باستخدام أجنبية كلغة الفرنسية في الكتابي التعبير اختبار ثبات
 الاختبار وطبق الأبعاد، متعدد راش ونموذج التعميم إمكانية نظرية
 جامعة في الأجانب الطلبة من طالبا) 33( من مكونة عينة على

 مهمة×  طالب" ثنائيين تصميمين وفق البيانات تحليل وتم باريس،

من  تصحيحها وتم الكتابة، في مهمتين تقديم خلال من" مقدر× 
 في الخطأ تباين مصادر أن الدراسة وكشفت .مقدرين أربعة طرف

 ،اتالمهم مع المقدرين وتفاعل المقدرين إلى راجعة الأول التصميم
 في المهمات، مع المقدرين تفاعل إلى راجعة الثاني التصميم وفي
 معاملات أما ضعيفة، المتبقية الأخرى الخطأ تباينات كانت حين

 عدد زيادة أن كما مرتفعة، جاءت فقد المطلقة التعميم إمكانية
 زيادة من أفضل المطلق التعميم إمكانية معامل من ترفع المصححين

  .المقدرين عدد

 ,Taylor & Pastor( وباستور تيلور أجراها دراسة وفي
 ثبات لفحص التعميم إمكانية نظرية تطبيق إلى هدفت )2013

لدى طلبة صفوف  والرياضيات القراءة في البديلة التقييمات
 إعاقات من يعانون الذين والعاشرة والثامنة الخامسة السنوات
 تقييم ثلاث محاولات في مهمتان الاعتبار بعين أخذت وقد متنوعة،

 تحليل في واستخدم مقدرين، على تصحيحها في اعتمد طالب لكل
 محاولة×  الطالب:  المهمة" اجزئي متقاطع تصميم على البيانات
 التعميم إمكانية معاملات أن الدراسة جئأظهرت نتا وقد ،"التقييم

 تداخل إلى راجع الأكبر الخطأ تباين ومصدر منخفضة، المطلقة
 الممزوج والمحاولة المهمة بين والتفاعل الطالب، مع المهمة

 مصادر حين كانت في المحاولة، مع المهمة مع الطالب بين بالتفاعل
 المهمات عدد زيادة أن النتائج أظهرت كما منخفضة، الأخرى التباين
 التعميم إمكانية معاملات تسمح برفع التقييم محاولات وعدد

  .المطلقة

 ,Hébert(وفرينيت  وسكالون وفالوا هيبرت دراسة وهدفت
Valois, Scallon & Frenette, 2014( أداة ثبات إلى تقدير 

 الثانوية تلاميذ لدى حسابية عمليات سلسلة تحديد مهارة لتقييم
 الأولى، السنة طلبة من طالبا) 82( من مكونة عينة على كيبك في

 انات تصميمفي تحليل البي واستخدم مشكلة،) 12( عليهم وطبقت
 ،"المشكلة بناء×  الرياضيات مجال: مشكلة×  طالب" اجزئي متقاطع

 والمطلقة النسبية تعميم إمكانية معاملات أن النتائج أظهرت وقد
 المشكلة مع الطالب تفاعل إلى راجع تباين مصدر أكبر وأن ضعيفة،

العشوائية غير  بالأخطاء الممزوج المشكلة وبناء بمجال المتداخل
 التباين مصادر بينما جاءت المشكلات، والتباين بين المقدرة،
   .منخفضة الأخرى

 & In’nami( وكويزومي امينّإ أجراها دراسة وفي
Koizumi, 2015( المهمة تأثير دراسات تحليل إلى هدفت 

 الباحثان حيث قام الثانية، باللغة والكتابة المحادثة في والمقدر
 مجال في التعميم إمكانية نظرية استخدمت دراسة) 38( بمراجعة
 أثر أن الدراسة كشفت وقد نجليزية،الإ باللغة والكتابة المحادثة

 المستقلة التأثيرات من أكبر تفاعل المقدرين أو المهمات تفاعل
 تأثيرات أيضا وفسرت التأثيرات المستقلة للمقدرين، أو للمهمات
 الدرجات تباين من أكبر نسبة بالمهمة المرتبط والتفاعل المهمة

 التباين على بالمقدر المرتبط والتفاعل المقدر تأثيرات مع بالمقارنة
  .للدرجات الكلي
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 أكبر بأن أظهرت معظمها أن السابقة الدراسات من يلاحظ
 ; Bain, 2008( المهمة مع الطالب تفاعل إلى راجع للتباين مصدر

Gao & Brenan, 2001; Güler & Gelbal, 2010; 
Hébert et al., 2014 ; Lane et al., 1996 ; McBee & 

Barens, 2008 ; Nie et al., 2007; Webb et al., 2000; 
Shavelson et al.,1993(، الما ورائي التحليل ما يتفق مع وهذا 

مجموعة من الطرق الكمية لجمع وتحليل نتائج الدراسات التي أي 
 (Haung, 2009)نج اهو أجراه ، والذيموضوعالتركز على نفس 

حول الدراسات التي اهتمت بتغير معاينة المهمة في تقييم الأداء، 
 تفاعل الخطأ راجع إلى مصدر من كبيرة نسبة أن إلى خلص والذي
 ميإنّا مراجعة توصلت إليهما  وتتفق أيضا مع المهمة، مع الطالب

 أثر المهمة بأن  (In’nami & Koizumi, 2015) وكويزومي
 الدرجات تباين من أكبر نسبة فسرت المهمة مع لبالطا وتفاعل

  .المقدر مع المرتبط والتفاعل المقدر تأثيرات مع بالمقارنة

 ;Chen et al., 2007(دراسات أخرى  أظهرت حين في
Gebril, 2009; Lee & Kantor, 2007( مصدر أكبر بأن 

 المقدر ومع المهمة مع الطالب تفاعل إلى الخطأ راجع لتباين
 دراسة إلى بالإضافة المقدرة، غير العشوائية بالأخطاء الممزوج
 التي(Casanova & Demeuse, 2011) وديماس  كازانوفا
 المقدرين المقدرين، وتفاعل إلى راجع للخطأ مصدر أكبر أن كشفت

   .اتمالمه مع

الاختبارات المستخدمة في تقييم  ثبات بمستوى يتعلق وفيما
 أظهرت بعض حين ففي نتائج الدراسات، تباينت فقد أداء الطلاب،

 Bain, 2008 ; Güler & Gelbal, 2010 ; Lane(دراسات ال
et al., 1996; Lee & Kantor, 2007 (درجات بلوغ 

 الدراسات معظم أن نجد الثبات، من مقبولة الاختبارات مستويات
 ;Hébert et al., 2014; McBee & Barens, 1998(الأخرى 

Nie et al., 2007; Shavelson et al., 1993; Taylor & 
Pastor, 2013 (وكشفت  ضعف في ثبات الاختبارات، عن كشفت

ودراسة قاو  (Lane et al., 1996)دراسة لين وزملائه 
مقبولة  عن مستويات ثبات  (Gao & Brennan, 2001)وبرينان

   .أخرى فرعية اختبارات وغير مقبولة في فرعية اختبارات في

 ,.Chen et al(الدراسات  معظم أثبتت أخرى ناحية ومن
2007; Güler & Gelbal, 2010; Lane et al., 1996; Lee 
& Kantor, 2007; McBee & Barens, 1998; Nie et 
al., 2007; Shavelson et al., 1993; Taylor & Pastor, 

2013; Webb et al., 2000 (الاختبارية المهمات عدد زيادة أن 
 عدد بزيادة مقارنة التعميم إمكانية معاملات رفع يف أكثر تساهم

من زيادة عدد المقدرين  فعالية أكثر ويعد هذا الاجراء المقدرين،
 راجعة الاختبار ثبات درجات على تؤثر التي الخطأ تباين مصادر لأن

 حين في. المهمة المهمة، وتأثير مع الطالب تفاعل إلى بالأساس
 ,Casanova & Demeuse(  وديماس كازانوفا دراسة أثبتت

 إلى أشارت حيث الدراسات السابقة، إليه توصلت ما عكس) 2011
 رفع في المهمات عدد زيادة من أفضل المقدرين عدد زيادة أن

التي ) Gebril, 2009(التعميم، ودراسة جبريل  إمكانية معاملات
اعتمدت على زيادة عدد المقدرين، ولكنها كشفت عن عدم فعالية 

نج ازيادة عدد المقدرين في رفع الثبات، كما كشفت دراسة هو
(Huang, 2009)  نات تباينعن استخدام طرق أخرى لخفض مكو

 من عدد أكبر تفاعل الفرد مع المهمة، وتباين المهمة تمثّلت إدماج
 من بدلا متقاطعة تصميمات واستخدام القياس، وضعية في الأبعاد

  .القياس أبعاد من كبعد رةالفت وإدماج متداخلة، تصميمات

إن الاختلاف في نتائج الدراسات السابقة حول مدى تحقيق 
الاختبارات لمستويات مقبولة من الثبات، وانعدام الدراسات في البيئة 

يكون مبررا لإجراء الدراسة  - حسب علم الباحث- الجزائرية والعربية 
ن لإجراء الحالية، التي يتوقع أن تضيف نتائجها أساسا للباحثي

المزيد من الدراسات حول ثبات اختبارات كفاءة الطلاب باستخدام 
نظرية إمكانية التعميم، وتساعد التربويين على تسليط الضوء على 
استخدام نظرية إمكانية التعميم في تقدير ثبات الاختبارات لأساليب 

  .التقييم الجديدة القائمة على الكفاءة

طأ المؤثرة على ثبات درجات وفيما يتعلق بمصادر تباين الخ
الاختبار يلاحظ أيضا اختلاف في النتائج، ففي حين أظهرت معظم 
الدراسات أن أكبر مصدر للخطأ راجع إلى تفاعل الطالب مع المهمة، 
نجد أن بعضها الآخر أظهر أن أكبر مصدر للخطأ راجع إلى تفاعل 

ير الطالب مع المهمة والمقدر الممزوج بالأخطاء العشوائية غ
المقدرة، كما أشارت نتائج دراسات أخرى إلى أن أكبر مصدر للخطأ 
راجع إلى تفاعل الطالب مع المقدر، مما يتطلب إجراء مثل هذه 

  .الدراسة

ولا بد من الاشارة إلى أن الدراسة الحالية تتشابه مع دراسة 
من (في بعض الجوانب ) Hébert et al., 2014(هيبرت وزملائها 

إلا أنها تختلف في بعضها الآخر، فقد صممت ) المهماتحيث نوع 
عد متقاطع كليا، ويتضمن الدراسة الحالية وفق تصميم ثنائي الب

والمقدرين كأبعاد، وأجريت كلا من دراسات إمكانية  اتالمهم
زيادة عدد (ودراسات القرار ) تحديد مصادر تباين الخطأ(التعميم 

ن استخدمت دراسة هيبرت ، في حي)، وعدد المقدريناتالمهم
تصميم ثلاثي البعد متقاطع  (Hébert et al., 2014)وزملائها 

ا، واهتمت فقط بإجراء دراسات إمكانية التعميمجزئي.  

وفيما يتعلق بالإجراءات، فقد ركزت أغلب الدراسات السابقة 
على إعداد مهمات من نوع واحد، وغير معقّدة، وقليلة خاصة في 

مجال اهتمام الدراسة الحالية، حيث استخدمت الرياضيات، وهو 
باستثناء  ،ها عن أربعتامأغلب الدراسات اختبارات لا يتعدى عدد مه

، ودراسة جولر (Lane et al., 19996)دراسة لين وزملائه 
 ,Bain)، ودراسة باين (Guler & Gelbal, 2010)وجلبال 
 ،)Hébert et al., 2014(، ودراسة هيبرت وزملائها (2008

ها قد أعدت في مشاريع بحث سابقة، وتم تحليل اتوالتي كانت مهم
معظم بياناتها وفق تصميمات متداخلة، في حين استخدمت الدراسة 

محكمة البناء، غير (الحالية مهمات معقّدة صيغت وفق ثلاثة أنواع 
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، وعددها كبير بالنظر إلى )محكمة البناء، ذات معلومات مشوشة
في معظم الدراسات السابقة، ومن إعداد  المهمات التي استخدمت

  .الباحث، وهذا مما يتطلب إجراء الدراسة الحالية

واعتمدت معظم الدراسات السابقة على عينات متنوعة اختيرت 
مختلف المراحل الدراسية من الابتدائية، والمتوسطة، والثانوية، من 

وية والجامعية، وأجريت أغلبها على عينات من طلاب المرحلة الثان
والجامعية، كما اقتصرت على عينات صغيرة باستثناء الدراسات التي 

 ,.Chen et al(أجريت في مجال اللّغات كدراسة شين وزملائه 
، (Lee & Kantor, 2007)، ودراسة لي وكانتور )2007

وباستثناء أيضا الدراسات التي أجريت في مجال الرياضيات كدراسة 
، ودراسة تيلور (Guler & Gelbal, 2010)جولر وجيلبال 

التي أجريت على عينات  (Taylor & Pastor, 2013)وباستور 
ا كبيرة، اعتمدت الدراسة الحالية على طلاب المرحلة الابتدائية نظر

ا السنة لقلة الدراسات التي أجريت على هذه المرحلة، وتحديد
الخامسة  الرابعة باعتبارها فترة تسمح للطلاب بالانتقال إلى السنة

التي تعد مرحلة حاسمة للطلاب للالتحاق بالمتوسطة، كما اعتمدت 
ا، مما على عينة كبيرة تم تحليل بياناتها وفق تصميم متقاطع كلي

  . هاءيبرر إجرا

  مشكلة الدراسة وأسئلتها

يتضح مما سبق بأن مصادر خطأ القياس التي تؤثر على ثبات 
درجات تقييم الكفاءة راجعة إلى المهمات الاختبارية، وإلى المقيمين 
أو المقدرين، فالحصول على تقييمات موثوقة تعكس واقع كفاءة 
الأعداد والحساب لدى الطلبة يحتاج بالدرجة الأولى إلى التعرف 

مدى إسهام كل واحد منها منفردا أو من على أبعاد خطأ القياس، و
خلال التفاعل فيما بينها في اختلاف أو تباين الدرجات الملاحظة 

  . المحصلة من الاختبار

ن الدراسة الحالية تهدف إلى تقدير إومن خلال ما تم ذكره ف
نسب تباين الخطأ التي يمكن أن تفسرها كل من المهمات 

قياس في التباين الكلي لدرجات والمقدرين كأبعاد محتملة لخطأ ال
طلاب الرابع ابتدائي على اختبار تقييم كفاءة الأعداد والحساب، كما 
تهدف إلى فحص أفضل الشروط التي تتيح لهذا الاختبار تحقيق 
أفضل المستويات من الثبات، وفي هذا الاطار تحاول هذه الدراسة 

  :الاجابة على السؤالين الآتيين

، اتالمهم(أ الذي يفسره كل من أبعاد ما مقدار تباين الخط -1
ابتدائي في  لتباين الكلي لدرجات طلاب الرابعفي ا) والمقدرين

 اختبار كفاءة الأعداد والحساب في الرياضيات؟

ما شروط تحقيق اختبار كفاءة طلاب الرابع ابتدائي في الأعداد  -2
  والحساب في الرياضيات لأفضل مستويات الثبات؟

  

  

  أهميـة الدراسة 

بينت الأدبيات التربوية أن هناك العديد من الدراسات التي 
تناولت استخدام نظرية إمكانية التعميم في تقدير ثبات اختبارات 
تقييم الكفاءة، إلا أن هذه الدراسات تباينت في بعض نتائجها من 
سياق تقييم إلى آخر، ومن أنواع الاختبارات إلى أخرى، ومن 

رز أهمية الدراسة الحالية بما يمكن أن تصميم إلى آخر، ومن هنا تب
تضيفه إلى المعرفة، وما يمكن أن يستفاد منها في الممارسات 

 باللغة المنشورة إلى الدراسات التربوية، وذلك من خلال ما ستقدمه
   .التربوي والتقويم القياس مجال في العربية

 بالمجال والمهتمين وكذلك من خلال توجيه اهتمام الباحثين
 وحتى( ثبات تقدير في التعميم إمكانية نظرية استخدام إلى التربوي
 من النوع هذا تصميم وكيفية الكفاءة، تقييم أساليب) صدق

 التعميم إمكانية ومعاملات الخطأ، تباين مصادر وتفسير الدراسات
  .المستقبل في القياسات تحسين إجراءات ومعرفة والمطلقة، النسبية

بالإضافة إلى إمكانية الاستفادة من نتائج هذه الدراسة عن 
نظرية إمكانية التعميم محتوى  المدرسين على تقديمتشجيع طريق 

، وعلى إجراء بحوث ة على مستوى كافة التخصصات التربويةبلللط
على مستوى الماجستير والدكتوراه في مختلف التخصصات التربوية 

، الأمر الذي هذه النظرية اختبارات وفقللاستفادة منها في إعداد 
ا على جودة أدوات القياس والتقييم المستخدمة في سينعكس ايجاب

  . يةلالبحوث التربوية أو في الممارسة العم

  التعريفات الاجرائية

 هو مدى اتساق درجات الطلاب في الاختبار عبر  :الثبات
سة الحالية الاختبارية والمقدرين، ويعبر عنه في الدرا اتالمهم

بمعامل إمكانية التعميم النسبي الذي يشير إلى اتساق درجات 
المكانة النسبية للطلاب تحديد لوالمقدرين  اتالطلاب عبر المهم

بين زملائهم، ومعامل إمكانية التعميم المطلق الذي يشير إلى 
والمقدرين بهدف مقارنة  اتاتساق درجات الطلاب عبر المهم

 .جيأدائهم بمحك أداء خار

 جراءات والأساليب هي مختلف الإ :نظرية إمكانية التعميم
حصائية المتبعة في الدراسة الحالية لتقدير مصادر تباين الخطأ الإ

ومعاملات إمكانية التعميم النسبية ) 1(رقم الموضحة في الجدول 
، والطرق المتبعة )4و 3الموضحة في الصيغتين رقم (والمطلقة 

وزيادة عدد  اتزيادة عدد المهمبفي تحسين ثبات الاختبار 
  .المقدرين

 تباين متوسط درجات لهي تقديرات كمية  :مصادر تباين الخطأ
في الدراسة الحالية والمقدرين، ويعبر عنها  اتالطلاب عبر المهم

بواسطة قيم ونسب تباين الخطأ النسبي وتباين الخطأ المطلق 
ين المقدر، تباين المهمة، تبا: مصادر للتباينست التي تتضمن 

تباين تفاعل الطالب مع المهمة، وتباين تفاعل الطالب مع المقدر، 
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تفاعل المهمة مع المقدر، تفاعل الطالب مع المهمة والمقدر 
  .الممزوج بالأخطاء العشوائية غير المقدرة في التصميم

 نة من تسع هو مجموعة : اختبار تقييم الكفاءةاتمهممكو 
داد والحساب بهدف حلّها من طرف اختبارية أعدت في مجال الأع

الطالب، ويتم تقدير كفاءته بواسطة سلم تقدير تفصيلي تتراوح 
  .في كل مهمة بين صفر وأربع درجات هدرجات

 ها نب الاجابة عاليجب على الط مركبة هي مشكلة :المهمة المعقدة
لإثبات  اي تتضمنهتال) أو السؤال(العبارة ا لما هو مطلوب في وفقً

قد أعدت المهمة معرفته ومهارته في مجال الأعداد والحساب، و
غير محكمة  ةمحكمة البناء، ومهم ةمهم: ثلاث صيغالمعقّدة وفق 

  .ذات معلومات مشوشة مةالبناء، ومه

  الطريقة 

  منهج الدراسة

سيكومترية اهتمت بتقدير ثبات ذات طبيعة بما أن الدراسة 
 نإالطلاب باستخدام نظرية إمكانية التعميم، فاختبار لتقييم كفاءة 

، وصفية استكشافية الدراسات في الأصلا النوع من أغلب هذ
 الكشف عنيهدف إلى  وصفيفي هذه الدراسة  فالمنهج المستخدم

وتقدير معاملات إمكانية التعميم النسبية ، مصادر تباين الخطأأحجام 
 ثبات الأكثر كفاءة في رفعالأبعاد الكشف عن والمطلقة، بالإضافة إلى 

  .درجات الاختبار

  عينة الدراسة

ا من طلاب السنة الرابعة طالب) 331( منعينة الدراسة  تكونت
، 2013/2014في مقاطعة سطيف بالجزائر للعام الدراسي  ابتدائي

) 10(وقد تم اختيار ست مدارس بطريقة عشوائية بسيطة من بين 
راوحت نسب تمثيل الطلاب في مدارس اشتملت عليها المقاطعة، وت

من مجموع المدارس التي أجريت عليها ) %20- 9(كل مدرسة بين 
تم الحصر الشامل لكل  ،وفي أثناء اختيار المدارس. الدراسة

ا، وقد انخفض عدد الطلاب طالب) 358(الطلاب الذين بلغ عددهم 
ا في إحدى طالب) 27(في العينة النهائية بسبب غياب ) 331(إلى 

  . المرات الثلاث التي طبقت فيها المهمات

  أداة الدراسة

 ااستخدم الباحث في الدراسة الحالية اختبار ن  اتحصيليمكو
من تسع مهمات مركبة في مجال الأعداد والحساب في الرياضيات، 

حل مشكلات في ميدان "وهي مشكلات معقّدة تسمح بقياس كفاءة 
وترتيبها، ، ومقارنتها، عيين الأعدادالأعداد والحساب تتعلق بت

 Ministry of" (عليها لدى طلاب الرابع ابتدائيوالحساب 
National Education, 2011.(   

نفس على وتوزعت كل المهمات التي احتوى عليها الاختبار 
، وتقيس الأعداد والحساب الرياضيات، وهو مجالمحتوى مجال 

الجمع، (العمليات الحسابية الأربع نجاز إ فيالمهمات كفاءة الطلاب 
ثلاث  ومقارنة الأعداد، وتوزعت وفق) والضرب، والقسمة، والطرح

غير محكمة البناء،  اتمحكمة البناء، وثلاث مهم اتثلاث مهم: صيغ
شاملة لأنواع حتى تكون  ذات معلومات مشوشة اتوثلاث مهم

   .المهمات المعقدة

المعلومات الضرورية  على كل محكمة البناء اتالمهموتشتمل 
وتشتمل المهمات اللحل، ويكون العمل المطلوب من الطالب واضح ،

إلا أن العمل  ،ا على كل المعلومات الضروريةغير محكمة البناء أيض
المطلوب غير بديهي وغير واضح لدى الطلاب، وتشتمل المهمات 
ذات المعلومات المشوشة على معلومات ضرورية للحل ومعلومات 

وقد وضع سياق كل صيغة من . إضافية أخرى غير ضرورية للحل
في سياق واقعي مألوف، حيث يمكن أن يصادفها  اتصيغ المهم

  .الطالب في حياته اليومية

على مجموعة من معلمي  اتفي إعداد المهماستعان الباحث 
تكون  ومفتشي التعليم الابتدائي بمراعاة الشروط الأساسية، وهي أن

 ، ومعقّدة)لم يصادفها الطالب من قبل( جديدةالصياغة، وواضحة 
، وتتضمن )أن تكون المهمة واقعية(عملي وذات سياق ) مركبة(

سياق الو، ...)ات، أو إحصائياتوثيقة، أو معلوم(المهمة السند 
  ). السؤال( التعليمةو ،)بناء المشكلة(

على اعتمد الباحث في التحقق من صدق محتوى الاختبار 
، سالمقاالمفهوم أحكام الخبراء حول انسجام محتوى الاختبار مع 

الفنية  تهالمقاس، وجود لمفهومومدى تمثيل المحتوى لمجال ا
(Messick, 1995)موعة من الشروط جابة عن مج، وذلك بالإ

 استوحيت" قائمة مراجعة"، والتي جمعت في اتمالمطلوبة في المه
 ,Gerard, 2006; Roegiers(عقدة الم اتالمهممن خصائص 

2004; Scallon, 2004( مدى يقوم المحكمون بفحص ، بحيث
  . على حدةفي كل مهمة من مهمات الاختبار شروط هذه التوفر 

 من صدق محتوى الاختبار على معاملات خدم في التحققاستُ
مفتشين للتعليم  خمسة ذوي خبرة، منهم امحكم) 16( الاتفاق بين

أساتذة  خمسةفي الابتدائي، ويدرسون معلمين  ستةالابتدائي، و
للإجابة ) 0(، و"نعم"للإجابة بـ ) 1(، حيث يعطي للمحكم جامعيين

بين المحكمين  ، وتم تقدير معاملات الاتفاقعلى كل شرط" لا"بـ 
ختلافات الاتفاقات والابقسمة عدد اتفاقات المحكمين على مجموع 

وقُدرت معاملات ، اتشرط من الشروط المطلوبة في المهمفي كل 
تتعدى معاملات ال هذه أن معظم كشفت، ومهمةالاتفاق في كل 

فرها في المهمات تم ابعض الشروط المطلوب تووفي  ،)0.80(
- 0.56(منخفضة تراوحت بين  اتفاقعلى معاملات الحصول 

على أساسها أجريت التعديلات المقترحة من طرف ، و)0.75
  . المحكمين

 سلم تقدير تفصيلي الاختبار  اتعدت لكل مهمة من مهمأُ
)Analytic Scoring Rubric( ،إلى الطالب نتيجة وذلك بتجزئة 

 ;Boston, 2002( منها عنصر لكل تقدير منفصلة وإعطاء عناصر
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Gerard, 2006; Roegiers, 2000; Smit & Birri, 2014( ،
   :، وهيعايير لإعطاء الدرجاتأربعة م سلم تقدير شتمل كليو

  

 يشير إلى استخدام :الاستخدام الملائم للعمليات الحسابية 
جمع، طرح، ضرب، ( بشكل صحيحلعمليات الحسابية ل الطالب

في  المناسبةالأعداد  حتى وإن أخطأ في استخدام) قسمة، مقارنة
 .الحل

 ر عن  :الاستخدام الملائم للأعدادعبلأعداد لاستخدام الطالب ي
حتى وإن أخطأ في حل الفي التي تتضمنها المهمة المناسبة 

 .المناسبة العملياتاختيار 

 التي توصل إليها  دقة الحساباتيشير إلى  :صحة الحسابات
اختيار  العمليات أوفي الحل حتى وإن أخطأ في اختيار  الطالب

 .الأعداد المناسبة

  التي جابة الإ يشير إلى ملاءمة :السؤالانسجام الإجابة مع
م وحدة اواستخدمع السؤال المطلوب في المهمة، الطالب قدمها 

 .ناسبةالقياس الم

تم التحديد الاجرائي لكل معيار بواسطة مجموعة من و 
حيث يعطي المقدر ، المؤشرات التي تدل على تحقّقه في كل مهمة

إذا نجح الطالب في المعيار من خلال إجاباته على أكثر  )1(الدرجة 
جة ويعطي المقدر الدر، من المؤشرات إجابة صحيحة) %70(من 

من المؤشرات ) %70(جابة على إذا لم ينجح الطالب في الإ) 0(
يتحصل الطالب في كل مهمة على درجة كلية ، وإجابة صحيحة

  .درجات )4-0(تتراوح بين 

وبعد التحقق من صدق محتوى الاختبار، قام الباحث بتجريب 
كل المهمات على عينة أولية من طلاب الرابع ابتدائي مكونة من 

)30 (ا بهدف التحقق من وضوح التعليمات ومناسبة الوقت، طالب
، وتعليماتها، اتومن خلالها تم التأكد من وضوح محتوى المهم

  .عليها وملاءمة زمن الإجابة

  جراءاتالإ

الفترة طبق الباحث الاختبار على أفراد عينة الدراسة خلال 
في الفترة الصباحية و ،2014 أيار 30إلى نيسان  15الممتدة من 

محكمة البناء، (ممزوجة  اتثلاث مهمتقديم دقيقة ب )50(في مدة 
دقيقة  )15(بمتوسط ) ذات مهمة مشوشةوغير محكمة البناء، و

كل مجموعة من نفس إجراءات تطبيق  ، وتم مراعاةللمهمة الواحدة
  .مهمات الاختبار

الهدف من  حولتعليمات تم تقديم  ،قبل بداية الاختبارو
للإجابة عنه الزمنية  ةمدال، وطريقة الإجابة عليه، واهالاختبار، ومحتو

تمت مراعاة كما ات، مهمالإنجاز  في الطلاب بهدف ضمان انغماس
وتفادي  الإجابة،لضمان ذاتية للطلاب مساعدة  ةأيعدم تقديم 

الاختبار عين  ماتوبعد استكمال تطبيق مه .لفئة معينة حيزالت
الابتدائي  الطور مقدرين ذوي خبرة في التدريس في ةالباحث ثلاث

، برنامج تدريبيل تم إخضاعهمالطلاب، وبعد تعيينهم  ائجلتقييم نت
لكل مقدر ثلاث ساعات منفصلة لشرح إجراءات  صتخُص حيث

مع بطريقة مفصلة لنفس المهمات، وذلك تقدير مع إعطاء أمثلة ال
  .التقديراتاتساق ضمان من أجل عملية التصحيح الباحث لمتابعة 

  تصميم الدراسة

 تم تحليل بيانات الدراسة من خلال تصميم ثنائي البعد
)Two-facet design (امتقاطع كلي )Fully Crossed( ،

ويتصف هذا التصميم بأنه ثنائي البعد لأنه يشتمل على بعدين 
شارة المهمات والمقّدرين، وتجدر الإ: امحتملين لتباين الخطأ، هم

 موضوعا للقياس اأن الطلاب لا يمكن اعتبارهم بعدا للقياس وإنم
(Brennan, 1992) والذي يشير إلى التباين الحقيقي الذي ،

سة، وبالتالي فهم لا يفروق بين الطلاب في الكفاءة المقيعكس ال
  .يمثّلون مصدرا محتملاً لتباين الخطأ

صف التصميم بأنه متقاطع كليلأن كل الطلاب يجيبون  ،اوو
عن كل مهمة من مهمات الاختبار، ويتم تقييم كل الطلاب من طرف 

راسة كل مقدر من المقدرين، كما أن التصميم الذي استخدم في الد
والمهمات  Persons (p) )الطلبة(الحالية يشتمل على الأفراد 

Tasks (t)  والمقدرينRaters (r) شار إلى التصميم بالصيغةوي ،
، )p×t×r(، وباختصار يرمز له بالرمز "مقدر ×مهمة  ×طالب "

الذي يشير إليه (بحيث يتقاطع الطلاب مع المهمات ومع المقدرين 
 . يوضح تصميم جمع بيانات الدراسة) 1(، والشكل )×الرمز 

 
  "مقدر ×مهمة × طالب" رسم توضيحي لتصميم الدراسة ):1(شكل ال

 ،)P1-P331(مستوى ) 331(على  (p)يشتمل بعد الطلاب 
رين بعد المقداشتمل و، )t1-t9(مستويات ) 9(وبعد المهمات على 

 اتومهم ،الطلابعينة عتبرت ا، و)r1-r3(مستويات ) 3(على 
اختيرت من " غير محدودة عشوائية"ا رين أبعادوالمقد ختبار،الا

لأنه تتوفر عينة ، نطاق واسع من الطلبة، والمهمات، والمقدرين
واسعة من الطلاب الذين يمكن اختيارهم، وعينة واسعة من 

التي يمكن اختيارها أو إعدادها من طرف الباحث، وعينة  اتالمهم
واسعة من المقدرين الذين يمكنهم تقييم كفاءة الطلاب في 

طورت في التي نظرية إمكانية التعميم الاختبار، وهذا يتماشى مع 
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، أي أنها تعتبر الأبعاد عشوائية الأصل كنظرية للتأثيرات العشوائية
  . (Shavelson & Webb, 2009)اختيرت من نطاق واسع 

كفاءتهم من حيث  (p)إلى التمييز بين الطلاب  يهدف الاختبار
، (r)والمقدرين   (t) التقييم اتالأعداد والحساب باستخدام مهم في

للقياس  افقد تم اختيار تصميم قياس اعتبر فيه الطلاب موضوع
 اتمأما المهيسهم في تباين الدرجة الشاملة أو الحقيقية، 

اعتبرت مصادر للتباين  والتفاعلات بينها وبين الطلاب نووالمقدر

 شار إلى تصميم القياسويتسهم في تباين خطأ القياس، 
ومن الناحية  ".p/tr"الذي يرمز له " رينمقد ماتمه/ةطلب"
حصائية يتم تقدير أحجام مصادر تباين الخطأ الراجعة إلى أبعاد الإ

 Variance(ات التباين القياس التي تُعرف أيضا بمكون
Components ( باستخدام متوسطات المربعات الناتجة عن تحليل

  ).1(التباين، كما يوضحه الجدول رقم 

 (p × t × r)صيغ تقدير مكونات التباين في دراسة إمكانية التعميم للتصميم ثنائي البعد  ):1(جدول 

  تقديرات مكونات التباين مكون التباين  مصدر التباين

  σଶp  (p)الطالب 
୑ୗ౦ି୑ୗ౦౪ି୑ୗ౦౨ା୑ୗ౦౪౨,౛

୬౪୬౨
  

  σଶt  (t)المهمة 
୑ୗ౪ି୑ୗ౪౨ି୑ୗ౦౪ା୑ୗ౦౪౨,౛

୬౦୬౪
   

  σଶr  (r) المقدر 
୑ୗ౨ି୑ୗ౪౨ି୑ୗ౦౨ା୑ୗ౦౪౨,౛

୬౦୬౪
   

  σଶpt  (pt)مهمة -تفاعل طالب
୑ୗ౦౪ି୑ୗ౦౪౨,౛

୬౨
   

  σଶpr  (pr)مقدر -تفاعل طالب
୑ୗ౦౨ି୑ୗ౦౪౨,౛

୬౪
   

  σଶtr  (tr)مقدر -تفاعل مهمة
୑ୗ౪౨ି୑ୗ୮౦౪౨,౛

୬౦
   

,σଶptr (ptr,e)مقدر -مهمة- تفاعل طالب: الباقي e  σଶptr, e = MS୮୲୰,ୣ   

  (Brennan, 1992): المرجع

 Mean of( إلى متوسط المربعات MSحيث يشير 
Squares(  المحصلة من جدول تحليل التباين، أماn  فيشير إلى

إلى عدد الطلاب، و  n୮:  البعد، حيث يشير) عينة(عدد مستويات 
n୲   إلى عدد المهمات، وn୰  رينإلىعدد المقد.  

في مرحلة دراسات الاختبار درجات ثبات  تقييممن أجل و
القرار، تم تقدير معامل إمكانية التعميم النسبي الذي يهدف إلى 

تحديد (تحديد دقة الاختبار في تحديد المكانية النسبية للطلاب 
، وتقدير معامل إمكانية التعميم المطلق )رتبة الطالب بين زملائه

لمحك  الذي يهدف إلى تحديد مستوى أداء الطلاب بالنسبة
وقبل تقدير معاملات إمكانية التعميم تم تقدير تباين خطأ خارجي، 

القياس النسبي وتباين خطأ القياس المطلق باستخدام الصيغتين 
 (Webb, Shavelson & Steedle, 2006): التاليتين

 : تباين الخطأ النسبي) 1(

σෝ(ஔ)
ଶ  =

σෝ࢚࢖ଶ

n୲
+
σෝ୮୰ଶ

n୰
+
σෝ୮୲୰,ୣ
ଶ

n୲n୰
 

  

 :   تباين الخطأ المطلق) 2(

σෝ(∆)
ଶ  =

σෝ୲ଶ

n୲
+
σෝ୰ଶ

n୰
+

σෝ୲୰ଶ

n୲n୰
+
σෝ୮୲ଶ

n୲
+
σෝ୮୰ଶ

n୰
+
σෝ୮୲୰,ୣ
ଶ

n୲n୰
 

σෝ(ஔ)حيث يشير
ଶ إلى تباين الخطأ النسبي، وσෝ(∆)

ଶ  إلى تباين
الخطأ المطلق، ويشير كل رمز من رموز البسط في الصيغتين إلى 

إلى تباين  σෝ୰ଶإلى تباين المهمة، و  σෝ୲ଶمكونات التباين، حيث يرمز 
إلى تباين  σෝ୮୲ଶإلى تباين تفاعل المهمة مع المقدر، و σෝ୲୰ଶالمقدر، و 

إلى تباين تفاعل الطالب مع  σෝ୮୰ଶتفاعل الطالب مع المهمة، و 
ୣ,σෝ୮୲୰المقدر، 

ଶ  إلى تباين تفاعل الطالب مع المهمة ومع المقدر
أما رموز . الممزوج بالأخطاء العشوائية غير المقدرة في التصميم

الأبعاد، حيث ) عينة(عدد مستويات  المقام فتشير في الصيغتين إلى
  .إلى عدد المقدرين n୰، و اتإلى عدد المهم n୲يشير 

وبناء على قيمة تباين الخطأ النسبي، وقيمة تباين الخطأ 
ومعامل ، ρොଶمعامل إمكانية التعميم النسبي المطلق تم تقدير 

): 4(والصيغة ) 3( وفق الصيغة Ф  إمكانية التعميم المطلق
(Meyer, 2010)  

 :     معامل إمكانية التعميم النسبي

 )3(...................     ρොଶ = ஢మ(୮)
஢మ(୮)ା஢మ(ஔ)

  

 :     معامل إمكانية التعميم المطلق

)4  ......................(Ф = ஢మ(୮)
஢మ(୮)ା஢మ(∆)

                                        

الفروق عكس يإلى تباين الدرجة الشاملة الذي ρොଶ يشير 
والمقدرين على حد سواء، ويشير  اتالفردية بين الطلاب في المهم
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σଶ(δ)  إلى تباين الخطأ النسبي الذي يتم تقديره  )3(في الصيغة
إلى تباين الخطأ  )4(في الصيغة  (∆)σଶ، ويشير )1(من الصيغة 

  ). 2(المطلق الذي يتم تقديره من الصيغة 

الحالية على زيادة عدد وفي دراسات القرار اعتمدت الدراسة 
 )6- 3(مهمة، وزيادة عدد المقدرين من  )12- 9(من  المهمات
ى مستوبهدف خفض أحجام مصادر تباين الخطأ لبلوغ  ،مقدرين
من الثبات، وفي هذه المرحلة تكون معاملات إمكانية التعميم  مقبول

وتباين الأخطاء النسبية والمطلقة غير واقعية، وإنما قيم افتراضية 
أو  /أو متوقعة يتم الحصول عليها في حالة تغيير عدد المقدرين و

  .عدد المهمات

التي  )EduG(تم تحليل بيانات الدراسة باستخدام برمجية 
حليل التباين وتحليلات إمكانية التعميم، وصممت من تعتمد على ت

، )Bertrand( بمساعدة برتراند )Cardinet(طرف كادريني 
 ,.Cardinet et al(وقدمتها الجمعية السويسرية للبحث التربوي 

2010; Swiss Society for Research in Education 
Working Group, 2010( حيث تسمح البرمجية من خلال ،

سات إمكانية التعميم بتقدير حجم التباين الحقيقي، وحجم تباين درا
الخطأ الذي يفسره كل بعد من الأبعاد في التباين الكلي، كما تسمح 
بإجراء دراسات القرار للتعرف على أفضل الشروط التي تسمح 
بالحصول على مستويات أفضل من الثبات في الدراسات المستقبلية، 

في نظرية ) Symmetry(مات مبدأ التماثل وتتيح البرمجية استخدا
 اموضوعأن يكون ي بعد لأ إمكانية التعميم الذي يعطي إمكانية

 & ,Cardinet, Tourneur( بغض النظر عن الأفراد للقياس
Allal, 1976(.  

  نتائج ال

ما مقدار تباين الخطأ : النتائج المتعلقة بالسؤال الأول: أولا
في التباين الكلي ) ، والمقدريناتالمهم(الذي يفسره كل من أبعاد 

لدرجات طلاب الرابع ابتدائي في اختبار كفاءة الأعداد والحساب في 
  ؟الرياضيات

تم تقدير مصادر تباين الخطأ  ،هذا السؤال نللإجابة ع
: ومعاملات إمكانية التعميم النسبية والمطلقة للتصميم ثنائي البعد

، )2(رقم في الجدول كما هو موضح  "مقدر× مهمة× طالب"
تباين (  (p)والذي يتضمن سبعة مكونات تباين راجعة إلى الطلاب

، وتفاعل الطالب مع  (t)، والمهمات(r)، والمقدرين )الدرجة الشاملة
، والباقي الذي يعكس (pr)، وتفاعل الطالب مع المقدر (pt)المهمة 

العشوائية تفاعل الطالب مع المهمة ومع المقدر الممزوج بالأخطاء 
مع العلم أن الأخطاء العشوائية .  (ptr,e)غير المقدرة في التصميم

غير المقدرة في التصميم قد تكون راجعة إلى أبعاد أخرى لم 
فترة تطبيق الاختبار : يشتمل عليها تصميم الدراسة الحالية، مثلاً

أو صيغة المهمات أو معايير تصحيح المهمات، ومصادر تباين الخطأ 
  Residualإلى هذه الأبعاد وتفاعلاتها تُدمج في الباقي الراجعة

  .(e)الذي يشار إليه 

 (p × t × r) "مقدر × مهمة ×طالب "تحليل التباين للتصميم المتقاطع كليا  ):2(جدول 

  المعياري الخطأ  (%) النسبة  المكون  المربعات متوسط  الحرية درجات  المربعات مجموع  مصدر التباين

  5046.504  330  15.292  0.449  22.5  0.044  (p)طالب 
  2280.268  8  285.033  0.277  13.9  0.128  (t)مهمة 
  207.120  2  103.560  0.032  1.6  0.024 (r)مقدر 

  7659.0.46  2640  2.901  0.855  42.9  0.026  (p×t)  مهمة -طالب
  381.102  660  0.577  0.027  1.4  0.003  (p×r) مقدر -طالب
  103.609  16  0.475  0.018  0.9  0.006  (t×r)مقدر  - مهمة

  )مقدر -مهمة -طالب(الباقي 
(p×t×r,e)  

1760.168  5280  0.333  0.333  16.7  0.006  

    %100      8935  17437.837  المجموع
              

 تأثير ينصب على الحالية الدراسة اهتمام أن اعتبار وعلى
 الاعتماد تم نهإف ،الطلاب درجات على الخطأ تباين مصادر مختلف

 الدرجة لتباين كبعد) p( الطلاب يعتبر فيه قياس تصميم على
 القياس، خطأ لتباين كأبعاد) r( والمقدر ،)t( والمهمة الشاملة،

 تباين ونسب النسبي، الخطأ تباين نسب يعرض) 3( رقم والجدول
 فيما وتفاعلاتها القياس تصميم أبعاد من بعد لكل المطلق الخطأ
  .بينها
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  (p/tr)" مقدرين اتمهم/طلاب"تحليل إمكانية التعميم لتصميم القياس  ):3(جدول 

  تباين التمييز  مصدر التباين
  تباين الخطأ 

  النسبي

  نسبة تباين 

  الخطأ النسبي

  تباين الخطأ

  المطلق 

  نسبة تباين

  الخطأ المطلق 
  ......  ......  ......  ......  0.449  (p) طالب 
  0.0308  19.4  ......  ......  ......  (t) مهمة 
  0.0108  6.8  ......  ......  ......  (r) مقدر 

  0.095  81.9  0.095  59.9  ......  (pt)مهمة  -طالب
  0.0090  7.8  0.0090  5.7  ......  (pr)مقدر  -طالب
  0.0006  0.38  ......  ......  ......  (tr)مقدر  - مهمة

  0.0123  10.6  0.0123  7.8  ......  (ptr,e)مقدر -مهمة -طالب
  100  0.158  100  0.116  0.449  مجموع التباينات
  0.398  الخطأ المعياري المطلق  0.341  الخطأ المعياري النسبي  0.670  الانحراف المعياري

  0.79  معامل إمكانية التعميم النسبي
  0.74  معامل إمكانية التعميم المطلق

  

أن معامل إمكانية التعميم النسبي ) 3(رقم يبين الجدول 
لم يصلا إلى ) 0.74(ومعامل إمكانية التعميم المطلق ) 0.79(

، وذلك )Bain & Pini, 1996) (00.8(الحد الأدنى المطلوب 
 ،معامل إمكانية التعميم النسبيمن الحد الأدنى لرغم أنها قريبة 
أن تقييم الكفاءة لأغراض اتخاذ قرارات نهائية إلى وتجدر الاشارة 

من الثبات أو إمكانية التعميم  حول الطلاب تتطلب مستويات مقبولة
أو قرارات ) مقارنة أداء الطالب بزملائه(سواء لاتخاذ قرارات نسبية 

  ). مقارنة أداء الطالب بالأهداف المرجوة أو بمحك خارجي(مطلقة 

مصدر رئيسي للخطأ أن أكبر ) 3(ويلاحظ من الجدول   
بنسبة  الطالب والمهمة راجع إلى التفاعل بين )النسبي والمطلق(
من تباين الخطأ  )%59.9(من تباين الخطأ النسبي، و )81.9%(

ر في متوسط أداء الطلاب من مهمة تغيال، والذي يعكس  المطلق

إلى أخرى، بمعنى أن بعض الطلاب حصلوا على درجة عالية في 
وأهم . في حين حصلوا على درجات منخفضة في مهمة أخرى ،مهمة

الطالب مع المهمة يأتي بعد تفاعل الذي ) المطلق(مصدر للخطأ 
من تباين الخطأ  )%419.( الاختبار اتهو التأثير الرئيسي لمهم
ختلاف في مستوى صعوبة الاتغير أو الالمطلق، والراجع إلى 

  . بالنسبة لكل الطلاب اتالمهم

التقييم تبدو  اتأن بعض مهم) 3(رقم ويتضح من الجدول 
يتبين أن مدى تباين المثال أكثر صعوبة من الأخرى، فعلى سبيل 

) 0.279(=  6مهمة الأكثر صعوبة المهمة البين صعوبة المهمات 
) 1.711(ا كان كبير) 1.99(=  7والمهمة الأكثر سهولة المهمة 

  ).4.00(في كل مهمة أقصى مدى ممكن ما بأن درجة عل

  الاختبار اتمالإحصاءات الوصفية لمه ):4(جدول 
  التباين  الانحراف المعياري  المتوسط الحسابي  اتأرقام المهم  اتنوع المهم

  
  محكمة البناء اتمهم

  

 1.947 1.395  0.961  1المهمة 
 1.646 1.283  0.725  2المهمة 
 0.430 0.655  0.309  3المهمة 

  
  غير محكمة البناء اتمهم

  

 1.290 1.135  0.750  4المهمة 
 2.831 1.682  1.207  5المهمة 
 0.447 0.668  0.279  6المهمة 

  
  ذات معلومات مشوشة اتمهم

 2.690 1.640  1.99  7المهمة 
 2.254 1.501  1.188  8المهمة 
 2.275 1.508  1.379  9المهمة 

       

من تباين الخطأ  )%6.8(بالنسبة للأثر الرئيسي للمقدر 
الممزوج بالأخطاء بين الطالب والمهمة والمقدر  تفاعلالالمطلق و

من تباين الخطأ  )%610.(العشوائية غير المقاسة في التصميم 
بين الطالب  تفاعلالمن تباين الخطأ المطلق، و )%7.8( النسبي و

من تباين  )%5.7( النسبي ومن تباين الخطأ  )%7.8(والمقدر 
الطالب مع الخطأ المطلق منخفضة مقارنة بمصدر تباين تفاعل 

  . ، ولكنها جديرة بالاهتمامالمهمة والأثر الرئيسي للمهمات
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الممزوج الطلاب مع المهمات والمقدرين يعكس تفاعل و
سة في التصميم التغير في أداء يالمقبالأخطاء العشوائية غير 

ومختلف المقدرين، ويعكس  اتوترتيبهم عبر مختلف المهمالطلاب 
التأثير الرئيسي للمقدر التغير أو الاختلاف في درجة تساهل أو 

الطلاب مع  ، كما يعكس تفاعلاتتشدد المقدرين في تصحيح المهم
أما تفاعل  .التغير في درجات الطلاب من مقدر إلى آخر المهمات

ا من تباين الخطأ المطلق منخفض جد )0.38%(مهمة مع ال مقدرال
  . وجدير بالإهمال

بأن تقديرات المصححين ) 4(رقم ئج الجدول من نتايتضح و
متقاربة نسبيدرجة بين ) 0.398(ا ا، بحيث لوحظ فارق صغير نسبي

المقدر الأكثر تشدالأوالمقدر ) 0.822(=  3ا المقدرددا قل تشد
  ).4.00(دى ممكن أقصى م ما بأنعل) 1.22(=  1المقدر

  الإحصاءات الوصفية للمقدرين): 5(جدول 
أرقام 
  المقدرين

المتوسط 
  الحسابي

الانحراف 
  المعياري

  التباين

 2.191 1.480 1.220  1المقدر 
 1.936 1.391 0.888  2المقدر 
 1.831 1.353 0.822  3المقدر 

 تحقيق شروط ما: النتائج المتعلقة بالسؤال الثاني: انيثا
 الرياضيات في والحساب الأعداد في ابتدائي الرابع طلاب كفاءة اختبار
  الثبات؟ مستويات لأفضل

وعدد  اتتم زيادة عدد المهم ،السؤال الثاني نللإجابة ع
تباين الخطأ ورفع معاملات إمكانية مصادر المقدرين بهدف خفض 

 اتتجريب زيادة عدد المهم عن طريق تعميم درجات الاختبار، وذلك
 )6(رقم الجدول في كما و، )6-3(وعدد المقدرين ) 12- 9(من 

الذي يوضح معاملات إمكانية التعميم النسبية والمطلقة وتباينات 
الخطأ النسبية والمطلقة لكل خيارات دراسات القرار بناء على 

  .دراسات إمكانية التعميم الأولية

  

  "مقدر×  مهمة×  طالب"دراسات القرار للتصميم ثنائي البعد  ):6(جدول 

  9  9  9  12  11  10  9  اتعدد المهم

  6  5  4 3  3  3  3  عدد المقدرين

  0.81  0.81  0.80 0.83  0.82  0.81 0.79  ²̂ ܘ۳
ોෝ૛(઼)   0.117  0.106  0.097  0.089  0.111  0.108  0.106  
Ф ̂   0.74  0.76  0.77  0.78 0.75 0.76  0.76  

ોෝ૛(∆)   0.156  0.145  0.137  0.124  0.151  0.146  0.142  

إمكانية معامل : Ф෡ تباين الخطأ المطلق المتوقع،:  (∆)σෝଶتباين الخطأ النسبي المتوقع،  :σෝଶ(δ) ،معامل إمكانية التعميم النسبي المتوقع :²̂݌ܧ :ملاحظة  
 .التعميم المطلق المتوقع

عن من خلال متابعة دراسة إمكانية التعميم بدراسات القرار 
يجب طريق زيادة عدد المهمات وعدد المقدرين، أظهرت النتائج أنه 

على الأقل لضمان ثبات القياس  )10(التقييم إلى  اتزيادة عدد مهم
 ات، ورفع عدد المهم)0.81= معامل إمكانية تعميم نسبي (النسبي 

لضمان مقدرين ) 4(باستخدام ) مهمة 14( مهمة 12أكثر من  إلى
  ). 0.80= معامل إمكانية التعميم المطلق (ثبات القياس المطلق 

ن زيادة عدد المقدري ، أظهرت نتائج تحليلاتومن ناحية أخرى
لضمان مهمات  )9(في مقدرين على الأقل  )4(أنه يجب استخدام 

لا يمكن بلوغ ، في حين )0.80(معامل إمكانية تعميم نسبي مقبول 
مطلق حتى عند التعميم المعامل إمكانية المستوى المطلوب من 

زيادة عدد المقدرين إلى أقصى حد ممكن، فرفع عدد المقدرين إلى 
نة بعدد المقدرين المستخدمين في وهو عدد هائل بالمقار( 14

 مستوىيبقى معامل إمكانية التعميم المطلق عند ) تصميم الدراسة
)0.77.(  

أن معاملات إمكانية التعميم في ) 3(و) 2(ويوضح الشكلان 
أعلى من معاملات إمكانية ) 12-9(حال زيادة عدد المهمات من 

ث بلغ ، بحي)6 - 3عدد المقدرين من (التعميم في حال زيادة 
 12معامل إمكانية التعميم النسبي عند زيادة عدد المهمات إلى 

في حين بلغ ). 0.78(ومعامل إمكانية التعميم المطلق ) 0.83(
) 0.81( 6معامل إمكانية التعميم النسبي عند زيادة المقدرين إلى 

وفي حال زيادة عدد ). 0.76(ومعامل إمكانية التعميم المطلق 
استقرت معاملات إمكانية التعميم النسبية  )6 - 5(المقدرين من 
  . على التوالي) 0.76و 0.81(والمطلقة عند 
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زيادة عدد بعد  معاملات إمكانية التعميم ):2(شكل ال 

  )12- 9(من  هماتالم
 معاملات إمكانية التعميم بعد زيادة عدد  ):3(شكل ال 

  )6-3(المقدرين 
  

وهكذا تسهم زيادة عدد المهمات بشكل أفضل في رفع إمكانية 
تعميم وموثوقية درجات الاختبار من زيادة عدد المقدرين، وتصبح 
زيادة المهمات أفضل طريقة لتحقيق مستويات ثبات اختبار كفاءة 

تم  إذاابتدائي، ف طلاب الرابعاب في الرياضيات لدى الأعداد والحس
 الجزائرية فإن رسةبعين الاعتبار ممارسات التقييم في المدالأخذ 

مقدر  إذا استخدم ما مستوى ثبات الاختبار: السؤال المطروح
فإنّه يسجل ، ات؟كل المهم تصحيحمقدرين ل ةواحد فقط وليس ثلاث

ومعامل  ،)0.74( إلى معامل إمكانية التعميم النسبيانخفاضا في 
إذا  وما مستوى ثبات الاختبار ،)0.67( إلى إمكانية التعميم المطلق

 وثلاث مقدرين اتوليس تسع مهمفقط  اتثلاث مهم تاستخدم
فإنّه يسجل انخفاضا  ؟لاعتبارات متعلقة بالجهد والتكلفة والوقت

معامل في و) 0.58( إلى معامل إمكانية التعميم النسبيأيضا في 
  ). 0.51( إلى عميم المطلقإمكانية الت

الطلاب في  درجات بأن تحليلات إمكانية التعميمأكدت و
للتعميم  ةرين غير قابلمقد) 3(و اتمهم) 9(الاختبار باستخدام 

تقييم أخرى وعلى مقدرين آخرين، وإن كانت  اتعلى مهمكفاية 
النتائج مشجعة باعتبار أن قيمة معامل إمكانية التعميم النسبي 

، إلا أنها لم )0.74( معامل إمكانية التعميم النسبيقيمة و) 0.79(
، كما أن زيادة عدد )0.80(تصل إلى الحد الأدنى المطلوب 

المهمات ترفع من معاملات إمكانية التعميم النسبية والمطلقة أفضل 
 أثر تفاعلراجع إلى وهذا كما أشرنا من زيادة عدد المقدرين، 

الرئيسي للمهمة على ثبات درجات والتأثير الطالب مع المهمة، 
  .الاختبار

  مناقشة النتائج

  :دراسة إلى ثلاث نتائج رئيسيةتوصلت ال

الطالب تفاعل تأثير إلى  ينلخطأ راجعلوجود مصدرين رئيسين  )1
   .على ثبات درجات الاختبار ، وإلى التأثير الرئيسي للمهمةمع المهمة

اختبار تقييم كفاءة الطلاب في عدم بلوغ ثبات درجات  )2
) الثبات(مستوى إمكانية التعميم ) الأعداد والحساب(الرياضيات 

   ،المطلوب

للحصول على معاملات إمكانية تعميم نسبية ومطلقة مقبولة ) 3
مقدرين  4مهمة على التوالي، ونحتاج إلى  14و 10نحتاج إلى 

ين لا يمكن للحصول على معامل إمكانية تعميم نسبي مقبول، في ح
بلوغ معامل إمكانية تعميم مطلق مقبول حتى عند زيادة عدد 

  .المقدرين إلى حد أكبر

رت بشكل الدراسة بأن مصادر الخطأ التي أثّنتائج أظهرت و
الطالب مع تفاعل  تأثيرأكبر على ثبات درجات الاختبار راجعة إلى 

لطالب مع ا وقد قدرت نسبة تفاعل ،والتأثير الرئيسي للمهمةالمهمة، 
من تباين  )%59.9( من تباين الخطأ النسبي و )%981.( المهمة

إلى اختلاف  الطالب مع المهمة الخطأ المطلق، ويرجع ارتفاع تفاعل
 حدوث بمعنىأو تغير في متوسط أداء الطالب من مهمة إلى أخرى، 

 بينها فيما تختلف الطلاب للمهمات نفسها التي نفس أداء في تذبذب
 الطالب تغيير إلى بدوره أن يرجع يمكن والذي صياغتها، حيث من

 في الاختلاف بسبب سواء لأخرى مهمة من المعالجة لاستراتيجيات
 البناء، محكمة غير البناء، محكمة( بنائها في طريقة أو المهمة سياق
تتفق هذه و .أو في مستوى صعوبتها )مشوشة معلومات ذات

العديد من الدراسات السابقة التي أكدت ارتفاع في نتائج النتيجة مع 
 في مختلف المجالات الدراسيةالطالب مع المهمة حجم تفاعل 

)Gao & Brennan, 2001; Güler & Gelbal, 2010 ; 
Hébert & al., 2014 ; Huang, 2009 ; Lane et al., 
1996 ; McBee & Barnes, 1998 ; Nie et al., 2007; 

Shavelson et al., 1993 ; Webb et al., 2000( في حين ،
 ;Chen et al., 2007(تتعارض مع نتائج بعض الدراسات 
Gebril, 2009; Lee & Kantor,  2007 (التي توصلت إلى أن 

 مع المهمة مع الطالب تفاعل إلى الخطأ راجع لتباين مصدر أكبر
المقدرة في التصميم،  غير العشوائية بالأخطاء الممزوج المقدر
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 Casanova( رض أيضا مع النتيجة التي توصلت إليها دراسةاوتتع
& Demeuse, 2011(  بأن أكبر مصدر تباين للخطأ راجع إلى

 .المقدرين وتفاعل المقدر مع المهمة

يفسر ارتفاع مكون تباين تفاعل الطالب مع المهمة  يمكن أنو
انتقال أثر التعلم لدى الطلاب من  ناتجة عنمشكلة معرفية من خلال 

، وذلك بسبب عدم قدرة (Parkes, 2001)نة إلى أخرى معي اتمهم
الطلاب على نقل معارفهم من مهمة إلى أخرى، ومن السياق 

وقد أدى ارتفاع تباين تفاعل الطالب . المدرسي إلى السياق العملي
هذا مع المهمة إلى خفض إمكانية تعميم درجات أداء الطلاب في 

، كما حاول بعض )Miller & Linn, 2000(النوع من التقييمات 
الباحثين تجريب بعض الاستراتيجيات المعرفية في التعلم اعتمدت 
على خرائط المفاهيم بهدف خفض تباين تفاعل الطالب مع المهمة 

)Parkes, Zimmaro, Zappe & Suen, 2000.( 

ثاني أكبر فقد تبين أنه  ،فيما يتعلق بالتأثير الرئيسي للمهمةو
من التباين  )%419.(نسبة تأثيره  مصدر لتباين الخطأ، وقد بلغت

ختلاف في الاتباين المهمة بالأساس إلى  صدرارتفاع م رجعيوالكلي، 
لدى جميع الطلاب، بحيث يمكن أن تكون  اتدرجة صعوبة المهم

الأخرى لدى نفس الطلاب  اتأكثر صعوبة من المهم اتبعض المهم
الأخرى أو  اتعن المهم اتسياق بعض المهمفي ختلاف الاسبب ب

السندات المقدمة أو في طريقة صياغة تعليمات  في ختلافالابسبب 
ما أدى إلى صعوبة بعض المهمات عن المهمات ، وهذا اتالمهم

الدراسات إلى هذه النتيجة، فقد أكدت  بعض وقد توصلت. الأخرى
امي وكويزومي وإنّ (Huang, 2009)نج اهو حثينامراجعة الب

(In’nami & Koizumi, 2015)  قد  تأثيرات المهمة أنإلى
  . أداء الطلابدرجات من تباين الخطأ في كبيرة نسبة  فسرت

 اتفان تقديم عدد كبير من المهم ،الكفاءة وبالنظر إلى تقييم
، وتتطلب تتنج عنها تكاليف وجهود إضافية مرتفعةفي الاختبار 

 الوسائل أثناء تمرير المهمات وتقدير أداء الطلاب توفير المزيد من
(Parkes, 2000) ا ، وتؤديغير مرغوبة على  إلى تأثيراتأيض

متجانسة  اترهاق، لذا من الضروري تقديم مهمكالتعب والإ الطلاب
 McBee( مسيبي وبارنز المهمة، فقد أشار مصدر تباينلخفض 

& Barnes, 1998( يسهم في خفض  اتإلى أن تجانس المهم
إلا أن  الطالب مع المهمة،تباين الخطأ الراجع إلى المهمة وتفاعل 

ا لاختلاف عملية صعبة للغاية نظركذلك متجانسة  اتإعداد مهم
تقييم الكفاءة من حيث خصائصها ومستوى تعقيدها ودرجة  اتمهم

  . صعوبتها

التي أدرجت  اتهذا التفسير مع المهممن الممكن أن ينطبق و
صيغت فكل مجموعة مهمات من المجموعات الثلاثة لاختبار، في ا

وهذا ما جعل مستوى صعوبة كل بطريقة مختلفة عن الأخرى، 
صيغة يختلف عن الأخرى، حيث كانت المهمات ذات المعلومات 
المشوشة أقل صعوبة من المهمات غير المحكمة البناء، والمهمات 

. محكمة البناء اتهمالمغير محكمة البناء بدورها أقل صعوبة من 

ويمكن أن يفسر ذلك بأن المعلومات المشوشة المقدمة في سياق 
المشكلة لم تضف للمهمات ذات المعلومات المشوشة مستوى تعقيد 
أكبر، وكذلك عدم وضوح طريقة الحل في المهمات غير محكمة 
البناء لم تكن كافية من حيث التعقيد بالمقارنة مع المهمات المحكمة 

ناء التي تم تقديم المعلومات الضرورية للحل ووضوح المطلوب الب
  .من الطلاب

معاملات إمكانية التعميم انخفاضا في بينت دراسات القرار و
الحد الأدنى المطلوب، والذي يتطلب  بالمقارنة مع النسبية والمطلقة

ذا كانت إف ،(Bain & Pini, 1996) "0.80"أن يصل أو يفوق 
الدرجات الملاحظة إلى تباين الدرجة الشاملة الناتجة نسبة تباين 

إذا كانت ومقبولة، د تع%) 80(عن مصادر التباين تصل أو تفوق 
يجب البحث عن طرق لتحسين أداة القياس %) 80(أقل من 

(Cardinet, 1988) قيمة معامل ، بحيث أن أظهرت النتائج أن
انية التعميم معامل إمكقيمة و) 0.79(إمكانية التعميم النسبي 

، رغم أن )0.80(لم يصلا إلى المستوى المطلوب ) 0.74(المطلق 
إلا أن تعميم  ،الأدنى قريبة من الحدو ،مشجعةهذه المعاملات 

 اتدرجات الطلاب في الاختبار على نطاق أوسع من المهم
  . والمقدرين يمكن أن ينتج عنه تحفظات

سات التي أكدت العديد من الدرانتائج تتفق هذه النتائج مع و
 ,Gao & Brennan( مقبولة ثباتعدم بلوغ التقييمات مستويات 

2001; Hébert et al., 2014; McBee & Barnes, 1998; 
Nie et al., 2007; Shavelson et al., 1993 ; Taylor & 

Pastor, 2013( هذه الدراسة مع ما ، في حين تتعارض نتائج
 & Bain, 2008 ; Güler( دراساتعدد من توصلت إليها 

Gelbal, 2010; Lee & Kantor, 2007 ; Webb et al., 
إلا أن  ،المتضمنة في الاختبار اتفرغم كفاية عدد المهم )2000

 ريمستوى الثبات غير كاف، ويعود بالأساس كما أشرنا إلى تأث
والتأثير  تفاعل الطالب مع المهمة مصادر تباين الخطأ الراجعة إلى

وقد اعتبرت مشكلة . ختباردرجات الاعلى ثبات همة الرئيسي للم
تقييمات الكفاءة، وبالتالي تواجه  ثبات خاصية من خصائصالضعف 

هذه التقييمات مشكلتين أساسيتين، تتعلّق الأولى بانخفاض في 
  . ارتفاع تكاليفهاتتعلق الثانية بمعاملات ثباتها و

 )14(لى إ اتكما بينت دراسات القرار ضرورة رفع عدد المهم
إلى  اتورفع المهم) 0.80(مهمة لبلوغ معامل إمكانية تعميم نسبي 

باستخدام  )0.80(مهمة لبلوغ معامل إمكانية التعميم مطلق ) 14(
باستخدام  )4(رفع المقدرين إلى  مقدرين، بالإضافة إلى ضرورة 3
 ،)0.80(نسبي التعميم الللحصول على مستوى إمكانية مهمات ) 9(

 ممكن لا يمكن بلوغ المقدرين إلى أقصى حدعدد رفع كما أن 
  .مطلقالتعميم المعامل إمكانية مقبول من  مستوى

كانت أكثر فعالية  اتالمهمعدد ويمكن أن نستخلص أن زيادة 
من زيادة عدد المقدرين، ويمكن أن يفسر ذلك بمصادر تباين الخطأ 

عة إلى ا على ثبات درجات الطلاب، والتي كانت راجالأكثر تأثير
التأثير و، الطالب مع المهمةتفاعل (رتفاع في تغير معاينة المهمة الا
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ر معاينة المقدر وتفاعلاته راجعة إلى تغي م تكنول ،)الرئيسي للمهمة
مع  طالبالتفاعل والتأثير الرئيسي للمقدر، (مع الأبعاد الأخرى 

 مهمةمع ال طالبوتفاعل ال، وتفاعل المهمة مع المقدرمقدر، ال
 وقد أكدت العديد من الدراسات السابقة هذه النتيجة، )قدرمو
)Chen et al., 2007; Gao et al., 1994 ; Gebril, 2009; 

Lane et al., 1996; McBee & Barnes, 1998 ; Nie et 
al., 2007; Shavelson et al., 1993 ; Taylor & Pastor, 

، بعملية التصحيحذلك بالعناية الشديدة يفسر ويمكن أن ، )2013
والاعداد المحكم لشبكات التصحيح، كل  ،والتدريب الكافي للمقدرين

هذه العوامل ساهمت بشكل كبير في خفض مصادر تباين الخطأ 
مع المقدرين مع الطلاب و توتفاعلا ،الراجعة إلى المقدرين

 . اتالمهم

بفحص أداء يبدو من المهم جدا العناية ضوء ما تقدم  علىو
أكثر ملاءمة، وضمان انغماس الطلاب في انجاز  مواقف الطلاب في

الحرص على إعداد موازين تقدير واضحة، وضرورة ، واتالمهم
مهمات واقعية متجانسة للحصول على تقييمات ذات جودة  إعداد

  .فنية عالية

  التوصيات

ح إجراء دراسات اقترايمكن الحالية  الدراسة بناء على نتائج
استخدام  أدبيات القياس والتقييم من خلال مستقبلية تسهم في إثراء

  :حولنظرية إمكانية التعميم 

 اتفعالية تغيير تصميمات الدراسة، واستخدام مهممدى  تجريب 
، واستخدام استراتيجية خرائط المفاهيم من كثر تماثلاًالأتقييم ال

  .مصدر تباين تفاعل الطالب مع المهمةأجل خفض 

  إدماج بعض أبعاد القياس الأخرى في تصميمات إمكانية التعميم
فترات : أثناء تقدير ثبات وصدق اختبارات تقييم الكفاءة، مثل

 .معايير التقديروصيغ الاختبار، ومجالات المحتوى، والتقييم، 

  قياس صدق وثبات أنظمة تقييم الكفاءة الأخرى على غرار
والتقييم الذاتي، وتقييم الأقران، أساليب الملاحظة، والاختبارات، 

 .وملفات الانجاز

 الفكري فحص أدلة الصدق الحديثة لتقييمات الكفاءة وفق الاطار 
لمحتوى، والعمليات دلة الأ  (Messick, 1995)ميسيك الذي قدمه

، وإمكانية التعميم، والأدلة ةالبنائيالأدلة والتأصيل النظري، و
  . الخارجية، والعواقب التربوية
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  لدى عينة من اللاجئات السوريات الوسواس القهريالآدلري ونموذج ساتير في معالجة اضطراب فاعلية العلاج 
  

  * عبد الكريم جراداتو  القرعانرؤى 

  
  
  

 20/10/2019 تاريخ قبوله                                                                                                    22/8/2019 تاريخ تسلم البحث

العلاج  إلىفاعلية برنامج علاجي يستند إلى فحص هدفت الدراسة الحالية  :ملخص
ــامج علاجــي  الآ ــىخــر يســتند  آدلــري، وبرن نمــوذج ســاتير فــي معالجــة اضــطراب     إل

ــات المراهقــات الســوريات      ــدى عينــة مــن اللاجئ تكــون مجتمــع   .الوســواس القهــري ل
السابع والثـامن والتاسـع والعاشـر     :طالبة من طالبات الصفوف )158( الدراسة من

الباحثــان  ، اســتخدمولتحقيــق أهــداف الدراســة . حــدى مــدارس محافظــة اربــد إفــي 
، وبنـاءً علـى درجـات    والأفعـال القهريـة   مودسـلي للوسـاوس  قائمـة   نسخة معدلة مـن 

ختيـرت عينـة الدراسـة التـي     اأفراد مجتمع الدراسة على مقيـاس الوسـواس القهـري،    
مجمــوعتين : ثــلاث مجموعـات  إلـى  اتـم تــوزيعهن عشـوائي  طالبــة،  )35(تكونـت مـن   

 )12( مـن  التجـريبيتين وتألفت كـل مـن المجمـوعتين    . تجريبيتين ومجموعة ضابطة
تلقت المجموعة التجريبية  .طالبة )11( طالبة، بينما تكونت المجموعة الضابطة من

دلـري، وتلقـت المجموعـة التجريبيـة الثانيـة برنـامج علاجـي        الأولى برنامج العلاج الآ
. أمـا المجموعـة الضـابطة فلـم تتلـق أي برنـامج علاجـي        .نموذج ساتير إلىيستند 

ــت النتــائج أن البرنــامج العلاجــي     فــي تخفــيض    رب ــدلــري قــد أظهــر فاعليــة أك   الآبين
ــاس البعــدي،  نمــوذج ســاتير و  مــنالوســواس القهــري   بينمــا كــان   الضــابطة فــي القي

نموذج ساتير أكثر فاعلية في تخفيض الوسواس القهري من الضابطة في المقيـاس  
  .البعدي

 القهري، نموذج ساتير، العلاج الآدلري، المراهقات الوسواس: الكلمات المفتاحية(
  ).اللاجئات

  

عـن   ةالناتج ـ ةوالتغيـرات الحياتي ـ  كلاتمن المش العديدؤثر ت :مقدمة
علـــى  ،غيرهـــا وة أالسياســي  ة أوالاجتماعيـــة أو الاقتصــادي  ســـواءً ،الحــروب 
لــدى اللاجئــين، والتــي تظهــر لــدى جميــع   ةمتعــدد ةضــطرابات نفســياظهـور  

تستمر وتتفاقم مع والتي ربما  ة، وخاصةً الأطفال والمراهقين،الفئات العمري
ضـــطراب ا ،التغيــرات  تصـــاحب هــذه  ضــطرابات التــي  ومـــن الا .مــرور الوقــت  

  .والذي يعد أحد اضطرابات القلق الوسواس القهري

نــاك العديــد مـــن البــاحثين وعلمـــاء الــنفس الـــذين قــاموا بتعريـــف       وه
الوسـواس القهـري   أن  ة مـن بينهـا  ومتعـدد  ةالوسواس القهري تعريفـات كثيـر  

 ،رغمـا عنـه   هلـدى الفـرد تقـتحم تفكيـر     ةغيـر مرغوب ـ  ةر متكـرر فكـا عبارة عن أ
يقوم الفرد  ،حيثتجاهلها والتخلص منها وبشكل خارج عن سيطرته محاولاً

فعـال  ن هـذه الأ أذ يـدرك  ، إفـي التوقـف عنهـا    ةفعـال لا يمتلـك القـدر   أبتكـرار  
ي تــتعمــل علــى تخفــيض درجــة القلــق والكــرب ال  عــن الحــد ةفكــار الزائــدوالأ
خـرى ممـا تــدفع الفـرد للقيــام    أُ ةوتظهـر مــر  ةمحـدد  ةتسـتمر لفتــر  ذإ ،هتنتاب ـ
  ).(Mcguire, 2012ة فعال القهريبالأ

كما تعرفه الجمعيـة الأمريكيـة للطـب النفسـي فـي الـدليل التشخيصـي         
 Diagnostic and Statistical Manual(والإحصــائي الخــامس  

DSM-5 (     وثابتــة، تُختبــر فــي   بأنهــا أفكــار أو انــدفاعات أو صــور متكــررة
وقت ما أثنـاء الاضـطراب، باعتبارهـا مقتحمـة ومتطفلـة وغيـر مرغـوب فيهـا،         
وتسبب عنـد معظـم الأفـراد قلقًـا، ويحـاول الشـخص تجاهلهـا أو قمعهـا، أو         

ــري    ــل قهـــ ــرة أو فعـــ  American Psychiatric(تحييـــــدها بفكـــ
Association, 2013.(  

_________________________  
  .اليرموك، الأردنجامعة  *

  .حقوق الطبع محفوظة لجامعة اليرموك، اربد، الأردن© 

Effectiveness of Adlerian Therapy and Satir's Model in the 
Treatment of Obsessive-Compulsive Disorder in a Sample 
of Female Syrian Refugees 

 
Roa’a  Alquran, Yarmouk University, Jordan.  
Abdul-Kareem Jaradat, Yarmouk University, Jordan. 

 
Abstract: The present study aimed at investigating the 
effectiveness of a therapeutic program based on Adlerian 
Therapy, and on Satir's Model in treating obsessive-
compulsive disorder (OSD) among a sample of Syrian refugee 
female adolescents. The study population consisted of (158) 
students in grades (7-10), selected from a school in Irbid 
Governorate. In order to achieve the aims of this study, a 
modified version of the Maudsley Obsessional-Compulsive 
Inventory was used. The sample of the study consisted of  (35) 
students, who scored the highest on the OCD Scale. These 
students were randomly assigned to three groups. two 
experimental groups and one control group. Each of the 
experimental groups consisted of (12) participants. Wherease 
the control group consisted of (11) participants, One of the 
experimental groups received Adlerian therapy, while the 
other received training on Satir's Model. As for the control 
group, students in this group did not receive any 
treatment.Results showed that the Adlerian therapy was 
significantly more effective in reducing OCD than Satir's 
Model and the no treatment group in the posttest, while Satir's 
Model was significantly more effective in reducing OCD than 
the no treatment group in the posttest.  
 
(Keywords: Obsessive Compulsive Disorder, Adlerian 
Therapy, Satir's Model, Refugee Adolescents). 

 
 
  

  

 

 

وفيما يلي معايير تشخيص الوسواس القهري حسب الدليل 
والذي  )(DSM-5التشخيصي والإحصائي الخامس للاضطرابات النفسية 

  .قامت بنشره جمعية الطب النفسي الأمريكية

وجود إما وساوس أو أفعال قهرية  - A 

   :)2(و) 1(تُعرف الوساوس بـ 

في  و اندفاعات أو صور متكررة ومستديمة، يختبرها المريض،أافكار  -1
وغير مناسبة، ) تطفلية(وقت ما أثناء الاضطراب باعتبارها اقتحامية 

  .وتسبب قلقًا أو ضائقة واضحين
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يحاول المصاب تجاهل أو قمع مثل هذه الأفكار أو الاندفاعات  -2
  .تعطيلها باندفاعات أو أفكار أخرىأو الصور أو 

  ):2(و) 1(ـ تعرف الأفعال القهرية ب

أو أفعال ) مثل غسل اليدين، الترتيب، التحقق(سلوكات متكررة  -1
والتي يشعر ) الدعاء، العد ، تكرار الكلمات بصمت(عقلية مثل 

فيها المريض أنه مساق لأدائها استجابة لوسواس أو وفقًا 
 .ا بصرامةلقواعد ينبغي تطبيقه

لى منع أو تقليل الضائقة أو إتهدف السلوكات أو الأفعال العقلية  -2
لكن هذه السلوكيات أو الأفعال  ،منع حادث أو موقف فظيع

العقلية إما أنها ليست مرتبطة بطريقه واقعية بما هي مصممه 
 .لتعطيله أو منعه أو أنها مفرطة

B- ن الاضطراب، بأ إدراك المصاب في محطة ما من مسار

  .الوساوس أو الأفعال القهرية مفرطة أو غير معقولة

C-  سبب الوساوس والأفعال القهرية ضائقة واضحة وهي

أو تتدخل بشكل ) تستغرق أكثر من ساعة يوميا( مضيعه للوقت
أو (بارز في الأداء الوظيفي الروتيني الطبيعي أو المهني 

  .جتماعية الاعتياديةأو الأنشطة أو العلاقات الا) الأكاديمي

D-  فإن محتوى )1(إذا وجد اضطراب آخر من المحور ،

مثل ( الوساوس أو الأفعال القهرية لا يكون محصورا به
الانشغال بالطعام أو بوجود احد اضطرابات الأكل، نتف الشعر 
بوجود هوس نتف الشعر، القلق حول المظهر بوجود اضطراب 

ظهر في حال تعاطي العقاقير متشوه شكل الجسد، الانشغال بال
أو الانشغال بالإصابة بمرض خطير في حال توهم  ،أو المخدرات

المرض، أو الانشغالات بالخيالات الجنسية أو وجود اضطراب 
  .كتئابي جسيما

E-  لا ينجم الاضطراب عن تأثيرات فيزيولوجية مباشرة لماده

  .مثل عقار أو تناول أدوية أو عن حالة طبية أخرى

اضطراب الوسواس القهري أحد الاضطرابات العقلية ويعد 
)mental disorders (فنسبة انتشاره في المجتمع . االأكثر شيوع

 ,Ruscio, Stein, Chiu, & Kessler% (2.3 الأمريكي
، تزيد القلق، )وساوس( ويتصف بأفكار أو صور اقتحامية). 2010

. والتي تخفض القلق، )الأفعال القهرية( وبأعمال متكررة أو طقوسية
ومن أكثر الأعراض المتكررة في اضطراب الوساوس والأفعال 
القهرية قلق التلوث وما يتبعه من غسل، وقلق الأذى للذات أو 

  ).Stein, 2002( للآخرين ومايتبعه من تفقد

ضطراب الوسواس ان وبالرجوع إلى بداية مسار الاضطراب، فإ
ا في وخصوص ،قانونيلسن الاشخاص تحت لأا القهري شائع لدى

صرار على نهم يمرون في مرحلة الإإحيث  ةبداية مرحلة المراهق
 .مانن ذلك يجعلهم يشعرون بالأمن النظام والروتين، لأ ةنواع معينأ

 ايكون مستهلكً أنلابد  ،ضطراب الوسواس القهرياوليتم تشخيص 
 ةنه يكون سبب للمحنأكما  .)ايومية كثر من ساعأيستهلك (للوقت 

نه من إ، ولذلك فهلنفس الشخص ولعائلت ةاليومي ةوالضيق في الحيا
فراد الذين يعانون ن الأأسرع وقت، على الرغم من أب هالمهم معالجت

ن أوهذا يعني . كتومين لسنوات نمن الوسواس القهري يبقو
ا ضطراب شديدالشخص لن يحصل على العلاج حتى يصبح الا

)Atkinson & Hornby, 2002.(  

وهناك نظريات فسرت ظهور الاضطراب النفسي من بينها 
حيث يرى أدلر أن الإنسان . نظرية آدلر ونموذج فرجينيا ساتير

نساني سلوك اجتماعية، وأن السلوك الإتدفع سلوكاته ارتباطات 
ببناء  ءن الفرد يبدإلى تحقيق أهداف معينة، حيث إهادف يسعى 

وتصبح هذه الصور . لالصور الخيالية عن نفسه ككائن مبدع كام
كما أن هذا الهدف يعمل . هدفًا يسعى لتحقيقه في مسيرة حياته

ويصبح كل . على توحيد الشخصية ويصبح هو نبع الدافعية للإنسان
كفاح وكل جهد يقوم به الإنسان للتغلب على مشاعر النقص ينسجم 

كما يبدأ الفرد بتشيكل أسلوب حياته الفريد في . مع هذا الهدف
نوات الأولى من العمر، إلا أن الأحداث التي تلي هذا العمر الست س

تترك أثرا عميقًا في تطور شخصيته، والأحداث بحد ذاتها ليست 
هي العامل الفاصل، وإنما تفسيره لتلك الأحداث تؤثر في طبيعة 

ويؤدي التفسير الخاطئ إلى ترك أثار سلبية خاطئة في . شخصيته
لتأثير بشكل عميق على سلوكه الحاضر منطقه وتفكيره، ويتبع ذلك ا

)Corey, 2005(.  

بينما ركزت نظرية ساتير على أهمية تقدير الذات كخاصية  
ن وجود هذه الخاصية هو إأساسية توجد عند كل فرد سوي، إذ 

سبب رئيسي للوصول إلى اتصال وتواصل فعال، سواء بين الأفراد 
وركزت ساتير في أبحاثها . وأزواجهم أو أسرهم أو المجتمع ككل

حول الذات من خلال نموذجها العلاجي لتغيير النظم، حيث رأت أن 
الجانب : الذات هي جوهر كل فرد، وتتألف من ثمانية أجزاء تشمل

سدي، والجانب الفكري، والجانب العاطفي، والجانب الحسي، الج
والجانب التفاعلي، وجانب السياق، وجانب الغذاء، والجانب الروحي 

Carlock, 2013).(  

الأدب النفسي إلى أنه من الشائع أن يرتبط اضطراب  ويشير
الوساوس والأفعال القهرية باضطرابات انفعالية أخرى لدى الأطفال 

 ,Peterson( كاضطراب تشتت الانتباه والنشاط الزائد والمراهقين،
Pine, Cohen, & Brook, 2001 (واضطرابات الأكل 

)Hillemacher et al., 2007; Claes, Nederkoorn, 
Vandereycken, Guerrieri, & Vertommen, 2006; 

Kim, Ebesutani, Wall, & Olatunji, 2012 .(ويتطور 
 لقهرية ويصبح مزمنًا إذا لم يعالجاضطراب الوساوس والأفعال ا

)Cochrane & Heaton, 2017 .( لهذا نجد دراسات عديدة
  .فحصت فاعلية برامج علاجية في تخفيض هذا الاضطراب
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، في كوريا (Soo et al., 2006)فقد أجرى سو وزملاؤه 
الشمالية دراسة هدفت إلى تطوير برنامج تدريبي معرفي للمرضى 

وتقييم ) OCD( راب الوسواس القهريالذين يعانون من اضط
على تحسين  تكون البرنامج من تسع جلسات تركز. فعاليته

مريضا يعانون ) 15(دقيقة ل ) 60( الاستراتيجيات التنظيمية لمدة
تألفت المجموعة . أسابيع )5(من الوسواس القهري على مدى فترة 

حيث . مريضا تطابقوا من حيث العمر والجنس) 15(الضابطة من 
–Rey(أوستريث المركب -تم تطبيق اختبار شخصية ري

Osterrieth Complex (كاليفورنيا - واختبارالتعلم اللفظي الكوري
)Korean–California Verbal Learning Test ( قبل

كما تم تقييم الأعراض السريرية بواسطة . التدريب المعرفي وبعده
لدراسة تحسن كشفت نتائج ا. مقياس ييلبراون للوسواس القهري

وظيفة الذاكرة في مجموعة العلاج وتم تخفيف الأعراض السريرية 
سهم أكما  .بعد التدريب، مقارنة بأعراض المجموعة الضابطة

التدريب المعرفي لمرضى الوسواس القهري ليس فقط في تحسين 
وظائف الذاكرة الخاصة بهم، ولكن أيضا في تخفيف الأعراض 

على تحسين  يب المعرفي، الذي يركزلذلك، فإن التدر. السريرية
الاستراتيجيات التنظيمية، يمكن أن يكون وسيلة علاج فعالة للمرضى 

  .الذين يعانون من الوسواس القهري

 ،)Wroe & Wise, 2012( زأما في دراسة وروي وواي
فاعلية العلاج الفردي مقارنة بالعلاج فحص فقد قام الباحثان ب

وتم اختيار أفراد . المعرفي السلوكيالجماعي حسب نظرية العلاج 
، العينة من المراجعين لمركز يقدم خدمات الصحة النفسية في لندن

إلى تم تقسيمهم  اشخص )17(تكونت العينة في العلاج الجماعي من 
خرين تلقوا العلاج الفردي، على ا آشخص) 11( مجموعات، و )4(

 الأسلوبين تحسنًا في حال كلانتائج الأظهرت  .شهر )13(مدار 
الوسواس  مقياس بشكل أكبر على العلاجيين، وأظهرت تحسنًا

  .العلاج الجماعيلأفراد الذين تلقوا القهري ل

 & Vakili(اراي غبينما تناولت دراسة فاكيلي و
Gharraee, 2014(  أثر العلاج بالقبول والالتزام في معالجة

عاما، ) 39(اضطراب الوسواس القهري لحالة منفردة لرجل عمره 
التشخيص في الدليل التشخيصي استوفى المريض معايير 

وتم تقييمه قبل  ،بالوسواس القهري والاحصائي الرابع المعدل
 شملت المقاييس المستخدمة في هذه الدراسة ما. المعالجة وبعدها

مقياس ييلبراون الوسواس القهري، طبعة بيك اكتئاب الجرد : يلي
بعدالانتهاء من العلاج، تم تطبيق ). BAI( الثاني، وجرد القلق بيك

أشهر  )6( أشهر، و )3(جميع المقاييس مرة أخرى بعد شهر، 
أظهرت النتائج أن العلاج أدى إلى إنخفاض في أعراض . متابعات

كما تم الحفاظ على السلوك . الوسواس القهري والاكتئاب والقلق
  . المكتسب في اختبار المتابعة

وكوكيرتز و نجامي و كونلي وفي دراسة قام بها أمير 
)Amir, Kuckertz, Najmi, & Conley, 2015 ( هدفت إلى

اختبار فعالية برنامج علاج للوسواس القهري الذي يدمج التعرض 

التحق اثنان وعشرون شخصا . ومنع الاستجابة مع تدابير بناء الثقة
بمعايير تشخيص الوسواس القهري المسجلين في برنامج العلاج 

أشارت النتائج إلى أن استخدام أسلوب التعرض  .أسابيع )7( لمدة
ومنع الاستجابة مع تدابير بناء الثقة أدى إلى انخفاض كبير في 

  .أعراض الوسواس القهري

 )Farrell et al., 2016( زملائهوكما أظهرت دراسة فاريل 
فاعلية الإرشاد المختصر في خفض أعراض اضطراب الوسواس 
القهري، من خلال تطبيق برنامج يستند إلى إستراتيجية التعرض 

وتطبيقه على عينة مكونة من عشرة مصابين  ومنع الاستجابة،
سنة في معهد مينزيز للصحة في ) 11-16(تتراوح أعمارهم بين 

أشارت النتائج  .)Menzies Health Institute QLD(استراليا 
إلى وجود إنخفاض كبير في ظهور الأعراض، بالإضافة إلى استمرار 

  .أشهر) 6(انخفاض هذه الأعراض على مقياس المتابعة بعد 

وفي دراسة أخرى قام بها سيلشن وهاولي وريجيف وريختر 
 ,Selchen, Hawley, Regev, Richter & Rector( وريكتور
هدفت إلى فحص اختبار فاعلية العلاج المركز على الوعي  )2018

في علاج اضطراب الوسواس القهري؛ حيث تم تصميم برنامج مكون 
أسابيع، وتم تطبيقه على عينة ) 8(جلسات موزعة على ) 8(من 

وقد تم  DSM-5 مريضا تم تشخيصهم بحسب) 37(مكونة من 
مريضا ) 18(من  مجموعتين؛ الأولى مكونة إلىتوزيعهم عشوائياً 

تلقوا العلاج المعرفي السلوكي أولاً ثم تم تطبيق البرنامج المركز 
) 19(أما المجموعة الثانية، فقد تكونت من . على الوعي عليهم

مريضا، تم تطبيق برنامج العلاج القائم على الوعي عليهم مباشرة 
بينت النتائج وجود أثر دال . ي برنامج آخر عليهمأدون تطبيق 

صائيا على انخفاض أعراض اضطراب الوسواس القهري في كلا إح
المجموعتين على حد سواء، وما يدل على فاعلية البرنامج المركز 
على الوعي سواء تم إقرانه مع العلاج المعرفي السلوكي أو كعلاج 

  .مستقل

بدراسة أثر كل  (Anne et al., 2019) كما قام آن وزملاؤه
وبرنامج علاجي تربوي على المرضى من العلاج القائم على الوعي 

بعد  الذين يعانون من الأعراض المتبقية لاضطراب الوسواس القهري
العلاج المعرفي السلوكي كخيار علاج تكميلي للعلاج المعرفي 

من  امريض) 125(تم اختيار عينة عشوائية تكونت من . السلوكي
مجموعة من مؤسسات تقديم الخدمات النفسية في المراجعين ل

ا مريض )61(تكونت مجموعة العلاج القائم على الوعي من  .ألمانيا
وقد بينت  .امريض )64(ومجموعة البرنامج العلاجي التربوي من 

النتائج أنه لم يكن هناك فائدة كبيرة للعلاج القائم على الوعي مقارنة 
 ييل الأعراض الأساسية على مقياس بالبرنامج النفسي التربوي على

 في والتحسن لاستجابةا القهري بينما كان معدل لوسواسل براون
 بكثير أكبر الحياة ونوعية الهوسية لمعتقدات الثانوية النتائج

  .العلاج القائم على الوعي مجموعةل
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يلاحظ من الدراسات التي تم عرضها أن الباحثين اهتموا 
الأساليب العلاجية لتخفيض أعراض باختبار فاعلية كثير من 
وكانت هذه الأساليب معرفية سلوكية . اضطراب الوسواس القهري

، والعلاج المعرفي )Soo et al., 2006(كالتدريب المعرفي 
، والعلاج بالقبول والالتزام )Wroe & Wise, 2012(السلوكي 

)Vakili & Gharraee, 2014( والتعرض ومنع الاستجابة ،
)Amir et al., 2015; Farrell et al., 2016( والعلاج المركز ،

 ).Selchen et al., 2018; Anne et al., 2019( على الوعي
فاعلية العلاج الأدلري فحص كما يلاحظ عدم اهتمام الباحثين ب

ونموذج ساتير في معالجة اضطراب الوسواس القهري والأفعال 
  .القهرية

فاعلية أسلوبين لم يحظيا لهذا، تهتم الدراسة الحالية بتقييم 
باهتمام الباحثين كأساليب علاجية للوساوس والأفعال القهرية، هما 
نموذج فرجينيا ساتير الذي يركز على تطوير تقدير الذات 

-Piddocke, 2010; Bani(والاتصال الفعال لدى المسترشدين 
Salameh & Jaradat, 2016( ؛ والعلاج الأدلري الذي يركز

ة مع المسترشدين، وإجراء تقييم شامل لحياة كل على بناء علاق
منهم للوصول إلى مرحلة التبصر التي يتعرف فيها على منطقه 
الخاص الذي أدى إلى أسلوب حياته الخاطئ، وضرورة العمل على 

 ,Corey(تغيير أفكاره لكي يتغير أسلوب حياته نحو الأفضل 
2005.(  

  مشكلة الدراسة

النفسية التي  تمن الاضطرابا يعد اضطراب الوسواس القهري
ن الفرد يقوم باستخدام أفكار أو إتنشأ عند الشعور بالقلق، حيث 

وفي . سلوكات متكررة بهدف تخفيض مستوى القلق الناشئ لديه
ظل ظهور الحروب التي ينتج عنها الكثير من الاضطرابات النفسية 

حتى  وأهمها اضطراب القلق والذي يستمر مع الأفراد فترات طويلة،
) اللجوء إلى دولة أخرى( وإن تم الانتقال للعيش في مكان آخر

عن الحرب، والتي تؤثر بشكل كبير على الأشخاص في مرحلة  ابعيد
ن الأفراد في هذه المرحلة يميلون إلى الروتين في إالمراهقة، حيث 

يعتقدون أن هذه الوساوس  اوغالب. حياتهم والذي يشعرهم بالأمان
خفيض القلق الموجود لديهم، وبالتالي يشعرون تساعدهم على ت

لدى الإناث اللاجئات،  اكما أن الأعراض تكون أكثر ظهور. بالأمان
لك ناتج عن طبيعة الأنثى التي تستخدم أسلوب الكبت كأسلوب ذو

دفاعي بشكل كبير، والتي تحتم عليها طبيعة الحياة عدم تفريغ 
  .نفسها التي يعبر بها الذكور بالطريقة انفعالاتها، والتعبير عن قلقها

ولِما لاضطراب الوسواس القهري من تأثيرات سلبية متنوعة  
على حياة الأفراد وبالأخص اللاجئات اللواتي في مرحلة المراهقة 
والتي تسبب لهن انخفاضا ملحوظًا في مجالات الحياة المختلفة، لا 

هذا بد من إلقاء الضوء على أساليب علاجية تعمل على تخفيض 
الاضطراب، والتي سيتم فيها التركيز على استخدام نموذج ساتير 
الذي يركز على أهمية تقدير الذات وأهمية الاتصال الفعال في 

ولكنه لم يتم استخدامه  ،خفض وإزالة اضطرابات ومشاكل متعددة
بالإضافة إلى نظرية آدلر التي تركز . مع اضطراب الوسواس القهري

م المجتمعي وفاعليتهم في علاج اضطرابات على التشجيع والاهتما
ولكنها أيضا لم يتم استخدامها مع اضطراب الوسواس  ،متعددة
 .القهري

وبمراجعة الأدب النظري والدراسات السابقة، المتعلقة بكل من 
الوسواس القهري واستخدام الأساليب العلاجية تبين أنه لا يوجد 

أو نموذج ساتير في دراسات اختصت باستخدام كل من نظرية آدلر 
خفض أو إزالة أعراض اضطراب الوسواس القهري بشكل عام، 
ولدى اللاجئات المراهقات بشكل خاص، كما أنه لم يتم التوصل إلى 
أي دراسة بحثت أثر العلاج الآدلري ونموذج فرجينيا ساتير في 

وهذا . معالجة الوسواس القهري لدى المراهقات السوريات اللاجئات
ا الطريقتين في تللقيام بهذا البحث للتأكد من فاعلية كل اكان دافع

  .علاج اضطراب الوسواس القهري

  هدف الدراسة

هدفت الدراسة الحالية إلى اختبار فاعلية برنامج إرشادي 
باستخدام نظرية آدلر، وبرنامج إرشادي آخر باستخدام نموذج 
فرجينيا ساتير في خفض أعراض اضطراب الوسواس القهري لدى 

 .عينة من الطالبات المراهقات السوريات اللاجئات

 فرضية الدراسة

بين  P=0.05)(لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية 
متوسطات درجات المجموعة التجريبية الأولى التي تلقت العلاج 

والمجموعة التجريبية الثانية التي تلقت العلاج حسب  ،الأدلري
لبرنامجين لى اإوالمجموعة الضابطة تعزى  ،نموذج ساتير

  .الإرشاديين

  أهمية الدراسة

تبرز أهمية الدراسة الحالية من الناحية النظرية في أنها تلقي 
الضوء على نظريات ونماذج لم يتم استخدامها مع اضطراب 

ن نموذج ساتير إالوسواس القهري لدى المراهقات اللاجئات؛ حيث 
ولكنه لم يتم الذي أثبت فاعليته في معالجة مجموعة من المشكلات، 

استخدامه مع اضطراب الوسواس القهري، والطريقة الثانية تم فيها 
استخدام العلاج الآدلري والتركيز على مراحله الأربع، وهو أيضا لم 
يتم استخدامه لعلاج اضطراب الوسواس القهري، على الرغم من أنه 

وهنا قام . أثبت فعاليته في علاج اضطرابات متعددة ومتنوعة
ثان باستخدام كلا الأسلوبين ومعرفة مدى تأثيرهما على خفض الباح

أعراض اضطراب الوسواس القهري لدى اللاجئات، وبالتالي كانت 
المقارنة ليست فقط بين أسلوبين علاجيين، إنما بين فعالية نظرية 
أساسية في الإرشاد النفسي ونموذج أساسي في الإرشاد الأُسري 

اس القهري وهما النظرية في تخفيض أعراض اضطراب الوسو
  .الآدلرية ونموذج ساتير
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تنبع الأهمية التطبيقية للدراسة الحالية من ما سيترتب على و 
نتائجها من فوائد عملية في الميدان التربوي والنفسي والإرشادي، 
وتتمثل الأهمية التطبيقية في مساعدة المرشدين التربويين، 

النفسي والصحة النفسية والعاملين في مجالات العلاج والإرشاد 
للتعرف على طرق جديدة للتعامل مع اضطراب الوسواس القهري 

كما يمكن لنتائج هذه الدراسة أن تقدم . لدى المراهقين اللاجئين
أبعادا مختلفة لأسباب الوسواس القهري، من خلال التأكد مما إذا 

 .كان من أسباب نشوء اضطراب الوسواس القهري الأسرة والمجتمع

يمكن لنتائج الدراسة الحالية أن تفتح الباب أمام بحوث و 
مستقبلية ترتكز على نظريات ونماذج متنوعة لعلاج اضطراب 

  .الوسواس القهري، وربطها مع فئات اجتماعية وفئات عمرية مختلفة

  التعريفات الإجرائية

طالبات سوريات الجنسية في : الطالبات المراهقات السوريات
) 13-16(وحتى العاشر وتتراوح اعمارهن بين الصفوف من السابع 

  . عاما

اضطراب نفسي يتصف بوجود أفكار وأفعال : الوسواس القهري
قهرية متكررة، لا يستطيع الفرد التحرر منها على الرغم من معرفته 

ويتحدد  ).Mcguire, 2012( بأنها زائدة عن الحد وعن المعقول
رجة التي يحصل عليها مستوى هذا الاضطراب لدى المشاركين بالد

والأفعال  مودسلي للوساوسكل منهم على النسخة المعدلة من قائمة 
  .القهرية

  حدود الدراسة

اقتصرت الدراسة الحالية على الطالبات السوريات في الصفوف 
من السابع حتى العاشر، في مدرسة القصيلة الثانوية للبنات، في 

 .2018/2019الدراسي ربد، خلال الفصل الثاني للعام إمحافظة 
جلسات، تم فيها ) 8(كما أقتصر عدد الجلسات في كل برنامج على 

استخدام طريقتين علاجيتين، هما العلاج الآدلري ونموذج فرجينيا 
  .ساتير

  الطريقة

  وعينتها مجتمع الدراسة

طالبة من طالبات الصفوف ) 158( تكون مجتمع الدراسة من
في مدرسة القصيلة الثانوية السابع والثامن والتاسع والعاشر 

اربد الأولى ممن تتراوح تربية الفترة المسائية التابعة لمديرية /للبنات
 سنة، خلال الفصل الدراسي الثاني) 13-16( أعمارهن

الصفوف  فيطالبة ) 35(تكونت عينة الدراسة من و .2019/2018
على درجات أعلى من المتوسط  نالعاشر ممن حصلإلى  السابع من
رغبة  نيهدعلى مقياس الوسواس القهري المستخدم، وممن ل )68(

قد و. أمورهنوبعد أخذ موافقة أولياء  ،في المشاركة بهذه الدراسة
كل من  تكونت: ثلاث مجموعات إلىا تم توزيع أفراد العينة عشوائي

، بينما تكونت المجموعة بةطال )12(من  المجموعتين التجريبيتين
ولى على المجموعة التجريبية الأ قطُب. ةطالب )11(الضابطة من 

مبني ، وعلى المجموعة التجريبية الثانية برنامج آدرلي علاجيبرنامج 
 إرشاديولم يتم تطبيق أي برنامج  .نموذج فرجينيا ساتير على

  .على المجموعة الضابطة

  الدراسة اأدات

  مقياس الوسواس القهري .1

 للوساوس قائمة مودسلي استخدم الباحثان نسخة معدلة من
-The Maudsley Obsessional(والأفعال القهرية 

Compulsive Inventory(،  تتكون من)وتكون . فقرة) 30
 & Hodgson(الاستجابة لكل من هذه الفقرات إما صح أو خطأ 

Rachman, 1977 .( الباحثان بترجمة القائمة، ومن ثم  قاموقد
تكونت النسخة . فقرة أخرى )12(فقرات منها، وإضافة ) 5(حذف 

 ،النظافة: فقرة، موزعة على ثلاثة أبعاد) 37(المعدلة الأولية من 
وتم تعديل طريقة الاستجابة للفقرات، إذ أصبحت  .والبطء، والشك

، بحيث تشير الدرجة الأعلى إلى )4-0(تتم وفق تدريج خماسي 
  .مستوى أعلى من الوساوس والأفعال القهرية

  المقياس صدق

ام الباحثان بإجراء صدق محتوى لمقياس الوسواس القهري، ق
أعضاء هيئة  هممن ثلاثة ،محكمين) 6(بعرض المقياس على وذلك 

تدريسية في قسم علم النفس الإرشادي والتربوي في جامعة 
ن من أعضاء هيئة تدريسية في قسم علم ياليرموك، وثلاثة آخر

تقديم رأيهم حول جميع  إليهموقد طُلب . النفس في جامعة مؤتة
فقرات المقياس من حيث نواحي الصياغة اللغوية، ومدى مناسبة كل 

ه، وقد يلإفقرة للمقياس، ومدى مناسبة كل فقرة للبعد الذي تنتمي 
، مع إجراء تعديلات بسيطة فقرة )(37أظهر جميعهم موافقتهم على 
قياس تطبيق المبعد ذلك، تم  .فقراتالعلى الصياغة اللغوية لبعض 

مراهقة سورية من خارج ) 34(ستطلاعية مكونة من اعلى عينة 
الفترة المسائية، /العينة من طالبات مدرسة الطيبة الأساسية للبنات

المصححة للفقرات، وتم حذف  رتباطثم تم حساب معاملات الا
، )0.30(بالمقياس أقل من  اضعيفًها الفقرات التي كان ارتباط

فقرة، ) 30(النهائية من  هكون بصورتفأصبح المقياس بعد ذلك يت
بعد الشك  فقرات، )9(بعد النظافة  :موزعة على ثلاثة أبعاد، هي

وقد تراوحت معاملات ارتباط . فقرات )7(بعد البطء  فقرة، )14(
-30(الفقرات بالدرجة الكلية على مقياس الوسواس القهري بين 

أتجنب استخدام الحمامات "وأمثلة من فقرات بعد النظافة  .)68
أميل "، وبعد الشك "لأنها من الممكن أن تكون ملوثةالعامة 

ا أقضي وقتً"، وبعد البطء "لمراجعة الأشياء أكثر من مرة واحدة
  ".في تجهيز نفسي قبل الخروج من المنزل طويلاً
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  ثبات المقياس

حب معامل الاتساق الداخلي باستخدام معادلة كرونباخس–
مراهقة ) 34(لدرجات العينة الاستطلاعية والتي تكونت من الفا، 

وقد بلغت قيم معاملات الثبات لأبعاد المقياس وللمقياس  سورية،
، )0.81(، وبعد الشك )0.75(بعد النظافة : ككل، على النحو الآتي

  ).0.86(، وللمقياس ككل )0.70(وبعد البطء 

  المقابلات التشخيصية .2

لأفراد العينة اللواتي حصلن على  تم إجراء مقابلات تشخيصية
درجات فوق المتوسط على مقياس الوسواس القهري واللواتي يبلغ 

مراهقة سورية، للتأكد من وجود أعراض الوسواس ) 35(عددهن 
على محكات الوسواس القهري في  القهري لديهن وتشخيصهن بناءً

DSM-5،  ،وللتأكد من موافقتهن على المشاركة في الدراسة
  :بالإضافة إلى طرح سؤالين عليهن، هما

 ةالاجتماعيكمن مختلف النواحي  يكمدى تأثير الوسواس علما  .1
  ؟ةوالتعليمي

للتغلب على  اسابقً ستخدامهاقمت باجراءات والطرق التي ما الإ .2
  ؟ة التي تواجهكفكار الملحالأ

وقد أجمعت الطالبات بالإجابة عن السؤال الأول بأن 
وقد أشارت . الوساوس قد أثرت على حياتهن بمختلف نواحيها

بأن الوسواس القهري كان أكثر تأثيرا ) 35(طالبة من أصل  (24)
بينما تراوحت إجابة الأُخريات بين . على النواحي الاجتماعية

حي الاقتصادية حيث يقمن ا النواالنواحي التعليمية والأسرية وأيض
بإنفاق المصروف في شراء المواد المعقمة والمناديل الجافة 

  . والمناديل المبللة

) 21(أما فيما يتعلق بإجابة السؤال الثاني، فقد أشارت  
طالبة أنهن لم يقمن بأي إجراء للتغلب على الوسواس القهري، على 

) 4(أكدت  الرغم من أنه يؤثر على حياتهن بشكل سلبي، بينما
 المرشدة المدرسية لمساعدتهن، وقد  إلىطالبات أنهن لَجأن

أخبرتهن بأن الحل هو تجاهل الأفكار ولم تكن الطريقة فعالة بشكل 
ن عن الوسواس القهري طالبات إلى أنهن قرأ (8) كما أشارت. جيد

نترنت لمعرفة الطرق المناسبة لعلاج هذه المشكلة، عن طريق الإ
المراهقتين المتبقيتين بأنهن كن يعتقدن بأن هذه وأخبرت كل من 

 د بتنبيههن بأن ما يقمن به شيءالأعراض طبيعية لأنه لم يقم أح
يحصلن على التعزيز من الأسرة سي ئ، بل على العكس من ذلك كن

  .والمدرسة لأنهن يحافظن على النظافة والنظام والترتيب

  دلريرشادي الأالبرنامج الإ

البرنامج على جميع مراحل العلاج عند آدلر؛ فقد اشتمل هذا 
جلسات إرشادية، كانت ) 8(تم تصميم البرنامج بحيث تكون من 

دقيقة، وبمعدل جلسة كل ) 60-90(مدة كل جلسة تتراوح بين 
وقد هدف البرنامج الإرشادي إلى خفض أعراض اضطراب . أسبوع

وقد شملت . الوسواس القهري لدى اللاجئات المراهقات السوريات
كل جلسة على توضيح وتطبيق كل مرحلة من مراحل العلاج 
الآدلري، بالإضافة إلى اشتمالها على نشاطات وواجبات منزلية، يتم 

وتتم مناقشتها في بداية . تزويد المشاركات بها في نهاية كل جلسة
  :وفيما يلي ملخص لجلسات البرنامج العلاجي. الجلسة التي تليها

هدفت هذه الجلسة إلى تعريف ): الجلسة البنائية(الجلسة الأولى 
وتوضيح  مرشدة المجموعة بنفسها، والتعرف على أفراد المجموعة،

القواعد العامة للجلسات الإرشادية، والتعرف على توقعات أفراد 
المجموعة من المشاركة في البرنامج الإرشادي، ووضع قواعد 

ن خلال التقدير والتقبل أساسية للمجموعة الإرشادية، وبناء الثقة م
  .والاحترام والألفة المتبادلة بين كل من المرشدة وأعضاء المجموعة

هدفت هذه ): مفهوم الوسواس القهري و أنواعه(الجلسة الثانية 
الجلسة إلى التعرف على مفهوم الوسواس القهري، وإعطاء تصور 

والتعرف على أنواع الوسواس  واضح وشامل عن هذا المفهوم،
بيان أهمية البرنامج في مساعدة المراهقات على وري المختلفة، القه

خفض مستوى الوسواس القهري، ومساعدتهن على تقليل مستوى 
القلق لديهن، ومناقشة الآثار المختلفة الناتجة عن الوسواس القهري 

  ).النفسية والجسمية والمعرفية(

تقييم الوسواس الذي لدى كل مراهقة (الجلسة الثالثة 

هدفت هذه الجلسة إلى إعادة مناقشة أنواع ): عرف على نوعهوالت
الوسواس القهري، وأن تحدد كل مشاركة في المجموعة الوسواس 
القهري الذي لديها، سواء كان نظافة أو شك أو بطء، وأن تقوم 

  .بتقييم شدتها

تقييم المنطق الخاص وأسلوب الحياة لكل (الجلسة الرابعة 

هدفت هذه الجلسة بشكل أساسي إلى تعريف المشاركات  ):طالبة
أسلوب الحياة والمنطق الخاص، وأن : بمفهومين جديدين، هما

وعلى المنطق الخاص الذي  تتعرف كل مشاركة على أسلوب حياتها،
لديها، وأن يتم توضيح طبيعة العلاقة بين ظهور أعراض اضطراب 

  .اةالوسواس القهري والمنطق الخاص وأسلوب الحي

هدفت هذه  ):تشجيع فهم الذات والاستبصار(الجلسة الخامسة 
الجلسة إلى أن تتعرف المشاركات على مفهوم فهم الذات ومفهوم 

وعي كل مشاركة بتوجهها في الحياة وبأهدافها الاستبصار، وزيادة 
  .وبمنطقها الخاص وسلوكها الحالي

الجلسة هدفت هذه ): إعادة التوجيه والتثقيف(الجلسة السادسة 
إلى أن يتم التعرف على معنى كل من التوجيه والتثقيف، وإلى أن يتم 

ا إلى تثقيف المشاركات حول أهمية بناء أسلوب حياة جديد، وأيض
أن يتم توجيه المشاركات لوضع خطط لحياتهن وضمن إمكانياتهن 

  .والتأكد من تنفيذها

 لى الحياة الواقعية خارجإنقل الخبرة (الجلسة السابعة 

هدفت هذه الجلسة إلى أن يتم التعرف على  ):الجلسات الإرشادية
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أسلوب الحياة الجديد الذي تشكل لدى كل عضو من أعضاء 
المجموعة، وأن يتم التعرف على أهمية نقل الخبرة إلى الحياة خارج 

بالإضافة إلى التأكيد بأن الجلسة التالية هي . الجلسات الإرشادية
  .الأخيرة

هدفت الجلسة إلى مناقشة ): الجلسة الختامية( الجلسة الثامنة
التغيرات التي حدثت لكل عضو منذ الجلسة الأولى إلى هذه 
الجلسة، والربط بين جميع جلسات البرنامج الإرشادي، وإلى أن تعبر 

  .المشاركات عن مشاعرهن تجاه إنهاء جلسات البرنامج

  رشادي المبني على نموذج ساتيرالبرنامج الإ

البرنامج على جميع استراتيجيات ومراحل العلاج  مل هذاتاش
جلسات ) 8(فقد تم تصميم البرنامج بحيث تكون من  .عند ساتير

دقيقة، ) 60-90(إرشادية، كانت مدة كل جلسة تتراوح بين 
وبمعدل جلسة كل أسبوع، وقد هدف البرنامج الإرشادي إلى خفض 

هقات أعراض اضطراب الوسواس القهري لدى اللاجئات المرا
وقد شملت كل جلسة على توضيح وتطبيق لكل مرحلة . السوريات

من مراحل نموذج ساتير، بالإضافة إلى اشتمالها على نشاطات 
وواجبات منزلية يتم تزويد المراهقات بها في نهاية كل جلسة، ويتم 

وفيما يلي ملخص لجلسات . مناقشتها في بداية الجلسة التي تليها
  :البرنامج العلاجي

إلى  هدفت هذه الجلسة): الجلسة البنائية( الجلسة الأولى
التعريف بالمرشدة، والتعرف على أفراد المجموعة وبناء الألفة، 
وتوضيح القواعد العامة للجلسات الإرشادية، والتعرف على توقعات 
أفراد المجموعة من البرنامج الإرشادي، ووضع قواعد أساسية 

قة من خلال التقدير والتقبل للمجموعة الإرشادية، وبناء الث
  .والاحترام والألفة المتبادلة بين كل من المرشدة وأعضاء المجموعة

هدفت هذه  ):مفهوم الوسواس القهري وأنواعه(الجلسة الثانية 
الجلسة إلى توضيح مفهوم الوسواس القهري، وإعطاء تصور واضح 
 وشامل عن هذا المفهوم، والتعرف على أنواع الوسواس القهري
المختلفة، وبيان أهمية البرنامج في مساعدة المراهقات على خفض 
مستوى الوسواس القهري، ومساعدتهن على تقليل مستوى القلق 
 لديهن، ومناقشة الآثار المختلفة الناتجة عن الوسواس القهري

  ).النفسية والجسمية والمعرفية(

تقييم الوسواس الذي لدى كل مراهقة : الجلسة الثالثة

هدفت هذه الجلسة إلى إعادة مناقشة أنواع : والتعرف على نوعه
الوسواس القهري، وأن تحدد كل مشاركة الوسواس القهري الذي 
لديها، وأن تقوم بتقييم شدة الوسواس لديها، والتعرف على نوع 

  .ا أو بطئًاالوسواس الأكثر مرافقة لها سواء كان نظافة أو شكً

هدفت ): ن، وتعليم تقدير الذاتالوضع الراه( الجلسة الرابعة
هذه الجلسة إلى تعريف المشاركات بمعنى الوضع الراهن كما تراه 
ساتير والتعرف على مفهوم تقدير الذات، وأن تقوم المشاركات 

بتقييم الوضع الراهن لهن، وأن تتعلم أساليب تقدير الذات، ومحاولة 

وأن يتم ، نإيجاد السبب الأساسي لظهور المشكلة واستمرارها لديه
تعليم المشاركات وتوجيههن إلى معرفة العلاقة بين ظهور أعراض 
اضطرابهن واستمرارهن بالإبقاء على الوضع الراهن وعدم القيام بأي 

  .تغيير

تقديم عنصر غريب، وتقييم اختلال (الجلسة الخامسة 

هدفت هذه الجلسة إلى تقييم اختلال التوازن لدى ): التوازن
تعرفن على الطريقة الصحيحة للتعامل مع العنصر المشاركات، وأن ي

الغريب، وأن يتعلمن أساليب الاتصال والتواصل الصحيحة، ومدى 
  .تأثيرها على التوازن

هدفت هذه الجلسة إلى توضيح معنى ): التكامل(الجلسة السادسة 
التكامل، وإلى أن يتم دمج الخبرة الجديدة مع الخبرة القديمة 

أن تتعلم المشاركات مهارات التحدث عن وضا، للتكامل مع بعضها بع
  .الذات، وأن يتعلمن مهارات التواصل غير اللفظي

أن يتم هدفت هذه الجلسة إلى  ):التطبيق(الجلسة السابعة 
التعرف على كيفية نقل وتطبيق الخبرة من داخل الجلسة إلى خارج 

  .يدةالجلسة، بالإضافة إلى التعرف على أهمية ممارسة التعاليم الجد

هدفت هذه الجلسة إلى ): الجلسة الختامية(الجلسة الثامنة 
مناقشة التغيرات التي حدثت لكل مشاركة منذ الجلسة الأولى حتى 
هذه الجلسة، والربط بين جميع جلسات البرنامج الإرشادي، وإلى أن 

  .تعبر المشاركات عن مشاعرهن تجاه إنهاء جلسات البرنامج

  الإجراءات

أولاً على موافقة من وزارة التربية والتعليم على تم الحصول 
إجراء الدراسة على عينة من الطالبات اللاجئات السوريات في إحدى 

ومن ثم تطبيق المقياس على أفراد مجتمع . مدارس مدينة إربد
الدراسة واختيار المراهقات اللواتي حصلن على درجات عالية على 

هن الرغبة في المشاركة، كما مقياس الوسواس القهري، واللواتي لدي
) 35(تم أخذ الموافقة الخطية من أولياء أمورهن، وقد بلغ عددهن 

مجموعة : طالبة، تم توزيعهن بشكل عشوائي إلى ثلاث مجموعات
ومجموعة تجريبية باستخدام نظرية آدلر، ومجموعة . ضابطة

وقد تم استخدام أسلوب سحب . تجريبية باستخدام نموذج ساتير
ون إرجاعه، ومن ثم تم إجراء مقابلات تشخيصية لكل الرقم د

واحدة من أفراد العينة للتأكد من جديتهن للمشاركة في الدراسة، 
وللتأكد من وجود أعراض الوسواس القهري لديهن، وذلك بالرجوع 

بعد ذلك تلقت المشاركات في المجموعتين . DSM-5إلى محكات 
ا لم تتلق المشاركات في التجريبيتين للبرنامجين العلاجيين، بينم

المجموعة الضابطة أي معالجة، وقد قادت الباحثة في الدراسة 
وبعد الانتهاء من تطبيق . الحالية المجموعتين التجريبيتين

  .البرنامجين العلاجيين بأسبوع، تم إجراء القياس البعدي
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  منهج الدراسة

أتبعت الدراسة الحالية المنهج التجريبي، الذي تمثل باختبار  
فاعلية برنامجين علاجيين في خفض أعراض اضطراب الوسواس 

  : القهري، وحسب التصميم شبه التجريبي الآتي

R EG1 O1 X1 O2  

R EG2 O1 X2 O2  

R CG O1 - O2  

 )R ( ،تعني تعيين عشوائي)O1 ( ،تعني القياس القبلي)X1 (
) X2(القياس البعدي، ) O2(العلاج حسب نظرية آدلر، برنامج 

  ،  القياس البعدي) O2(برنامج العلاج حسب نموذج ساتير، 
  .عدم تقديم برنامج علاجي) -(   

  الأساليب الإحصائية 

-ONE( حادي المصاحبستخدام تحليل التباين الأُاتم 
WAY ANCOVA (لمتوسطات بين ا للتعرف على الفروق

مقياس الوسواس  المجموعات الثلاث على لدرجاتة الحسابي
 لتباين الأُحادي المصاحب المتعددواستخدام تحليل ا القهري،

)ONE-WAY MANCOVA ( للتعرف على الفروق بين
بعاد المتوسطات الحسابية لدرجات المجموعات الثلاث على أ

  . مقياسال

  النتائج

العلاج حول فاعلية  فرضية فحصحاولت الدراسة الحالية أن ت
دلري والعلاج باستخدام نموذج ساتير في خفض أعراض الآ

. اضطراب الوسواس القهري لدى اللاجئات السوريات المراهقات
  :بهذه الفرضيةوفيما يأتي عرض النتائج المتعلقة 

ختبار اتم التأكد بداية من التوزيع الطبيعي للعينة باستخدام 
وتبين أن جميع قيم الدلالة الإحصائية  ،كولموغورف سميرنوف

 -0.187(كولمورغورف سميرونوف للمتغيرات تراوحت بين  لاختبار
 وجميعها أعلى من مستوى الدلالة الإحصائية ،)0.605

)0.05=p( وهذا يدل على أن جميع المتغيرات تتبع التوزيع ،
  .الطبيعي

المتوسطات  حسابتم  ،وللتحقق من تكافؤ المجموعات
لدرجات المراهقات السوريات على  الحسابية والانحرافات المعيارية

 المجموعة، مقياس الوسواس القهري في القياس القبلي حسب متغير
ذات وتم استخدام تحليل التباين الأحادي، وتبين عدم وجود فروق 

المجموعة على جميع أثر إلى  تعزى) P=0.05(دلالة إحصائية 
وتشير هذه النتيجة إلى تكافؤ  .الأداة ككلالأبعاد وعلى 

  .يوضح ذلك )1(والجدول ، المجموعات

لدرجات المراهقات السوريات على مقياس الوسواس القهري في القياس القبلي حسب  المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية): 1(جدول 
  المجموعة متغير

  الانحراف المعياري  المتوسط الحسابي  العدد  الفئات  

 النظافة قبلي

 0.603 2.81 12 ادلر
 0.498 2.66 12 ساتير

 0.514 2.57 11 الضابطة
Total 35 2.68 0.535 

 الشك قبلي

 0.400 2.63 12 ادلر
 0.399 2.90 12 ساتير

 0.384 2.62 11 الضابطة
Total 35 2.71 0.404 

 البطء قبلي

 0.450 3.13 12 ادلر
 0.394 3.25 12 ساتير

 0.437 3.06 11 الضابطة
Total 35 3.14 0.423 

 الوسواس القهري ككل

 0.336 2.80 12 ادلر
 0.334 2.91 12 ساتير

 0.273 2.71 11 الضابطة
Total 35 2.80 0.316  

     
حسبت المتوسطات الحسابية ، فرضية الدراسةوللتحقق من 

الوسواس درجات عينة الدراسة على مقياس لوالانحرافات المعيارية 
للمجموعة، كما يتضح في  القياسين القبلي والبعدي تبعفي ا القهري

  .)2(الجدول رقم 
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للقياسين القبلي والبعدي  ككل الوسواس القهريمقياس  علىدرجات عينة الدراسة ل المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية: )2(جدول 
  تبعاً لمجموعة العلاج

 القياس البعدي القياس القبلي  

 الوسط الحسابي العدد  مجموعة العلاج
الانحراف 
  المعياري

 الوسط الحسابي
الانحراف 
  المعياري

 471. 1.66  336. 2.80 12  دلرآ
 431. 2.27 334. 2.91 12 ساتير

 238. 2.50 273. 2.71 11 الضابطة
Total 35  2.80 .316  2.14 .526  

      

وجود فروق ظاهرية بين ) 2(يتضح من الجدول   
مقياس الوسواس  علىدرجات عينة الدراسة لالأوساط الحسابية 

. لمجموعة العلاجا وفقً في القياسين القبلي والبعديككل القهري 
ولمعرفة ما إذا كانت هذه الفروق الظاهرية ذات دلالة إحصائية، تم 

مقياس لاستخدام تحليل التباين الأحادي المصاحب للقياس البعدي 
بعد تحييد أثر  ،لمجموعة العلاجا وفقً الوسواس القهري ككل

وفيما يلي عرض لهذه النتائج كما هو مبين  .القياس القبلي لديهم
  .3)(في الجدول 

لمجموعة ا وفقً درجات عينة الدراسة في مقياس الوسواس القهري ككلل للقياس البعدي بنتائج تحليل التباين الأحادي المصاح: )3(جدول 
  بعد تحييد أثر القياس القبلي  العلاج

  η2مربع إيتا   مستوى الدلالة ف قيمة متوسط مجموع المربعات درجات الحرية المربعات مجموع  مصدر التباين
 350. 000. 16.680 1.720 1 1.720 القياس القبلي
 605. 000. 23.751 2.448 2 4.897 المجموعة
    103. 31 3.196 الخطأ
     34  9.391 الكلي

        

وجود فروق ذات دلالة إحصائية ) 3(من الجدول يتضح  
)0.05=P ( درجات عينة الدراسة على مقياس الوسواس القهريفي 

بدلالة ) 23.751) (ف(، فقد بلغت قيمة لمجموعة المعالجةا وفقً
، مما يعني ا، وهي قيمة دالة إحصائي)000.0(إحصائية مقدارها 

أن حجم ) 3(الجدول كما يتضح من  .العلاج لمجموعةوجود أثر 

) η2(فقد فَسرت قيمة مربع أيتا  ؛"اكبير"كان  أثر مجموعة العلاج
في المتغير ) المتنبئ به(من التباين المفسر %) 60.5(ما نسبته 
ا ولبيان الفروق الدالة إحصائي .الوسواس القهريمقياس التابع وهو 

 LSDأجريت المقارنات البعدية بطريقة  ،بين المتوسطات الحسابية
  .)4(كما هو مبين في الجدول 

  الوسواس القهريلأثر مجموعة العلاج على  LSDالمقارنات البعدية بطريقة : )4(جدول 

 الضابطة رتيسا نموذج  يدلرالآ العلاج  المتوسط الحسابي 
    1.667 دلرآ

   *523. 2.189 ساتير
   *382.  *904.  2.571  الضابطة

  )P=0.05( اإحصائيدالة *

 وجود فروق ذات دلالة إحصائية) 4(يتبين من الجدول 
)0.05=P (وكل من  ،من جهة يدلرلآامجموعة العلاج  بين

درجات  تفقد كان، خرىأُر والضابطة من جهة يساتمجموعة نموذج 
كما  .ي على مقياس الوسواس القهري أدنىدلرلآا مجموعة العلاج

 ساتيرمجموعة نموذج حصائية بين إتبين وجود فروق ذات دلالة 

على مقياس  ، فقد كانت درجات مجموعة نموذج ساتيرالضابطةو
كما تم حساب الأوساط الحسابية  .أدنىالوسواس القهري 

مقياس والانحرافات المعيارية للقياسين القبلي والبعدي لأبعاد 
، كما هو مبين في الجدول لمجموعة العلاجا وفقً الوسواس القهري

)5.(  
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  وفقاً للمجموعة الوسواس القهريمقياس الأوساط الحسابية والانحرافات المعيارية للقياسين القبلي والبعدي لأبعاد : )5(جدول 

  العدد  المجموعة  الأبعاد
 القياس البعدي القياس القبلي

الوسط 
 الحسابي

الانحراف 
 المعياري

الوسط 
 الحسابي

الانحراف 
  المعياري

  النظافة بعدي

 672. 1.66 603. 2.81 12  دلرآ
 687. 1.81 498. 2.66 12 ساتير

 522. 2.66 514. 2.57 11 الضابطة
Total 35 2.68 .535 2.05 .759 

بعد الشك 
  بعدي

 424. 1.73 400. 2.63 12  دلرآ
 534. 2.41 399. 2.90 12 ساتير

 387. 2.37 384. 2.62 11 الضابطة
Total 35 2.71 .404 2.16 .539 

بعد البطء 
  بعدي

 585. 1.54 450. 3.13 12  دلرآ
 447. 2.57 394. 3.25 12 ساتير

 334. 2.57 437. 3.06 11  الضابطة
Total 35  3.14 .423 2.22 .674  

        

وجود فروق ظاهرية بين ) 5(من الجدول  يلاحظ  
مقياس الحسابية في القياسين القبلي والبعدي لأبعاد  الأوساط

ولمعرفة ما إذا كانت هذه  لمجموعة العلاج،ا وفقً الوسواس القهري
تحليل التباين الفروق الظاهرية ذات دلالة إحصائية، تم استخدام 

كما  ،)(One-Way MANCOVAحادي المتعدد المصاحب الأ
  ).6(هو مبين في الجدول 

بعد  في القياس البعدي الوسواس القهريمقياس على أبعاد مجموعة العلاج نتائج تحليل التباين الأحادي المصاحب المتعدد لأثر : )6(جدول 
   تحييد أثر القياس القبلي

 التباينمصدر 
مجموع 
 المربعات

 درجة الحرية
وسط مجموع 

 المربعات
 ف

احتمالية 
 الخطأ

  حجم الأثر
η2 

 581. 000. 40.270 6.678 1 6.678 النظافة بعدي )المصاحب(القبلي النظافة 
 075. 135. 2.367 427. 1 427. بعد الشك بعدي )المصاحب(القبلي الشك 
 172. 020. 6.019 1.166 1 1.166 بعد البطء بعدي )المصاحب(القبلي البطء 

 المجموعة
 658. 000. 27.908 4.628 2 9.256 النظافة بعدي

 368. 001. 8.459 1.527 2 3.053 بعد الشك بعدي
 591. 000. 20.978 4.065 2 8.130 بعد البطء بعدي

  الخطأ
    166. 29 4.809 النظافة بعدي

    180. 29 5.234 بعد الشك بعدي
    194. 29 5.619 بعد البطء بعدي

 الكلي المصحح
     34 19.612 النظافة بعدي

     34 9.883 بعد الشك بعدي
      34 15.444 بعد البطء بعدي

 

 )P=0.05(وجود فروق دالة إحصائيا  )6(يظهر جدول 
ولبيان الفروق الزوجية الدالة  .في جميع الأبعادالمجموعة وفقا لأثر 

تم استخدام المقارنات البعدية  ،ا بين المتوسطات الحسابيةإحصائي
  .)7(كما هو مبين في الجدول  LSDبطريقة 
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  الوسواس القهريبعاد مقياس أعلى  مجموعة العلاجلأثر  LSDالمقارنات البعدية بطريقة : )7(جدول 

  الضابطة ساتير  دلرآ المتوسط الحسابي  

 النظافة
    1.573  دلرآ

   209. 1.783  ساتير
  *982.  *1.192 2.765  الضابطة

 الشك
    1.746  دلرآ

   *587. 2.332  ساتير
  094. *681. 2.426  الضابطة

 البطء
    1.529  دلرآ

   *1.002 2.532  ساتير
  082.  *1.085 2.614  الضابطة

  )P≤0.05( اإحصائيدالة * 

 وجود فروق ذات دلالة إحصائية) 7(يتبين من الجدول 
)0.05=P (من  وكل ،من جهة الضابطةدرجات المجموعة  بين

على بعد خرى أمن جهة  ساتيرعلاج الآدلري ومجموعة لمجموعة ا
إذ كانت درجات مجموعتي العلاج الآدلري ونموذج ساتير  النظافة؛

 بين) P=0.05( وجود فروق ذات دلالة إحصائيةوكذلك . أدنى
خرى أجهة  ر والضابطة منيمن جهة وكل من سات يدلرالعلاج الآ

، إذ كانت درجات مجموعة العلاج الآدلري بعدي الشك والبطء على
  . أدنى

  مناقشة النتائج

أشارت النتائج إلى أن البرنامج العلاجي حسب نظرية آدلر أكثر 
فاعلية من نموذج ساتير ومن الضابطة في خفض أعراض اضطراب 

ويمكن . الوسواس القهري لدى المراهقات اللاجئات السوريات
تفسير هذه النتيجة في أن التركيز على كل من أسلوب الحياة 

وبالتالي تم . إلى فهم الذات والاستبصار والمنطق الخاص أدى
إعادة توجيههن وزيادة تثقيفهن، ما أدى إلى خفض أعراض اضطراب 
الوسواس القهري جراء الوعي بها والعمل على تغيير المنطق 

  .الخاص لديهن وكذلك أسلوب الحياة

وقد تبين من خلال الجلسات العلاجية أن أكثر أساليب الحياة 
اللاجئات السوريات هدفت إلى السعي للوصول إلى لدى المراهقات 

مستوى عال من الترتيب والنظافة، كي ينظر إليهن بأنهن فتيات 
كُن يعتبرن أن النظافة المبالغ بها طريقة  اوأيض. صالحات للزواج

وقد عملت المرشدة على . لنيل إعجاب أمهاتهن وكسب رضاهن
إعادة توجيه أساليب الحياة لديهن، بحيث ناقشتهن بمثل هذه 
الأفكار التي تمثل المنطق الخاص لديهن، وتم التركيز على أفكار 

تيات صالحات بديلة، مثلاً يمكنهن الحصول على نظرة إيجابية كف
للزواج من خلال وجود مجموعة من الصفات لديهن كشهادة علمية 

  .أو وظيفية، بالإضافة إلى حسن الأخلاق

وفيما يتعلق بأساليب الحياة ذات الصلة بوسواس الشك، فقد 
من إغلاق الأبواب والنوافذ وتكرار التأكد  اتبين أنهن يتأكدن كثير

تهن من أشخاص غرباء، وخاصة من إغلاقها حتى لا يتم اقتحام بيو
وهنا تم تغيير أسلوب الحياة لدى . في الليل وأثناء النوم

المشاركات باستخدام أسلوب الكتابة على اليد بعد التأكد من إغلاق 
الباب والتشجيع على النظر إلى اليد كلما شعرن بأنهن يردن أن 

 اكافييتأكدن مرة أُخرى، وبإقناع أنفسهن أن هذا الإجراء يعد 
  .لهن اومطمئنً

أما بالنسبة لبعد البطء، فيظهر كثيرا في تأخر الطالبات قبل 
الخروج من المنزل للتأكد من أن مظهرهن جميل ومرتب، بالإضافة 

وهنا عملت المرشدة على . إلى التأخر في اللباس وتنسيق الملابس
 ث من التبصر، بضرورة تغيير أسلوب الحياة لديهن، بحيإحداث نوع

تقوم كل طالبة بعمل جدول أسبوعي تكتب فيه ما هي الملابس التي 
ستلبسها كل يوم وخاصة في الصباح قبل الذهاب إلى المدرسة، وأن 

وإذا كان بالإمكان أن تجهز كل . تحاول كل طالبة الالتزام بالجدول
وهكذا، كان لا بد من . طالبة ما ستلبسه للمدرسة قبل النوم

ة القديم الذي يؤدي إلى ظهور أعراض استبدال أسلوب الحيا
اضطراب الوسواس القهري بأسلوب حياة جديد يقوم على أفكار 

 .إيجابية وعقلانية

كما أشارت النتائج إلى أن البرنامج العلاجي حسب نموذج 
ساتير أكثر فاعلية من الضابطة في خفض أعراض اضطراب 

بعد  الوسواس القهري لدى الطالبات اللاجئات السوريات على
النظافة، ولكن لا يوجد له أثر دال إحصائياً على كل من بعد الشك 

ويمكن تفسير هذه النتيجة في أن التركيز على تقديم . وبعد البطء
، والذي يساعد في تقييم الوضع الراهن، )المرشدة(العنصر الغريب 

وتقييم اختلال التوازن يؤدي إلى الوصول إلى مرحلة التكامل بين ما 
عند الطالبة من وضع راهن تقوم به في حياتها اليومية، وما  يوجد

يقوم المعالج بتقديمه لها من أجل الوصول إلى خفض أعراض 
من خلال زيادة الاتصال والتواصل بين المعالج . الوسواس القهري
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والطالبة، ومن خلال زيادة ثقة الطالبة بنفسها وتقبلها لها دون 
واسية بقصد زيادة ثقتها بنفسها اللجوء إلى القيام بسلوكات وس

  .وخفض القلق الناتج عن عدم الثقة لديها

كما يمكن تفسير عدم وجود دلالة لنموذج ساتير على بعدي 
الشك والبطء على أساس أن كلا البعدين يعتمدان على المعتقدات 
الراسخة لدى الأفراد، والتي نشأت لديهم بحسب عوامل متعددة 

بينما عندما نتحدث عن . م إلى الآنمنذ الصغر، وتطورت معه
وسواس النظافة، فإننا نتحدث عن سلوك ارتبط بخبرة ما غير سارة 
أدت إلى تشكيله، وبالتالي فإنه من الممكن معالجة وسواس النظافة 

بمعنى أن . تباع أساليب متعددة من بينها نموذج فرجينيا ساتيراب
تغيير المعتقدات أو وسواس النظافة لا يتطلب بالضرورة العمل على 

  . الاتجاهات لدى المسترشدين، وإنما هناك بدائل أخرى

ويشير انخفاض أعراض اضطراب الوسواس القهري لدى 
كما . المجموعتين التجريبيتين إلى فاعلية كلا البرنامجين العلاجيين

يشير إلى وجود تحسن في المجموعة التي تم تطبيق البرنامج 
من التحسن الذي حصل لأفراد  الآدلري عليها بدرجة أعلى

المجموعة التي تم تطبيق البرنامج المستند إلى نموذج ساتير، 
وذلك يعود إلى أن نظرية آدلر هي نظرية إرشادية تقوم بمعالجة 

لمعالجة  اوتم تصميمها أساس ،السلوكات غير المرغوب بها
الاضطرابات والمشكلات النفسية، بينما نموذج فرجينيا ساتير تم 

ميمه لمعالجة المشكلات الأُسرية، فهو نموذج إرشاد أُسري، تص
لذلك لم يكن مستوى التحسن لدى أفراد مجموعة فرجينيا ساتير 

 .كما هو لدى أفراد مجموعة العلاج الآدلري

وتتفق نتائج الدراسة الحالية مع ما أشارت إليه الدراسات 
في خفض  السابقة التي أظهرت فاعلية البرامج العلاجية بشكل عام

أعراض اضطراب الوسواس القهري، حيث أشارت دراسة أمير 
 Farrell( ودراسة فاريل وزملائه) Amir et al., 2015(وزملائه 

et al.,2016( ودراسة سيلشن وزملائه )Selchen et al., 
إلى أثر ) Anne et al., 2019(ودراسة آن وزملائه ) 2018

المختصر، وطريقة التعرض الإرشاد (البرامج المعرفية السلوكية 
ومنع الإستجابة، وطريقة الإرشاد المركز على الوعي، بالاضافة إلى 

. في خفض اضطراب الوسواس القهري) طريقة التأمل المنظم
التي بينت أثر  (Soo et al., 2006) وكذلك دراسة سو وزملائه

استخدام الإستراتيجيات التنظيمية في خفض اضطراب الوسواس 
التي ) Wroe & Wise, 2012( زراسة وروي ووايدوالقهري، 

أظهرت أن العلاج الجماعي أكثر فاعلية في علاج مرضى اضطراب 
 & Vakili(الوسواس القهري، ودراسة فاكيلي وقهاراي 

Gharraee, 2014 ( التي بينت فاعلية طريقة العلاج بالقبول
  .والالتزام في معالجة اضطراب الوسواس القهري

  

  

  

ومن ناحية إرشادية يمكن أن يستفاد من نتائج الدراسة 
الحالية في مواقع عمل متعددة تقوم بتقديم خدمات الإرشاد النفسي 
كالمدارس والمراكز والمنظمات، فالبرنامجان اللذان تم استخدامهما 

كما . أثبتا فاعليتهما في خفض أعراض اضطراب الوسواس القهري
صرة الوقت التي لا تحتاج إلى جلسات أنهما يعدان من البرامج مخت

كما أن لهذين . إرشادية متعددة، ولا تحتاج إلى وقت طويل
تباعها أثناء االبرنامجين أساليب ومراحل محددة يستطيع المرشد 

تقديمه لخدمات الإرشاد فتكون كدليل له يسهل عليه عملية 
  .الإرشاد

 التوصيات 

يوصي الباحثان  اسة،في ضوء النتائج التي توصلت إليها الدر
 :بما يأتي

اختبار فاعلية البرنامجين العلاجيين المستخدمين في الدراسة  -
الحالية على فئات عمرية أخرى وعلى عينات من اللاجئين وغير 

  .اللاجئين

إجراء دراسات تجريبية على عينات من الذكور ممن يعانون من  -
أساليب اضطراب الوسواس القهري بحيث تختبر فيها فاعلية 

علاجية مختلفة بما فيها الأسلوبين اللذين استُخدما في الدراسة 
 .الحالية

تكرار الدراسة الحالية باستخدام أكثر من معالج، لمعرفة ما إذا  -
كانت الفروق تعزى إلى البرنامج العلاجي أم إلى متغيرات أخرى 

  . كالمعالج
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  لرياضيات بسلطنة عمانامعلمي مادة دى علاقة الذكاء العاطفي بمعتقدات الكفاءة الجماعية ل
  

 موزة الشعيبي
 سعيد الظفريو  *

**  
  
  

 18/8/2019 تاريخ قبوله                                                                                                     21/3/2019 تاريخ تسلم البحث

على علاقة الذكاء العاطفي بمعتقـدات  إلى التعرف هدفت الدراسة الحالية  :ملخص
التي تكونت عينة الدراسة  .الكفاءة الجماعية لمعلمي مادة الرياضيات بسلطنة عمان

معلم ومعلمة من جميع محافظات ) 1226(من تم اختيارها بطريقة عشوائية طبقية 
ــاطفي    :مقياســيناشــتملت أدوات الدراســة علــى   .ســلطنة عمــان  ــذكاء الع مقيــاس ال
ومقيــاس معتقــدات الكفــاءة الجماعيــة   )Schutte et al., 1998( نيلســكوت وآخــر

وجود مستويات مرتفعة لأبعاد نتائج الدراسة  أظهرت. ) ,2006Aldhafri( للظفري
فـي أبعـاد    تفوق الإنـاث علـى الـذكور   الذكاء العاطفي ومعتقدات الكفاءة الجماعية، و

، كمـا أظهـرت النتـائج أن بعـض     معتقـدات الكفـاءة الجماعيـة   كـذلك  الـذكاء العـاطفي و  
ــاد الــذكاء العــاطفي    ــة والتعبيــر عنهــا، وتنظــيم المشــاعر       (أبع فهــم المشــاعر الذاتي

  .تنبأ بشكل موجب بمعتقدات الكفاءة الجماعيةت) الذاتية

معلمــــي  الـــذكاء العــــاطفي، معتقــــدات الكفــــاءة الجماعيــــة،  : الكلمــــات المفتاحيــــة(
  ).سلطنة عمان الرياضيات،

  
الانسـان اجتمــاعي بطبعــه فــلا يسـتطيع العــيش بمعــزل عــن     :مقدمــة

لإحداث الآخرين مع تفاعل الوكثرة العقبات والتحديات تتطلب منه ، الآخرين
بحسـب بانـدورا،   و. التغيير للوصول إلـى التـوازن الـذي تسـتقيم معـه الحيـاة      

قوة الأسر والمجتمعات والمنظمات والأمـم تقـاس بمـدى التشـارك بـين      فإن 
وهـذا التشـارك يتطلـب مهـارات     ، )Bandura, 1997, P. 447(أعضـائها  

ركزت  ،ومن هذا المنظور .وإمكانات لضبط الأفكار والانفعالات والسلوكيات
فـي مضــامينها علـى مفهــوم معتقــدات    النظريـة المعرفيــة الاجتماعيـة لبانــدورا  

الكفاءة الذاتية القائمة على أن إدراك الفرد وتقييمه لقدراته وإيمانه بقدرته 
ولـذلك فإنـه كلمـا     .على التحكم بالأحداث والظروف تؤثر في أدائه وسلوكه

ــاءة الذات  ــيطرة     زادت معتقـــدات الكفـ ــى السـ ــه علـ ــرد زادت قدرتـ ــدى الفـ ــة لـ يـ
 .)Al-Atom, Al-Jarrah & Al-Hamouri, 2015(والتحكم 

 وتزايد أهمية فرق العمل ،ا لأهمية التشاركية في أداء الأدوارونظر، 
ع بانــدورا فــي نظريتــه مــن التركيــز علــى المســتوى الفــردي فــي التحليــل   وســ

لتحليــل ومعتقــدات الكفــاءة   والكفــاءة الذاتيــة إلــى المســتوى الجمــاعي فــي ا     
اعتقاد "وعرفها على أنها  .)Stajkovic & Luthans, 2003(الجماعية 

" الجماعــة بمقــدرتهم علــى تنظــيم وتنفيــذ الأعمــال المطلوبــة لبلــوغ الهــدف   
).(Bandura, 1997    كما وجد باندورا أن الآثار الإيجابية المترتبـة علـى

ي جوانـــب ســـلبية متعلقــــة   تفـــوق أ  ،هـــذا المفهـــوم كبيـــرة بالنســـبة للطالــــب    
وقـد تأكـدت    .بالنواحي الاجتماعية والاقتصادية ذات المستويات المنخفضة

بالإضــافة إلــى تفاعلهــا الإيجــابي مــع   هــذه النتــائج فــي الكثيــر مــن الدراســات،  
 ,Goddard, Hoy & Woolfolk Hoy, 2000; Hoy(الكفاءة الذاتية 

Sweetland & Smith, 2002(.  
_________________________  
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The Relationship of Emotional Intelligence to the 
Collective Efficacy Beliefs among Mathematics Teachers 
in the Sultanate of Oman 

 
Moza Al Shuaibi, Ministry of Education, Sultanate of Oman.  
Said Aldhafri, Sultan Qaboos University, Sultanate of Oman. 

 
Abstract: The study aimed at identifing the relationship 
between emotional intelligence and collective efficacy beliefs 
of mathematics teachers in Oman. The sample of the study 
was randomly stratified one, that consisted of (1226) teachers 
from all governorates of the Sultanate of Oman. The study 
used two measures: The emotional intelligence scale (Schutte 
et al., 1998) and the scale of the collective efficacy beliefs 
(Aldhafri, 2006). The results of the study showed that there 
are high levels of teachers’ emotional intelligence and 
collective efficiency beliefs. Female teachers scored higher 
than males in the dimensions of emotional intelligence, as well 
as in collective efficacy beliefs. The results also indicated that 
some dimensions of emotional intelligence (understanding and 
expression of self-feelings and self-feelings regulation) are 
positively predicted by collective efficacy beliefs.  

(Keywords: Emotional Intelligence, Collective Efficacy 
Beliefs, Math Teachers, Sultanate of Oman). 

  
  

  
  
  

ا ونالت معتقدات الكفاءة الجماعية للمعلمين اهتماما من واسع
الذي وضع ) Hattie, 2016(ومنهم هاتي  .المنظرين في وقتنا الحاضر

كما  .الكفاءة الجماعية في أعلى قائمة العوامل التي تؤثر في تحصيل الطلبة
الدور الذي تلعبه معتقدات الكفاءة  )Donohoo, 2017(أكدت دونوهوو 

واء على س ،الجماعية في رفع مستويات الأداء في أي مؤسسة تعليمية
معتقدات  وتعد .مستوى أداء المعلمين ككل أو الأداء التحصيلي للطلبة

حيث تتشابهان في ، لمعتقدات الكفاءة الجماعية مةًمها الكفاءة الذاتية جذور
إلى ولكن تختلفان في أن الكفاءة الجماعية تحتاج  ،المصادر والأهداف

ات اجتماعية لتبني مهار وتتطلب ،لعلاقات النفسية والاجتماعيةاتحليل 
ومقدرة على فهم  ،طرق التواصل الأنسب مع أفراد المجموعة ككل
لى تحقيق الأهداف إالشخصيات التي بصدد التعامل معها للوصول 

  ).Bandura, 1997(الموضوعة 
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فإن هناك أربعة مصادر رئيسية  ،ية باندورانظروبحسب 
خبرات الإتقان، : لمعتقدات الكفاءة سواء الذاتية أو الجماعية هي

والخبرات البديلة، والإقناع الاجتماعي، والحالة النفسية والجسمية 
وكل مصدر من هذه المصادر يتباين تأثيره في تشكيل  .للأفراد

يرى باندورا ما ك .معتقدات الكفاءة الذاتية أو الجماعية للمعلمين
 .أن خبرات الإتقان مهمة في تشكيل معتقدات المعلمين الجماعية

فالمرور بخبرات أداء ناجحة يسهم في زيادة توقعاتهم المستقبلية 
وفي  .والعكس صحيح في حال مرورهم بخبرات أداء فاشلة ،للنجاح

اختبر من خلالها تأثير  )Goddard, 2001(دراسة لجودارد 
 وجد أنها تعد ،في المعتقدات الجماعية للمعلمينتقان خبرات الإ

مؤشرا إيجابيا في الاختلافات بين المدارس في معتقدات ا مباشر
كما تؤثر الخبرات البديلة في معتقدات المعلمين  .الكفاءة الجماعية

ؤدى فيها ويقصد بالخبرات البديلة تلك الخبرات التي تُ .الجماعية
 Goddard, Hoy, & Woolfolk( المهارة من قبل نموذج معين

Hoy, 2004(. أثر في معتقدات  ،اوكلما كان أداء النموذج ناجح
وبالتالي انعكاسه في توقعاتهم  .الكفاءة الجماعية بشكل إيجابي

  .المستقبلية للنجاح

قناع الاجتماعي وسيلة من وسائل تقوية معتقدات الإد ويع
فهو أداة تحفيز جماعية سواء في حلقات النقاش  ؛الكفاءة الجماعية

ومن خلاله يمكن التصدي  .أو المحادثات أو ورش تطوير العمل
وتشجيعهم  ،لخبرات الفشل من خلال التحفيز المعنوي للمجموعة

كما  .)Goddard et al., 2004(على إيجاد الحلول والابتكار 
وعلى  .تحقيقه تغذية راجعة للوقوف على مدى التقدم الذي تم دعي

إلا أن تأثيراته  ،الرغم من أن تأثيره غير ملاحظ كباقي المصادر
تظهر على المدى الطويل لارتباطه بالجوانب العاطفية والاجتماعية 

  .التي لا شك في تأثيرها على السلوك الإنساني

تأثير في معتقدات  - المصدر الرابع-لحالة النفسية والجسمية ول
تعكس مدى استمتاع المعلمين فهي علمين، الكفاءة الجماعية للم

كما تعينهم على التكيف والتفاعل عند التعرض لخبرات  .ببيئة العمل
فالحالة العاطفية تعينهم على  .الفشل والضغوط النفسية المختلفة

 ,.Goddard et al(تفسير تلك التحديات وكيفية التعاطي معها 
في واجتماعي تتطلب هذه الحالة مهارات وذكاء عاطو .)2000

كما أن القدرة على  .يسهل التعاطي مع التنوع في البيئة المدرسية
إلى  حتاج كذلكت تفسير هذه التحديات وإدارتها بصورة إيجابية
ولذلك فإن الذكاء  .ذكاء عاطفي يعين في تحقيق الأهداف مستقبلاً

ا في المناخ المدرسي سواء على الصعيد ممها حيزحتل العاطفي ي
أو الجماعي، والذي يمكن أن يؤثر في معتقدات الكفاءة الشخصي 

ويعكس الذكاء العاطفي قدرة الانسان على . الجماعية للمعلمين
سواء كانت عواطف متعلقة  ،التعرف على العواطف وإدارتها

  ).Samadouni, 2007(بالشخص نفسه أو بالآخرين 

وهناك الكثير من النماذج والنظريات التي تناولت الذكاء  
من أوائل النظريات التي بحثت الذكاء العاطفي نظرية ولعلّ . العاطفي

أشارت إلى وجود علاقة بين الذكاء و) Bar-on, 1988(أون  بارــ

ويشتمل الذكاء العاطفي على كفاءات  .العاطفي وسمات الشخصية
كفاءات ذاتية، وكفاءات ضرورية للعلاقة بين : غير معرفية هي

لتكيف، والقدرة على إدارة الضغوط الأشخاص، والقدرة على ا
أون الذكاء العاطفي على  - وعرف بار .المزاج العام ووالتحكم فيها، 

مجموعة من القدرات غير المعرفية ومهارات تؤثر على قدرة "أنه 
 ,Bar-on( "الفرد في التكيف مع المتطلبات البيئية وضغوطها

1997.(  

 ) ,1990Mayer & Salovey(ماير وسالوفي كما قدم 
: وحددا أربع قدرات رئيسية هي .نظريتهما في الذكاء العاطفي

القدرة على الوعي بالانفعالات والتعبير عنها، والقدرة على استخراج 
الانفعالات لتسهيل عملية التفكير، والقدرة على فهم الانفعالات، 

وعرفا الذكاء العاطفي على أنه . والقدرة على إدارة الانفعالات
كما  ،معرفة الشخص لمشاعره وانفعالاته الخاصةالقدرة على "

تحدث بالضبط وكذلك معرفته بمشاعر الآخرين وقدرته على ضبط 
مشاعره وتعاطفه مع الآخرين والاحساس بهم وتحفيز ذاته لصنع 

  . قرارات ذكية

ظرية على ن)  ,1995Goleman(واستند نموذج جولمان 
: مكونات هي ةماير وسالوفي في الذكاء العاطفي، وحدد خمس

والتعامل  ،الوعي بالذات، وإدارة الانفعالات، وحفز الذات، والتعاطف
امتدادا )  ,1997Steiner(ينر تنموذج سد ويع .مع الآخرين

لنموذج جولمان، واشتمل على مجالات الوعي بالذات، وإدارة 
 برأما كو. الانفعالات، والتعاطف، والعلاقات الاجتماعية، والاتصال

فأشارا إلى أن العواطف )  ,1997Cooper & Sawaf(وصواف 
سواء في العمل أو أي مجال  ،ا في بناء الثقة بين الأفرادتلعب دور

واشتمل  .كما تشجع العواطف على الابتكار والإنتاج .آخر
نموذجهما على القدرة على تحديد وتقدير الانفعالات والقوى، 

الاجتماعية، والنمط وكذلك حفز الذات، والتعاطف، وتناول العلاقات 
أما نموذج ديولويس  .الشخصي الذي يشير إلى تحمل المسؤولية

فقد احتوى على )  ,1999Dulewicz & Higges(وهيجز 
مكونات الوعي بالذات، وتنظيم الذات، والقدرة على تأجيل إشباع 
 الحاجات، وحفز الذات، والتعاطف، والمهارة الاجتماعية

)Samadouni, 2007.(  

التي تناولت والنظريات لاحظ أن كل النماذج يدم ومما تق
الذكاء العاطفي تشير إلى جوانب العلاقات الاجتماعية مع الآخرين، 

، وإظهار التعاطف نحو دارتهاإو وقدرة الفرد على قراءة انفعالاته
الآخرين، واستخدام الاقناع والتفاوض، والثقة والمهارة في تكوين 

وهذا ما يتطلبه . مناسبة لتحقيق الأهدافشبكات علاقات اجتماعية 
حيث تفترض النظرية المعرفية الاجتماعية أن الأداء  ؛العمل الجماعي

الناجح للمجموعة هو نتاج التعاون والتنسيق بين أعضاء 
كما تتحدد الكفاءة الجماعية من خلال ما تختاره  .المجموعة

 Stajkovic(الجماعة وكم الجهد المبذول في مواجهة التحديات 
& Luthans, 2003 .(  
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ا لهذا الترابط النظري بين مكونات الذكاء العاطفي وتأكيد
مجموعة من الدراسات التي تناولت ، كشفت نتائج وبيئة العمل

الذكاء العاطفي في محيط العمل أهميته في نجاح الفرد وتقدمه على 
الصعيد الاجتماعي وتحقيق الأهداف، كدراسة لوستش وسيربكنس 

)Lusch & Serpkenci(  التي أوضحت أن المدراء الذين لديهم
ا سنوية عاليةقدرة على إدارة انفعالاتهم قد حققوا أرباح 

)Samadouni, 2007(.  وأيدته دراسة سكولمان)Schulman, 
 & McDowell(كما توصلت دراسة مكدويل وبيل  .)1995

Bell, 1997 (تعاطف أن الوعي بالذات وإدارة الانفعالات وال إلى
أكدت نتائج هذه الدراسات، هكذا فإن و .تؤدي إلى نجاح وظيفي

ضرورة تكوين علاقات اجتماعية وتبني طرق تواصل أنسب بين 
أعضاء فريق العمل وكذلك القدرة على إدارة الانفعالات والوعي 

ولذلك فإن  .وفهم العواطف والمرونة للوصول للنتائج المرجوة
وتبنى  ،ا لمعتقدات الكفاءة الجماعيةا مالذكاء العاطفي يؤسس نوع

 .طة بهموعلى أساسه توجهات الجماعة وكيفية إدارتهم للأدوار المن
فهو  ؛فالذكاء العاطفي له جذور تاريخية متصلة بالذكاء الاجتماعي

يجمع بين الانفعالات الشخصية والانفعالات في سياقها الاجتماعي 
معتقدات الكفاءة ونظرا لكون  .من خلال التعامل مع الآخرين

فهذا يستوجب  ،الجماعية قائمة على التفاعل داخل فريق العمل
والتي يمكن أن تسهم  ،ا من المهارات المتصلة بالذكاء العاطفيعدد

  . في تطوير هذه المعتقدات وتحسين مستواها

وباستعراض الدراسات التي بحثت العلاقة بين الذكاء العاطفي 
ي تناول هذين القول بوجود نقص ف، يمكن والكفاءة الجماعية

ومن أقرب الدراسات للدراسة الحالية دراسة ستيفانو  .المفهومين
-Stephanou, Gkavras, & Doulkeri(وكافراس ودلكرديو 

dou, 2013 ( العلاقة بين الذكاء العاطفي فحص التي هدفت إلى
 البالغ ،والكفاءة الجماعية لدى عينة من معلمي المدارس الابتدائية

ا ومعلمة، وأشارت نتائج الدراسة إلى وجود معلم )268(عددهم 
علاقة تنبؤية موجبة بين الذكاء العاطفي ومعتقدات الكفاءة الجماعية 

 & Berebitsky(بيربتسكي وسالوم  أما دراسة .للمعلمين
Salloum, 2017(  فبحثت العلاقة بين العلاقات الاجتماعية

لمدارس الحضرية في دراسة للمعلمين والكفاءة الجماعية في ا
 .معلم ومعلمة لمادة الرياضيات )60(على  امتدت لثلاث سنوات

النتائج وجود علاقة تنبؤية موجبة بين شبكات العلاقات كشفت وقد 
 . الاجتماعية والكفاءة الجماعية

معظم الدراسات على العلاقة بين الذكاء العاطفي وقد ركزت 
كما حددها  ،ا للكفاءة الجماعيةرجذود والكفاءة الذاتية والتي تع

 ,Gürol(مثل دراسة جرول واوزيركان ويالكان  ،باندورا
Özercan, & Yalçın, 2010 ( التي درست العلاقة بين الذكاء

 .العاطفي والكفاءة الذاتية لدى معلمي ما قبل الخدمة في تركيا
واستخدم الباحثون  ،معلم ومعلمة )248(واشتملت العينة على 

مقياس الكفاءة الذاتية لتشانين موران وولفوك هوي 
)Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001 ( ومقياس

) Schutte et al., 1998(الذكاء العاطفي لسكوت وآخرين 
النتائج وجود علاقة ارتباطية موجبة بين الكفاءة الذاتية كشفت و

الوهاب وباجري وحقيقي وتناولت دراسة عبد. والذكاء العاطفي
 ,Abdolvahabi, Bagheri, Haghighi & Karimi(وكريمي 

العلاقة بين الذكاء العاطفي والكفاءة الذاتية لدى المعلمين ) 2012
وكشفت . معلم ومعلمة )200(واشتملت العينة على  .في ايران

لنتائج وجود علاقة تنبؤية موجبة بين بعض أبعاد الذكاء العاطفي ا
واديلوجاري واليوكان كما خلصت دراسة سينيل  .الذاتية والكفاءة

)2014Senel, Adilogullari & Ulucan, ( التي تناولت
ا، إلى معلم )278(العلاقة بين الذكاء العاطفي والكفاءة الذاتية لدى 

وأيدتها دراسة كلومسشي  .وجود علاقة ارتباطية موجبة بينهما
) ,2014Colomeischi & Colomeischi(وتدور كلومسشي 

التي بحثت العلاقة بين الذكاء العاطفي والكفاءة الذاتية لعينة بلغت 
وأشارت النتائج إلى وجود علاقة ارتباطية موجبة بين الذكاء  )575(

ري اراري وباراأما دراسة ب. العاطفي والكفاءة الذاتية
)2015Barari & Barari,  ( فتناولت الدور الوسيطي للكفاءة

ا معلم )225(الذاتية وعلاقتها بالذكاء العاطفي، شملت العينة 
وجود علاقة ارتباطية موجبة بين إلى وأشارت النتائج  .ومعلمة

 ,.Alrajhi et al(وبحثت دراسة الراجحي وآخرين  .المتغيرين
اتية، بلغت العلاقة بين الذكاء العاطفي ومعتقدات الكفاءة الذ) 2017
وجود علاقة إلى معلم ومعلمة، وخلصت النتائج  )1240(العينة 

  .تنبؤية موجبة بين الذكاء العاطفي ومعتقدات الكفاءة الذاتية

الدراسات التي بحثت معتقدات الكفاءة الجماعية مع تتوافر كما 
متغيرات أخرى مثل دراسة جودارد وهوي وولفلوك هوي 

)Goddard et al., 2000 (ي بحثت العلاقة بين الكفاءة الت
الجماعية للمعلمين والتحصيل لدى الطلبة في مادتي الحساب 

وجود إلى مدرسة، وأشارت النتائج  )47(والقراءة، شملت العينة 
علاقة موجبة بين الكفاءة الجماعية للمعلمين وبين مستوى التحصيل 

دراسة بحثت ) Aldhafri, 2006(وأجرى الظفري  .لدى الطلاب
لاقة بين معتقدات الكفاءة الجماعية للمعلمين والمناخ التنظيمي الع

. امعلم )2381(شملت العينة  .للمدارس ومعتقدات الكفاءة الذاتية
النتائج وجود علاقة تنبؤية موجبة بين المناخ المدرسي وكشفت 

وتناولت  .ومعتقدات الكفاءة الجماعية ومعتقدات الكفاءة الذاتية
العلاقة بين المعلم ومتغيراته ) Ball, 2010(دراسة بول 

الديمغرافية ومعتقدات الكفاءة الذاتية والجماعية شملت العينة 
)746( وأشارت النتائج إلى وجود مستويات  .ا ومعلمةمعلم

متوسطة من معتقدات الكفاءة بنوعيها، وارتفاع مستوى الكفاءة 
) Eells, 2011( كما قامت إليس .الذاتية والجماعية لدى الإناث

للعلاقة بين كفاءة المعلمين الجماعية  بدراسة ما وراء تحليلية،
دراسة ما بين  )26(وإنجاز الطلاب التحصيلي، شملت الدراسة 

إلى وجود علاقة موجبة بين  ت، خلصجامعية مقال منشور ورسائل
 .الكفاءة الجماعية للمعلمين والانجاز التحصيلي للطلاب
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يتبين أن الدراسات  ،سابقةمن خلال استعراض الدراسات ال
التي تناولت الذكاء العاطفي مع معتقدات الكفاءة الجماعية للمعلمين 

أو أنها ) Stephanou et al., 2013(قليلة حسب علم الباحثين 
 & Berebitsky(تناولت جوانب معينة من جوانب الذكاء العاطفي 

Salloum, 2017 ( وخلصت في نتائجها إلى وجود علاقة تنبؤية
لاحظ كثرة الدراسات التي تناولت الذكاء العاطفي مع يكما  .موجبة

 Abdolvahabi et al., 2012; Alrajhi(متغير الكفاءة الذاتية 
et al., 2017; Barari & Barari, 2015; Colomeischi & 
Colomeischi, 2014; Gurol et al., 2010; Senel et al., 

أما  .ين المتغيرينالتي أيدت وجود علاقة موجبة ب) 2014
فتناول أغلبها تأثيرها على  ،الدراسات الخاصة بالكفاءة الجماعية

تحصيل الطلاب وأثبتت وجود علاقة موجبة بين معتقدات الكفاءة 
 Goddard et( للطلاب الجماعية للمعلمين والمستوى التحصيلي

al., 2000; Eells, 2011(.  وكان للمناخ التنظيمي للمدرسة أثر
 ,Aldhafri(ى معتقدات الكفاءة الجماعية للمعلمين موجب عل

كما بينت وجود مستويات متوسطة من معتقدات الكفاءة  .)2006
مما يعكس أهمية  ).Ball, 2010(الجماعية، وارتفاعها لدى الإناث 

 ،معتقدات الكفاءة الجماعية، وأهمية دراسة العوامل المؤثرة فيها
على إمكانية التنبؤ بمعتقدات للتعرف الحالية لذلك تأتي الدراسة 

  .الكفاءة الجماعية من خلال مستويات الذكاء العاطفي

  مشكلة الدراسة 

ضرورة تمكين المعلمين من أجل الشعور إلى  الدراساتشير ت
للطلبة بالكفاءة الجماعية للتأثير على المستوى التحصيلي 

(Bandura, 1997; Goddard et al., 2000). التمكين وهذا 
لن يتأتى إلا من خلال مهارات تتطلب وجودها لدى المعلمين، ومنها 

أهمية بالغة في سلوك الفرد  الذي لهمهارات الذكاء العاطفي، 
ا لتحديد النجاح الممكن كما يعطي مقياس .وتفاعله مع أقرانه

تحقيقه في مجال العمل، كونه يشمل في جانب من جوانبه العلاقات 
ي وفهم الفرد مشاعره ومشاعر الآخرين من الاجتماعية، وكيفية وع

فالعاطفة تغذي شغف ). McDowell & Bell, 1997(حوله 
فيقدم الأفراد أفضل ما لديهم، ويمنحهم  ،افيصبح ممتع ،العمل

المشاعر الإيجابية مكان  ا بالتوافق مما يعزز الالتزام، وتحلّإحساس
كفاءتهم نحو فيصل الأفراد إلى انسجام يدفع بمعتقدات  ،السلبية

وبالتالي ينعكس على نتائج العمل بشكل عام  .النمو والتطور
)Abraham, 2004(. قدرات المعلمين على التأقلم مع التأثيرات و

السلبية والإيجابية يعتمد على تجاربهم الشخصية وخبراتهم العامة 
وهذه المصادر كلها تتأثر بالحالة العاطفية  .قناع الاجتماعيوالإ

)Aldhafri, 2006.(  

ن مهنة التعليم مهنة شاقة وفيها الكثير من التحديات، كما أ
. سواء تحديات بيئية أو اجتماعية أو ثقافية أو حتى اقتصادية

هو هدف كل مؤسسة  اتحصيلي الطلبة رفع مستوياتولذلك فإن 
ا للعلاقة الموجبة بين معتقدات ونظر .مهما كانت الظروف تعليمية

الكفاءة الجماعية والمستوى التحصيلي، كان من المهم التعرف على 

وهل . دور الذكاء العاطفي في معتقدات الكفاءة الجماعية للمعلمين
كما أن  .تنبؤي في معتقدات الكفاءة الجماعية للذكاء العاطفي دور

دد، ولكون التعليم الدراسات التي ناقشت هذين المتغيرين قليلة الع
عملية تراكمية وتفاعل مشترك بين المعلمين، كان من الأهمية بحث 

ولذلك فقد  العلاقة بين الذكاء العاطفي ومعتقدات الكفاءة الجماعية،
  :سئلة الآتيةسعت هذه الدراسة للإجابة عن الأ

معلمي مادة الرياضيات دى ما مستوى أبعاد الذكاء العاطفي ل .1
 في سلطنة عمان؟

لدى معلمي مادة  معتقدات الكفاءة الجماعيةا مستوى م .2
 الرياضيات بسلطنة عمان؟

في الذكاء ) α= 0.05(هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية  .3
متغير إلى مادة الرياضيات في سلطنة عمان لدى معلمي العاطفي 
 الجنس؟

معتقدات في  (α= 0.05) هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية .4
دى معلمي مادة الرياضيات في سلطنة عمان ل الكفاءة الجماعية

 تعزى لمتغير الجنس؟

ما القدرة التنبؤية لأبعاد الذكاء العاطفي والجنس بمعتقدات  .5
 الكفاءة الجماعية لدى معلمي مادة الرياضيات بسلطنة عمان؟

  أهمية الدراسة

في الجانب النظري كونها تضيف الحالية تأتي أهمية الدراسة 
ناقش العلاقة بين مستويات الذكاء العاطفي تحيث ، للمعرفة

معلمي مادة الرياضيات، وهناك قلة ومعتقدات الكفاءة الجماعية لدى 
في حدود علم -في الدراسات التي بحثت في هذين المتغيرين 

بحثت في  في حين نجد العديد من الدراسات التي -الباحثين
همية التطبيقية أما الأ. معتقدات الكفاءة الذاتية والذكاء العاطفي

رفع معتقدات بناء برامج ل فيفتتبدى في إسهامها لهذه الدراسة، 
الكفاءة الجماعية للمعلمين من خلال الاهتمام بمعرفة مدى تأثير 

 .في هذه المعتقداتالذكاء العاطفي 

  التعريفات الإجرائية

 معتقدات الكفاءة الجماعية 
المعلمون في بأنها الدرجة التي يحصل عليها : اتعرف إجرائي

  ).Aldhafri, 2006(مقياس معتقدات الكفاءة الجماعية للظفري 

 الذكاء العاطفي 
بأنه الدرجة التي يحصل عليها المعلمون في : ا يعرف إجرائي

 ,.Schutte et al(مقياس الذكاء العاطفي لسكوت وآخرين 
1998.( 
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  محددات الدراسة

الوجداني وعلاقته أبعاد الذكاء تتحدد الدراسة الحالية ب
الرياضيات في المدارس  بمعتقدات الكفاءة الجماعية لمعلمي

  .2017/2018الحكومية في سلطنة عمان للعام الدراسي 

  منهج الدراسة

استخدم الباحثان المنهج الوصفي الذي يهتم بدراسة المجالات 
أحد أشكال التحليل والتفسير العلمي لوصف  دالإنسانية والذي يع

وذلك ، ثم جمع البيانات حولها وتحليلها وتفسيرها ،ظاهرة ما
للتعرف على العلاقة بين الذكاء العاطفي ومعتقدات الكفاءة الجماعية 

  .معلمي مادة الرياضيات في سلطنة عماندى ل

  مجتمع الدراسة وعينتها

تكون مجتمع الدراسة من معلمي مادة الرياضيات في سلطنة 
ا ومعلمة حسب إحصائية وزارة معلم )3472(والبالغ عددهم  ،عمان

موزعين على جميع  ،2017/2018التربية والتعليم للعام الدراسي 
وقد تم  .والبالغ عددها إحدى عشرة محافظة ،محافظات السلطنة

 اختيار عينة البحث من جميع محافظات السلطنة بطريقة عشوائية
ما  شكلت الإناث ة،ومعلم امعلم )1226(وتكونت العينة من  .طبقية

كما  %).46.6(بينما شكل الذكور ما نسبته ) %53.4(نسبته 
 )13(سنة بمتوسط حسابي  )34-1(تراوحت سنوات الخبرة من 

ويعمل هؤلاء المعلمون في مدارس  .)6.29(وانحراف معياري سنة 
فقد تراوح عدد الطلبة في  ،مختلفة في كثافة طلابها ومعلميها

 )690.31(بمتوسط حسابي  )1500-71(مدارس العينة بين 
-2(بينما تراوح عدد المعلمين بين  .)251.62(وانحراف معياري 

 ).5.61( وانحراف معياري) 9.19(بمتوسط حسابي  )100

  الدراسة اتاأد

   مقياس معتقدات الكفاءة الجماعية: أولاً

فقرة  )18(من ) Aldhafri, 2006(يتكون مقياس الظفري  
أدنى درجات  )1(يمثل تساعي للاستجابات، بحيث ج يعلى تدر

أعلى درجات الاعتقاد  )9(الاعتقاد بمعتقدات الكفاءة الجماعية و
ما مقدار (المقياس فقرات ومن أمثلة  .بمعتقدات الكفاءة الجماعية

و ) ما يمكن أن يقوم به معلمو مدرستك لجعل تعلم الطلبة ذا معنى
و ) ستك لتنمية إبداع الطلبةما مقدار ما يمكن أن تقوم به مدر(
 .)إلى أي مدى يتقن معلمو مدرستك التعامل مع الطلبة العدوانيين(

وقد قام الظفري بتطويره من خلال مراجعة مقاييس سابقة للكفاءة 
 & Goddard et al., 2000; Tschannen-Moran(الجماعية 

Woolfolk Hoy, 2001; Tschannen-Moran et al., 
 فقراتكما قام بصياغة  .منها الفقراتر بعض حيث اختا ،)2006

  . جديدة أكثر ملاءمة للبيئة العمانية

  

في دراسة الظفري  هتم التحقق من ثبات المقياس وصدق 
)Aldhafri, 2006(، بما  ؛حيث تمتع المقياس بمؤشرات صدق

في ذلك صدق المحكمين والصدق التلازمي وصدق البناء، 
. كرونباخ ألفامن خلال معامل  )0.96(وبمعاملات ثبات عالية بلغت 

أشارت نتائج التحليل إلى تمتع  ، فقدأما في الدراسة الحالية
 حسب معامل كرونباخ )0.96(مرتفع بلغ ثبات معامل المقياس ب

  . ألفا

ارتباط الفقرات بالدرجة الكلية للمقياس، ما تم التحقق من ك
وأوضحت النتائج  ،معاملات ارتباط بيرسون حساب ن خلالم

ا بين الدرجة الكلية للمقياس وبين حصائيإمعاملات ارتباط دالة 
  .ذلكيوضح  )1(فقرات المقياس والجدول 

قيم معاملات ارتباط بيرسون لعبارات مقياس معتقدات ): 1(جدول 
  الكفاءة الجماعية

  معامل الارتباط  الفقرة  معامل الارتباط  الفقرة
1  0.76  10  0.76  
2  0.75  11  0.77  
3  0.80  12  0.79  
4  0.74  13  0.76  
5  0.81  14  0.76  
6  0.76  15  0.82  
7  0.83  16  0.80  
8  0.79  17  0.80  
9  0.80  18  0.74  
عند مستوى أقل من  كل معاملات الارتباط دالة احصائيا: ملاحظة

)0.001.(  

ستوى معتقدات الكفاءة معايير الحكم على مبالنسبة إلى أما 
، فقد تم توزيع المتوسطات الحسابية تساعيوهو مقياس  الجماعية،

-1(الفئة الأولى بين تتراوح متوسطات حيث بعلى خمس فئات؛ 
الفئة تتراوح متوسطات ، بينما ةبمستوى منخفض بشد) 2.59

بمستوى منخفض، والفئة الثالثة بين  )4.19-2.60(الثانية بين 
 )7.39-5.8(ن الفئة الرابعة بيوبمستوى متوسط،  )5.79- 4.20(

بمستوى مرتفع  )9-7.4(بمستوى مرتفع، و الفئة الخامسة بين 
  .بشدة

مقياس الذكاء العاطفي: اثاني  

مقياس الذكاء العاطفي الحالية استخدم الباحثان في الدراسة 
والذي تمت ترجمته  )Schutte et al., 1998(وآخرون لسكوت 
وتكون  .)Al-Busaidi & Aldhafri, 2017(غة العربية إلى الل

ج ليكرت ييتم الاستجابة لها عن طريق تدرفقرة ) 33(المقياس من 
ومن . موافق بشدة )5(معارض بشدة إلى  )1(ا من خماسي بدءًال

أعرف متى أتحدث عن مشاكلي الشخصية مع (أمثلة فقرات المقياس 
أستطيع فهم (و ) يستطيع الناس الوثوق بي بسهولة(و ) الآخرين

 ).حس بهاالمشاعر التي أ
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البوسعيدي  من قبل هصدق المقياس وثبات وتم حساب
وقد توصل . )Al-Busaidi & Aldhafri, 2017(والظفري 

  ). 2(الباحثان إلى معاملات ثبات مناسبة كما يظهر في الجدول 

من خلال تم حساب قيم الثبات  ،وفي الدراسة الحالية
أشارت النتائج إلى تمتع المقياس و .ألفا كرونباخ معاملاستخدام 

بمستويات جيدة من الثبات لجميع أبعاد الذكاء العاطفي، وجدول 
  .وضح النتائجي) 2(

ألفا كرونباخ الثبات باستخدام معاملات  معاملات قيم: )2(ل جدو
  لأبعاد الذكاء العاطفي

أبعاد الذكاء 
  العاطفي

  معامل كرونباخ ألفا
Al-Busaidi & Aldhafri 

(2017)  

معامل كرونباخ 
  ألفا

  الدراسة الحالية
فهم المشاعر 

  الذاتية
0.62  0.62  

فهم مشاعر 
  0.82 0.78  الآخرين

مشاعر تنظيم ال
  ذاتيةال

0.57  0.60  

 مشاعرتنظيم 
  0.66  0.64  الآخرين

  0.76  0.74  توظيف المشاعر

وفي الدراسة الحالية، قام الباحثان باستخراج معاملات 
الارتباط بين الدرجات على الفقرات والدرجة الكلية للمقياس، من 

  ). 3(خلال حساب معاملات ارتباط بيرسون، كما في الجدول 

قيم معاملات ارتباط بيرسون لفقرات مقياس الذكاء ): 3(جدول 
  العاطفي

  الفقرة
معامل 
  الارتباط

  رةالفق
معامل 
  الارتباط

  الفقرة
معامل 
  الارتباط

1  0.50  12  0.65  23  0.61  
2  0.57  13  0.48  24  0.57  
3  0.58  14  0.59  25  0.58  
4  0.56  15  0.57  26  0.47  
5  0.25  16  0.59  27  0.57  
6  0.47  17  0.52  28  0.37  
7  0.41  18  0.61  29  0.58  
8  0.46  19  0.59  30  0.64  
9  0.64  20  0.59  31  0.60  
10  0.60  21  0.43  32  0.62  
11  0.36  22  0.62  33  0.35  

  )0.001(كل معاملات الارتباط دالة عند مستوى أقل من : ملاحظة
  

وبالنسبة إلى معايير الحكم على مستوى الذكاء العاطفي، وهو 
مقياس خماسي، فقد تم توزيع المتوسطات الحسابية على خمس 

بمستوى ) 1.79- 1(بين  فئات؛ حيث تتراوح متوسطات الفئة الأولى
-1.8(منخفض بشدة، بينما تتراوح متوسطات الفئة الثانية بين 

بمستوى ) 3.39-2.6(بمستوى منخفض، والفئة الثالثة بين ) 2.59
بمستوى مرتفع، والفئة ) 4.19-3.4(متوسط، والفئة الرابعة بين 

  .بمستوى مرتفع بشدة) 5- 4.2(الخامسة بين 

  إجراءات الدراسة

ذن التربية والتعليم للحصول على الإ مخاطبة وزارة تتم
معلمي مادة الرياضيات في جميع محافظات على تطبيق المقياس ل

حيث قام السلطنة بالتعاون مع المديريات التابعة لكل محافظة، 
الباحث الثاني بعقد اجتماعات مع معلمي مادة الرياضيات في مدارس 

ة وأدوات القياس المستخدمة، عينة الدراسة، لتوضيح أهداف الدراس
داخل مدارس العينة، حيث استغرق  ثم تم تطبيق الاستبانات

  . التطبيق حوالي ربع ساعة

  الأساليب الإحصائية

قام الباحثان بحساب المتوسطات الحسابية والانحرافات 
 ينجابة السؤالولإ. والثاني الأول ينالمعيارية للإجابة عن السؤال

اختبار ت للعينات المستقلة، الباحثان  دماستخ الثالث والرابع،
تم حساب تحليل الانحدار  الخامس، ، وللسؤالوتحليل التباين

للتنبؤ بمعتقدات الكفاءة الجماعية باستخدام أبعاد المعياري المتعدد 
  . الذكاء العاطفي

 نتائج الدراسة

  .من خلال الإجابة عن أسئلة الدراسة فيما يلي عرض للنتائج

ما مستوى أبعاد الذكاء العاطفي : تعلقة بالسؤال الأولالنتائج الم
   معلمي مادة الرياضيات في سلطنة عمان؟دى ل

قام الباحثان بحساب المتوسطات الحسابية والانحرافات 
لأبعاد الذكاء العاطفي ، وبعض الإحصاءات الوصفية المعيارية
  .يوضح ذلك) 4(وجدول 
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  الإحصاءات الوصفية لأبعاد الذكاء العاطفي): 4( جدول

  العدد  المتغير
  المتوسط
  الحسابي

  الوسيط
  الانحراف
  المعياري

  المستوى  التفلطح  الالتواء  التباين

  مرتفع  0.31  -0.33  0.19  0.44 4.14  4.13  1226  توظيف المشاعر
  مرتفع  0.31  -0.40  0.25  0.50 4.00  4.08  1226  الآخرين تنظيم مشاعر

  مرتفع  0.59  -0.48  0.29  0.54 4.00  4.06  1226  الذاتية تنظيم المشاعر
  مرتفع  0.29  -0.25  0.23 0.48 4.00  4.01  1226  ذاتيةال فهم المشاعر
  مرتفع  0.57  -0.38  0.40  0.63 4.00  3.83  1226  الآخرين فهم مشاعر

أن متوسطات أبعاد الذكاء العاطفي ) 4(يلاحظ من جدول 
، وهي تقع ضمن المستويات المرتفعة )4.13-3.83(تراوحت بين 

  .حسب معيار الحكم

ما مستوى معتقدات الكفاءة : النتائج المتعلقة بالسؤال الثاني
 الرياضيات في سلطنة عمان؟الجماعية لدى معلمي مادة 

قام الباحثان بحساب المتوسطات الحسابية والانحرافات 
لمعتقدات الكفاءة  ، بالإضافة إلى بعض الإحصاءات الوصفيةالمعيارية
  .يوضح ذلك) 5(وجدول  الجماعية،

  ة الجماعيةالإحصاءات الوصفية لمعتقدات الكفاء): 5(جدول 

  العدد  المتغير
  المتوسط
  الحسابي

  الوسيط
  الانحراف
  المعياري

  المستوى  التفلطح  الالتواء  التباين

  مرتفع بشده  3.63  -1.55  1.08  1.04  7.88  7.88  1226  معتقدات الكفاءة الجماعية

أن المتوسط الحسابي لمعتقدات ) 5(يلاحظ من جدول 
، وهو يقع ضمن المستويات المرتفعة )7.88(الكفاءة الجماعية بلغ 

 .بشدة حسب معيار الحكم

هل توجد فروق ذات دلالة  :النتائج المتعلقة بالسؤال الثالث
معلمي مادة دى في الذكاء العاطفي ل) α=0.05( إحصائية

 ؟متغير الجنسإلى الرياضيات في سلطنة عمان تعزى 

ين الجنسين هذا السؤال المتصل بمعرفة الفروق ب عنللإجابة 
في مستويات أبعاد الذكاء العاطفي، قام الباحثان باستخراج 
 ،المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لأبعاد الذكاء العاطفي

تم استخدام  ،بالإضافة إلى ذلك. )6(كما هو واضح في جدول 
فروق في هذه الأبعاد بناء لمعرفة دلالة ال ،تحليل التباين المتعدد

   .على المقارنة بين الذكور والإناث

  عاد الذكاء العاطفي وفقا للجنسبالمتوسطات والانحرافات المعيارية لأ): 6( جدول
  الانحراف المعياري  المتوسط الحسابي  العدد  الجنس  المتغير

  الذاتية فهم المشاعر
  0.46  4.08  655  إناث
  0.48  3.92  571  ذكور

  فهم مشاعر الآخرين
  0.63  3.91  655  إناث
  0.61  3.74  571  ذكور

  تنظيم المشاعر الذاتية
  0.52  4.11  655  إناث
  0.55  4.01  571  ذكور

  تنظيم مشاعر الآخرين
  0.47  4.14  655  إناث
  0.53  4.02  571  ذكور

  المشاعر توظيف
  0.40  4.20  655  إناث
  0.46  4.05  571  ذكور

  
ولمعرفة مدى دلالة الفروق بين الذكور والإناث، اعتمد 

وذلك بسبب عدم  (Pillali’s Trace) الباحثان على محك بيلالي
ا من خلال قيمةتجانس مصفوفة التباين والذي كان واضح )Box's 

M  ( والتي بلغت)67.73( كانت دالة وااحصائي )0.001P=(. 
وقد دلت نتائج تحليل التباين المتعدد على وجود فروق دالة 

ا بناء على الجنس في جميع أبعاد الذكاء العاطفي؛ إذ بلغت إحصائي

ويدل النموذج الإحصائي  .)=0.001P( 9.86قيمة محك بيلالي 
على أن تأثير الجنس في مستويات أبعاد الذكاء العاطفي له حجم 

 (Cohen, 1988) وهو حجم أثر صغير ،)%3.9(ته أثر قيم
نتائج تحليل التباين للفروق بناء على الجنس ) 7(جدول ويستعرض 

   .في مستويات أبعاد الذكاء العاطفي
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  حسب الجنسنتائج تحليل التباين المتعدد البيني للفروق في أبعاد الذكاء العاطفي ): 7(جدول 

مصدر 
  التباين

  أبعاد الذكاء العاطفي
مجموع 
  المربعات

درجات 
  الحرية

متوسط 
  المربعات

  قيمة ف
القيمة 
  الاحتمالية

  مربع ايتا

  الجنس

  0.029  0.000  36.79  8.30  1  8.30  فهم المشاعر الذاتية
  0.017  0.000  21.69  8.59  1  8.59  فهم مشاعر الآخرين

  0.007  0.002  9.22  2.69  1  2.69  تنظيم المشاعر الذاتية
  0.015  0.000  19.17  4.82  1  4.82  تنظيم مشاعر الآخرين

  0.029  0.000  37.04  7.10  1  7.10  توظيف المشاعر

  الخطأ

        0.22  1223  276.17  فهم المشاعر الذاتية
        0.39  1223  484.20  فهم مشاعر الآخرين

        0.29  1223  357.42  تنظيم المشاعر الذاتية
        0.25  1223  307.81  تنظيم مشاعر الآخرين

        0.19  1223  234.54  توظيف المشاعر

جد فروق ذات دلالة هل تو :النتائج المتعلقة بالسؤال الرابع
لدى معلمي معتقدات الكفاءة الجماعية في ) α=0.05(إحصائية 

  متغير الجنس؟إلى  تعزىمادة الرياضيات في سلطنة عمان 

للإجابة عن السؤال الرابع، تم حساب المتوسط الحسابي 
والانحراف المعياري للمتغير، واختبار للعينات المستقلة، وجدول 

  .يوضح ذلك) 8(

  الجماعية تبعا لمتغير الجنسلمعرفة الفروق في معتقدات الكفاءة " ت"نتائج اختبار ): 8(جدول 

  العدد  الجنس  المتغير
  المتوسط
  الحسابي

  الانحراف
  المعياري

  قيمة ت
  مستوى
  الدلالة

  حجم
  الاثر

  معتقدات الكفاءة
  الجماعية

  0.63  0.000 11.28  0.81  7.93  655  أنثى
        1.16  7.29  568  ذكر

                

وجود فروق ذات دلالة إحصائية ) 8(جدول يتضح من 
)0.01P=(. تعزى إلى الجنس،  في معتقدات الكفاءة الجماعية
في معتقدات الكفاءة الجماعية  كما بلغ حجم الأثر .لصالح الإناثو
)0.63.(  

ية لأبعاد التنبؤ ما القدرة :النتائج المتعلقة بالسؤال الخامس
معلمي مادة دى بمعتقدات الكفاءة الجماعية ل الذكاء العاطفي والجنس

  الرياضيات في سلطنة عمان؟ 

نظرا لجميع أبعاد الذكاء العاطفي مع ا للارتباط الدال إحصائي
من خلال حساب معاملات ارتباط  ،معتقدات الكفاءة الجماعية

فقد تم إدخال جميع الأبعاد ، )9(بيرسون كما هو واضح في جدول 
كما تم استخدام نموذجين في تحليل الانحدار  .في معادلة التنبؤ

للتعرف على القدرة التنبؤية لأبعاد الذكاء العاطفي في معتقدات 
اشتمل النموذج الأول على متغير الجنس،  ؛الكفاءة الجماعية

واشتمل النموذج الثاني على أبعاد الذكاء العاطفي بوجود متغير 
نس في مستوى ، نظرا لدلالة فروق الجالجنس كمتغير ضابط

  ).10(متغيرات الدراسة، كنا يتضح في الجدول 

  نتائج معاملات ارتباط بيرسون بين معتقدات الكفاءة الجماعية وأبعاد الذكاء العاطفي): 9(جدول 

  
فهم المشاعر 

  الذاتية
فهم مشاعر 

  الآخرين
المشاعر  تنظيم

  الذاتية
مشاعر  تنظيم

  الآخرين
  المشاعرتوظيف 

معتقدات الكفاءة 
  الجماعية

0.29  0.21  0.24  0.26  0.25  

  )0.001(جميع الارتباطات دالة عند مستوى أقل من : ملاحظة     
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  بمعتقدات الكفاءة الجماعيةلأبعاد الذكاء العاطفي المنبئة المعياري نتائج تحليل الانحدار المتعدد ): 10(ل جدو

  المتغير  النموذج
معامل الانحدار غير 

  B المعياري
الخطأ المعياري لمعامل 

  الانحدار
الانحدار  معامل

  Beta المعياري
  قيمة ت

مستوى 
  الدلالة

Adjusted R2 

1  
  0.000  204.79   0.03  7.93  الثابت

  0.000  11.34  0.30  0.05  0.64  الجنس  0.09

2  

  0.000  18.25    0.28  5.15  الثابت

 
0.17 
  

  0.000  9.89  0.26  0.05  0.55  الجنس
  فهم المشاعر

  0.001  3.39  0.13  0.08  0.28  الذاتية

  فهم مشاعر
  الآخرين

0.03  0.05  0.02  0.65  0.512  

  تنظيم المشاعر
  0.023  2.27  0.08  0.06  0.15  الذاتية

  تنظيم مشاعر
  الآخرين

0.15  0.08  0.07  1.92  0.055  

  0.634  0.47  0.01  0.09  0.04  توظيف المشاعر
  

 يتبين من نتائج النموذج الأول أن تأثير متغير الجنس كان دالاً
وفي النموذج الثاني، بعد . من التباين )%9( ا ويفسرإحصائي

%) 17(إضافة أبعاد الذكاء العاطفي، بلغت نسبة التباين المفسر 
كما يتبين من خلال النظر في قيمة . معتقدات الكفاءة الجماعيةفي 

أن مساهمة بعد فهم المشاعر ) 10(بيتا الموضحة في جدول 
= ، مستوى الدلالة3.39= ، تβ =0.13(الذاتية كانت الأعلى 

، β  =0.08(، تلا ذلك تأثير بعد تنظيم المشاعر الذاتية )0.001
يما لم تصل بقية ف. )0.023= ، مستوى الدلالة2.27= ت

الأبعاد في تأثيرها إلى مستوى الدلالة المعتمد في الدراسة الحالية 
، β  =0.07(؛ إذ بلغ بعد تنظيم مشاعر الآخرين )0.05أقل من (
وتلاه رابعا بعد فهم  ،)0.055= ، مستوى الدلالة1.92= ت

= ، مستوى الدلالة0.65= ، تβ  =0.02(مشاعر الآخرين 
= ، تβ  =0.01(وأخيرا بعد توظيف المشاعر  ،)0.512

  .)0.634= ، مستوى الدلالة0.47

  مناقشة النتائج

أظهرت النتائج وجود مستويات مرتفعة من أبعاد الذكاء 
ويمكن تفسير هذه  .العاطفي لدى معلمي الرياضيات بسلطنة عمان

طبيعة البيئة العمانية القائمة على احترام عواطف في ضوء النتائج 
خرين والعادات السائدة في المجتمع من تقدير واهتمام بإظهار الآ

بصورة تتيح لهم التواصل الفعال مع  ،الجوانب العاطفية للأفراد
المجتمع العماني بتماسكه الاجتماعي متاز حيث ي .الآخرين

والعاطفي، والذي يمكن ملاحظته في الكثير من المناسبات 
طبيعة مهنة في ضوء تائج كما يمكن تفسير هذه الن .الاجتماعية

 ،المعلمين والتي تحتاج إلى مهارات عاطفية ذات مستويات عالية
كونها تتعامل مع شرائح مختلفة من المجتمع، وما يصاحب هذه 

قدرة على تنظيم العواطف إلى تحتاج  ،المهنة من ضغوطات مختلفة
كما أن المناخ المدرسي  .وإدارة تلك الضغوطات بشكل إيجابي

حيث  ؛ا في مستويات الذكاء العاطفيأتاح للمعلمين تطورالحالي 
تتفق و .توسعت صلاحيات المعلمين ومشاركتهم في القرار المدرسي

) (Alrajhi et al., 2017 هذه النتائج مع دراسة الراجحي وآخرين
كما يمكن عزو . )Gurol et al., 2010(ودراسة جرول وآخرين 

دور في  التدريسية، التي يمكن أن يكون لها لخبرةهذة النتيجة إلى ا
 Birol et(بناء على دراسات سابقة نمو مستويات الذكاء العاطفي 

al., 2009; Shipley et al., 2010( بلغ متوسط الخبرة ، وقد
   .سنة )13( في العينة الحالية

معتقدات  بشدة فيكما أظهرت النتائج مستويات مرتفعة 
تفسير هذه النتائج من خلال وعي  ويمكن .الكفاءة الجماعية

المعلمين بأهمية معتقدات الكفاءة الجماعية ودورها في رفع 
لدى اعتقاد عزوها إلى وجود كما يمكن  .طلبةالتحصيل مستويات 

وقدرتهم على التغلب على الصعوبات  ،المعلمين بكفاءتهم الجماعية
 ولخبراتهم الناجحة دور في انعكاسها على .لتحقيق الأهداف

النماذج (للخبرات غير المباشرة كما  ،معتقدات كفاءتهم الجماعية
التي يمكن الاطلاع عليها من خلال التواصل الاجتماعي  )الناجحة

في رفع  اكما أن للإقناع اللفظي دور .بين المدارس المختلفة
فالمناخ المدرسي الحالي بما  ؛مستويات معتقدات كفاءتهم الجماعية

ا أتاح مزيد ،وتبادل لوجهات النظرمشاركة و فيه من تغذية راجعة
من التأثير المعنوي واللفظي في رفع مستويات معتقدات الكفاءة 

ا في رفع معتقدات كما يلعب الاستقرار النفسي دور .الجماعية
واتفقت هذه النتيجة  .الكفاءة للمعلمين سواء الفردية أو الجماعية

 Eells, 2011; Goddard et(السابقة بعض الدراسات نتائج مع 
al., 2000; Goddard et al., 2004.( 
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كما أظهرت نتائج الدراسة وجود فروق ذات دلالة إحصائية في 
وتتفق هذه النتيجة مع  .لصالح الإناث ،جميع أبعاد الذكاء العاطفي

ويمكن  .)Alrajhi et al., 2017(دراسة الراجحي وآخرين نتائج 
بعض الباحثين بأن المناطق  إشارةفي ضوء تفسير هذه النتيجة 

ا لدى الإناث الدماغية التي لها علاقة بالذكاء العاطفي أكثر نمو
 & ,Berrocal, Cabello, Gualda( بالمقارنة مع الذكور

Extremera, 2012(. هذة النتيجة في ضوء  كما يمكن تفسير
ولأساليب التربية دور كذلك في نمو الذكاء  .الطبيعة العاطفية للإناث

حيث تشجع البيئة على إظهار العواطف والتعبير  ،لعاطفي للإناثا
في حين تشجع الذكور على كبت مشاعرهم وعدم  ،عنها لدى الإناث

 & Meshkat(دراسة مشكات ونجاتي نتائج وأشارت  .إظهارها
Nejati, 2017 (ناث تفوقن على الذكور في بعض إلى أن الإ

  .ات الاجتماعيةجوانب الذكاء العاطفي كالتعاطف والعلاق

وجود فروق ذات دلالة إحصائية في كشفت النتائج كما  
ويمكن تفسير ذلك بسبب  .معتقدات الكفاءة الجماعية لصالح الإناث

أن المعلمات لديهن تجارب أفضل بشكل عام، وتميل الإناث أكثر 
كما  .على معتقدات الكفاءة الجماعيةما ينعكس  ،زملاء العملبللثقة 

ناث أثر في معتقدات تويات الذكاء العاطفي لدى الإأن ارتفاع مس
 ,Ball(تتفق هذه النتيجة مع دراسة بول وكفاءتهن الجماعية، 

2010.(  

أما النتائج المتعلقة بالتنبؤ بمعتقدات الكفاءة الجماعية من 
فأشارت إلى وجود قدرة تنبؤية موجبة  ،خلال أبعاد الذكاء العاطفي

فهم المشاعر الذاتية (ذكاء العاطفي ا لبعض أبعاد الدالة إحصائي
نتائج وتتفق هذه النتائج مع  .)والتعبير عنها وتنظيم المشاعر الذاتية

) Berebitsky & Salloum, 2017(دراسة بيربتسكي وسالوم 
 ,Stephanou, Gkavras(ودراسة ستيفانو وكافراس ودلكيردو 

& Doulkeridou, 2013 ( القدرة التنبؤية لأبعاد  كشفتوالتي
ويمكن تفسير دلالة  .الذكاء العاطفي على معتقدات الكفاءة الجماعية

بعدي فهم المشاعر الذاتية والتعبير عنها وتنظيم المشاعر الذاتية 
على تنظيم تهم وعي المعلمين بعواطفهم الذاتية، وقدرفي ضوء 

على  انعكس إيجابيبحيث ت ،هذه العواطف على المستوى الذاتي
فالعمل ضمن مجموعة أو الاعتقاد  .معتقدات كفاءتهم الجماعية

بقدرة الجماعة، يتطلب تنظيما ذاتيا بالعواطف وإدارتها في ا وتحكم
ظل التنوع واختلاف وجهات النظر، وذلك لتكييف جميع الموارد 

كما يمكن تفسير عدم وجود أثر لبعض  .والإمكانات لخدمة الجماعة
فهم مشاعر الآخرين وتنظيم مشاعر الآخرين (عاطفي أبعاد الذكاء ال

 في ضوءفي التنبؤ بمعتقدات الكفاءة الجماعية، ) وتوظيف المشاعر
حركة التنقلات السنوية للطاقم التدريسي والتغير المستمر، والتي 

ب عملية التواصل وتكوين علاقات اجتماعية في مدة بدورها تصع
التنبؤ بهذه المعتقدات مبنية  ما يجعل الأهمية الأكبر في ،بسيطة

  .على بعدي فهم المشاعر الذاتية وتنظيمها

  

ويدل انخفاض نسبة التباين المفسرة من قبل أبعاد الذكاء  
العاطفي في معتقدات الكفاءة الجماعية إلى وجود عوامل أخرى 

كالحالة النفسية  ،مفسرة لهذا التباين لم تتناولها الدراسة الحالية
لتدرج الوظيفي أو التخصص أو جودة الحياة والجسدية أو ا

الوظيفية، أو معتقدات الكفاءة الذاتية، أو سمات الشخصية، أو 
المناخ التنظيمي، وكذلك المستوى التحصيلي للطلاب وغيرها من 

  . العوامل

  التوصيات 

في ضوء النتائج التي أسفرت عنها الدراسة يوصي الباحثان 
  :الآتيبا

العوامل المؤثرة على معتقدات الكفاءة إجراء دراسات تتناول  .1
، كالتدرج الوظيفي، الجماعية والتي لم تتناولها الدراسة الحالية

 .وسمات الشخصية، والبيئة التنظيمية، وأنماط التدريس وغيرها

، تخصصات أخرى لم تتناولها الدراسة الحاليةإجراء دراسة حول  .2
  .سواء أدبية أو علمية
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  فعالية طرق الإرشاد النفسي الإبداعية في تعديل معتقدات الضبط وتحسين التمكين النفسي لدى المراهقين
  

  *أحمد الشريفين
  
  

 1/8/2019 تاريخ قبوله                                                                                                21/5/2019 تاريخ تسلم البحث

فاعليـة أسـاليب الإرشـاد الإبداعيـة فـي       فحـص إلى الحالية هدفت الدراسة  :ملخص
ــراهقين       ــن المـ ــة مـ ــدى عينـ ــي لـ ــين النفسـ ــين التمكـ ــبط وتحسـ ــدات الضـ ــديل معتقـ تعـ

. المسجلين في المدارس العامة للبنين في مديرية التربية والتعليم فـي إربـد الأردن  
 توزيعهممن الصف العاشر والحادي عشر، تم  اطالب )30(تكونت عينة الدراسة من 

في برنامج  شاركت، )15=ن(المجموعة التجريبية : في مجموعتين ،شوائيبشكل ع
التـي لـم تشـارك فـي أي برنـامج      ) 15=ن(والمجموعـة الضـابطة    ،الإرشاد الجمعي

، )CB(لتحقيق أهداف الدراسـة، تـم اسـتخدام مقياسـي معتقـدات الضـبط       و، تدخل
ــين النفســي   ــات الدراســة   ) PE(والتمك ــارات الق لجمــع بيان ــة والبعديــة فــي الاختب  بلي

 .أفــرادِ المجموعــة التجريبيــة فقــط  مــعالتتبعــي  ختبــارِالافــي و ،لمجمــوعتي الدراســة
ج أظهـرت نتـائ  . قـائم علـى الفنـون الإبداعيـة     ،بالإضافة إلى برنامج إرشـادي جمـاعي  

ــاحب  ــاين المصـ ــوع   تحليـــل التبـ ــين المجمـ ــة إحصـــائية بـ ــروق ذات دلالـ تين وجـــود فـ
، )CB(الـدرجات علـى مقـاييس معتقـدات الضـبط      التجريبية والضـابطة فـي متوسـط    

لصـالح المجموعـة التجريبيـة، ممـا     و ،فـي الاختبـار البعـدي   ) PE(والتمكـين النفسـي   
أشارت نتائج المقارنات البعدية والتتبعيـة  كما  .برنامج الإرشادياليشير إلى فعالية 

توسطات بين م اإحصائي ةدالوجود فروق عدم لدى أفراد المجموعة التجريبية إلى 
، والتمكـين النفسـي   )CB(معتقدات الضـبط   مقياسيالقياسين البعدي والتتبعي، في 

)PE(، مما يعكس ثبات تأثير البرنامج.  

طرق الإرشاد الإبداعية، معتقـدات الضـبط، التمكـين النفسـي،     : الكلمات المفتاحية(
  ).المراهقون

  
 العـلاج  العديـد مـن المـراهقين المشـاركة فـي      مـا يقـاوم   اغالب :مقدمة

فإننـــا بحاجـــة إلـــى التــــدخلات     ؛تهممـــن مقـــاوم   ومـــن أجـــل الحـــد    ،النفســـي 
 الإرشـادية التــي تتناســب مـع طبيعــة النمــو، والتــي تتطلـب تفــاعلاً لفظيــاً أقــل     

(Riley, 1993) .  المنظـرون وعلمـاء الإرشـاد النفسـي     لـذلك لابتكـار   عمـد
كبـر مــن  أنفسـهم بشـكل   أالتعبيـر عـن   علـى  تسـاعد المـراهقين   علاجيـة  طـرق  

، منطلقـين مـن فكـرة أن توظيـف بعـض      )Hanes, 2001(العلاج التقليـدي  
طرق وأساليب الإبداع الشخصي في البرامج الإرشـادية، يـؤدي إلـى تسـهيل     

 ,Mitchell & Campbell(عملية النمو وزيادة الوعي لدى المسترشد 
يعــيش الخبــرة    لكــي ،للمسترشــد تــوفير الفــرص  وذلــك مــن خــلال    ،)1972

 ,Smith(بالطاقة التي تجعله أكثر حساسية تجـاه نفسـه والآخـرين     دزويو
النفسـي  الإرشـاد  بـرامج  الأساليب الإبداعية فـي   ستخداما ما يجعل ؛)2011

تســـهل تســاعد فـــي الكشــف عــن الخبـــرات الداخليــة للفــرد، و     وســيلة فعالــة   
 .نفسالعن  كشفعمليات ال

ذي يستخدم ، بوصفه أحد صور العلاج الثبت العلاج بالفنأوقد 
فاعليته في مساعدة المراهقين  الطرق الإبداعية في برامج الإرشاد النفسي،

وبناء المهارات الاجتماعية  ،وزيادة تقدير الذات ،حل المشكلات على
  .(Edgar-Bailey & Kress, 2010)وإدارة السلوك 
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The Effectiveness of Creative Counseling Methods in 
Modifying the Control Beliefs and Improving 
Psychological Empowerment Among Adolescents 

 
Ahmad Al-Shraifin, Yarmouk University, Jordan. 
 
Abstract: The study aimed at examining the effectiveness of 
the creative counseling methods in modifying control beliefs 
and improving psychological empowerment among a sample 
of adolescents enrolled in the public schools for boys in the 
Directorate of Education in Irbid, Jordan. The study sample 
consisted of 30 tenth and eleventh-grade male students. They 
were randomly assigned to two equal groups: An experimental 
group (n=15), who participated in the group counseling 
program, and a control group (n=15) that did not participate in 
any intervention program. To achieve the aims of the study, 
measures of the Control Beliefs (CB), and Psychological 
Empowerment (PE) were used to gather the data from the two 
study groups in the pre-post tests, and from the experimental 
group, only for the follow-up test. In addition to a creative arts 
based- group counseling program. ANCOVA results showed 
that there were statistically significant differences between the 
experimental and the control groups in the mean scores of 
Control Beliefs (CB), and Psychological Empowerment (PE) 
scales in the post-test, in favor of the experimental group, 
indicating the effectiveness of the counseling program. 
Furthermore, results of the post-follow-up tests comparisons 
for each of the dependent variables for experimental group, 
showed that differences were not significant on the two scales 
of Control Beliefs (CB), and Psychological Empowerment 
(PE), which reflects the stability of the program effect. 

 

 (Keywords: Creative Counseling Methods; Control Beliefs 
(CB); Psychological Empowerment (PE); Adolescents). 

  
  

لتطبيقات والمبادئ التي لمن المدى الواسع  وقد استفاد الباحثون
 حيثيوفرها الإرشاد الجمعي وبرامجه المختلفة في مجالي الوقاية والعلاج، 

 دمج المفاهيم والافتراضات التي تقوم عليها الأساليب الإبداعية فيتم 
 ،مع عدد من المبادئ والتطبيقات الإرشادية والتدريبية الجمعية ،الإرشاد

لوضع نماذج علاجية توظف الطرق الإبداعية بطريقة جيدة في تلك 
المستندة ي الجمع برامج الإرشادوقد ظهرت بعض النماذج من  .البرامج

ن على سترشديتدريب المخلال  استخدامها الأساليب الإبداعية، بهدف إلى
ن مستوى يوتحس الضبطعض الأساليب التي تساعدهم في تغيير معتقدات ب

ن يومدرك ،التمكين النفسي لديهم؛ بحيث يصبحون على وعي بتفكيرهم
أكثر  تكون تفكيرطرق هم، وقادرين على استبداله بياتبسلوك لعلاقة تفكيرهم

  .موضوعية، وتعديل استجاباتهم في التعامل مع مواقف الحياة المختلفة
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الأساليب الإبداعية الطرق وستخدام ابرشاد النفسي الإويوظف 
 ة،والكتاب ،والشعر ،والموسيقى ،والرقص ،مختلف الفنون كالرسم

التعبير عن في لتجربة ولفي بيئة داعمة  ،والسيكودراما ،الدراماو
العلاج  طلق علىيو ).Koiv & Kaudne, 2015(المشاعر

 أو ،التعبيرية بالفنون العلاج اأيض بداعيةساليب الإبإستخدام الأ
 من متنوعة مجموعة ستخداما الذي يتضمن ،المتكامل الفني العلاج
 ,Graham & Sontag(النفسي  العلاجو برامج الإرشاد في الفنون
 أنواع ستخداما :أنه علىويعرف العلاج بالفنون التعبيرية ). 2001
 ،والرسم ،والموسيقى ،والدراما ،الرقص مثل الفنون من عديدة

 والشعر، والدراما، ،والكتابة ،والنحت ،الفوتوغرافي والتصوير
 إعادة أو الإرشاد، أو ،النفسي العلاج سياق في المضمنة والمسارح

كما عرف العلاج  .)Adibah & Zakaria, 2015( التأهيل
 ،للنمو ومولدة ،متكاملة إبداعية تقنيات: بالفنون التعبيرية بأنه

 والنمو النفسي والعلاج الاستشارات في التغيير نحو وموجهة
 ).Riley, 1993( الشخصي

 أن) Green & Drewes, 2013(ودروز  غرين ويرى
الفن؛ إذ  طريق عن العلاج في الأساسي الهدف هو الثقة تأسيس

وأضاف هانيس . والمسترشد المعالج بين آمنة علاقة يوفر
)Hanes, 2001 (موثوقة علاجية علاقةإطار  في المطبق أن الفن 

 تقدير بناء وإعادة المخاوف، لمواجهة الشجاعة بناء في مفيدا يكون
 من يعانون الذين لأولئك المشكلات حل مهارات وتعليم الذات،

إلى أن ) Franklin, 2000(كما أشار فرانكلين  .مشاكل متعددة
 أفكاره للتأمل في نفسية للفرد مساحة العلاجية توفر العملية

 واقترح .الإبداعي قيامه بممارسة النشاط أثناء وسلوكياته ومشاعره
 والأحاسيس والشعور ستبصار بالتفكيروالا عمليات الوعي أن

حدوث  إلى تؤدي والسلوك الخاص بالفرد الناتجة عن هذه العملية،
  .الفرد داخل الهادفة التغييرات

قدرة المرشد  باعتبارهاساليب الإبداعية في الإرشاد لأوينظر ل
الجديدة نفتاح على الخبرة والا تقليدي،لتفكير خارج ما هو على ا

 ,Gladding(والحرية في التعبير لكل من المرشد والمسترشد 
تسهيل عملية النمو وزيادة وعي المسترشد وذلك بهدف  ،)2014
ولا . )Mitchell & Campbell, 1972(من المخاوف  هوتحرر

ن يعيش الخبرة لأللمسترشد  حة المجالإتامن خلال يتم ذلك إلا 
بالطاقة التي تجعله أكثر حساسية تجاه نفسه الجديدة، وإمداده 

 مما يساعده على التطور والتعبير عن، )Smith, 2011(والآخرين 
زيادة معدلات إحساسه  مع كامل، بشكل ومشاعره وسلوكه أفكاره

 الإبداعية للأساليب يمكنو). Leggett, 2009(بالتمكين النفسي 
وتزويدفي المجموعات الإرشادية،  التماسك تسهيل اأيض 

في  الخفية الجوانب أو مهاراتهم كتشافلا بفرصة المسترشدين
  ). Veach & Gladding, 2007(اتهم شخصي

مع مختلف ستخدام الأساليب الإبداعية في الإرشاد ا ويمكن
للدور الذي تلعبه هذه الأساليب في تنمية  ا، نظرالمراحل العمرية
، وتطوير مهنة الإرشاد من خلال المسترشدو كل من المرشد

ويسهل  .(Gladding, 2014) ستخدامها لأساليب غير تقليديةا
خلال العملية م مع المسترشدين بتكار المستخدالإبداع والا

عد على تسا ةبمثابة آلي ه يعدنَّأكما  .التعبيرعملية  الإرشادية
 ةالفنون التعبيريتسهل كما  .ت الشخصيةالتكيف وحل المشكلا

ويمكن أن تكون العملية الإبداعية جذابة بشكل  .الوعي الذاتي
وقد يساعد التعبير الإبداعي في تحقيق  .طبيعي ومهدئة للذات

 أنويعود ذلك إلى . (Thomas & Morris, 2017)الوعي 
 أو المشاعر عن التعبير على قادرين يكونون ما اغالب المسترشدين

 التعبير يستطيعون لا بطريقة بداعيةالإ الفنون خلال من الخبرات
  ). Bailey & Kress, 2010-Edgar( اشفهي عنها

مرحلة  بين نتقاليةا مرحلة في المراهقين يمرون لأن ونظرا
 وسيلة بمثابة تكون قد الإبداعية الأساليب فإن الطفولة والرشد،

 5Koiv(تقليدي  معرفي مقاربة أو أسلوب كونها من أكثر للفهم،
& Kaudne, 201 .(التطورية، الناحية فمن التدخلات تعد 

 على المراهقين قدرات هؤلاء لدى نإ إذ ملاءمة؛ أكثر التعبيرية
 وغير اللفظية التعبيرات ما يمكنهم من ؛التجريدي والشعور التفكير
 خلال من بيسر وسهولة؛ والسلوكيات والمشاعر للأفكار اللفظية

" الكلام" من كل بين تجمع التي الأساليب الإرشادية ستخداما
وهذا ما أكده ). Adibah & Zakaria, 2015( "اللعب"و
أن  الى اشارأذ إ) Capuzzi & Gross, 2013(ابوزي وجروس ك
في  اكون مفيديمختلفة يمكن أن ال الأساليب الإبداعيةستخدام ا

كتساب او ،على التعامل مع المشكلات العاطفية المراهقينمساعدة 
 )Lopez & Burt, 2013(كما أشار لوبيز وبيرت . الوعي الذاتي

إلى أن استخدام الإبداع في تقديم الإرشاد للمراهقين مفيد لعدة 
، وزيادة تدفق الطاقة، مالترابط بين العقل والجس: أسباب هي

شعور بالذات، ال وتنميةاع، والتركيز على الهدف، وتنمية الإبد
وإنشاء تدخلات فعالة، يمكن أن تعزز التعاون والتكيف النفسي 

  .لهموالإجتماعي 

التي تترتب على استخدام المرشدين  المزايا من العديد وهناك
 طلبة مع الإبداعية أو الأساليب الإبداعية في الإرشاد التدخلات
 الإرشادية، العلاقة بناء في تسهم أن إذ يمكن الثانوية؛ المدارس
 المراهقين ومساعدة المرشد والمسترشدين، بين التواصل وتعزيز

 وتزويد الذات، عن التعبير وتشجيع معتقداتهم، على التعرف على
متنوعة من الأدوات العلاجية  بمجموعة المرشد النفسي

)Gladding, 2011 .(ستخدام الأساليب الإبداعيةا وعليه، فإن 
نظر  وجهاتللمرشد النفسي التعامل مع مشكلة المراهق من  يتيح

ستفادة من أسلوب التعلم المرئي والسمعي متعددة الحواس، والا
مما يساعد على تلبية  ؛(Lopez & Burt, 2013)والتجريبي 

منهج علاجي متعدد الأوجه تبني حتياجات المرشد النفسي لا
  ).Slyter, 2012(لمساعدة المراهقين 

من جميع  ةالعلاج بالفنون الإبداعية مجموعة واسعيتضمن 
 ،والحركة ،والرقص ،الشعر :إلى الفنون مثل ةالعلاجات المستند

وقد وصفت الفنون التعبيرية بأنها  .والموسيقى ،والفن ،والدراما
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الدراما النفسية  :يشمل مجموعة واسعة من التدخلات مثل ،مصطلح
 عرائس، وصينية الرمال والطين، والصور الموجهة، وال)السيكودراما(
)Thomas & Morris, 2017.(  وقد أشار العديد من الباحثين

او التدخلات التي مجموعة متنوعة من الأساليب الإبداعية الى 
والتي يمكن توظيفها في برامج الإرشاد الجمعي  ،الفنون إلىتستند 
 :تتضمنوالتي 

  بالفن العلاج)Art Therapy(: ًالعلاج  اويطلق عليه أحيان
 ويشجع هذا النوع من العلاج المسترشدين. بالفنون التعبيرية

كما  .الفني التعبير خلال من وفهمها المشاعر عن التعبير على
 والأفكار العواطف في ثاقبة نظرة للمسترشد بالفن العلاج يوفر

 طريق عن العلاج لعملية الرئيسية المزايا ويتضمن. والمشاعر
والتمكين،  وتحقيق الذات، الذات، اكتشاف: يلي ما الفن

 التأهيل وإعادة الأعراض وتخفيف التوتر، وتخفيف والاسترخاء
 & ,Kheibari, Anabat, Largany, Shakiba) البدني

Abadi, 2014). 

  العلاج بالموسيقى)Music Therapy(: العلاجات أحد 
 لمساعدة الموسيقى المعالج فيها يستخدم التي التعبيرية

 المعرفي، وأدائهم النفسي، أدائهم تحسين على المسترشدين
الحياة  ونوعية الاجتماعية، والمهارات الحركية، والسلوك ومهاراتهم

)Koiv & Kaudne, 2015(. 

  العلاج بالدراما)Drama Therapy(: العمل على عتمدي 
 المشاكل خلاله من المشارك يعرض الذي الأدوار ولعب ،الدرامي

 وذلك التعامل، وطرق حلولال إلى بالإضافة .الشخصية والصعوبات
 أنماط وتوضيح علاقاته نظام وفهم الداخلي، الفرد عالم عن للكشف
 الأمر الذي يسهل). Veach & Gladding, 2007( السلوك

 & Karatas( النفسية للمسترشد الصحة ويعزز الشخصي النمو
Gokcakan, 2009.( 

  الحركة /الرقصبالعلاج)Dance-Movement Therapy(: 
. علاج تعبيري، يفترض أن العقل والعاطفة يرتبطان ارتباطًا مباشرا

ويعمل على توظيف الحركة والرقص كعملية لتعزيز النمو والتكامل 
 ,Gladding( العاطفي والمعرفي والسلوكي والجسدي للمسترشد

2011.(  

 بالشعر  العلاج)Poetry Therapy :(المتعمد يصف الاستخدام 
 ويتمثل .الشخصي والنمو للشفاء المختلفة الأدب وأشكال للشعر
 التجارب عن الكتابة على الشباب تشجيع في الرئيسية أهدافه أحد

 على لمساعدتهم التجارب؛ بتلك المرتبطة المؤلمة، ومشاعرهم
 استجاباتهم في من الوعي والتحكم المزيد واكتسابهم التعامل معها،

(Croom, 2014).  

دوات التي يمكن من الأ ةأدا بالإرشاد، دمج الفن ويعد
 .فهمهوتطوير  الطالبستخدامها لتعزيز نمو المرشدي المدارس 

الطلبةعلى حياة  يؤثراستخدام الإبداع في تقديم الإرشاد  كما أن 

الفنون التعبيرية، ف. التقليدية القيام بها الطرقبطرق لا تستطيع 
كما توفر  .خيالهم بطرق إنتاجية وتصحيحيةالطلبة استخدام  تمكّن
، اكتشاف الذاتآخر للتعبير عن أنفسهم وتسهيل  امنفذً لهم

   .hibbaro & Camacho, 2011)(C تعافيوالتغيير، وال

النفسيين استخدام الرسم  مرشدين والمتخصصينيمكن للو
 ةتعزيز الصحو ،االتعبير عن مشاعرهم بصري تسمح للطلبة ،كأداة
 الإفصاحصعوبة في أحيانًا لطلبة وقد يجد ا .عافية النفسيةوال ةالعام
 التي تعرضوا لها، إلاّ من خلالحداث الحياة الحرجة والمؤلمة أعن 

يمكن كما  .في العملية الإرشادية يتم توظيفه ،وسيط فني
 ىالمسترشدين عل ةاستخدام الفن لمساعدللأخصائيين النفسيين 
تطوير المهارات ووتعزيز الوعي الذاتي،  ،حل القضايا العاطفية

 وحلّ ،من القلق بالإضافة إلى الحد .السلوك ةدارإو ،الاجتماعية
 hibbaro & Camacho, (Cوزيادة احترام الذات ،المشاكل
إلى أن ) Gladding, 2011(وقد أشار جلادينغ . (2011

 إيجابية لأنها المدرسية؛ للبيئة اتمام مناسبة الإبداعية التدخلات
 أن ويمكن قتصادية،ا تكون ما اغالب التدخلات ن هذهإ إذ ومثمرة؛

 يكون أن ويمكن. قصيرة زمنية فترة الطلاب، إيجابا، خلال على تؤثر
 لأنه ا؛جد املائم -إلى الأساليب الإبداعية ااستناد-الجمعي الإرشاد

  . والاتصال لدى المراهقين بالانتماء الشعور يعزز

 تعمل أساليب الإرشاد الإبداعية أن الأبحاث نتائجوقد أظهرت 
 الفئات مختلف ومع المجموعات الإرشادية، إطار في بفاعلية،
الإرشاد المستندة إلى الفنون  مجموعات تكون أن ويمكن .العمرية

 ،الذاتي والوعي التبصر تسهيل في خاص بشكل الإبداعية مفيدة
وقد . )Veach & Gladding, 2007(وتعديل سلوك المراهقين 

إلى أن العلاج  (Kheibari et al., 2014)أشار كيباري وآخرون 
إلا أنه  ،باستخدام الأساليب الإبداعية يوظف بشكل فردي أو جمعي

ويساعد . يفضل توظيف العلاج الجمعي مع الأطفال والمراهقين
 خلقالعلاج الجمعي القائم على استخدام الأساليب الإبداعية على 

 التبادل أنواع من ذلك وغير والتفاوض والتفاعل لتواصلا فرص
ن المجموعات إإذ ). Adibah & Zakaria, 2015( الشخصي

 التفاعلاتعكست  )الأساليب الإبداعية(التي استخدمت العلاج بالفن 
 قام ومن ؟القيادة بدور قام من مثل الفني، النشاط خلال حدثت التي

بعضهم البعض  مع المجموعةأفراد  تعاون ومدى ؟النشاط بتوجيه
)Graham & Sontag, 2001(. 

) Control Beliefs( أما فيما يتعلق بمعتقدات الضبط
ينظم علاقة الفرد بالمحيط  ا،معرفي بناءً فينظر لها باعتبارها

السيطرة والتحكم من خلال تقييمه الشخصي لمستوى  ،الخارجي
ها رته على ضبطقدأو عدم  ،لأحداث المحيطة بهالتي يملكها على ا

)Zuckerman, Knee, Kieffer, & Gange, 2004 .(هو و
ن معتقدات الضبط من أ) Anakwe, 2018(ناكوي أإليه أشار ما 
عبارة عن بنية نفسية تشير إلى المدى الذي يعتقد الأفراد أنه  يه

 واوويرى زوا وزن وكما  .الأحداث التي تؤثر عليهم بإمكانهم ضبط
)Zhoua, Zhen, & Wua, 2017 (شير ت ن معتقدات الضبطأ
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الذي يرى الأفراد من خلاله أن لديهم بعض  معتقداتإلى نظام ال
ن أ فيرى) Lee, 2016(لي  أما. السيطرة على أحداث الحياة

قدرته في التأثير على ما لشير إلى إدراك الفرد ت معتقدات الضبط
 ن يؤدي السلوك الشخصيأي درجة ممكن أوإلى  ة،يحدث في الحيا
اعتقاد الشخص  :ابأنه عرف معتقدات الضبطوت .ةإلى نتائج مفضل

 فارقةعتقاد بأن أعماله والا ما، بأنه قادر على أداء فعل أو سلوك
 & ,Deardorff, Gonzales(لنتائج والأحداث إلى ابالنسبة 

Sandler, 2003.(  

 الأولية معتقدات الضبط: هما ؛فئتين تتضمن معتقدات الضبطو
 من معتقدات الضبط الأولية معتقدات الضبطوتتألف  .والثانوية
ن الناس يطورون الشعور أوالتي تعني  ،وغير المباشرة ةالمباشر
أو غير  ،أو التغيير المباشرالمعالجة من خلال  ،الشخصية ةبالسيطر

لتناسب احتياجاتهم  ؛و البيئيةأ ،المباشر في الظروف الخارجية
العاطفية والمعرفية  قدات الضبطوفي المقابل، تشكل معت. ورغباتهم

تغيير بالناس يقومون أن الثانوية، والتي تشير إلى  معتقدات الضبط
لإستيعاب الواقع  ظروفهم الداخلية، بما في ذلك الإدراك والعواطف

الأولية  ولكل من معتقدات الضبط ).Zhoua et al., 2017(القائم 
 معتقدات الضبط تدفععلى وجه التحديد، ف. ةتكيفي ةوظيف ةوالثانوي

و التغلب أ ،تحقيق الهدفلالناس إلى استثمار الوقت والجهد  ةالأولي
هداف أو شخاص الذين ينجحون في تحقيق الأوالأ .على المشاكل

ا أفضل في التعامل مع المواقف حل المشاكل سيطورون شعور
 ,Hall(منه  يقل مستوى الإجهاد الذي يعانونبالتالي و .ةالحرج

Chipperfield, Heckhausen, & Perry, 2010(.  

قد تكون غير  ةالأولي فإن معتقدات الضبط ،بالرغم من ذلكو
الأهداف تكون غير  أنللتكيف في سياق الفشل والإجهاد، ذلك  ةقابل
 إلى معتقدات الضبط الفردقد يلجأ  ،وفي هذه الحالة .للتحقيق ةقابل

من  عن طريق الحد ؛تسهم في تحقيق التكيف قدالثانوية، والتي 
 عن الأهداف التي يتعذر تحقيقها التخليأو  ،الضائقة العاطفية

(Hall et al., 2010) .ر كومباس وآخرون وقد أشا)Compas 
et al., 2006 ( بشكل  - الثانوية ترتبط  أن معتقدات الضبطإلى

مع  إيجاباترتبط فيما  مع الاكتئاب والشعور بالوحدة، - أضعف 
 ،وبالتالي .من الإرهاق الفرديؤدي بدوره إلى حماية الذي  ،المزاج

 الشعور خفف منتفمن الأرجح أن معتقدات الضبط يمكن أن 
,.Zuckerman et al ( ن وآخرونكما أشار زوكرما .الإرهاقب

 للصحة فائدة إلى أن معتقدات الضبط الداخلية أكثر) 2004
  .معتقدات الضبط الخارجية من والعافية النفسية

من معتقدات احتمالية ومعتقدات  معتقدات الضبط وتتكون
حتمال أن اويقصد بالمعتقدات الاحتمالية اعتقاد المراهق ب .الكفاءة

أما . يؤدي قيامه بأفعال معينة إلى الحصول على نتائج معينة
معتقدات الكفاءة فهي اعتقاد المراهق حول قدرته على القيام بالفعل 

ن اعتقاد الفرد بأنه يملك إ ).Solvberg, 2003(المطلوب منه 
 ،يعزز امكانية بذل جهد أكبر ،الأشياء المحيطة به ضبطالقدرة على 

في حال أما . كل ما من شأنه أن يحول دون تحقيق الهدف متابعةو

سيوسم فإن سلوكه  الضبط،بأنه يملك درجة منخفضة من  هاعتقاد
: من معتقدات الضبط نومن الممكن التمييز بين نوعي. الانسحابب

وتتطلب . غير الواقعية ، ومعتقدات الضبطالواقعية معتقدات الضبط
لأحداث ل الضبطالإدراك لمستوى  الواقعية معتقدات الضبط

ويتطلب هذا  .للضبطمع الأخذ بعين الاعتبار قابليتها  ،المحيطة
. وما يترتب عليه من نتائج الضبط،تحمل مسؤولية التجريب لهذا 

صحابها لا يفرقون بين الأحداث أغير الواقعية ف دات الضبطأما معتق
 إلى إدراكويعود . للضبطوالأحداث غير القابلة  للضبطالقابلة 
ثم  ).Zuckerman et al., 2004( صحابهاألدى  مشوه معرفي

إن إدراك الفرد لمعتقداته يرتبط بمختلف النتائج الإيجابية التي 
الأداء الأفضل في المهام تنعكس على تحسين رفاهية الفرد و

المختلفة، والتعامل بشكل أفضل مع المواقف الصعبة التي يمر بها 
)Deardorff et al., 2003.( 

 Perceived(ة دركالم تظهر أدلة كبيرة أن معتقدات الضبطو
control beliefs ( تؤثر على أدائهم المدرسي الفعلي الطلبةلدى. 

ت بالفلسفات أو الأديان ومن المرجح أن تتأثر هذه المعتقدا
المسافة بين  مستوىمثل  السائدة، منالاجتماعية  والثقافةالمهيمنة 

والتوجه الثقافي  ؛أو بين الأطفال والوالدين ؛ومعلميهم الطلبة
عن البيئات المدرسية والبيئات فضلًا  ة؛المهيمن للأفراد والجماع
وممارسات  ،والإعدادات ،والإجراءات ،المنزلية، مثل الأهداف

التغذية الراجعه للتعليم، والتفاعلات الوسيطة بين الآباء والأطفال 
)Liu & Yussen, 2005.(   

أن معتقدات الضبط تحدد ) Wells, 2009(ويرى ويلز 
الأسلوب الذي يستجيب من خلاله الفرد أثناء تفاعله مع الآخرين، 

 نإ. دنتيجة لدورها في التأثير على أسلوب التفكير الخاص بالفر
بأنه يملك  هاعتقادقد يعزز من شعور المراهق بالتمكين النفسي 

لديه القدرة على مواجهة المشكلات  ضبط ما حوله، وأنالقدرة على 
وهو هدف  ،من خلال شعوره بالمسؤولية ؛التي قد تعترض طريقه

من خلال استخدام الأساليب  ،لابد من العمل على تحقيقه ،ساسيأ
  .ةوالبرامج الإرشادي

 Psychological(لتمكين النفسي فيما يتعلق باو
Empowerment(التصورات  مركب من :بأنه ، يمكن القول

 ةالسيطرة المتزايد مقداروالتفاعلات والسلوكيات التي تشير إلى 
أو تأثيره في مجالات الحياة ذات الصلة  /على ظروف حياة الفرد و

(Holden, Crankshaw, Nimsch, Hinnant, & Hund, 
 & ,Scheel, Davis)وهندرسون  وديفيس وأشار شيل .(2004

Henderson, 2013) يتم حيث ،النفسي كمحفزات التمكين إلى 
 لديهم، وتحسين المحددة القوة نقاط تجربة على تحفيز المراهقين

 اإطارZimmerman, 1995 ((رمان موقد اقترح زي. استخدامها
ن  )1(: هي مكونات ةللتمكين النفسي يتضمن ثلاث امفاهيميالمكو

يشير إلى الطريقة التي يفكر الذي ) Intrapersonal(الشخصي 
فيما يتعلق بقدرتهم على تحقيق نتيجة  ،بها الأفراد عن أنفسهم

ويشمل مفاهيم السيطرة المدركة،  .معينة في مجال معين من حياتهم
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لتفاعلي االمكون ) 2(. والكفاءة، والفعالية الذاتية، والدافع للسيطرة
)Interactional ( عنىبتقييم كيفية فهم الأفراد لبيئتهم وي

فراد للأتشمل الخصائص التفاعلية و .رتباطهم بهااالإجتماعية و
مثل صنع القرار وحل  ، منالذين يمتلكون المهارات ذات الصلة

السلوكي المكون ) 3(و المشكلات والوعي النقدي والقيادة،
)Behavioral ( يشير إلى الإجراءات التي يتخذها الأفراد الذي

مثل المشاركة في الأنشطة (التغييرات المرغوبة في بيئتهم  لإحداث
بناء التمكين النفسي الذي لن يكون أومن المتوقع ). الاجتماعية

ظهره هذه المكونات، تأثير إيجابي على تنمية المراهقين تُ
)Eisman et.al, 2016.( 

 التمكين النفسي عملية إلى أن )Duff, 2013(أشار دف  وقد
إذ  المراهقة؛ فترة خلال ااجتماعي والملائم الإيجابي للتطور ضرورية
 إيجابية هوية تطوير عملية في المراهقين إشراك على تساعد

 في والنظر المختلفة، أدوارهم استكشاف خلال من ومستقرة،
 كأداة النفسيالتمكين  استخدام ويمكن. المؤثرين الآخرين ملاحظات

 هذه فخلال. بالمراهقة المرتبطة التنموية التحولات خلال فعالة
 عن فضلاً. وهويتهم مفهوم الذات لديهم المراهقون يستكشف الفترة
 يبدؤون أنهم كما .مجتمعهم في مختلفة ومسؤوليات أدوار تجربة

 والمجتمع الأقران مع سيما لا العلاقات الاجتماعية، تطوير في
  .(Holden et al., 2004)الأوسع 

 ,Gullan, Power & Leff( يرى جولان وباور وليفو
التمكين النفسي يعزز وعي الفرد والإيمان بالكفاءة  نأ) 2013

ساعد على كما ي .الذاتية، والمعرفة والوعي بالمشاكل والحلول
 ،عزز الثقة بالنفسيو .همعالجة المشاكل التي تضر بجودة حيات

ويتم تمكين . بالمهارات اللازمة لإكتساب المعرفة تزويدهيعمل على و
المراهق من خلال تسليط الضوء على نقاط القوة والموارد 

ونتيجة لذلك، تزداد مشاعر الثقة بالنفس وتقدير الذات . الشخصية
). Eisman et.al, 2016(والقدرة على حل المشاكل التي تواجهه 

أن يختار : ئ أساسية، هييرتكز التمكين النفسي على عدة مبادو
تخاذ القرارات حول وأن يبادر إلى االمراهق أهدافه الخاصة بنفسه، 

للتعلم وبناء  االنجاح والفشل فرص كما يعدالمشكلات التي تواجهه، 
بالإضافة  .القدرات، واكتشاف القوى الداخلية للمراهق وتحصينها

المشاركة في حل المشكلات لتعزيز إحساس المراهق إلى 
مثل تحقيق أهدافه، ( هبالمسؤولية، وتعزيز الدافعية لتحسين ظروف

 & Scales, & Benson) (أو تحقيق الرفاهية له
Roehlkepartain, 2011 .(ترتكز مبادئ التمكين على المراهق و

على توليد القوة التي تنبثق من  هفدور المرشد هنا هو حث ؛نفسه
 .داخله

ثلاثة ) Corsum & Enz, 1999(وقد حدد كورسم واينز 
 Sense of)الإحساس بالأثر : أبعاد نفسية للتمكين هي

Impact)( والكفاية ،)Competence( ،ختيار الاو)Choice .(
يجب أن يكون لديه ثلاث  ،ولكي يشعر المراهق بالتمكين النفسي

. توظيف القوة لتحقيق الأهدافوالتحكم، والكفاءة، : خصائص هي

ذين يشعرون بالتمكين النفسي لديهم القدرة وبالتالي فإن الأفراد ال
للعمل أكثر، والتعاون مع المحيطين بهم، ويوفرون احتياجاتهم في 

كما أنهم يملكون  .ضوء ما هو متاح في بيئتهم التي يعيشون بها
 وفي المقابل، فإن ذوي. فعالأتحويل أفكارهم إلى على  ةالقدر

ن أكما  ،أقل قوة يكونون ،منخفض من التمكين النفسيالستوى الم
يعد التمكين كما  .هفيتأثيرهم محدود في الوسط الذي يعيشون 

يتم من خلاله تحرير المراهق من قيود  ،النفسي مصدر قوة وطاقة
جماعة الرفاق، ويستطيع من خلاله تحقيق  ومن تحكم ،الآخرين

 ,Blanchard(هدافه الخاصة، والتعامل مع المواقف الضاغطة أ
Carlos & Randolph, 1999(.  وحتى يكون لدى المراهق

مستوى من التمكين النفسي يعزز قدرته على الأداء ومواجهة 
هناك العديد من الأدوات التي من المتوقع أن و ،نجازالمشكلات والإ

وتعزيز  ،والمكافآت ،والمعرفة ،إعطاء المعلومات: تحقق ذلك، وهي
  . لتزاموتعميق الا ،الذات

 التي النتائج خلال من النفسي للمراهقينالتمكين  قياس ويمكن
الذاتية، والثقة بالذات،  الكفاءة :النتائج هذه وتشمل .منه اجزءً تعد

ويجب أن يتم تطويرها . وتقدير الذات، والقدرة على حل المشكلات
لدى المراهقين في بيئة داعمة وتعاونية، وقد يكون الإرشاد الجمعي 

الأساليب الإبداعية هي إحدى  القائم على استخدام التدخلات أو
  .(Duff, 2013)الطرق للقيام بذلك 

) Zimmerman et al., 2018(ه ؤرمان وزملامشار زيوأ
رشادية القائمة على تعزيز التمكين لدى الشباب ن البرامج الإألى إ
جتماعية محددة، مثل الكفاءة اساعدهم على تطوير قدرات نفسية تُ

 .وهي مهارات ضرورية للنجاح في المستقبلوالثقة والفعالية الذاتية، 
 ببناء للمراهقين تسمح التي البرامج في المشاركة خلالفمن 

 وتطبيق بحرية، حياتهم مسار ستكشافاو للذات، الخاص تعريفهم
 المراهقون يكتسب مستقبلهم، خطط أو بهم الخاصة التغيير خطط
 الجمعي، التيالإرشاد  لبرامج ويمكن. الخاصة لهويتهم أفضل فهما

أن  الشخصيين، والدعم للنمو للمراهقين مساحة إتاحة إلى تهدف
 والفعالية الذاتية، بالهوية المتعلقة النمو مجالات تعمل على تسهيل

  .(Holden et al., 2004)الذاتية  والمعتقدات الذاتية،

ثير البرامج أتمن الدراسات التي تناولت عدد  يأجروقد 
على مؤشرات الصحة  الفنيات الإبداعيةالطرق والإرشادية باستخدام 

، فقد جتماعي لدى طلبة المدارسالنفسية والتوافق النفسي والا
دراسة لتقييم فاعلية برنامج ) Singal, 2003(جال نسيأجرى 

رشاد جمعي قائم على السيكودراما للتخفيف من حدة بعض إ
منها التي يعاني ) ةومتحدي ةسلوكات معارض(المشاكل السلوكية 

تم  اطالب) 24(تكونت عينة الدراسة من . نوالمراهقالطلبة 
لى إوتم تقسيمهم . ختيارهم من مدرسة ثانوية في مونتريال، كنداا

برنامج إرشاد جمعي قائم  ى أفرادهاوطبق عل، تجريبيةال: مجموعتين
وتم استخدام مقياس تقييم الشخصية . ةوالضابط .على السيكودراما

 .)كثر حدةلتحديد المشكلات السلوكية الأ( والاضطراب الشخصي
بين المجموعتين  اأظهرت النتائج وجود فروق دالة إحصائيو
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ختبار على مقياس المشكلات السلوكية في الا ةالتجريبية والضابط
  .لصالح المجموعة التجريبية ،البعدي

دراسة لتقييم ) AL-Khatib, 2007(أجرى الخطيب كما  
) الدراما -الفن(ستخدام أساليب اللعب امعي بفاعلية برنامج إرشاد ج

. بتدائية الدنيافي تخفيف المشكلات السلوكية لدى طلبة المرحلة الا
، وعينة من اطالب) 1121(طبق البرنامج على عينة من الذكور 

تم  ،بتدائيالصفين الثاني والثالث الا منطالبة، ) 1162(الإناث 
عليهم قائمة  تطبقو. ختيارهم من عشر مدارس في قطاع غزةا

تضمن برنامج الإرشاد الجمعي النفسي . المشكلات السلوكية
التربوي إدخال العنصر الفني الترفيهي المنظم ضمن العملية 
التربوية، من خلال تقديم المادة العلمية باستخدام التقنيات 

، والفن )التمثيل(الإرشادية الفنية التربوية والنفسية كالدراما 
 ينختباربين الا ارت النتائج وجود فروق دالة إحصائيأظه ).الرسم(

ختبار لصالح الا ،القبلي والبعدي على مقياس المشكلات السلوكية
  .البعدي

دراسة لتقييم آثار ) Rousseau, 2007(أجرت روسو و
بالدراما داخل الصف للمراهقين واللاجئين المراهقين  يبرنامج علاج

المشاكل العاطفية  قاية منلوالمقيمين في كندا، والمصمم ل
شارك في البرنامج الذي . والسلوكية وتحسين الأداء المدرسي

 12(تتراوح أعمارهم بين  وطالبة اطالب )136(أسابيع  تسعةاستمر 
. ضابطةالتجريبية أو اللمجموعات على ا م، تم توزيعهاًعام )18-

 تمشكلاالواستخدمت مقاييس للتقرير الذاتي لتقييم تقدير الذات 
وعلى الرغم من عدم وجود  أظهرت النتائج أنه. العاطفية والسلوكية

تقدير الذات أو المشاكل العاطفية على مقياس  جوهريتحسن 
أشاروا إلى ن في المجموعات التجريبية يالمراهقإلا أن والسلوكية، 

المجموعات ، مقارنة بالمشاكل العاطفية والسلوكيةفي انخفاض 
مقارنة بأداء  ،الرياضياتمادة هم في ئأدامستوى زاد كما  .الضابطة

  . ابطةالض المجموعةأقرانهم في 

إلى  فقد أجرى دراسة هدفت) Sarraj, 2009(اج سر أما
برنامج قائم على الدراما النفسية المدرسية لتحسين  فاعليةتقييم 

تكونت عينة . الصحة النفسية للأطفال الفلسطينيين في قطاع غزة
تم  .اعام) 17-12(تراوحت أعمارهم بين  ،اطالب) 84(الدراسة من 

 ةنقاط القومقياس تم تطبيق و .ختيارهم من ثلاث مدارس في غزةا
في القياس القبلي  عينة الدراسةلصحة النفسية على ل والصعوبات

نتهاء ابعد  ، وفي القياس البعديسبوع من بدء البرنامجأقبل 
في القياس  اإحصائيدالّ نخفاض ا وجودأظهرت النتائج و .البرنامج

 .حسب تقارير الطلبة مشاكل الصحة النفسيةالبعدي على مقياس 
في و أعراض فرط النشاطدالّ في نخفاض ا وجودأظهرت النتائج  كما

  .لآباء والأمهاتا حسب تقاريرأعراض الوسواس والقلق المفرط 

 & Karatas(كاراتاس وغوككان  هدفت دراسةو
Gokcakan, 2009 (ثر برنامج الإرشاد الجمعيأ إلى تقييم، 

ستخدام تقنيات الدراما النفسية على مستوى العدوان لدى اب

من مدرسة نزيهي  اطالب) 23(تكونت عينة الدراسة من  .المراهقين
 على مقياس ةدرجات مرتفعسجلوا  الذين ،يالفاك الأناضولية

 اق عليهطبحيث تجريبية ال: لى مجموعتينإوتم تقسيمهم العدوان، 
 ،اأسبوع )14(قائم على الدراما النفسية لمدة برنامج إرشاد جمعي 

وجود أشارت النتائج إلى  .البرنامج ضابطة لم تتلقالمجموعة الو
المجموعة التجريبية في  للطلبةمستويات العدوان دالّ في نخفاض ا

 مرور بعد في قياس المتابعةستمر التأثير اكما . الضابطةبمقارنة 
)16( العلاج انتهاءمن  اأسبوع .  

دراسة لفحص آثار ) Karatas, 2011(كاراتاس  وأجرى
الإرشاد الجمعي باستخدام تقنيات الدراما النفسية على مهارات حل 

نصفهم ، )36(ختيار أفراد الدراسة اتم و. النزاعات بين المراهقين
الذين لديهم  ،المدارس الثانوية التركية طلبةمن الطالبات، من بين 

حل المشكلات،  منومستويات منخفضة  ،مستويات عدوانية عالية
التجريبية، والعلاج : على ثلاث مجموعات، وتم توزيعهم بالتساوي

ستخدام مقياسي تحديد سلوك حل اوتم . المموه، والضابطة
. والمتابعة ختبار القبلي والبعديالنزاعات وحل المشكلات في الا

لدراما النفسية التجريبية لعشر جلسات لمدة وقد تعرضت مجموعة ا
المجموعة  لطلبةأظهرت النتائج أن مستويات العدوان . أسابيع )10(

وزادت مستويات حل المشكلات  ،نخفضت بشكل دالاالتجريبية قد 
كما استمر . الوهمي والضابطة ،العلاج تيلديهم مقارنةً بمجموع

  . من العلاج اأسبوع )12(التأثير بعد هذا 

دور اللعب المسرحي ) Tsiaras, 2012(فحص تسياراس و
بتدائية في المدارس الا طلبةكوسيلة لتطوير مفهوم الذات لدى 

تم جمع البيانات باستخدام مقياس هارتر لقياس مفهوم . اليونان
؛ اعام 11-8(تتراوح أعمارهم بين  وطالبة، االبط) 141(الذات من 

وكشفت . ختبار القبلي والبعديفي الا) طالبة 75طالب و 66(منهم 
على تعزيز  اإيجابي اأن أنشطة اللعب المسرحي لها تأثير النتائج

التأثير الإيجابي للعب وأن . المرحلة الابتدائية لطلبةمفهوم الذات 
  .الطلبةبعمر لا يرتبط المسرحي 

بدراسة ) Sidney Ando, 2014(قامت سيدني آندو  كما
بداعية في علاج السلوك المزعج لدى هدفت إلى توظيف الفنون الإ

. سنة )19- 12(بعمر  ةفتا) 12(تكونت عينة الدراسة من  ،الفتيات
شارت نتائج الدراسة إلى دور الفنون الإبداعية في الكشف عن أ

كدت المشاركات على الشعور أو .النظام القيمي للفتيات والمجتمع
ن، والتفاعل مع بالتقبل، وزيادة الثقة بالنفس، والتعاطف مع الآخري

تصال والتعاطف نتيجة لتنمية مهارات الإ ؛يجابيإقران بشكل الأ
 .والكفاءة

 وعبادي وشكيبا ولارجاني وعناباتخيباري كما أجرت 

)Kheibari, Anabat, Largany, Shakiba, & Abadi, 
فعالية برنامج علاجي قائم على الفنون لتقييم دراسة  )2014

اللاتي يعشن في مراكز  ،اتتيمالفتيات اليالتعبيرية في الحد من قلق 
) 26(تكونت عينة الدراسة من  .يةيرانإحدى المدن الإالأيتام في 
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تم اختيارهن من مراكز مجتمعية للأيتام شبيهة بالبيوت  ،فتاة
ا التجريبية وطبق عليه: مجموعتين توزيعهم فيوتم  .الأسرية

والكولاج، وتشكيل  الرسم، والطلاء الحر،(برنامج الفنون التعبيرية 
 انخفاضأظهرت النتائج . البرنامج تتلقوالضابطة لم  ،)الطين

مستوى القلق للفتيات في المجموعة التجريبية مقارنة بالفتيات في 
 .المجموعة الضابطة

دراسة ) Koiv & Kaudne, 2015(جرى كويف وكودن وأ
تيات قائم على الفنون المتكاملة على الف يلتقييم أثر برنامج علاج

تكونت عينة . اللاتي عانين من مشاكل عاطفية وسلوكية ،الجانحات
صلاحية في إختيارهن من مؤسسة اتم  ،فتاة) 29(الدراسة من 

 ةستخدام مقاييس للتقرير الذاتي لنقاط القواوتم . ستونياأ
. ةلتقييم المشاكل العاطفية والسلوكي ؛وتغيير السلوك ،والصعوبات

برنامج ا طبق عليهة والتجريبي: مجموعتين توزيع الفتيات فيتم 
والعلاج  ،تضمن العلاج بالفن( سابيعأ ةالفنون المتكامل لمدة خمس

 ،)الحركة/وجلسات علاج الرقص ،والعلاج بالموسيقى ،الدرامي
نخفاض اأشارت النتائج الى وجود . ي تدخلاتأ تتلقوالضابطة لم 

اعي لدى الفتيات السلوك الاجتمفي السلوك العدواني وزيادة  في
  .ةمقارنة بالضابط ،المشاركات في المجموعة التجريبية

دراسة لفحص فقد أجرى ) Joumah, 2016(جمعة  أما
ة فعالية برنامج إرشاد جمعي قائم على السيكودراما للتخفيف من حد
. بعض المشكلات السلوكية لدى عينة من طلاب المرحلة الإعدادية

ختيارهم من واحدة من اا تم طالب )35(تكونت عينة الدراسة من 
ممن حصلوا على  .مدارس الذكور الإعدادية بمدينة غزة، بفلسطين

أعلى الدرجات على مقياس المشكلات السلوكية، وتم تقسيمهم إلى 
برنامج إرشاد جمعي قائم على  اوطبق عليه، التجريبية: مجموعتين

أظهرت النتائج وجود . السيكودراما، والضابطة على قائمة الإنتظار
ا بين المجموعتين على مقياس المشكلات فروق دالة إحصائي

لصالح المجموعة التجريبية، كما تبين  ،السلوكية في الإختبار البعدي
بين  ا لدى المجموعة التجريبيةعدم وجود فروق دالة إحصائي

الاختبارين البعدي والتتبعي بعد شهرين على مقياس المشكلات 
 .السلوكية

دراسة ) Palavan, 2017(أجرى بالافان من جانب آخر، و
الدراما والتربية الدرامية على الثقة بالنفس ومهارات حل  أثرلفحص 

أجريت . المشكلات لدى مجموعة من الطلبة الجامعيين في تركيا
أن مستويات  ت النتائجكشف. ياجامع اًطالب )34(الدراسة على 

 بةطلالمهارات حل المشكلات ومستويات الثقة بالنفس لدى 
  .مساق التعليم الدرامي بعد إضافتها إلى قد تحسنت يينالجامع

بدراسة فعالية برنامج ) Abu Asad, 2017(وقام أبو أسعد 
 ةالحياعن إرشادي يستند إلى التمكين النفسي في تحسين الرضا 

. طلبة من ذوي الأسر المفككة في محافظة الكركالوالأمل لدى 
من طلبة الصفوف السابع  اطالب) 64(من تكونت عينة الدراسة 

ختيارهم من أربع اتم  ؛والثامن والتاسع من ذوي الأسر المفككة

 ؛تم توزيعهم على أربع مجموعاتومدارس في محافظة الكرك، 
 ماطبق عليه كور والإناث،من كل من الذمجموعتين تجريبيتين 

لى التمكين النفسي، ومجموعتين إرشاد جمعي يستند إبرنامج 
أشارت  .لم تتلقيا البرنامج من كل من الذكور والإناث،ضابطتين 

في تحسين  أن البرنامج الإرشادي كان فعالاًإلى نتائج الدراسة 
 ،المجموعتين التجريبيتينفي طلبة الالرضا الحياتي والأمل لدى 

   .المجموعتين الضابطتينفي طلبة بالمقارنة 

الدراسات السابقة أنّها قد تناولت فعالية  من عرضلاحظ ي
في التأثير برنامج الإرشاد الجمعي باستخدام الأساليب الإبداعية 

باستثناء دراسة أبو أسعد  ،متنوعةعلى مؤشرات نفسية ومعرفية 
)Abu Asad, 2017 ( لم و. النفسيالتي تناولت متغير التمكين

يعثر الباحث على دراسات أخرى على الصعيدين العربي والأجنبي 
وهذا ما تتميز به  ،التمكين النفسي وأ معتقدات الضبطتناولت 

الدراسة الحالية، وهذا ما يدعو إلى ضرورة إجراء مثل هذه 
قد ا برنامج للمتخصصين والمرشدينبحيث توفر  ،الدراسات

 كلات والاضطرابات والتخفيف منهايساعد في مواجهة تلك المش
  .لدى طلبة المدارس

  مشكلة الدراسة 

خاصةً مع  الذاتية يشعر المراهقون بحساسية تجاه صورتهم
إلى العديد من الصعوبات ضون أنفسهم ما يعر اأقرانهم، وغالبوجود 

إلى  تهمالاعتراف بحاج عندما يمتنعون عن ةعاطفيوالأخطار ال
فهم قد  .بسبب ما يشعرون به من توتر وضيق متخصصة، مساعدة
ط الأقران والشكوك الذاتية، وقد يشعرون بأنهم ومن ضغيعانون 

غارقون في التوتر والغموض والتعقيد في العلاقات والخيارات التي 
العديد من المراهقين ويلجأ  .صحتهم النفسية يهدديواجهونها، مما 

ويعتقدون أن العلاج  ،المشاركة في العلاج تجنبأو  إلى مقاومة
" الاضطرابات العقلية"هو فقط للحالات ذات " بالكلام"النفسي 
 Art)لعلاج بالفن لفإنهم يأتون  ،وعلى النقيض من ذلك. الخطيرة

Therapy)،بدون  ، الذي يوظف العديد من الأساليب الإبداعية
مثل هذه الأفكار المسبقة، خاصة أن هذا النوع من العلاج قد أثبت 

وسيلة مثالية  عديالعلاج بالفن  فإنلذلك . ليته مع المراهقينفعا
من  لتواصل مع الأفكار والمشاعر الصعبةلللمراهقين تاحة الفرص لإ

 ،أو الفنون ،كالألوان ،أساليب فتية مختلفةوستخدام وسائل اخلال 
للتعبير عن الأفكار والمشاعر  ؛أو الحركة ،أو الأنشطة ،أو الموسيقى
ودورها في تحرير الأفراد من التوتر وتحسين العافية  ،والسلوكيات

نشأ عن  ،جديد وثيق الصلة بالفرد من خلال توظيف منتج ،النفسية
ندرة الدراساتِ التي سعت للتعامل مع الصعوبات  ويلاحظ. تفرده

والتمكين  ،المتعلقة بمتغيري معتقدات الضبط الواقعية وغير الواقعية
، ما استدعى إجراء الدراسة النفسي لدى الطلبة الذكور المراهقين

" من خلال طرح السؤال الرئيسي  الدراسة مشكلة الحالية وتتلخص
 معتقدات تعديل في الإبداعية النفسي الإرشاد طرق ما مدى فعالية

   ."عينة من الطلبة المراهقين لدى النفسي التمكين وتحسين الضبط
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  لدراسةفرضيات ا

 )α=0.05(توجد فروق ذات دلالة إحصائية لا : الفرضية الأولى
الذين طبق عليهم  المجموعة التجريبيةمتوسط درجات أفراد بين 

متوسط وبرنامج الإرشاد الجمعي المستند إلى الأساليب الإبداعية 
الذين لم يطبق عليهم أي برنامج  المجموعة الضابطةدرجات أفراد 

  .معتقدات الضبطالبعدي على مقياس  الاختبارفي  إرشادي،

 )α=0.05(توجد فروق ذات دلالة إحصائية لا : الفرضية الثانية
الذين طبق عليهم  المجموعة التجريبيةمتوسط درجات أفراد بين 

متوسط وبرنامج الإرشاد الجمعي المستند للأساليب الإبداعية 
يهم أي برنامج الذين لم يطبق عل المجموعة الضابطةدرجات أفراد 

  .البعدي على مقياس مقياس التمكين النفسي الاختبارفي  إرشادي

) α=0.05(لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية : الفرضية الثالثة
: على مقياسي الدراسةالمجموعة التجريبية متوسطات أداء بين 

في الاختبار البعدي، وبين  والتمكين النفسيمعتقدات الضبط 
بعد مرور  متوسط درجاتهم على المقياسين في الاختبار التتبعي

  .من انتهاء البرنامجشهر 

  أهمية الدراسة

تبرز أهمية الدراسة في أنها تلقي الضوء على أحد المجالات 
همة في علم النفس الإرشادي والتربوي المرتبط بدراسة فاعلية مال

برنامج إرشادي لتغيير معتقدات الضبط وتحسين مستوى التمكين 
النفسي لدى المراهقين، والذي يستند إلى توظيف الأساليب 

إضافة وبالتالي فإنها قد تعد . الإبداعية في الإرشاد النفسي
التي اهتمت بمتغيرات الدراسة، كما تتعزز أهميتها  للدراسات العربية

من خلال أهمية المرحلة التي تجري عليها، وهي مرحلة المراهقة، 
التي ينطوي عليها العديد من القرارات المستقبلية، والتي تحدد 

  .في المجتمع مدى فاعلية الفرد مستقبلاً

ي كونها العملية التطبيقية للدراسة الحالية فتبرز الأهمية كما 
المستقبلية، كما أن ومقدمة للأبحاث والدراسات  تعد إطارا مرجعيا

في الإرشاد قد  الأساليب الإبداعيةالبرنامج المطور بالإستناد إلى 
يعزز استخدام المرشدين التربويين للبرامج الإرشادية أثناء تعاملهم 

الحالية إضافة إلى ذلك، فإن الدراسة . مع مشكلات الطلبة المختلفة
الباحثين لإجراء العديد من الدراسات المستقبلية، تح المجال أمام تف

إطار نظري وتصوري  بالإستناد إلى ما وفرته الدراسات الحالية من
  .والفنيات الإرشادية ،والمعلومات ،والبيانات ،من المفاهيم

  الدراسة حدود

 شروط لعدة اتبع الحالية الدراسة نتائج تعميم إمكانية تتحدد
 الصف طلاب من الدراسة عينة لأفراد الديموغرافية الخصائص: هي

 -15(، ممن تتراوح أعمارهم بين ذكورمن الوالحادي عشر  ،العاشر
 ، الأردن،ربدإفي المدارس التابعة لمديرية تربية قصبة  سنة،) 17

 ممن، 2018/2019لفصل الدراسي الثاني من العام الدراسي في ا

هم يعانون من مستويات متدنية في معتقدات الضبط الواقعية، أن تبين
ومرتفعة في مستوى معتقدات الضبط غير الواعية، ومنخفضة في 

 الدراسة نتائج تعميم إمكانية وتتحدد. مستوى التمكين النفسي
 ،فيها المستخدمة للأدوات السيكومترية للخصائصتبعاً  أيضاً الحالية
 على المشاركين ونتائج الذاتي التقرير لوبأس إلى استندت والتي

 مكونات إلى بالإضافة .معتقدات الضبط، والتمكين النفسي مقياسي
 الظروف وطبيعة الحالية الدراسة في المستخدم الإرشادي البرنامج
 خلال امتدتالتي و الدراسة، إجراءات لتطبيق والزمانية المكانية
  ).21/4/2019-12/2/2019( من الواقعة الفترة

  التعريفات الإجرائية

 مجموعة من الجلسات : الإبداعية النفسي الإرشاد طرق
جلسة إرشادية ) 11( ـبِ اًالإرشادية المنظمة والمجدولة زمني

) 120-90( مدة كل منها بين ترواحتأسابيع، ) 9(استمرت 
التي تم توظيفها، لى بعض الأساليب الإبداعية إ واستندت ،دقيقة

 ،وفنون الكتابة ،والقصائد الشعرية ،والأناشيد الأغانيوتتضمن 
 ،وصنع الملصقات ،والتلوينوالرسم  ،والتسجيلات الشخصية

وتحسين مستوى  ،لى تغيير معتقدات الضبطإوالتي تهدف 
  .التمكين النفسي لدى المراهقين

 الدرجة التي حصل عليها المراهق على مقياس  :معتقدات الضبط
  .الدراسة الحاليةالمستخدم في  معتقدات الضبط

 الدرجة التي حصل عليها المراهق على مقياس  :التمكين النفسي
 . في الدراسة الحالية المستخدمالتمكين النفسي 

 طلاب الصف العاشر والحادي عشر مجموعة من  :ونالمراهق
وشكلوا أفراد  الدراسة عليهموات والذين تم تطبيق أد

  .بطةالمجموعتين التجريبية والضا

  الطريقة 

  الدراسة وعينتها مجتمع

ذكور في التكون مجتمع الدراسة من جميع المراهقين الطلبة 
عاماً من  -17)15(الفئة العمرية  الصف العاشر والحادي عشر في

 إربد، الأردن، التابعة لمديرية تربية قصبةالحكومية المدارس طلبة 
تم قد و. 2018/2019للفصل الدراسي الثاني من العام الدراسي 

 المتيسرة، اختيار إحدى المدارس الثانوية الشاملة للبنين بالطريقة
الإعلان عن البرنامج  نظراً لضمان تعاون الإدارة مع الباحث في

حددت  .الإرشادي والذي نفذ في إحدى قاعات الجمعيات الخيرية
الذين سجلوا  اطالب) 35(طلاب والبالغ عددهم عينة الدراسة من ال

الواقعية وغير  الضبطأدنى وأعلى الدرجات، على مقياس معتقدات 
تم  وقد. وعلى أدنى الدرجات على مقياس التمكين النفسي الواقعية،
ممن تتوافر لديهم الرغبة في الاشتراك  ،اطالب) 30(اختيار 

 ،أفراد الدراسة توزيعكما تم . عينة الدراسةأفراد  ابالبرنامج ليمثلو
 اطالب) 15(المجموعة التجريبية : مجموعتين في ،عشوائياً

) 15(والمجموعة الضابطة ) مجموعة برنامج الإرشاد الجمعي(
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، وهم الذين خضعوا لإجراءات )بدون أي تدخل إرشادي(طالبا 
الدراسة في القياسات القبلية والبعدية والتتبعية بعد مرور شهر على 

  .لقياس البعدي بعد انتهاء تطبيق البرنامجا

المعلومات الأساسية لجمع تم تطبيق استبانة وقد 
وتحليلها وذلك بهدف  ،الديموغرافية الخاصة بأفراد العينة الكلية

وقد تبين لدى تحليل . التعرف إلى خصائص عينة الدراسة
 طلابالالمعلومات الديموغرافية فيما يتعلق بتوزيع أفراد العينة من 

حسب و ).16.3( بلغَ بالسنوات حسب السن، أن المتوسط الحسابي
؛ طالبا) 14( العاشر: ما يليالأعداد كتوزعت  ،الصف الدراسي
 .طالبا) 16( والحادي عشر

  الدراسة أداتا

  مقياس معتقدات الضبط: لاًأو

 ,Zuckerman, et al(تم استخدام مقياس زوكرمان ورفاقه 
يتكون المقياس من . معتقدات الضبطبهدف الكشف عن  )2004

) 21(فقرة لقياس معتقدات الضبط الواقعية، و) 21(فقرة؛ ) 42(
فقرة لقياس معتقدات الضبط غير الواقعية، يستجيب عنها المراهق، 

وتعطى درجة واحدة، ) غير موافق(وفق تدريج سباعي يتراوح بين 
الارتباط وقد بلغت قيمة معامل . درجات) 7(وتعطى ) موافق(إلى 

، )09.-(معتقدات الضبط الواقعية، وغير الواقعية : بين البعدين
ويعد هذا مؤشرا على استقلالية البعدين الخاصين بمعتقدات 

تم  ويتمتع المقياس بخصائص سيكومترية مقبولة، حيث. الضبط
وقد  تساق الداخلي باستخدام معادلة كرونباخ ألفا،تقدير ثبات الا

) 0.79(لمعتقدات الضبط الواقعية  ثباتلا ت قيمة معاملبلغ
وقد تم التحقق من صدق . )0.77(ولمعتقدات الضبط غير الواقعية 

المقياس بأكثر من طريقة، حيث أشارت النتائج إلى تمتع المقياس 
من خلال تطبيقه مع العديد من المقاييس مثل التلازمي  بالصدق

  .)Levenson(ومقياس ليفنسون  )Rotter(مقياس روتر 

 صدق المقياس وثباته

  الصدق الظاهري

مقياس معتقدات الضبط على النسخة المترجمة من تم عرض  
 علم النفس التربويو في الإرشاد النفسيمن المحكمين  عشرة

والطلب إليهم الحكم على ، في جامعة اليرموك والقياس والتقويم،
سلامة ملاءمة الفقرات للفئة العمرية المستهدفة في الدراسة، ومدى 

وفي ضوء آراء . وللمقياس ككل مجاللاللغة، ومدى انتماء الفقرات ل
اس من يأجريت التعديلات المقترحة على فقرات المق ،المحكمين

للاتفاق بين ) %80( نسبةكانت حيث الصياغة واللغة، وقد 
المحكمين على صياغة الفقرات هي النسبة المعتمدة لدى الباحث 

من  ابعد التحكيم مكونً ياسصبح المقوبذلك أ .لاعتماد الفقرات
فقرة لقياس معتقدات الضبط ) 21: (فقرة، موزعة على بعدين) 42(

  .فقرة لقياس معتقدات الضبط غير الواقعية) 21(الواقعية، و

  

  صدق البناء

على عينة استطلاعية مقياس معتقدات الضبط تم تطبيق  
من خارج عينة الدراسة المستهدفة،  وطالبة اطالب) 40(مكونة من 

م حساب مؤشرات صدق البناء باستخدام معاملات ارتباط الفقرة ث
بعد قيم معاملات ارتباط فقرات وقد تراوحت  .المصحح مع البعد

وتراوحت ). 0.53– 0.45(بين معتقدات الضبط الواقعية مع البعد 
لضبط غير المتعلقة ببعد معتقدات افقرات القيم معاملات ارتباط 

معيار قبول الفقرة أن لايقل كان و). 0.50 – 0.39(بين الواقعية 
  .وبذلك قبلت جميع فقرات المقياس، )0.20(معامل ارتباطها عن 

  ثبات الاتساق الداخلي

ثبات الاتساق الداخلي لمقياس معتقدات الضبط  تقدير تم 
على بيانات  Cronbach Alpha)(ألفا ستخدام معادلة كرونباخ اب

 اطالب) 40(التطبيق الأول للعينة الاستطلاعية، والمكونة من 
قد و). 0.81( لمعتقدات الضبط الواقعية، حيث بلغت قيمته وطالبة
  .لمعتقدات الضبط غير الواقعية) 0.78(بلغت 

  ثبات الإعادة

إعادة التطبيق على العينة الاستطلاعية سالفة الذكر  تمت 
ن بين ابفاصل زمني مقداره أسبوع ،عادتهبطريقة الاختبار، وإ

التطبيق الأول والثاني، حيث تم حسابه باستخدام معامل ارتباط 
 لمعتقدات الضبط الواقعيةبيرسون بين التطبيقين، وبلغت قيمته 

  .لمعتقدات الضبط غير الواقعية) 0.81(و). 0.83(

  معتقدات الضبطتصحيح مقياس 

) 42(اشتمل مقياس معتقدات الضبط بصورته النهائية على  
، ومعتقدات ضبط فقرة) 21(معتقدات ضبط واقعية فقرة، موزعة إلى 

ولا . يجاب عنها بتدريج ليكرت الخماسي. فقرة) 21(غير واقعية 
وبذلك تتراوح درجات كل بعد من . توجد درجة كلية للمقياس

كلما ارتفعت الدرجة كان  درجة، بحيث) 21 - 105( الابعاد بين
ذلك مؤشراً على ارتفاع مستوى معتقدات الضبط الواقعية وغير 

ثلاث فئات وقد صنف الباحث استجابات أفراد الدراسة في . الواقعية
فئة المستوى المنخفض من معتقدات الضبط، : على النحو الآتي

فئة المستوى . فأقل) 2.33(وتتمثل في الحاصلين على درجة 
من معتقدات الضبط، وتتمثل في الحاصلين على درجة  المتوسط

وفئة المستوى المرتفع من . درجة) 3.66 – 2.34(تتراوح بين 
  .فأكثر) 3.67(معتقدات الضبط، وتتمثل في الحاصلين على درجة 

مقياس التمكين النفسي: اثاني  

 الطلبةبهدف الكشف عن مستوى التمكين النفسي لدى  
أوزير وشوتلاند المقياس الوارد في دراسة  ستخدامتم ا، ينالمراهق

)Ozer & Schotland, 2011( . تكون المقياس بصورته الأصلية
 ، بحيثالمراهق وفق تدريج سباعي عنهايستجيب فقرة، ) 61(من 

للبديل ) 7(، ودرجة "غير موافق"للبديل  )1(تعطى درجة 
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) 439(، وبعد إجراء التحليل العاملي على عينة مكونة من "موافق"
من المراهقين المتنوعين عرقياً، أشارت نتائج التحليل العاملي إلى 

 الاجتماعية المهارات: فقرة، تغطي أربعة أبعاد هي )26(بقاء 
 والسلوك ومجتمعاتهم، مدارسهم على للتأثير يةوالدافع والسياسية،
المقياس بخصائص قد تمتع و .المتصور والضبط التشاركي،

لاستخدام المقياس  ان الممكن الاعتماد عليهوم ة،سيكومترية مقبول
  . في دراسات مشابهة

  صدق المقياس وثباته

  الصدق الظاهري

من على مجموعة  بصورته الأولية عرض المقياس 
وعلم النفس التربوي والقياس في الإرشاد النفسي  المتخصصين

عشرة، لبيان مدى  )10(، وبلغ عددهم في جامعة اليرموكوالتقويم، 
الفقرات وسلامتها اللغوية، ومناسبتها للفئة المستهدفة في وضوح 

أجريت التعديلات على  نتائج التحكيموفي ضوء . الدراسة الحالية،
فأكثر للاتفاق ) %80(نسبة  اعتمد الباحث وقداس، يفقرات المق

، وبذلك بين المحكمين على تعديل الفقرة أو الابقاء عليها كما هي
موزعة على فقرة، ) 22( من ابعد التحكيم مكونً ياسأصبح المق

 والدافعالعامة،  والسياسية الاجتماعية المهارات: أربعة أبعاد هي
إلا أن الباحث وفي  .المتصور ، والضبطالتشاركي والسلوك ،للتأثير

للمقياس ضوء مقترحات المحكمين قد تعامل مع الدرجة الكلية 
  .لخاصتين بالتمكين النفسيحصائيتين الأغراض فحص الفرضيتين الإ

  صدق البناء

 اطالب) 40(اس على عينة استطلاعية مكونة من يطبق المق 
معاملات ارتباط الفقرة المصحح مع البعد  وتم ايجاد، وطالبة

بعد قيم معاملات ارتباط فقرات  وقد تراوحتوالمقياس ككل، 
، )0.56–0.39(مع البعد بين  المهارات الاجتماعية والسياسية

وتراوحت . مع الدرجة الكلية للمقياس )0.55–0.36(بين وتراوحت 
على المدرسة  بعد الدافع للتأثيرقيم معاملات ارتباط فقرات 

 –0.46(بين وتراوحت ، )0.67–0.50(مع البعد بين والمجتمع 
قيم معاملات ارتباط فقرات أما . مع الدرجة الكلية للمقياس )0.61

وتراوحت ، )0.53–0.47(بين وحت فقد ترا بعد السلوك التشاركي
تراوحت  ا، وأخيرمع الدرجة الكلية للمقياس )0.51–0.43(بين 

 – 0.42(مع البعد بين قيم معاملات ارتباط فقرات التمكين النفسي 
، مع الدرجة الكلية للمقياس )0.54–0.38(بين وتراوحت ، )0.58

  .وبذلك قبلت جميع فقرات المقياس

  تساق الداخليثبات الإ

 ثبات الإتساق الداخلي لمقياس التمكين النفسي تقدير تم 
على بيانات  Cronbach Alpha)( ألفا باستخدام معادلة كرونباخ

 اطالب) 40(التطبيق الأول للعينة الاستطلاعية، والمكونة من 
تراوحت القيم و). 86.(ككل  للمقياس، حيث بلغت قيمته وطالبة

  .)0.84–0.79(للأبعاد بين 

  الإعادةثبات 

إعادة التطبيق على العينة الاستطلاعية بطريقة الاختبار، تمت 
ن بين التطبيق الأول والثاني، ابفاصل زمني مقداره أسبوع، وإعادته

حيث تم حسابه باستخدام معامل ارتباط بيرسون بين التطبيقين، 
للأبعاد فقد تراوحت القيم بين أما ). 0.89(مقياس لوبلغت قيمته ل

)0.77–0.88.(  

  التمكين النفسيتصحيح مقياس 

) 22(اشتمل مقياس التمكين النفسي بصورته النهائية على  
فقرة، يجاب عنها بتدريج ليكرت الخماسي، وبذلك تتراوح درجات 

درجة، حيث كلما ارتفعت الدرجة ) 22 - 110(المقياس ككل بين 
وقد صنف  .التمكين النفسيكان ذلك مؤشراً على ارتفاع مستوى 

: ثلاث فئات على النحو الآتيحث استجابات أفراد الدراسة في البا
فئة المستوى المنخفض من التمكين النفسي، وتتمثل في الحاصلين 

فئة المستوى المتوسط من التمكين . فأقل) 2.33(على درجة 
 – 2.34(النفسي، وتتمثل في الحاصلين على درجة تتراوح بين 

ن التمكين النفسي، وتتمثل وفئة المستوى المرتفع م. درجة) 3.66
  .فأكثر) 3.67(في الحاصلين على درجة 

  البرنامج المستند إلى الأساليب الإبداعية في الإرشاد: اثالثً

 صال ممباستخدام الأساليب الإبداعية في  يالإرشاد برنامج
الإرشاد  وفنيات استراتيجياتكما تم استخدام  .الإرشاد النفسي

واشتمل البرنامج على مجموعة من  .والتعليم النفسيالجمعي 
تغيير معتقدات على المراهقين المهارات الإرشادية التي تساعد 

 استنادتم بناؤه او. التمكين النفسي لديهمتحسين مستوى الضبط، و
الباحث  ، قامالدراسة متغيراتلبرامج المماثلة التي استهدفت إلى ا

على عدد من المصادر والمراجع العلمية  اعتمادابإعداده 
 Joumah, 2016;Kheibari( مثل ،المتخصصة في هذا المجال

et al., 2014; Sidney - Ando, 2014; Singal, 200( 
: غطي العديد من الأساليب الإبداعية المستخدمة في الإرشاد وهيوي

 الرسم،وكتابة الرسائل، والكتابة والتسجيلات الشخصية، والشعر، 
استخدام المواد المعاد تدويرها، وغيرها من ولعب الدور، و

وقد تم تنفيذ  .الأساليب التي تحقق هدف البرنامج الإرشادي
) 9(إرشادية على مدى  جلسة) 11( وعددها جلسات البرنامج

حسب  دقيقة) 120-90( بين وتراوح زمن الجلسة ما يع،باأس
  :هذه الجلساتمضمون وفيما يأتي توضيح ل .مضمون كل جلسة

، وبين والمراهقينهدفت إلى التعارف بين الباحث  :الجلسة الأولى
حول البرنامج، وتعرف  الطلبةتوقعات  إلى، والتعرف مأنفسه الطلبة
  .على البرنامج، والدور المتوقع من الباحث ومنهم الطلبة

هدفت إلى زيادة مستوى الوعي لدى المراهقين  :الثانيةالجلسة 
ف الأغاني والأناشيد لمساعدتهم في التعبير عن بكيفية توظي

 .مشاعرهم والتعامل مع مشاعر الألم والحزن
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هدفت إلى زيادة مستوى الوعي لدى المراهقين  :الجلسة الثالثة
بكيفية توظيف الشعر للمساعدة في التعبير عن المشاعر 

 .والاستبصار، والتنفيس الانفعالي

تدريب المراهقين على هدفت إلى  :والخامسة الرابعةتان الجلس
  .استخدام فن الكتابة والتسجيلات الشخصية

تنمية وعي المراهقين بكيفية هدفت إلى  :السادسةالجلسة 
استخدام الرسم مع التوترات والإجهاد، أو تغيرات الحياة، وتقوية 

  .الذات عن طريق الفن

ون بكيفية توظيف الفنهدفت إلى تنمية الوعي  :السابعةالجلسة 
  .البصرية في العملية الإرشادية

المراهقين بكيفية توظيف  تنمية وعيهدفت إلى  :الثامنةالجلسة 
  .الرسم والكولاج في الإرشاد في التعامل مع القضايا التعددية

بكيفية توظيف لعب الدور هدفت إلى زيادة الوعي  :التاسعةالجلسة 
  .في الإرشاد النفسي

بكيفية توظيف المواد دة الوعي هدفت إلى زيا :العاشرةالجلسة 
  .المعاد تدويرها في الإرشاد النفسي

الأعمال غير المنتهية مناقشة هدفت إلى  :الحادية عشرةالجلسة 
 الطلبةتطبيق المقياس على ، والتي برزت في الجلسات السابقة

ما كان ناجحاً وما من خلال إبراز  الطلبةل يتحل، و)تقييم بعدي(
  .الجلساتكان أقل نجاحاً في 

الإرشاد الجمعي تمَ التحقّق من الصدق المنطقي لبرنامج وقد 
 من خلال عرضه على ،المستند إلى الأساليب الإبداعية في الإرشاد
لتحديد مدى مناسبته ستة متخصصين في الإرشاد النفسي، 

ن أن البرنامج والمحكم رأىوقد  .للأهداف التي أُعد من أجلها
ء المقترحات أجريت ضو فيو ،ض التعديلاتمناسب مع إجراء بع

  .ذلكتطبيق البرنامج بعد  التعديلات المطلوبة وتم

  اجراءات الدراسة

   :التالية للخطوات اتنفيذ الدراسة وفقً تم

تطبيق مقياسي التمكين النفسي، ومعتقدات الضبط على ) 1(
مجموعة الطلاب المسجلين في الصفين العاشر والحادي عشر في 
مدرسة بيت يافا الثانوية الشاملة للبنين والمترددين على الجمعيات 
والنوادي الرياضية في البلدة تمهيداً للوصول إلى أفراد عينة 

  . لدرجات على مقياسي الدراسةالدراسة الذين يسجلون أدنى ا

تحديد أفراد عينة الدراسة من خلال جمع البيانات ) 2(
الديموغرافية عنهم، والحصول على موافقة أولياء أمورهم والتوزيع 

التجريبية : مجموعتين العشوائي بشكل متساوٍ لعينة الدراسة في

ب والضابطة، وتطبيق برنامج الإرشاد الجمعي المستند إلى الأسالي
  . الإبداعية في الإرشاد على أفراد المجموعة التجريبية

تطبيق القياس البعدي باستخدام مقياسي الدراسة، ومن ثم ) 3(
تطبيق القياس التتبعي بعد شهر من انتهاء البرنامج على أفراد 

  . المجموعة التجريبية فقط

  تصميم الدراسةتصميم الدراسة

بلية استخدم في هذه الدراسة المنهج التَّجريبي بقياسات ق
وبعدية لمجموعتين تجريبية وضابطة وتتبعية للتجريبية فقط، ويمكن 

  : التعبير عن تصميم الدراسة الحالية كما يلي

R G1: O1ab X O2ab O3 ab 

R G2: O1ab - O2ab - 

المجموعة : (G2). المجموعة التّجريبية: (G1): حيث
بمقياسي القياس القبلي : (O1). توزيع عشوائي: R). (الضابطة
: (X). معتقدات الضبط والتمكين النفسي: ab). (الدراسة
القياس البعدي بمقياسي : (O2). بدون معالجة: )-. (المعالجة
  .قياس المتابعة بمقياسي الدراسة: (O3). الدراسة

  متغيرات الدراسة

البرنامج المستند إلى (أسلوب المعالجة : لمتغير المستقلا 
: المتغيرات التابعةو ،)، لا برنامجرشادالأساليب الإبداعية في الإ
  .معتقدات الضبط، والتمكين النفسيدرجات الطلبة على مقياسي 

  المعالجة الإحصائية

تم حساب الأوساط الحسابية والانحرافات المعيارية 
لاستجابات أفراد عينة الدراسة على القياس القبلي والبعدي 

 المصاحباستخدام أسلوب تحليل التباين و والمتابعة،
)ANCOVA( .اختبار و)ت ((T-test) لعينتين مستقلتين.  

  نتائج الدراسة

توجد فروق ذات دلالة لا  :النتائج المتعلقة بالفرضية الأولى: أولاً
 المجموعة التجريبيةمتوسط درجات أفراد بين  )α=0.05(إحصائية 

الذين طبق عليهم برنامج الإرشاد الجمعي المستند للأساليب 
الذين لم يطبق  المجموعة الضابطةمتوسط درجات أفراد و الإبداعية،

معتقدات البعدي على مقياس  الاختبارفي  عليهم أي برنامج إرشادي،
  .الضبط

نحرافات وساط الحسابية والإتم حساب الألفحص الفرضية،  
للقياسين القبلي والبعدي لمستوى معتقدات الضبط المعيارية 

 لمجموعةلمتغير ا اًوفق ينلدى المراهق) واقعيةالالواقعية، غير (
  .نتائجيوضح هذه ال) 1(، والجدول )التجريبية، الضابطة(



 المجلة الأردنية في العلوم التربوية

56 
 

معتقدات  على مقياس) 30=ن(أفرادِ المجموعتين التجريبية والضابطة نحرافات المعيارية لاستجابات الحسابية والا الأوساط :)1( جدول
 لمجموعةمتغير ال اوفقًالضبط في الاختبار القبلي والبعدي 

  
  المتغير

  العدد  المجموعة
  القياس البعدي  القياس القبلي

الوسط 
  الحسابي

الانحراف 
  المعياري

الوسط 
  الحسابي

الانحراف 
  المعياري

معتقدات الضبط 
  الواقعية

 43900. 4.7127 39146. 2.1967  15  تجريبيةال
 25615. 2.1853 26316. 2.1733  15  ضابطةال

معتقدات الضبط 
  غير الواقعية

  42205. 2.6540 32153.  4.9353  15 تجريبيةال
  32951. 4.9080 33423.  4.9173  15 ضابطةال

          

 الأوساطوجود فروق ظاهرية بين ) 1(يلاحظ من الجدول 
الحسابية لدرجات أفراد المجموعتين التجريبية والضابطة على 

تم وللتحقق من جوهرية الفروق الظاهرية،  .مقياس معتقدات الضبط
 One-way)شترك الأحادي المستخدام تحليل التباين ا

ANCOVA)، القبلي القياس درجات الاعتبار بعين الأخذ بعد 

 من لكل ،)واقعية، غير واقعية(معتقدات الضبط مقياس  لفقرات
 البعدي المقياس في التباين لوجود مشترك كمتغير، المجموعتين

 وذلك كما هو مبين  ،)واقعية، غير واقعية(معتقدات الضبط لمقياس
   .)2(الجدول في 

  لمجموعةمتغير اوفقاً لفي الاختبار البعدي ) غير الواقعيوالواقعي (الضبط الأحادي المشترك لمقياس معتقدات تحليل التباين  :)2(جدول 

  مصدر التباين
مجموع 
  المربعات

  الحريةدرجات 
وسط مجموع 

  المربعات
  حجم الأثر  احتمالية الخطأ  ف

معتقدات  القياس القبلي
 429. 000. 20.324 1.553 1 1.553  الضبط الواقعية

 908. 000. *617.885 47.221 1 47.221  المجموعة
       076. 27 2.063  الخطأ
         29 51.522  الكلي

معتقدات القياس القبلي 
 504. 000. 27.398 2.022 1 2.022 الواقعيةالضبط غير 

 901. 000. *522.774 38.573 1 38.573 المجموعة
       074. 27 1.992 الخطأ
        29 42.118 الكلي

  )α =0.05(عند مستوى دلالة  اإحصائي دالة*

ا فروق دالة إحصائيوجود ) 2(جدول اليتضح من 
)=0.05α ( لكل بين الوسطين الحسابيين للقياس القبلي والبعدي

من معتقدات الضبط الواقعية، ومعتقدات الضبط غير الواقعية 
ولتحديد لصالح أي من مجموعتي  .للمجموعةوفقاً  للمراهقين

كانت الفروق الظاهرية، تم حساب ) التجريبية، الضابطة(الدراسة 
سابية المعدلة للقياس البعدي لمعتقدات الضبط الأوساط الح

بين المراهقين وفقًا للمجموعة والأخطاء ) الواقعية، غير الواقعية(
  ). 3(المعيارية لها، كما هو مبين في الجدول 

  لمجموعةمتغير ال اوفقً المعتقدات الضبط في الاختبار البعدي قياسمل المعيارية الحسابيه المعدلة والأخطاء الأوساط :)3(جدول 

  الخطأ المعياري  الوسط الحسابي المعدل  المجموعة  المتغير

  معتقدات الضبط الواقعية
 0.07 4.704 تجريبيةال
 0.07 2.194 ضابطةال

  معتقدات الضبط غير الواقعية
 0.07 2.647 تجريبيةال
 0.07 4.915 ضابطةال
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أن الفروق الظاهرية كانت لصالح ) 3(يتضح من الجدول 
الأساليب الإبداعية في ا على الذين تلقوا تدريبالمجموعة التجريبية 

الذين لم يتلقوا  بزملائهم أفراد المجموعة الضابطة ةمقارنالإرشاد، 
أن حجم  اعلم ،دراسةال فرضية قبول إلى يؤدي أي تدريب، ما

على  ،%)90.1(و %)90.8(الأثر للبرنامج قد بلغ قيمته 
 ما يشير إلى وجود أثر ذي دلالة عملية لبرنامج الإرشاد الترتيب،
 مقياس المستند إلى الأساليب الإبداعية في الإرشاد على يالجمع

ي ي الذالجمع ويعني أن برنامج الإرشاد .معتقدات الضبط
 معتقدات الضبطالباحث قد أحدث تحسناً في مستوى  استخدمه

الإرشاد الجمعي المستند إلى  في برنامج الذين شاركوا لدى الطلبة
  . الأساليب الإبداعية في الإرشاد

توجد فروق ذات لا  :النتائج المتعلقة بالفرضية الثانية: ثانياً
المجموعة بين متوسط درجات أفراد ) 0.05α=(دلالة إحصائية 

التجريبية الذين طبق عليهم برنامج الإرشاد الجمعي المستند 
للأساليب الإبداعية ومتوسط درجات أفراد المجموعة الضابطة الذين 
لم يطبق عليهم أي برنامج إرشادي، في الاختبار البعدي على مقياس 

  .التمكين النفسي

تم حساب الاوساط الحسابية والانحرافات  لفحص الفرضية،
معيارية للقياسين القبلي والبعدي لمستوى التمكين النفسي لدى ال

) 4(، والجدول )تجريبية، ضابطة(المراهقين وفقاً للمجموعة 
  .يوضح هذه النتائج

التمكين النفسي  على مقياس) 30=ن(أفرادِ المجموعتين التجريبية والضابطة الحسابية والانحرافات المعيارية لاستجابات  الاوساط :)4( جدول
 ةلمجموعمتغير اوفقاً لفي الاختبار القبلي والبعدي 

  
  المتغير

  العدد  المجموعة
  القياس البعدي  القياس القبلي

الوسط 
  الحسابي

الانحراف 
  المعياري

الوسط 
  الحسابي

 الانحراف
  المعياري

  التمكين النفسي
  14715. 3.9060 28402.  2.0160  15 تجريبيةال
  21870. 1.8700 22261.  1.8513  15 ضابطةال

          
وجود فروق ظاهرية بين ) 4(يلاحظ من خلال الجدول 

الحسابية لدرجات أفراد المجموعتين التجريبية والضابطة  الأوساط
وللتحقق من جوهرية الفروق . مقياس التمكين النفسيعلى 

-One( شتركستخدام تحليل التباين الأحادي الماتم الظاهرية، 

way ANCOVA(، القياس درجات الاعتبار بعين الأخذ بعد 
 وذلك، المجموعتين من لكل ،التمكين النفسيمقياس  لفقرات القبلي
التمكين لمقياس  ديالبع المقياس في التباين لوجود مشترك كمتغير
   .)5(وذلك كما هو مبين في الجدول  ،النفسي

  لمتغير المجموعة االأحادي المشترك لمقياس التمكين النفسي في الاختبار البعدي وفقًتحليل التباين  :)5(جدول 

  مصدر التباين
مجموع 
  المربعات

  الحرية درجات
وسط مجموع 

  المربعات
  حجم الأثر  احتمالية الخطأ  ف

القياس القبلي للتمكين 
 26.8 004. 9.895 261. 1 261. النفسي

 92.4. 000. 996.922 26.285 1 26.285 البرنامج
       026. 27 712. الخطأ
       32.062 29 32.062 الكلي

       

  )α = 0.05(عند مستوى دلالة  اإحصائي دالة*   

) 0.05α=(ا وجود فرق دال إحصائي) 5(يتضح من جدول 
لمقياس التمكين بين الوسطين الحسابيين للقياس القبلي والبعدي 

ولتحديد  ).تجريبية، ضابطة(للمجموعة ا وفقً النفسي للمراهقين
كانت الفروق ) تجريبية، ضابطة(الدراسة  لصالح أي من مجموعتي

الظاهرية، تم حساب الأوساط الحسابية المعدلة للقياس البعدي 
للتمكين النفسي بين المراهقين وفقًا للمجموعة والأخطاء المعيارية 

  ). 6(لها، وذلك كما هو مبين في الجدول 

  

  

  

 المعيارية والأخطاء المعدلةة الحسابي الأوساط: )6(جدول 
  لمتغير المجموعة  وفقاً التمكين النفسي بين المراهقين قياسمل

  المجموعة  المتغير
الوسط 
الحسابي 
  المعدل

الخطأ 
  المعياري

  التمكين النفسي
 0.43 3.875  التجريبية
 0.43 1.901 الضابطة

أن الفروق الظاهرية كانت لصالح ) 6(يتضح من الجدول 
الأساليب الإبداعية في على  االذين تلقوا تدريبالمجموعة التجريبية 

الذين لم يتلقوا  بزملائهم أفراد المجموعة الضابطة ةمقارنالإرشاد 
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علماً أن حجم  ،دراسةال فرضية قبول إلى يؤدي أي تدريب، ما
ما يشير إلى وجود أثر ذي دلالة  ،%)92.4(هو الأثر للبرنامج 

في  المستند إلى الأساليب الإبداعية يالجمع عملية لبرنامج الإرشاد
 ويعني أن برنامج الإرشاد .التمكين النفسي مقياس الإرشاد على

في مستوى  االباحث قد أحدث تحسنً استخدمهي الذي الجمع
الإرشاد  في برنامج الذين شاركوا لدى الطلبة التمكين النفسي

  . الجمعي المستند إلى الأساليب الإبداعية في الإرشاد

لا توجد فروق ذات  :الثالثة النتائج المتعلقة بالفرضية: ثالثاً
بين متوسطات أداء المجموعة ) α = 0.05(دلالة إحصائية 

دات الضبط والتمكين النفسي معتق: التجريبية على مقياسي الدراسة
ختبار البعدي، وبين متوسط درجاتهم على نفس المقياسين في الا

  .في الاختبار التتبعي بعد مرور شهر من انتهاء البرنامج

الحسابية والانحرافات  الأوساطاحتساب لفحص الفرضية، تم 
-Paired) المترابطة للعينة "ت" ختبارا ستخداماو المعيارية

Sample t-test) لأداءِ المجموعة التجريبية في القياسين البعدي ،
 معتقدات الضبط والتمكين النفسي: والتتبعي علَى مقياسي الدراسة

 المتوسطات الحسابية) 7( الجدول ويوضح). الدرجة الكلية(
والتتبعي ونتائج  البعدي القياس المعيارية لدرجتي والانحرافات

للفروق بين درجتي القياسين البعدي والتتبعي على " ت"اختبار 
 ، والتمكين النفسي)واقعية، غير واقعية(معتقدات الضبط  مقياسي

) 15( لدى أفراد المجموعة التجريبية وعددهم )الدرجة الكلية(
  .اًمشارك

للفروق بين درجتي القياسين البعدي والتتبعي على مقياسي " ت"ونتائج اختبار  ةالمعياري اتوالإنحراف ات الحسابيةالمتوسط :)7(جدول 
 )15=ن( لأفراد المجموعة التجريبيةمعتقدات الضبط والتمكين النفسي 

  الدلالة الإحصائية  )t(قيمة   الانحراف المعياري  المتوسط الحسابي  القياس  المتغير

  معتقدات الضبط الواقعية
 1.33290 3.4490  البعدي

1.824  0.079  
 1.30389 3.4187  المتابعة

 1.20513 3.7810 البعدي  معتقدات الضبط غير الواقعية
 1.19257 3.7547 المتابعة  0.076 1.839

 1.05148 2.8880  البعدي  التمكين النفسي
0.660 0.515  

 1.01688 2.8783  المتابعة
  )α = 0.05(عند مستوى دلالة  اإحصائي دالة*

دالّةفروق  وجودعدم  إلى أعلاه،) 7( الجدول بيانات تشير 
 التجريبية الدراسة عينة أفراد درجات بين )α = 0.05( إحصائياً

معتقدات : الدراسة مقياسي على الإرشادي، البرنامج في المشاركين
الدرجة ( ، والتمكين النفسي)الواقعية، غير الواقعية(الضبط 

  .المشاركين بالمكاسبِ العلاجيةإلى احتفاظ ما يشير . )الكلية

  مناقشة النتائج

فحص الفرضيتين الأولى والثانية إلى وجود أشارت نتائج 
بين أفراد المجموعة التجريبية، والمجموعة  فروق دالة إحصائيا

الضابطة، ولصالح المجموعة التجريبية؛ حيث ارتفع مستوى كل من 
والتمكين النفسي لدى أفراد المجموعة  ةمعتقدات الضبط الواقعي

توى معتقدات الضبط غير إضافة إلى انخفاض مس ،التجريبية
الجمعي،  الإرشاد برنامج أن إلى النتائج هذهتشير و. الواقعي لديهم

رفع مستوى كل من معتقدات الضبط الواقعي  في فعاليته أثبتَ
والتمكين النفسي، وخفض مستوى معتقدات الضبط غير الواقعي 

التجريبية مقارنة بالمراهقين في  المجموعة فيالمراهقين  لدى
 .موعة الضابطةالمج

  نتائج بعض الدراسات إليه توصلت مع ما النتيجة هذه وتتفق
)Joumah, 2016; Karatas, 2011; Karatas & 

Gokcakan, 2009; Khatib, 2007; Kheibari et.,2014; 
Koiv & Kaudne, 2015; Palavan, 2017; Sarraj, 

2009; Sidney-Ando, 2014; Singal, 2003;Tsiaras, 
2012; Taskin-Can, 2013( ، التي أشارت نتائجها إلى فاعلية

ستخدام فنيات الإرشاد برامج الإرشاد الجمعي المستندة لا
والتي أجريت  الإبداعية مع عينات متنوعة من الطلبة والمراهقين،

في معالجة  ،لاستكشاف كفاءة الفنيات الإبداعية الإرشادية المتنوعة
 ،شكلات الأكاديمية والسلوكيةومنها الم ،صعوبات الصحة النفسية

ومستوى المهارات  ،وتحسين مفهوم الذات ،ومهارات حل النزاعات
 .المرتبطة بمراحل العمر المختلفة ومنها المراهقة الأكاديمية

لبرنامج الإرشاد الجمعي النتيجة الإيجابية هذه ويمكن تفسير 
أشارت ما  المستند إلى الأساليب الإبداعية في الإرشاد، في ضوء

، )Thomas & Morris, 2017(إليه العديد من الدراسات 
التكيف كدور فنيات الإرشاد الإبداعية في تسهيل عملية التعبير، و

ل الوعي ن تسهأيمكن  ةن الفنون التعبيريأ يفكووحل المشاكل، 
من خلال ممارسة الإنتاج  الإرشاديةالعملية تجعل وأن  ،الذاتي

ويمكن أن يعزى  .طبيعي ومهدئة للذاتجذابة بشكل الإبداعي 
تعديل معتقدات الضبط غير الواقعي إلى التعبير الإبداعي الذي زاد 

وهذا ربما ساعد على وعي  .من الوعي الذاتي لدى المراهقين
والعمل بنشاط على  ،المراهقين بمعتقدات الضبط غير الواقعي

دات زاد من مستوى معتقوبالتالي  ،إعادة النظر في منطقيتها
، من خلال يالضبط الواقعي والشعور بالسيطرة والتمكين النفس

ستخدام أساليب إبداعية حرة في التعبير عما يدور داخل النفس ا
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بشكل غير مألوف مقارنة بالأساليب التقليدية المتبعة في العملية 
  .الإرشادية

إن برنامج الإرشاد الجمعي القائم على العديد من الأساليب 
والمستخدم مع المجموعة التجريبية، قد وظف العديد  الإبداعية

 ،والقصائد الشعرية ،والأناشيد ،من الفنيات الإبداعية كالأغاني
وصنع  ،والتلوينوالرسم  ،والتسجيلات الشخصية ،وفنون الكتابة

مساعدة المراهقين في التعبير عن  إلىر الذي أدى لأما .الملصقات
كما يبدو أن  .وعلى تعزيز العافية النفسية لديهم ،مشاعرهم

ستخدام الأساليب الإبداعية كوسيط فني في العملية الإرشادية، قد ا
حل القضايا العاطفية العالقة وتعزيز الوعي الذاتي،  ىعلساعد 

وإدارة السلوك لدى المراهقين  ،وتطوير المهارات الاجتماعية
 ،ضافة إلى الحد من القلقالمشاركين بالبرنامج الإرشادي، بالإ

وهذا ربما انعكس بأثره الإيجابي على  .الذاتتقدير وزيادة 
مستوى التمكين النفسي، وعزز من امتلاك معتقدات الضبط 

ستخدام الإبداع في تقديم الإرشاد ذلك أن ا. الواقعية بشكل أفضل
التقليدية القيام  الطرقعلى حياة الطلاب بطرق لا تستطيع  يؤثر
بطرق إنتاجية  الخيالاستخدام ن خلال ما توفره من م ،بها

على المستوى الذهني  وهو ما يحقق تكامل الشخصية، وتصحيحية
إلى إكساب الأفراد القدرة جتماعي والسلوكي، إضافة والنفسي والا

  . تصال والتواصل مع الآخرينعلى الا

ويمكن تفسير هذه النتيجة الإيجابية لتأثير البرنامج 
بأنها  اعلى المراهقين في المجموعة التجريبية أيضالإرشادي 

التي تحث أعضاء  ،تتعلق بطبيعة عمليات الإرشاد الجمعي وخبراته
وتعمل على  ،المجموعة على الشعور بالتماسك والوحدة والثقة

 وغرس الأمل ،تطبيع المشكلات المعلنة وغير المعلن عنها
)Powell, Illovsky, O'Leary, & Gazda, 1988(،  مما

 ،والكشف عن النفس ،عزز الشعور بالتفاؤل والتفريغ الانفعالي
والحرية في التعبير عن الأفكار والمشاعر باستخدام الفنون البصرية 

قد توظيف أسلوب المواد المعاد تدويرها  وقد يكون .والكولاج
تنمية بعض القيم عمل على و ،ساعد على ابتكار أفكار جديدة

وقد يكون للبيئة الإرشادية الآمنة . عن الذاتالإنسانية والتعبير 
ومستوى التزام المراهقين بالقواعد  ،في المجموعة تم توفرهاالتي 

يجابي في الوصول إتفاق عليها عند بدء البرنامج، دور التي تم الإ
كما أن السمات الشخصية التي أظهرها قائد  .إلى هذه النتائج

المتمثلة بالمرونة، والتقبل، المجموعة عند التعامل مع المجموعة و
حيث  ؛والتعاطف، ربما كان لها أثر في الوصول إلى هذه النتائج

أشار المراهقون إلى قدرتهم على الاستفادة من هذه الخبرة بسبب 
  .الجو والمناخ الذي وفره القائد وأعضاء المجموعة الآخرين

وخلال جلسات برنامج الإرشاد الجمعي كان يطلب من 
أو عمل بعض العلامات والرموز  ،عمل ملصق ،مثلاً ،المسترشد
لتوضيح  ؛أو تشكيل قطعة صغيرة من الصلصال ،على الورق

وعندها كان . الصعوبات التي أدت به للوصول إلى العلاج النفسي

بأكبر  ة قائد المجموعة التفسيرفي مشارك االمسترشدون أحرار
  .قدر ممكن من معنى إنتاجهم الفني

اوأخيرالمتعلقة ب، أشار الثالثةختبار الفرضية ات النتائج 
استقرار أثر البرنامج لدى المراهقين في المجموعة للدراسة إلى 

وهذا  .واحتفاظهم بالمكاسب العلاجية في قياس المتابعة ،التجريبية
برنامج الإرشاد الجمعي في تحسين استمرار فاعلية يدل على 

ي، وخفض معتقدات معتقدات الضبط الواقعي والتمكين النفس
نتهاء من تطبيق الضبط غير الواقعي حتى بعد مضي شهر على الإ

من  الحالية الدراسة إليها توصلت التي النتيجة هذه وتتفق .البرنامج
فاعلية برنامج الإرشاد الجمعي المستند إلى الأساليب  استمرارية

 & Karatas(نتيجة دراسة كاراتس وجوكاكان الإبداعية مع 
Gokcakan, 2009( ، التي أشارت نتائجها إلى استمرار أثر

برامج الإرشاد الجمعي المستندة لاستخدام فنيات الإرشاد 
يؤكد  نالنفسي الذي الفكرتنسجم مع كما . الإبداعية مع المراهقين

أو  ،أو الفنون ،أهمية استخدام الفنون الإبداعية كالألوان
عن الأفكار  التعبير في ؛أو الحركة ،أو الأنشطة ،الموسيقى

 ،ودورها في تحرير الأفراد من التوتر ،والمشاعر والسلوكيات
من خلال توظيف منتج جديد وثيق  ،وتحسين العافية النفسية

وكيف أن توظيف الأساليب ). Rogers, 1993( الصلة بالفرد
ويزيد وعي عملية النمو،  يسهلالإبداعية في العملية الإرشادية 

؛ من خلال )Mitchell & Campbell, 1972(المسترشد 
أكثر حساسية تجاه نفسه  ويصبحأن يعيش الخبرة،  لهالسماح 

والآخر من خلال الكشف عن الخبرات الداخلية والكشف عن الذات 
)Smith, 2011.(  

حتفاظ الطلبة في المجموعة التجريبية اويمكن تفسير 
بمكاسبهم العلاجية في ضوء ما توفر للمراهقين من فرصة 
للتواصل في سياقات اجتماعية وثقافية مختلفة، وبالتالي نقل 

فيها، ما قد يعزز  نشؤواالخبرة خارج السياقات المحدودة التي 
 ،وبالتالي .لوعي الذاتي بشكل أفضلإلى اإمكانية الوصول 

والابتعاد عن تبني  ،ستمرار في تبني معتقدات تحكم واقعيةالا
يعزز من مستوى التمكين النفسي  ما قد ،المعتقدات غير الواقعية

المراهقون  في ضوء الخبرة التي تعرض لها كما. لدى المراهقين
الأنشطة المختلفة التي  المتمثلة بتوفيرفي المجموعة التجريبية، 
داعية الفرصة للتعامل مع خصوصية كل تنطوي عليها الأساليب الإب

 من الشعور بعدم الثقة لدى المراهقين، وتحويل ما قلّل ،حالة
 وتخفيفعلى المشكلة لديهم،  لا ،الناتج الإبداعي إلى همتركيز

 اأكثر وعيو ،وجعلهم أكثر اتصالاً مع أنفسهم ،شعورهم بالقلق
 .)Rousseau, 2007(بذواتهم وآلية التعامل مع الآخرين 

الوصول إلى مستوى مرتفع من التمكين النفسي ومعتقدات  ،وبالتالي
فترة القياس  خلالن والضبط الواقعية، وهو ما احتفظ به المراهق

  .التتبعي
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البرنامج الإرشادي أنشطة عملية ممتعة لكل من  وفّركما 
ما ساعد في م ؛المرشد والمراهقين أعضاء المجموعة التجريبية

وقد حازت الأفكار الجديدة والأنشطة  .اهبالكشف عن بعض المو
كونها أخرجت العملية الإرشادية من القالب  ،على اهتمام المراهقين

 تجذب ،ساعد على تشكيل حالة متوازنة جديدةوبدوره التقليدي، 
في  متعة وجدوالذلك،  ،ن إلى عمل الرموز والرسوماتيالمراهق

ثر من أسلوب المعالجين للفن معهم كلغة علاجية أك استخدام
توضيح ما لديهم من سلوك سلبي،  وعندما تم. الاستجواب اللفظي

، وبالتالي يصبح للمراهقبالنسبة  اخارجي أصبح هذا السلوك
المراهق الذي توجه إلى العمل نحو السلوك هو المشكلة وليس 

  . حلول بديلة للمشكلة

   التوصيات

مكن تقديم ي ما توصلت إليه الدراسة من نتائج،على  بناءً
  :التوصيات الآتية

  إعطاء الحصص الإرشادية في  التقليدي الأسلوبالانتقال من
  .إلى الأساليب الإبداعية في تنفيذ التوجيه الجمعي

 مماثلة مع المراهقات اللواتي يواجهن صعوبات دراسات  إجراء
مع إضافة مكون  معتقدات الضبط والتمكين النفسي،مجال في 

طريق تقديم خدمات التعليم النفسي الإرشاد الأسري عن 
للوالدين، من أجل الوصول إلى أعلى مستوى ممكن من التمكين 

   .النفسي والمعتقدات الواقعية، وضبط المعتقدات غير الواقعية

  العاملين في لمرشدين التربويين ل يةتدريبعقد ورشات عمل
المدارس، وإثارة الانتباه إلى ضرورة الاهتمام بحاجات 
المراهقين، عن طريق تطبيق مقاييس تشخيصية للكشف عن 

 .الصعوبات النفسية التي يعاني منها المراهقون
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 درجة ممارسة القيادة التبادلية لدى مديري المدارس الثانوية بمحافظات غزة 
  وعلاقتها بمستوى البراعة التنظيمية لديهم

 مروان المصري
*   

  

 7/4/2019 تاريخ قبوله                                                                                                15/1/2019 تاريخ تسلم البحث

التعـرف إلـى درجـة ممارسـة القيـادة التبادليـة       الحاليـة إلـى   هدفت الدراسـة   :ملخص
ــزة     ــات غـ ــة بمحافظـ ــدارس الثانويـ ــديري المـ ــدى مـ ــتوى البراعـــة    ،لـ ــا بمسـ وعلاقتهـ

 الدراســة المــنهج الوصــفي  اســتخدمت. التنظيميــة لــديهم مــن وجهــة نظــر المعلّمــين   
توصـلت  . معلّماً ومعلّمة، طبقت عليهم استبانة) 459(تكونت العينة من  .الارتباطي

ــت        ــة كان ــادة التبادلي ــى أن درجــة ممارســة المــديرين للقي أن ، و"كبيــرة "الدراســة إل
وجـدت علاقـة    كمـا  .أيضـاً  "كبيـراً "كـان  مستوى البراعة التنظيمية لـدى المـديرين   

ن درجـة ممارسـة المـديرين للقيـادة التبادليـة      ارتباطية موجبة ذات دلالة إحصائية بي
  .ومستوى البراعة التنظيمية لديهم

المدارس  ،محافظات غزة، البراعة التنظيمية ،القيادة التبادلية: الكلمات المفتاحية(
  ).الثانوية

  

أصبحت المؤسسات  المعاصرة ،نتيجة للتطورات والمتغيرات :مقدمة
 ؛تواجه مجموعة من التحديات الجسام ،والمدارس خاصة ،التعليمية عامة

ل الأول عن قيادة ؤوما ألقى بظلاله على طبيعة عمل مديرها بوصفه المس
، وممثل للسلطة التربوية والتعليمية، حتى أصبحت طبيعة تهامدرسته وإدار

ليات ؤوعمله مسألة بالغة التشابك والتعقيد وذات واجبات متعددة ومس
 ادوار متشابكة، تأتي في طليعتها القيادة نظرًمتنوعة ومهام متداخلة وأ

ليات والمهام والأدوار ؤوللدور المحوري الذي تؤديه في الواجبات والمس
   .بالأمر السهل تغير أن ممارسة المهام القيادية في الإدارة ليس .الأخرى

فالقيادة في حقيقتها وجوهرها نوع من العلاقات المعقدة التي تنشأ 
عة من العاملين معه في موقف جماعي وضمن أطر بيئية بين قائد ومجمو

 ,Tawil(هي علاقة تختلف وتتمايز باختلاف المواقف وتمايزها و .معينة
ذلك أن  ؛يتوقف نجاح الإدارة التعليمية والمدرسية على القيادةو .)2006

ا في تحديد الأهداف، وفي رسم الطرق ممه ادورؤدي القائد التربوي ي
في وضع خطط  اللقائد دوركما أن ئل الموصلة إليها، وتحديد الوسا

  ).(Heggi, 2005النشاط المختلفة 

وعلى  ،القيادة من الموضوعات التي شغلت العالم منذ القدم وتعد
من الباحثين والدارسين على استراتيجيات القيادة كثير الرغم من اتفاق 
ما صلح منها بالماضي قد لا يصلح في الوقت الحاضر  فإنالكفؤة والفعالة، 
نظراً للتغير المستمر الذي يطرأ على مختلف جوانب  ؛أو في المستقبل

لاسيما التربوية منها  ،الحياة وما يرافقه من تأثير في المنظمات المختلفة
)Al-refai, 2013(. مة في تعزيز مهغير أن القيادة تبقى أحد العناصر ال

ا في التطوير ا مهمدور االقيادة الفعالة دائم وتؤديلتنظيمي، الأداء ا
والأداء الأفضل، انطلاقاً من حقيقة أن العصر الحالي لا يتطلب فقط ميزة 

وتلبية الحفاظ على المعايير الأخلاقية،  يقتضيتنافسية مستدامة، بل 
وهذه المتطلبات  .المدنية، وتهيئة بيئة عمل آمنة ومنصفة المتطلبات

   ).(Riaz & Haider, 2010توفرها القيادة الفعالة 
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Abstract: This study aimed at identifying the degree of 
practicing transactional leadership among secondary school 
principals in Gaza governorates, and its relation to their level 
of organizational ambidexterity, from teachers’ point of view. 
The study used the descriptive correlative approach.The 
sample consisted of (459) male and female teachers, who were 
invited to fill in a questionnaire. The study found that the 
degree of principals' practice of transactional leadership was 
"high", and that the level of organizational ambidexterity was 
also "high". It further revealed a positive correlation 
relationship between the degree of practicing transactional 
leadership among principals and their level of organizational 
ambidexterity 

(Keywords: Transactional leadership, Organizational 
Ambidexterity, Gaza Governorates, Secondary Schools). 

  

  

 فيأحد أهم العوامل التي تؤثر  أن القيادة تعد ،يضاف إلى ذلك
اتجاهات المنظمات  فيلأن القادة يؤثرون بشكل مباشر  بشكل عام؛ الأداء

ا للدور المحوري استنادو. (Sheshi & Kërçini, 2017)وسياساتها 
ظهرت أنماط وأساليب ومداخل متعددة  ،للقيادة في المنظمات المعاصرة

ات التي يمكن للقائد من خلالها للقيادة، تختلف باختلاف الوسائل والآلي
وتُعد القيادة التبادلية من الأنماط والأساليب  .سلوك المرؤوسين فيالتأثير 

تركز على تبادل المنافع بين  فهي ؛والمداخل المرتبطة بالمنظمات العصرية
القائد والمرؤوسين، وتقيس نتائج الأداء لمكافأة المرؤوسين على الأداء 

  . الأداء غير الجيد على معاقبتهمالجيد و

عملية تبادلية ذات طرفين؛ كل طرف : وتُعرف القيادة التبادلية بأنَّها
فيها يمتلك شيئاً ويحتاج إلى شيء آخر، فتحصل عملية التبادل لتحقيق 
الحاجات بالاعتماد على معايير لإنجاز العمل مقابل حصول المرؤوسين 

  .)Majid & Badrawi, 2013( على المكافآت مقابل إنجازهم العمل

وتُعرقيادة تعاملات ترتكز على المبادرات وعلاقات  :بأنهاا ف أيض
، والمكافآت ئهموولا همتبادل المنفعة، فتربط بين جهد العاملين وإنتاج

تعتمد توضيح التوقعات وتقديم المكافآت مقابل الأداء والمقدمة لهم، 
ف قصيرة الأجل والولاء والجهد المبذول، وتركز على تحقيق الأهدا

)Sheshi & Kërçini, 2017( . 
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كما تعتمد  ،وتعتمد القيادة التبادلية على مبدأ العصا والجزرة
على قدرة القائد على تعزيز المرؤوسين وحثهم على الإنجاز الناجح 

ا ا، وقد يكون فوريا أو معنويالتعزيز يمكن أن يكون ماديو .للصفقة
أو متأخرا، جزئياً،ا أو كلي صريحا ا أو ضمني)Bass, 1997( ، ومن

الذي فالقيادة التبادلية عملية ديناميكية تعتمد على التعزيز  ثم،
الثواب والعقاب وسيلة لتحفيز الأفراد وإثارة دافعيتهم  يتضمن

   .للإنجاز وتحقيق أهداف محددة وقصيرة المدى

وبالتحديد على  ،تركز القيادة التبادلية على نتائج الأداءو
وإلى ذلك المدى يوجه  .نتائج الحقيقية المنجزة لأهداف العملال

نحو إنجاز أهداف المؤسسة  همالقادة التبادليون جهود مرؤوسي
 المنشودة من خلال توضيح الدور ومتطلبات إنجاز المهمة

)Almutairy, 2011( . فالقيادة التبادلية تعني أن القائد يبحث عن
يقدم لهم  إذ ؛يقة تبادلية اقتصاديةمكانات العاملين بطرإالإفادة من 

كل ما يطلبه منهم من  بأداءاحتياجاتهم المادية مقابل عقد يلزمهم 
  .)Wahab, 2016(أعمال 

تعمل القيادة التبادلية على تدعيم الثقة بين المدير و
فالمدير التبادلي يتفاوض  ؛والمعلّمين لتحقيق النتائج المتوقعة منهم

في  ،ودهم وإنجازهم بالحوافز والمكافآتمع المعلّمين لمبادلة جه
ا في رفع ا أساسيورؤدي دوهذا ي .ضوء ما يحققونه من إنجازات

إنجاز المعلّمين في المدرسة، ويعود بالنفع على المعلّمين، وعلى 
مور، ما يزيد قدرة المعلّمين على العطاء الأالمدرسة وأولياء 

للمدرسة والطلبة على والإنجاز، ويحقق الفائدة التربوية المرغوبة 
  ).Yousef, 2017(حد سواء 

باس وأفوليو مثل دراسة  ،من الدِراسات كثيرأشارت وقد 
، (Bass, Avolio, Jung & Berson, 2003)ويونغ وبيرسون 

 ,Alaidy( ، ودراسة العايدي)Mursi, 2014( ودراسة مرسي
 ودراسة وهاب، )(Ouaar, 2015، ودراسة واعر )2015

)Wahab, 2016( ، ،إلى أن هناك بعدين أساسيين للقيادة التبادلية
  :هما

  )Contingent Rewards(المكافآت المشروطة  .1

برام صفقة بين القائد والتابعين إالمكافأة المشروطة تعني 
تنص على المكافأة مقابل الأداء، ويتم فيها توضيح التوقعات 

القيادة، وترتيب والمعايير، وتوفير الموارد، وتقديم الدعم اللازم من 
اتفاقيات مرضية للطرفين، وتبادل المساعدة، وتقديم الثناء مقابل 

فالمكافآت المشروطة  .)Bass, 1997( الأداء الناجح للتابعين
تتمثل في توضيح المعايير أو التوقعات للعاملين ومنحهم مكافآت 

والمكافأة المشروطة  .)(Bass et al., 2003عند تحقيق الأهداف
بحيث يقوم بمكافأة  ،القائد يقوم بتبادل المنفعة مع العاملين تعني أن

كزيادة الأجر  الموجبالعاملين ذوي الأداء الجيد باستخدام التعزيز 
  .)Wahab, 2016(أو الترقية أو منح امتيازات خاصة 

ويجب أن ترتبط المكافأة في القيادة التبادلية بإيجابية الأداء، 
لتعرف إلى الإنجازات ومقارنتها وذلك بعد توضيح التوقعات وا

بالتوقعات والمعايير المحددة ومدى مساهمتها الإيجابية في تحسين 
ويستخدم القادة المكافآت  .)(Bass et al., 2003الأداء

ن والمشروطة لتحديد الأهداف التي يفترض أن يحققها المرؤوس
كما  .)Salim, 2013( والإعلان عن المكافآت المناسبةوتوضيحها 

متكررة وإيجابية  تغذية راجعةتطلب المكافآت المشروطة إعطاء ت
 ,Salim(ومنح مكافآت للعمل الجيد، والإطراء على الأداء المتميز 

أن المكافأة المشروطة تتمثل في منح مما سبق ويستنتج  .)2013
  .المكافأة مقابل الجهد والأداء

   )(Management by Exceptionالإدارة بالاستثناء .2

الإدارة بالاستثناء ميل القائد لتجنب إعطاء توجيهات تصف 
ا للمرؤوسين إذا كان مستوى أدائهم مرضي)Salim, 2013(فهي ؛ 

تُعنى بالنقد التصحيحي والتركيز على الأخطاء والنتائج السلبية من 
خلال التغذية الراجعة، والتدخل إذا لم يقم العامل بتحقيق الأداء 

 الإدارةو .)Al-refai, 2013(وحلها المطلوب بغرض التصدي لها 
السلبية والإدارة  ،الإدارة الإيجابية بالاستثناء :نوعان بالاستثناء
 -وتستخدم الإدارة بالاستثناء  .)(Bass et al., 2003بالاستثناء

من القادة الذين يلزمون أنفسهم  - سواء كانت إيجابية أو سلبية 
 ,Salim( الرقابية والتدخل في الحالات الاستثنائية بالأدوار
  : وفيما يلي توضيح لنوعي الإدارة بالاستثناء .)2013

 Active Management by(الإدارة الإيجابية بالاستثناء   -أ 
Exception(  

أو النشطة، يحدد فيها القائد  ،الإدارة الإيجابية بالاستثناء
. معايير الأداء، وقد يعاقب المرؤوسين لعدم التزامهم بتلك المعايير

ينطوي هذا النمط القيادي على رصد دقيق للانحرافات والأخطاء و
ومن ثم اتخاذ الإجراءات التصحيحية في أسرع وقت ممكن عند 

 ،لاستثناءففي الإدارة الإيجابية با .)(Bass et al., 2003حدوثها
فإن القائد يراقب أداء التابعين، ويتخذ الإجراءات التصحيحية عند 

بمعنى أن القائد يطبق  ؛حدوث انحرافات عن المعايير المعتمدة
 ,Bass(القواعد أو المعايير لتجنب الأخطاء أو الانحرافات 

وهذا يعني أن يقوم القائد بتصحيح الانحرافات أولاً بأول،  .)1997
  .ينتظر إلى أن تستفحللا أن و

 Passive Management by ( الإدارة السلبية بالاستثناء - ب 
Exception(  

أن تظهر  إلىينتظر القائد  ،في الإدارة السلبية بالاستثناء
أو لا يتخذ أي إجراء على  ،قبل اتخاذ أي إجراء تالمشكلا

يحاول عدم  إذ ؛الإطلاق، ولذلك يوصف القائد بأنه سلبي
لا  ،ففي الإدارة السلبية بالاستثناء . (Bass et al., 2003)التدخل

بمعنى أن القائد  ؛يتدخل القائد إلا عند حدوث مشكلات أو أخطاء
ومن ثم يوجه التابعين أو  ،ينتظر حدوث المشكلات أو الأخطاء
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فإن الإدارة  ومن هنا .)Bass, 1997(يتخذ الإجراءات التصحيحية 
  .تعني عدم تدخل القائد إلا عند الضرورة ءالسلبية بالاستثنا

البراعة التنظيمية تعمل على فهم أن الدراسات تؤكد و
التوازنات التي يجب على القادة إدارتها في البيئات التنظيمية 

على التركيز على  يقومالمعقدة، وتشجيع الدعم التنظيمي الذي 
رة على من أجل زيادة القد ؛الاستغلال والاكتشاف في وقت واحد

ف مع البيئة، التي قد تكون مصدرالتكيا للميزة التنافسية ا رئيس
فمجال  .)Salanti, 2015( والعشرين الحاديللقادة في القرن 

عمل البراعة التنظيمية يتعلق باستكشاف ما هو جديد، ومن ثم 
 & Albashqali( استغلال ما تم اكتشافه بأفضل ما يمكن

Dawod, 2015(.  

 اللغة العربية تعني كمال الفضل البراعة فيو
(Encyclopedia of General Islamic Concepts, 2000) .

 فهو بارِع ؛ا أو فضيلة أو جمالاًمفاق عل: وبرعاً ةًبراعبرع و
(Almonjed in Languages and Media, 2000).  عروب

روعب رعبراعةًيا وب عر؛وب في كلّ فَضِيلة وجمال وفاق : فهو بارع تَم
  .)Ibn Manzur, 2003(أَصحابه في العلم وغيره 

 )Ambidexterity(فإن مصطلح  ،وفي اللغة الإنجليزية
، بمعنى "ambos" أولهما مكونة من مقطعين يعود إلى كلمة لاتينية

ستخدم لوصف قدرة ، بمعنى يمين، وت""dexterكلاهما، والثاني 
وقد تم . ا بمهارة متساويةمعكلتيهما ه يان على استخدام يدالإنس

 على يديالسياق التنظيمي  فيتقديم مفهوم البراعة لأول مرة 
لوصف المنظمات التي لديها القدرة  1976عام  Duncan دونكان

وفي الوقت ذاته  تهاوالكفاءة على إدارة مطالب العمل الحالية وتلبي
  ).Schindler, 2015(ئية المستقبلية التكيف مع المتغيرات البي

عرف البراعة التنظيمية بأنَّها قدرة المنظمة على الربط وت
 .)Bodwell, 2011(الاستكشاف والمتزامن بين الاستغلال 

 & Gibson( مة والتكيفءالقدرة على الموا: ا بأنَّهاعرف أيضوت
Birkinshaw, 2004(. المنظمات البراعة التنظيمية تطلق على و

 .التي لديها القدرة على المواءمة والتكيف وتحقيق التوافق والتوازن
تعني المواءمة تماسك الأنشطة لزيادة الميزة التنافسية، أما القدرة و

على التكيف فتعني القدرة والسرعة في إعادة هندسة الأنشطة لتلبية 
   .(Fiset, 2009)المتطلبات المتغيرة وتحقيق الاستجابة اللازمة 

 )Alignment( مةءأن أنشطة المواالباحثين ويؤكد بعض 
أنشطة  على المدى القصير، بينما تهدف تهدف إلى تحسين الأداء

إلى تحسين الأداء على المدى الطويل  )Adaptation( التكيف
)Gibson & Birkinshaw, 2004(.  وهناك من يؤكد أن

مختلفة  تامء مهقدرة المنظمة على أدا تعنيالبراعة التنظيمية 
 ,Fiset(أو متابعة أشياء متباينة في الوقت ذاته  ،متضاربةو

أن البراعة هي القدرة على الابتكار  آخرونفي حين يرى  .)2009
 & Tushman( المستمر وغير المتزامن في آن واحد التغييرو

O'Reilly, 1996( .  

وتسعى المنظمات البارعة إلى تحقيق التوازن بين عمليتي 
مار المقدرات الحالية وتحشيدها واستكشاف الفرص لتحقيق استث

إلا أن  .التكيف والاستجابة للتغيرات المتسارعة في بيئتها الخارجية
يواجه تلك المنظمات هو اختيار الطريقة  الذيالتحدي الأكبر 

المناسبة التي تمكنها من الحصول على أقصى منفعة من مقدراتها 
 اتلتغيراتمرة، في الوقت الذي تتابع فيه الحالية لتحقيق إبداعات مس

البيئية الخارجية من خلال مواصلة عملية الاستكشاف  التطوراتو
الأخرى  فيلتحقيق إبداعات جذرية دون أن تؤثر إحدى العمليتين 

)Rashid & Jaber, 2014.(  

تتطلب البراعة التنظيمية استمرار التوازن بين الاستكشاف و
أحد  التغييرالرغبة في  وتعد .)Schindler, 2015(والاستغلال 

ويرى . )Fiset, 2009(أهم متطلبات تحقيق البراعة التنظيمية 
الباحث أن تحقيق التوازن بين الاستغلال والاستكشاف يتطلب براعة 

وفي الوقت نفسه تضمن التكامل  ،هيكلية تفصل بين النشاطين
  .والتوازن بينهما

مثل دراسة جيبسون  ،اساتمن الدِر كثيرأشارت وقد 
، ودراسة فيست (Gibson & Birkinshaw, 2004)وبيركينشاو 

Fiset, 2009)(ودراسة محمد والسلنتي والزهار ، 
(Mohammed, Salanti & Zahar, 2014)ودراسة السلنتي ، 

)Salanti, 2015(يخوشاف، ودراسة علي و )Ali & 
Khoshavy, 2017(ودراسة المحاسنة ، )Al-Mahasneh, 

  : هما، إلى أن هناك بعدين أساسيين للبراعة التنظيمية، )2017

 )Exploitation(الاستغلال  .1

فرة في امكانات المتوالاستغلال يعني الاستفادة القصوى من الإ
المنظمة بغرض التحسين وإشباع حاجات المستفيدين الحاليين، 

 & Gibson) نتائج على المدى القصير يحققالأمر الذي يمكن أن 
Birkinshaw, 2004). استغلال الفرص إلى الاختيار، يشير و

وحدات الاستغلال ذات مركزية تكون الكفاءة، والتطبيق، ووالإنتاج، و
  .)Algaraawi, 2017( ر وعمليات وثقافات مرتبطة بالمنظمةبأك

  ) Exploration(الاستكشاف  .2

الاستكشاف يعني البحث عن فرص جديدة للتغيير والتطوير، 
 & Gibson(نتائج على المدى البعيد  يحققلذي يمكن أن الأمر ا

Birkinshaw, 2004(.  راسات أهمية الابتكار واكتسابوتؤكد الد
في الاستكشاف وتحقيق البراعة ودورهما المعرفة الجديدة 

مكانات وتوافر التنظيمية، كما تؤكد أن الاستكشاف يتطلب توافر الإ
، أكثر من تلك التي يتطلبها درجة عالية من المرونة واللامركزية

 ,Raisch, Birkinshaw, Probst & Tushman ( الاستغلال
2009.(  

وتؤكد الدراسات أن المنظمات تحتاج إلى الاستغلال 
التركيز على الاستكشاف واستبعاد  أنوالاستكشاف معاً، ذلك 

الاستغلال يمكن أن يزيد من تكاليف التجريب دون كسب فوائد أو 
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التركيز على الاستغلال واستبعاد في حين أن مزايا جديدة، 
الاستكشاف يمكن أن يؤدي إلى عدم الاستقرار أو عدم القدرة على 

من هنا تبدو أهمية التركيز  .التوازن وتلبية متطلبات التطويرتحقيق 
بقاء المنظمة  من أجلالمتزامن على الاستغلال والاستكشاف 

غير أن  .)Gibson & Birkinshaw, 2004(وازدهارها 
الإبداع الابتكار، وذلك عكس الاستغلال الذي  يقتضيالاستكشاف 

يتطلب الفهم والتركيز على تلبية المتطلبات والاحتياجات الحالية 
)Fiset, 2009(. انا بأن الاستغلال والاستكشاف علممن  يعد

  ).Schindler, 2015(أشكال التعلم التنظيمي 

في تحقيق البراعة ودورها ة القيادة تؤكد الأدبيات أهميو
ولة عن استكشاف الفرص وقيادة ؤالقيادة هي المس لأنالتنظيمية، 

 كما .)Fiset, 2009(واستغلال الموارد والفرص المتاحة  التَّغيير
أن البراعة التنظيمية أساس تطور المنظمات، وأن  تؤكد الأدبيات

استغلال الفرص  المنظمات البارعة لديها الاستعداد والميل نحو
المتاحة أمامها في بيئة العمل وفي الوقت نفسه استكشاف الجديد 

فالمنظمات البارعة هي التي  .(Ali & Khoshavy, 2017) منها
لديها القدرة على استغلال الفرص الحالية واستكشاف فرص جديدة 

   .(Raisch et al., 2009)في آن واحد 

لقيادة التبادلية والبراعة بمدخلي ا وقد اهتم كثير من الباحثين
، ورافق تحسين الأداء التنظيميوالتمكين التنظيمية ودورهما في 

 ,Al-Refai( الرفاعيفقد أجرت . ذلك الاهتمام جهد بحثي موازٍ
التحويلية  ةالكشف عن علاقة نمطي القيادإلى هدفت  دراسة )2013

الكويت بتمكين التبادلية لمديري المدارس الثانوية في دولة القيادة و
ا معلم) 370(تكونت العينة من . مين من وجهة نظرهمالمعلّ

إلى وجود  أشارت النتائجوقد  .استبانات) 3(ومعلمة، طبقت عليهم 
لنمط القيادة  نمديريالبين ممارسة ارتباط موجب دال إحصائيا 
 .مينالتبادلية ومستوى تمكين المعلّ

التعرف إلى راسة هدفت د )Mursi, 2014( مرسيوأجرت 
عدم الأمن الوظيفي والانسحاب ب في الشعورإلى أثر القيادة التبادلية 

من المعيدين والمدرسين ) 420(تكونت العينة من . من العمل
وقد  .المساعدين بجامعة الزقازيق، طبقت عليهم قائمة استقصاء

إلى أن مدركات أفراد العينة للقيادة التبادلية تؤثر  أشارت النتائج
ا تأثيرا وسلبمعنويا في شعورهم بعدم الأمن الوظيفي، وأن القيادة ي

ا في مستوى الانسحاب النفسي يا وسلبمعنويتأثيرا التبادلية تؤثر 
  .من العمل

 )Mohammed et al., 2014(محمد وآخرون وقام 
البراعة  فيالتعرف إلى أثر القيادة التحويلية إلى دراسة هدفت ب

تكونت العينة من  .المصريةالتنظيمية بالتطبيق على البنوك التجارية 
)278 (إلى وجود  أشارت النتائجوقد  .طبقت عليهم استبانة .افرد

بين أبعاد القيادة التحويلية وأبعاد البراعة  دال إحصائياارتباط 
  . التنظيمية

تبار اخإلى دراسة هدفت ب )Salanti, 2015( السلنتيوقامت 
العلاقة التبادلية بين القائد ومرؤوسيه على كل من إبداع الموظف 

المراكز في  عاملاً) 255(تكونت العينة من  .والبراعة التنظيمية
وقد  .طبقت عليهم استبانة .الصحية المتخصصة بمدينة دمياط

بين جودة العلاقة التبادلية  ارتباط موجبوجود  إلى أشارت النتائج
 ارتباط دال إحصائياًه والبراعة التنظيمية، ووجود للقائد ومرؤوسي

 .بين إبداع الموظف والبراعة التنظيمية

 ,Albashqali & Dawod( دوالباشقالي والدا وأجرى
تحديد طبيعة علاقة الارتباط والأثر بين إلى هدفت دراسة  )2015

أبعاد البراعة التنظيمية ومصادر الانهيار التنظيمي لدى عينة من 
من القيادات ) 48(تكونت العينة من  .العراقية جامعة دهوككليات 
إلى توافر أبعاد  أشارت النتائجوقد  .طبقت عليهم استبانة. الإدارية

، "ضعيفة"ولكن بنسبة  ،البراعة التنظيمية في الكليات المبحوثة
وعدم توافر مؤشرات مصادر الانهيار التنظيمي باستثناء مصدر 

علاقة ارتباط وأثر معنوي لأبعاد البراعة الصراع التنظيمي، ووجود 
  . التنظيمية في الانهيار التنظيمي

التعرف هدفت إلى دراسة ب )Yousef, 2017( يوسفوقامت 
 إلى درجة ممارسة القيادة التبادلية لدى مديري المدارس الثانوية

وعلاقتها  ،نظر المعلّمين ةفي محافظات الضفة الغربية من وجه
طبقت  .معلماً ومعلمة) 1471(تكونت العينة من  .بدافعية الإنجاز
إلى أن درجة ممارسة القيادة  أشارت النتائجوقد  .عليهم استبانة

وجود علاقة ذات دلالة إحصائية بين مع ، "كبيرة"كانت التبادلية 
  .ممارسة القيادة التبادلية ودافعية الإنجاز لدى المعلًمين

هدفت اسة در )Al-Mahasneh, 2017( المحاسنةوأجرت 
التعرف إلى أثر البراعة التنظيمية كمتغير وسيط في العلاقة بين إلى 

القدرات الديناميكية والرشاقة التنظيمية في الشركات الأردنية 
طبقت عليهم  .افرد) 240(تكونت العينة من  .للصناعات الصيدلانية

 في إلى أن القدرات الديناميكية تؤثر أشارت النتائجاستبانة، وقد 
وأن البراعة التنظيمية تؤثر في تحقيق الرشاقة  ؛لبراعة التنظيميةا

وأن القدرات الديناميكية تؤثر في تحقيق الرشاقة  ؛التنظيمية
 .التنظيمية بوجود البراعة التنظيمية كمتغير وسيط

إلى هدفت دراسة  (Alrousan, 2017) الروسانوأجرى 
التحويلية والتبادلية لدى التعرف إلى درجة ممارسة نمطي القيادتين 

تكونت  .مديري المدارس الحكومية في محافظة الزرقاء الأردنية
أشارت وقد . طبقت عليهم استبانة .ا ومعلمةمعلم) 414(العينة من 

كانت لقيادة التحويلية لإلى أن درجة ممارسة المديرين  النتائج
، "وسطةمت"كانت  تهم للقيادة التبادليةدرجة ممارسوأن ، "مرتفعة"

سلوك المواطنة التنظيمية ل لمعلّمينادرجة ممارسة بينما كانت 
وجود علاقة ارتباطية بين نمطي كما كشفت النتائج ، "مرتفعة"

   .القيادة التحويلية والتبادلية وبين سلوك المواطنة التنظيمية

 في انفرادهاالدراسة الحالية عن الدراسات السابقة  وتتميز
المدارس  لدى مديريالقيادة التبادلية درجة ممارسة بتقصي 
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 مستوى البراعة التنظيميةالثانوية بمحافظات غزة، وعلاقتها ب
على استفادت الدراسة الحالية من الدراسات السابقة، وقد . لديهم

عنها، في بناء فكرة الدراسة، وتدعيم إطارها  الرغم من اختلافها
  .يلاتها ونتائجها، كما استفادت من تحلهاالنظري، وتحديد منهج

  وأسئلتهامشكلة الدراسة 

المدرسة الثانوية في محافظات غزة هي المدرسة التالية 
للمدرسة الأساسية، والمرحلة السابقة للتعليم العالي والجامعي، 

 ؛في سلم التعليم النظامي ةوهي أكثر المراحل التعليمية أهمية ومكان
للتعليم العالي بالتزامن مع إعدادهم للحياة العملية،  بةتعد الطل لأنها

 فتوجههم إما إلى التعليم العالي المناسب أو إلى المهنة الملائمة
)El-Massry, 2015.(  

مدير المدرسة  أنغالبية المتخصصين في مجال الإدارة يرى و
ول الأول عن نجاح المدرسة في ؤالثانوية هو القائد المباشر، والمس

طلبتها وتحقيق أهدافها، وهو العنصر الأساس في تنمية  تربية
. )Ali & Lami, 2006(العلاقات المدرسية على اختلاف أنواعها 

وبالرغم من الجهود التطويرية والإصلاحات الجوهرية التي قامت بها 
شملت أركان العمل و وزارة التربية والتعليم العالي الفلسطينية

م، والمدرسة الثانوية على وجه التعليمي كافة على وجه العمو
بعض المشكلات ونواحي  تشخصالسابقة الدراسات  فإنالخصوص، 

  . القصور في البيئة التنظيمية والأداء العام لتلك المدرسة

تؤكد الدراسات أن المدارس الثانوية بمحافظات غزة في و
مأزق متعدد الأبعاد والجوانب، سياسيا واقتصاديمر ا، الأا وتنظيمي

 ,El-Massry(مبتكرة غير مألوفة لمشكلاتها  الذي يتطلب حلولاً
أن درجة تحقق متطلبات بناء القيادات الريادية من  كما .)2016

، ودرجة ممارسة مديري منخفضةالمديرين في المدارس الثانوية 
 اأيض منخفضةالمدارس الثانوية لأسلوب الإدارة بالاستثناء 

)Khalafallah, 2017(.  ودرجة ممارستهم للشفافية الإدارية
 يضاف إلى ذلك ضعف .)Ajez & Alhalaq, 2015( متوسطة
  ).El-Massry, 2015( المدرسية القيادة في المعلّمين مشاركة

 وبناءً على ذلك، تتبلور مشكلة الدراسة الحالية في وجود
في المدارس  الضعف ونواحي القصور جملة من المشكلات وأوجه

 حافظات غزة، تستوجب الدراسة والبحث في العلاقة بينالثانوية بم
التبادلية والبراعة التنظيمية، على اعتبار أن القيادة التبادلية القيادة 

جهود المبادلة ، وركز على نتائج الأداءمدخل جديد في القيادة ي
وسيلة لتحفيز الأفراد وإثارة دافعيتهم للإنجاز ، بالحوافز والمكافآت

تحقيق التوازن بين وتسعى البراعة التنظيمية ل. فهداالأوتحقيق 
 المدارس الثانويةفرة في ااستغلال الفرص والموارد المتو

للإصلاح  ، وصولاً إلى مقترحات وتصوراتاستكشاف فرص جديدةو
تتحدد مشكلة  ،وعليه. مستوى الأداء في تلك المدارس حسينوت

  :الآتية الأسئلةالإجابة عن محاولة الدراسة في 

الثانوية ما درجة ممارسة القيادة التبادلية لدى مديري المدارس  .1
 من وجهة نظر المعلّمين؟ بمحافظات غزة

 0.05( الدلالة هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى .2
=α ( بين متوسطات درجات تقدير أفراد العينة لدرجة ممارسة

نس المدير، ج( :متغيراتإلى المديرين للقيادة التبادلية تُعزى 
 ؟)سنوات الخدمة للمديروالمؤهل العلمي للمدير، و

الثانوية ما مستوى البراعة التنظيمية لدى مديري المدارس  .3
 من وجهة نظر المعلّمين؟ بمحافظات غزة

 0.05( الدلالة هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى .4
=α (ة بين متوسطات درجات تقدير أفراد العينة لمستوى البراع

جنس المدير، ( :متغيراتإلى التنظيمية لدى المديرين تُعزى 
 ؟)سنوات الخدمة للمديروالمؤهل العلمي للمدير، و

 هل توجد علاقة ارتباطية ذات دلالة إحصائية عند مستوى .5
الثانوية بين درجة ممارسة مديري المدارس ) α= 0.05( الدلالة

 اعة التنظيمية لديهم؟للقيادة التبادلية ومستوى البر بمحافظات غزة

  أهمية الدراسة 

  :كونهاتكتسب الدراسة أهميتها النظرية والتطبيقية من خلال 

الدراسات  في يمكن البناء عليهتشكل نقطة انطلاق لمنحى بحثي  .1
المستقبلية المتعلقة بتطوير الأداء القيادي وتحسين البراعة 

 للتحدياتالتنظيمية في المدارس الثانوية كاستجابة منطقية 
 . العصرية

تجمع بين موضوعين مختلفين، وتواكب التوجهات التربوية  .2
المعاصرة التي تدعو إلى الاهتمام بتحسين الواقع التنظيمي في 

انوية لمواكبة المتطلبات والتحديات الحالية المدارس الث
 . والمستقبلية

تأتي متزامنة مع بعض الجهود المبذولة من جانب وزارة التربية  .3
المدارس الثانوية مديري للارتقاء بأداء  العالي الفلسطينية والتعليم
 .وتطويره

استنباط أهم الممارسات التي يمكن أن  في هاقد تساعد نتائج .4
 . سين الواقع التنظيمي في المدارس الثانويةتح فيتساعد 

 قد تُفيد المسؤولين في وزارة التربية والتعليم العالي الفلسطينية .5
وتوجه اهتمامهم لمدخلي القيادة التبادلية والبراعة التنظيمية 

 .ودمجهما ضمن برامج التنمية المهنية للمديرين

طوير في تطوير برامج وورش عمل خاصة بتها قد تساعد نتائج .6
 .المدارس الثانوية بمحافظات غزةمديري أداء 

 

 
  حدود الدراسة
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  :الآتيةتتحدد الدراسة بالحدود 

 تتمثل الحدود الموضوعية للدراسة : الحدود الموضوعية
المكافآت : (بعدي القيادة التبادلية، وهما الحالية في

، وبعدي )الإيجابية والسلبية :المشروطة، والإدارة بالاستثناء
  ). الاستغلال والاستكشاف: (البراعة التنظيمية، وهما

 الثانوية المدارس مي معلّتقتصر الدراسة على  :الحدود البشرية
 . هاماتومعلّ بمحافظات غزة

 شمال غزة، : الخمس، وهي محافظات غزة :الحدود المكانية
 .رفحوخان يونس، و، ىوسطوالغزة، و

 خلال لدراسة من اتم تطبيق الجزء الميداني  :الزمانية الحدود
 .م2018/2019الفصل الأول من العام الدراسي 

  التعريفات الإجرائية

ولأغراض هذه الدراسة،  ،الدراسة عدة مصطلحات تتضمن
ا ما يأتييقصد بها إجرائي:  

قائم على علاقة تبادل للمنفعة قيادي سلوك : القيادة التبادلية
والمعلّمين، يتم من خلاله التركيز على الثانوية  بين مدير المدرسة

النتائج الفعلية للأداء، واقتران المكافأة بالإنجاز، والاعتماد على 
مبدأي الثواب والعقاب، بحيث يتم ربط الأداء الجيد بالمكافآت وغير 

ويتم تصحيح . الجيد بالعقوبات، وذلك بعد تحديد معايير الأداء
تخاذ الفعل التصحيحي إذا كان هناك خطأ الأخطاء قبل وقوعها أو ا

  .أو مخالفة في المعايير

مدير المدرسة الجهود والممارسات التي يبذلها : البراعة التنظيمية
تتضح بصورة ملموسة يمكن ملاحظتها من خلال التي والثانوية، 

شواهد وأدلة محددة في الممارسات الفعلية كافة ذات العلاقة 
 المتاحةالفرص الأمثل للموارد وستغلال الاتحقيق التوازن بين ب

  .جديدةالفرص الواستكشاف 

المدارس التي تديرها وزارة التربية والتعليم : المدارس الثانوية
، الحادي عشر والثاني عشر الصفين العالي الفلسطينية، وتتضمن

  .مرحلة الانطلاقهذه المرحلة من التعليم وتسمى 

التي تمتد على  الفلسطينية الجنوبيةالمحافظات : محافظات غزة
كيلو متراً في ) 45(هيئة شريط ساحلي، يبلغ طوله حوالي 

كيلومترات، وتبلغ مساحته ) 8-5(المتوسط، ويتراوح عرضه بين 
ها من الشمال والشرق خط الهدنة يحدو .2كم) 325(الكلية حوالي 

م، ومن الغرب البحر الأبيض المتوسط، ومن الجنوب 1948عام 

شمال غزة،  :وتضم خمس محافظات هي .مهورية مصر العربيةج
 .رفحوخان يونس، و، ىوسطوالغزة، و

  الطريقة

  منهج الدراسة

لملاءمة هذا  ؛اعتمدت الدراسة المنهج الوصفي الارتباطي
المنهج لأهداف الدراسة وما تنطوي عليه من رصد للواقع وللعلاقة 

  . بين المتغيرات ووصفها وصفاً كمياً

  الدراسة وعينتها مجتمع

مي المدارس الثانوية تكون مجتمع الدراسة من جميع معلّ
معلّماً ومعلّمة ) 4716( عددهم البالغ هاماتمعلّوبمحافظات غزة 

للعام  الفلسطينية وفقاً لإحصائيات وزارة التربية والتعليم العالي
وقد تم اختيار عينة عشوائية منتظمة منهم بنسبة . م2017/2018

وتم  .معلّماً ومعلّمة، طبقت عليهم الاستبانة) 472(بلغت ، %)10(
وبعد فحصها قبل المعالجة الإحصائية، تبين . منها) 464(استرداد 

أفراد يوضح توزيع  )1(والجدول  .استبانة) 459(أن الصالح منها 
رات الدراسةالعينة حسب متغي.  

  

  رات الدراسةتوزيع أفراد العينة حسب متغي): 1(جدول 
  النسبة  العدد  الفئات  المتغير

  ة/المعلّم  جنس المدير الذي يعمل معه 
م47.5 218  ذكر همدير ن %  
م52.5 241  أنثى امديرته ن %  

   ة/المؤهل العلمي للمدير الذي يعمل معه المعلّم
م57 262  مديره يحمل درجة البكالوريوس ن %  

  % 43 197  من مديره يحمل دراسات عليا

  ة/سنوات الخدمة للمدير الذي يعمل معه المعلّم
م18.3 % 84 سنوات 5سنوات خدمة مديره كمدير مدرسة أقل من  ن 
م13.9 % 64  سنوات 5-10 من كمدير مدرسةسنوات خدمة مديره  ن 
م67.8 % 311  سنوات 10سنوات خدمة مديره كمدير مدرسة أكثر من  ن 
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  أداة الدراسة

كأداة قام الباحث بتطوير استبانة  لتحقيق أهداف الدراسة،
مديري المدارس  القيادة التبادلية لدى للتعرف إلى درجة ممارسة
البراعة التنظيمية  وعلاقتها بمستوى، الثانوية بمحافظات غزة

وقد تكونت الاستبانة في . وذلك من وجهة نظر المعلّمينلديهم، 
، وتم مجالات) 5(فقرة موزعة على ) 38(صورتها الأولية من 

ا، كبيرة جد(تحديد استجابة العينة عبر سلم ليكرت الخماسي 
وتم التأكد من الخصائص  .)اجد وقليلة، وقليلة متوسطة،وكبيرة، و

  :الآتيالسيكومترية للاستبانة من صدق وثبات على النحو 

 :تم التحقق من صدق الاستبانة بطريقتين، هما: صدق الاستبانة
تم عرض الاستبانة في  فقد ):الصدق الظاهري(صدق المحكمين 

صورتها الأولية على مجموعة من المحكمين المتخصصين في مجال 
وفي  .امحكم) 11(وعددهم  ،أصول التربية بالجامعات الفلسطينية

ضوء التعديلات التي أشار إليها المحكمون، أصبحت الاستبانة في 
مجالات ) 5(موزعة على  ،فقرة) 34(صورتها النهائية تتكون من 

والإدارة  ،المكافآت المشروطة، والإدارة الإيجابية بالاستثناء(: هي
تم  ،وبعد ذلك .)والاستكشاف ،الاستغلال، والسلبية بالاستثناء

التحقق من صدق الاتساق الداخلي للاستبانة من خلال قياس معامل 
كل مجال والدرجة الكلية للاستبانة، بعد الدرجة على الارتباط بين 

من خارج  ا ومعلّمةمعلم) 30( بلغتاستطلاعية تطبيقها على عينة 
، )0.59: (الآتيوكانت معاملات الارتباط على النحو  .العينة الأصلية

، على التوالي، وجميعها دالة )0.66(، )0.76(، )0.65(، )0.65(
كذلك تم التأكد من  .)α=  0.05( الدلالة إحصائياً عند مستوى

الصدق الداخلي بحساب معامل ارتباط كل فقرة والدرجة الكلية 
 المجالوقد بلغت معاملات الارتباط في  للمجال الذي تنتمي إليه،

الثالث في و ،)0.63-0.43(الثاني المجال ، و)0.59-0.45(الأول 
-0.43(الخامس في ، و)0.70-0.40(الرابع في ، و)0.46-0.67(

 الدلالة عند مستوى م التأكد من دلالاتها المعنويةوت ،)0.61
)0.05 =α.( 

 .تم حساب ثبات الاستبانة بطريقة التجزئة النصفية: ثبات الاستبانة
، )0.79(لثاني ل، و)0.74(الأول  للمجالثبات الوكان معامل 

، وكان معامل )0.79(لخامس ل، و)0.86(لرابع ل، و)0.79(لثالث لو
تم حساب ثبات الاستبانة كما . )0.77( الثبات للاستبانة ككل
، )0.72(الأول  للمجالثبات الوكان معامل  ،بطريقة كرونباخ ألفا

لخامس ل، و)0.79(لرابع ل، و)0.76(لثالث ل، و)0.78(لثاني لو
وهذا يدل . )0.79(وكان معامل الثبات للاستبانة ككل  .)0.73(

 .والتطبيقعلى أن معاملات الثبات للاستبانة مطمئنة للإجراء 

  المعالجات الإحصائية

استخدمت الدراسة بعض الأساليب الإحصائية التي تتناسب مع 
المتوسطات : طبيعة الاستبانة، وتصلح لتحقيق أهدافها، وهي

) T(والنسب المئوية، واختبار  ،الحسابية، والانحرافات المعيارية

 شيفيه،واختبار ، لعينتين مستقلتين، واختبار تحليل التباين الأحادي
وطريقة التجزئة النصفية، ومعامل كرونباخ  ،ومعامل ارتباط بيرسون

وللحكم على متوسطات استجابات أفراد العينة على المجالات . ألفا
الحد = (طول الفئة الآتي لاحتساب  المعيارتم اعتماد  والفقرات،
 ؛عدد بدائل الأداة أو مستويات الممارسة÷ ) الحد الأدنى –الأعلى 

وحددت قيم المتوسطات . )0.8= ( 5÷ ) 4=1-5(أي 
؛ كبيرة )5إلى  4.21من (كبيرة جداً : الحسابية على النحو الآتي

؛ قليلة )3.40إلى  2.61من (؛ متوسطة )4.20إلى  3.41من (
  ).1.80إلى  1.00من (؛ قليلة جداً )2.60إلى  1.81من (

  ومناقشتها الدراسةنتائج 

ما درجة ممارسة القيادة : الأول بالسؤالالنتائج المتعلقة 
التبادلية لدى مديري المدارس الثانوية بمحافظات غزة من وجهة نظر 

  المعلّمين؟

تم استخراج المتوسط الحسابي  السؤال،للإجابة عن هذا 
  ).2(جدول الوالانحراف المعياري لاستجابات العينة، كما في 

  

  نظر المعلّمين من وجهة نمديريالدرجة ممارسة القيادة التبادلية لدى ): 2(جدول 
  الرتبة  الدرجة  الانحراف المعياري  الحسابي المتوسط  المجال

 2 كبيرة 0.28 4.01  المكافآت المشروطة
 3 كبيرة 0.25  4.00  الإدارة الإيجابية بالاستثناء
 1 كبيرة 0.29  4.07  الإدارة السلبية بالاستثناء

  كبيرة 0.20  4.02  الدرجة الكلية

      
أن درجة التقدير الكلية لممارسة ) 2(جدول اليتضح من 

القيادة التبادلية لدى المديرين من وجهة نظر المعلّمين في جميع 
ويدل ذلك على أن درجة التقدير الكلية  .)4.02( بلغتالمجالات 

الإدارة (فقد حصل مجال  ،بالنسبة للمجالاتأما  .كبيرةبشكل عام 
المكافآت (على الترتيب الأول، يليه مجال ) السلبية بالاستثناء

الإدارة الإيجابية (في الترتيب الثاني، ثم مجال ) المشروطة
ويمكن أن تُعزى هذه النتيجة إلى أن  .في الترتيب الثالث) بالاستثناء
، وذلك نتيجة ون القيادة التبادليةمضمللدى المديرين اً هناك إدراك

للدورات والبرامج التدريبية التي تنظمها وزارة التربية والتعليم 
 نتائجوتتفق هذه النتائج مع . العالي الفلسطينية لمديري المدارس
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 ,Mursi( ، ودراسة مرسي)Yousef, 2017( دراسة يوسف
 ,Al-Refai(تختلف مع نتائج دراسة الرفاعي بينما  ،)2014
وفيما يلي عرض . )Sabri, 2011( ، ودراسة صبري)2013

درجة تقدير المعلّمين لممارسة القيادة التبادلية لدى لومناقشة 
تم استخراج  فقد ؛داخل كل مجال من مجالات الاستبانة نمديريال

المتوسطات الحسابية لجميع فقرات الاستبانة، وهي مفصلة تحت 
   ).5(، )4(، )3(مجالاتها، كما هو موضح في الجداول 

 المكافآت المشروطة: المجال الأول  -أ 

تم حساب المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية 
ممارسة المكافآت لدرجة المعلّمين  والدرجة والرتبة لتقديرات

  ).3(، وذلك كما في الجدول المشروطة لدى المديرين

  من وجهة نظر المعلّمين نمديريالدرجة ممارسة المكافآت المشروطة لدى ): 3(جدول 
  الرتبة  الدرجة  الانحراف المعياري  المتوسط الحسابي  الفقرة  الرقم

 1  كبيرة 0.57 4.06  يعتبر أن مستوى الإنجاز هو المعيار الحقيقي لمنح المكافأة  1
 6 كبيرة 0.58 3.96  الأهداف تحقيق عند المتوقعة المكافآت يوضح 2
  3 كبيرة 0.57 4.03  يكافئني مقابل الجهود التي أبذلها 3
 2  كبيرة 0.42 4.05  منح المكافآت للمعلّمين بإنصافي 4
 5  كبيرة 0.51 3.98  الهدف إلى للوصول عاتقي على الملقاة المسؤوليات يناقش  5
 7  كبيرة 0.52 3.95  لإنجاز العملاللازمة  والمساندة الدعم يوفر 6
 4  كبيرة 0.50 4.02   يعبر عن رضاه وسروره عند حسن الإنجاز 7

  كبيرة 0.28 4.01  التقدير العام للمجال        

      
أن المستوى العام لتقدير المعلّمين ) 3(يتضح من الجدول 

 .)4.01( بلغلدرجة ممارسة المكافآت المشروطة لدى المديرين 
، وقد كان أعلى كانت كبيرةويدل ذلك على أن درجة التقدير 
يعتبر أن مستوى الإنجاز هو (مستوى هو المتضمن في الفقرة 

موضوعية  ويمكن أن يعزى ذلك إلى .)المعيار الحقيقي لمنح المكافأة
المديرين في منح المكافأة، وذلك بالاعتماد على الإنجاز الفعلي 

كما يتضح أن أدنى مستوى هو المتضمن  .باعتباره المحك الحقيقي
، لكن درجة )اللازمة لإنجاز العمل والمساندة الدعم يوفر(في الفقرة 

ويمكن أن يعزى ذلك إلى  .التقدير بالنسبة لهذه الفقرة تظل كبيرة
التي تمر بها محافظات الصعبة الظروف الاقتصادية نه بالرغم من أ

غزة نتيجة للحصار، والعجز الكبير في تغطية احتياجات المدارس 

فإن هناك اجتهادات لدى المديرين وحرصاً من الأدوات المساندة، 
على توفير الدعم والمساندة اللازمة لإنجاز العمل وضمان تحقيق 

-Al) دراسة الرفاعي نتائجلنتيجة مع هذه ا وتختلف. الأهداف
Refai, 2013).  

 )الإيجابية والسلبية(الإدارة بالاستثناء : المجال الثاني - ب 
 الإدارة الإيجابية بالاستثناء )1

تم حساب المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية 
ممارسة الإدارة الإيجابية لدرجة المعلّمين  لتقديرات ةوالدرجة والرتب

  ).4(، وذلك كما في الجدول بالاستثناء لدى المديرين

  وجهة نظر المعلّمين من نمديريالالإدارة الإيجابية بالاستثناء لدى درجة ممارسة ): 4(جدول 
  الرتبة  الدرجة  المعياريالانحراف   المتوسط الحسابي  الفقرة  الرقم

 2  كبيرة 0.63 4.05  يضع قواعد ومعايير موحدة للأداء  1
 3  كبيرة 0.42 4.04   الموضوعة يرشدني حول سبل تحقيق المعايير 2
 1  كبيرة 0.22 4.06  يتخذ الفعل التصحيحي عند ظهور خطأ أو انحراف عن المعايير 3
 4  كبيرة 0.53 3.99  الإخفاقات، ولا ينتظر أن تستفحل يتابع 4
 5  كبيرة 0.55 3.96  يصحح الأخطاء أو الانحرافات أولاً بأول   5
 6  كبيرة 0.56 3.88  يحرص على تزويدي بالتغذية الراجعة المستمرة 6

   كبيرة 0.25 4.00  التقدير العام للمجال
       

أن المستوى العام لتقدير المعلّمين ) 4(يتضح من الجدول 
 بلغلدرجة ممارسة الإدارة الإيجابية بالاستثناء لدى المديرين 

، وقد كان كانت كبيرةويدل ذلك على أن درجة التقدير  .)4.00(
يتخذ الفعل التصحيحي عند (أعلى مستوى هو المتضمن في الفقرة 

ى ذلك إلى أن ويمكن أن يعز .)ظهور خطأ أو انحراف عن المعايير
ولية مباشرة أمام الجهاز ؤن عن المدرسة مسوولؤالمديرين مس

خفاقات أو أخطاء إ ظهورأن لها، و التي يتبعونالإداري في المديرية 
كما يتضح  .عملهما أو إهمالاً في تقصيرد ق تحقيق الأهداف يعوتع
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يحرص على تزويدي (أن أدنى مستوى هو المتضمن في الفقرة 
، لكن درجة التقدير لهذه الفقرة تظل )راجعة المستمرةبالتغذية ال

التي كثرة الواجبات أنه بالرغم من ويمكن أن يعزى ذلك إلى  .كبيرة
فإن ذلك وليات الملقاة على عاتقه، ؤبها المدير، وتعدد المس يكلف

المجهود المنتظر منه في تزويد المعلّمين بالتغذية  لم يؤثر في
ما يعود ذلك إلى الوعي بأهمية التغذية ورب. الراجعة المستمرة

وتختلف هذه . الراجعة المستمرة ودورها في نجاح العملية التعليمية

، ودراسة )Al-Refai, 2013( دراسة الرفاعي نتائجالنتيجة مع 
  .)Alrousan, 2017( الروسان

 الإدارة السلبية بالاستثناء )2

 تم حساب المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية
 السلبيةممارسة الإدارة لدرجة المعلّمين  والدرجة والرتبة لتقديرات
  ).5(، وذلك كما في الجدول بالاستثناء لدى المديرين

  من وجهة نظر المعلّمين نمديريالالإدارة السلبية بالاستثناء لدى درجة ممارسة ): 5(جدول 
  الرتبة  الدرجة  الانحراف المعياري  المتوسط الحسابي  الفقرة  الرقم

 6  كبيرة  0.63 3.62  يترك للمعلّمين حرية إنجاز المهام الموكلة إليهم دون تدخل  1
 4  كبيرة 0.55  3.89  حدوث مشكلات أو أخطاء ومن ثم يوجه المعلّمين ينتظر 2
 1  كبيرة جداً 0.30 4.90  "تصلحه فلا يعمل الشيء كان إذا"فكرة  يعزز  3
 5  كبيرة 0.63 3.88  يحلها أن قبل تالمشكلا تستفحل حتى ينتظر  4
 2  كبيرة 0.64 4.08  يركز على معالجة المشكلات الاستثنائية  5

6 
يتخذ الإجراءات التصحيحية عندما تصبح المشكلات أو 

 3  كبيرة 0.52 4.05  الانحرافات معيقة للعمل

   كبيرة 0.29 4.07  التقدير العام للمجال
       

أن المستوى العام لتقدير المعلّمين ) 5(جدول اليتضح من 
 بلغلدرجة ممارسة الإدارة السلبية بالاستثناء لدى المديرين 

، وقد كان كانت كبيرةويدل ذلك على أن درجة التقدير  .)4.07(
 الشيء كان إذا"فكرة  يعزز(أعلى مستوى هو المتضمن في الفقرة 

ويمكن أن يعزى ذلك إلى محدودية الموارد  .")تصلحه فلا يعمل
ت التي تعين المدارس وتمكن االمالية، والضعف الكبير في الإمكان

كما يتضح أن أدنى مستوى هو المتضمن في  .التَّغييرمديريها من 
يترك للمعلّمين حرية إنجاز المهام الموكلة إليهم دون (الفقرة 
ويمكن أن يعزى  .لكن درجة التقدير لهذه الفقرة تظل كبيرة ،)تدخل

في إنجاز للمعلّمين بأهمية منح الحرية المديرين  وعيذلك إلى 
ي في الثقة التنظيمية وأداء المهام وما يترتب على ذلك من أثر إيجاب

-Al( هذه النتيجة مع نتائج دراسة الرفاعي وتختلف .المعلّمين
Refai, 2013(.   

هل توجد فروق ذات دلالة : الثاني بالسؤالالنتائج المتعلقة 
بين متوسطات درجات ) α= 0.05( الدلالة إحصائية عند مستوى

ة التبادلية تُعزى تقدير أفراد العينة لدرجة ممارسة المديرين للقياد
سنوات والمؤهل العلمي للمدير، وجنس المدير، ( :متغيراتإلى 

 ؟)الخدمة للمدير

لعينتين ) T(تم استخدام اختبار  السؤال،للإجابة عن هذا 
على وقد كانت النتائج  .اختبار تحليل التباين الأحاديومستقلتين، 
  :النحو الآتي

 متغير جنس المدير   - أ 
لعينتين مستقلتين، وقد كانت النتائج ) T(اختبار  إجراءتم 
   ).6( جدولالكما في 

  جنس المدير متغيرإلى للكشف عن دلالة الفروق بين استجابات العينة التي تُعزى ) T(نتائج اختبار ): 6(جدول 
  مستوى الدلالة  )T( قيمة  الانحراف المعياري  المتوسط الحسابي  العدد الجنس  المجال

  المكافآت المشروطة
م0.24 4.10 218  ذكر همدير ن 

6.88 0.02 
م0.28 3.93 241  أنثى امديرته ن 

  الإدارة الإيجابية بالاستثناء 
م0.23 4.04 218  ذكر همدير ن 

3.55 0.04 
م0.26 3.96 241  أنثى امديرته ن 

  بالاستثناء  السلبيةالإدارة 
م0.27 4.07 218  ذكر همدير ن 

0.25  0.23 
م0.31 4.07 241  أنثى امديرته ن 

  الدرجة الكلية
م0.17 4.07 218  ذكر همدير ن 

4.38 0.05 
م0.21 3.99 241  أنثى امديرته ن 

 
 

 



 المجلة الأردنية في العلوم التربوية

74 
 

فروق ذات دلالة إحصائية عند  وجود) 6(جدول اليتضح من 
بين متوسطات تقديرات أفراد العينة ) α= 0.05( الدلالة مستوى
الاستبانة ككل ومجالي (على متغير جنس المدير، إلى تُعزى 

لصالح  ،)الإدارة الإيجابية بالاستثناءوالمكافآت المشروطة 
 بحكم طبيعتهن -أن المديرات  ويمكن أن يعزى ذلك إلى .المديرات

أكثر فاعلية في ممارسة القيادة التبادلية بالمقارنة مع المديرين،  -
أكثر اختلاطاً وتواصلاً مع المعلّمات، وأكثر اهتماماً  وذلك لأنهن

كما يتضح من  .بمنح المكافآت، وربما أكثر دقة في تحديد المعايير
 ذات دلالة إحصائية بين متوسطاتعدم وجود فروق ) 6(الجدول 

مجال (في متغير جنس المدير، إلى تقديرات أفراد العينة تُعزى 
حرص  ويمكن أن يعزى ذلك إلى). بالاستثناء السلبيةالإدارة 

المديرين والمديرات على التوجيه المستمر للمعلّمين والمعلّمات 
، تعيق تحقيق الأهداف التي يمكن أن خطاءالأخفاقات أو لتجنب الإ

التي الجهاز الإداري في المديرية اءلة أمام ومن ثم تجنب المس
 دراسة يوسف نتائجوتختلف هذه النتائج مع ، لها يتبعون

)Yousef, 2017(ودراسة العايدي ، )Alaidy, 2015(.  

 متغير المؤهل العلمي للمدير  -ب 
لعينتين مستقلتين، وقد كانت النتائج ) T(اختبار  إجراءتم 
   ).7( جدولالكما في 

  

  متغير المؤهل العلميإلى للكشف عن دلالة الفروق بين استجابات العينة التي تُعزى ) T(نتائج اختبار ): 7(جدول 

  مستوى الدلالة  )T( قيمة  الانحراف المعياري  المتوسط الحسابي  العدد المؤهل العلمي  المجال

  المكافآت المشروطة
م0.29 4.01 262  مؤهل مديره بكالوريوس ن 

0.17 0.78 
م0.27 4.00 197  مؤهل مديره دراسات عليا ن 

  الإدارة الإيجابية بالاستثناء 
م0.25 3.99 262  مؤهل مديره بكالوريوس ن 

0.19 0.46 
م0.25 4.00 197  مؤهل مديره دراسات عليا ن 

  بالاستثناء  السلبيةالإدارة 
م0.25 4.01 262  مؤهل مديره بكالوريوس ن 

4.78 0.01 
م0.33 4.15 197  مؤهل مديره دراسات عليا ن 

  الدرجة الكلية
م0.19 4.00 262  مؤهل مديره بكالوريوس ن 

2.34 0.07 
م0.21 4.05 197  مؤهل مديره دراسات عليا ن 

           
فروق ذات دلالة إحصائية  عدم وجود) 7(جدول اليتضح من 

بين متوسطات تقديرات أفراد ) α= 0.05( الدلالة عند مستوى
الاستبانة ككل (على  متغير المؤهل العلمي للمديرإلى العينة تُعزى 

ويمكن  ).بالاستثناءالإدارة الإيجابية والمكافآت المشروطة ومجالي 
أن يعزى ذلك إلى إدراك المديرين من حملة المؤهلات العلمية 

همية القيادة التبادلية ودورها في تحسين الأداء لأالمختلفة 
، وزيادة قدرة المدرسة على أداء دورها وتحقيق هالمدرسي وتطوير

 يضاف إلى ذلك تشابه الظروف الوظيفية والبرامج التأهيلية .أهدافها
كما  .والتدريبية للمديرين من حملة المؤهلات العلمية المختلفة

ذات دلالة إحصائية بين وجود فروق ) 7(جدول المن يتضح 
متغير المؤهل العلمي إلى متوسطات تقديرات أفراد العينة تُعزى 

مؤهل  نم، لصالح )بالاستثناء السلبيةالإدارة مجال (في للمدير، 
حرص المديرين  ويمكن أن يعزى ذلك إلى .مديره دراسات عليا

والمديرات من حملة المؤهلات العلمية العليا على تجنب انتظار 
حدوث المشكلات أو الأخطاء لتوجيه التابعين أو اتخاذ الإجراءات 

دراسة خلف الله  نتائجوتتفق هذه النتائج مع . التصحيحية
)Khalafallah, 2017( .  

  متغير سنوات خدمة المدير - ج 
اختبار تحليل التباين الأحادي، وقد كانت النتائج  إجراءتم 
  ).8( جدولالكما في 

  متغير سنوات خدمة المديرإلى نتائج اختبار تحليل التباين الأحادي للكشف عن دلالة الفروق بين استجابات العينة التي تُعزى ): 8(جدول 

  المجال
  مصدر التباين

  مجموع 
  المربعات

  درجة 
  الحرية

  متوسط 
  المربعات

  مستوى الدلالة )F( قيمة

  المكافآت المشروطة
 0.13 2 0.26  بين المجموعات

 0.07 456 36.13 داخل المجموعات 0.19 1.65
   458 36.40 المجموع

  الإدارة الإيجابية بالاستثناء 
 0.52 2 1.05  بين المجموعات

 0.06 456 28.55 داخل المجموعات 0.00 8.39
   458 29.61 المجموع
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  المجال
  مصدر التباين

  مجموع 
  المربعات

  درجة 
  الحرية

  متوسط 
  المربعات

  مستوى الدلالة )F( قيمة

  الإدارة السلبية بالاستثناء 
 2.48 2 4.97  بين المجموعات

 0.07 456 35.62 داخل المجموعات 0.00 31.82
   458 40.59 المجموع

  الكليةالدرجة 
 0.44 2 0.88  بين المجموعات

 0.04 456 18.41 داخل المجموعات 0.00 10.99
   458 19.30 المجموع

            
فروق ذات دلالة إحصائية عند وجود ) 8(جدول اليتضح من 

بين متوسطات تقديرات أفراد العينة ) α= 0.05( الدلالة مستوى
الاستبانة ككل ومجالي (على  متغير سنوات خدمة المديرإلى تُعزى 

فروق  كما يتضح عدم وجود. السلبية بالاستثناءو الإدارة الإيجابية

ولمعرفة اتجاه  ).المكافآت المشروطةمجال (في ذات دلالة إحصائية 
جدول في الانت النتائج كما وك .تم استخدام اختبار شيفيه ،الفروق

)9.(   

  متغير سنوات خدمة المديرإلى نتائج اختبار شيفيه للتعرف إلى اتجاه الفروق ودلالتها التي تُعزى ): 9(جدول 

  سنوات 10أكثر من   سنوات 10إلى  5من  سنوات 5أقل من   سنوات الخدمة

     -  سنوات 5أقل من 
   4.00  سنوات 10إلى  5من 

  - 4.02 4.13  سنوات 10أكثر من 
      
وجود فروق ذات دلالة إحصائية عند ) 9(جدول اليتضح من 

بين متوسطات تقديرات أفراد العينة ) α= 0.05( الدلالة مستوى
متغير سنوات إلى رجة ممارسة المديرين للقيادة التبادلية تُعزى لد

 10أكثر من (خدمة المدير، وذلك لصالح المديرين ذوي الخبرة 
 فيويمكن أن يعزى ذلك إلى أن الخبرة العملية تساعد  .)سنوات

إكساب المديرين المعارف والمهارات ذات العلاقة بتبادل المنفعة مع 
والتركيز على النتائج الفعلية  ،ديد معايير الأداءالمعلّمين، وتح

للأداء، واقتران المكافأة بالإنجاز، وتصحيح الأخطاء قبل وقوعها أو 
اتخاذ الفعل التصحيحي إذا كان هناك خطأ أو مخالفة في المعايير، 

زيادة درجة ممارسة القيادة التبادلية لديهم  الأمر الذي يؤدي إلى
وتتفق هذه  .من ذوي الخبرة العملية الأقل بالمقارنة مع المديرين

  .)Alaidy, 2015(دراسة العايدي  نتائجالنتائج مع 

ما مستوى البراعة التنظيمية لدى : الثالث بالسؤالالنتائج المتعلقة 
 مديري المدارس الثانوية بمحافظات غزة من وجهة نظر المعلّمين؟

ابي تم استخراج المتوسط الحس السؤال،للإجابة عن هذا 
  ). 10(جدول الوالانحراف المعياري لاستجابات العينة، كما في 

  من وجهة نظر المعلّمين نمديرياللدى مستوى البراعة التنظيمية ): 10(جدول 

  المجال
  المتوسط
  الحسابي

  الانحراف
  المعياري

  الرتبة  الدرجة

 1 كبيرة 0.35 3.99  براعة الاستغلال
 2 كبيرة 0.35 3.97  براعة الاستكشاف

  كبيرة 0.29 3.98  الدرجة الكلية

      

أن درجة التقدير الكلية لمستوى ) 10(جدول اليتضح من 
البراعة التنظيمية لدى المديرين من وجهة نظر المعلّمين في 

ويدل ذلك على أن مستوى البراعة  .)3.98( كانت ينالمجال
بالنسبة أما  .كان كبيراًالتنظيمية لدى المديرين بشكل عام 

على الترتيب الأول، ) براعة الاستغلال(فقد حصل مجال  ،للمجالات
ويمكن أن تُعزى هذه النتيجة إلى  .)براعة الاستكشاف(يليه مجال 

رة تلبية المتطلبات الحالية والتكيف مع همية وضرولأإدراك المديرين 
المتغيرات البيئية، وتحقيق الاستغلال الأمثل للموارد والفرص 

في  كبيرةالمتاحة واستكشاف فرص جديدة، الأمر الذي أوجد حالة 
دراسة تختلف هذه النتيجة مع نتائج و .تقدير البراعة التنظيمية

وفيما  .)Albashqali & Dawod, 2015( دوالباشقالي والدا
درجة تقدير المعلّمين لمستوى البراعة ليلي عرض ومناقشة 
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 ؛داخل كل مجال من مجالات الاستبانة نمديريالالتنظيمية لدى 
حيث تم استخراج المتوسطات الحسابية لجميع فقرات الاستبانة، 

، )11(ولين وهي مفصلة تحت مجالاتها، كما هو موضح في الجد
)12.(  

 براعة الاستغلال: المجال الأول  -أ 

تم حساب المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية 
لدى  لمستوى براعة الاستغلالالمعلّمين  والدرجة والرتبة لتقديرات

  ):11(، وذلك كما في الجدول المديرين

  هة نظر المعلّمينمن وج نمديريالمستوى براعة الاستغلال لدى ): 11(جدول 

  الفقرة  الرقم
المتوسط 
  الحسابي

الانحراف 
  المعياري

  الرتبة  الدرجة

1  
فرة في المدرسة بغرض امكانات المتويستفيد من الإ

  التحسين وإشباع حاجات المستفيدين
  1  كبيرة 0.59 4.10

2 
المدرسة في فرة االتقنيات التكنولوجية المتويوظف 

 4  كبيرة  0.52 3.96  لاستغلال الوقت بكفاءة

 5  كبيرة  0.68  3.95  يسعى لتمكين المعلّمين من التعامل مع الظروف المتغيرة 3

4  
يضع استراتيجيات تنظيمية للتكيف مع مختلف الظروف 

 3  كبيرة 0.56 3.97  البيئية واغتنام الفرص ومواجهة التحديات

 7  كبيرة  0.57 3.91  يهتم بتدريب المعلّمين وتزويدهم بالمعارف الجديدة  5
  2  كبيرة  0.68 4.08  يوظف أساليب متعددة للكشف عن حاجات الطلبة 6

7 
يستفيد من المعرفة المكتسبة في إثراء الذاكرة التنظيمية 

  6  كبيرة  0.73 3.94   وتحسين الأداء المدرسي

  كبيرة 0.35 3.99  للمجالالتقدير العام 
      

أن التقدير العام لمستوى براعة ) 11(جدول اليتضح من 
 .)3.99( بلغالاستغلال لدى المديرين من وجهة نظر المعلّمين 

، وقد كان أعلى كانت كبيرةويدل ذلك على أن درجة التقدير 
فرة امكانات المتويستفيد من الإ(مستوى هو المتضمن في الفقرة 

ويمكن  .)في المدرسة بغرض التحسين وإشباع حاجات المستفيدين
أن يعزى ذلك إلى الضائقة المالية التي تمر بها الحكومة في غزة، 
والتوقف شبه الكامل للدعم المقدم من المجتمع ومن الجهات 

تضح أن كما ي .المانحة لاسيما المتعلق منه بالتحسين والتطوير
يهتم بتدريب المعلّمين (أدنى مستوى هو المتضمن في الفقرة 

لكن درجة التقدير لهذه الفقرة تظل  )وتزويدهم بالمعارف الجديدة
الوعي بأهمية التدريب كمدخل ويمكن أن يعزى ذلك إلى  .كبيرة

افتقار وذلك بالرغم من ، علمي وأثره في تحسين أداء المعلمين
هذه النتائج  وتتفق .خاصة بالتدريب اتإلى ميزانيالمدارس الثانوية 

، بينما )Al-Mahasneh, 2017( دراسة المحاسنةنتائج مع 
 & Albashqali( دودراسة الباشقالي والداتختلف مع نتائج 
Dawod, 2015(.  

 براعة الاستكشاف: المجال الثاني  - ب 

، لدى المديرين لمستوى براعة الاستكشافالمعلّمين  تم حساب المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية والدرجة والرتبة لتقديرات
  ).12(وذلك كما في الجدول 

  من وجهة نظر المعلّمين نمديريالمستوى براعة الاستكشاف لدى ): 12(جدول 

  الفقرة  الرقم
  المتوسط 
  الحسابي

  الانحراف 
  المعياري

  الرتبة  الدرجة

 6 كبيرة 0.62 3.90  للتَّغيير اًداعم اًتنظيمي اًيهيئ مناخ  1
 3  كبيرة  0.70 4.02  تهاها من فرص ورؤيفيكتشاف ما لايحلل التّغيرات البيئية  2
3  
  

يعدل أهداف المدرسة ويعيد جدولة أعمالها وفقاً 
  للاحتياجات والظروف المتغيرة

 2  كبيرة  0.72 4.07

4  
يضع قواعد تنظيمية مرنة لزيادة قدرة المدرسة على تكييف 

 1  كبيرة  0.59 4.08  ها الداخلي والخارجييأدائها وفقاً لاحتياجات مجتمع
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  الفقرة  الرقم
  المتوسط 
  الحسابي

  الانحراف 
  المعياري

  الرتبة  الدرجة

 7  كبيرة 0.65 3.89  وأساليب جديدة للعمل اًيتبع طرق  5
6 
 

يفوض الصلاحيات الكافية للمعلّمين لتمكينهم من أداء 
  بها التي يكلفونالأعمال 

 8  متوسطة  0.73 3.86

 5 كبيرة 0.83 3.95  يسمح للمعلّمين بتقديم المبادرات والمقترحات الجديدة  7
 4  كبيرة 0.61 4.00  المعلّمين على الابتكار تشجيعيقدم مكافآت ل  8

  كبيرة 0.35 3.97  العام للمجالالتقدير 
      

أن التقدير العام لمستوى براعة ) 12(جدول اليتضح من 
 .)3.97( بلغالاستكشاف لدى المديرين من وجهة نظر المعلّمين 

، وقد كان أعلى كانت كبيرةويدل ذلك على أن درجة التقدير 
يضع قواعد تنظيمية مرنة لزيادة ( مستوى هو المتضمن في الفقرة

ها يقدرة المدرسة على تكييف أدائها وفقاً لاحتياجات مجتمع
ويمكن أن يعزى ذلك إلى طبيعة الظروف  .)الداخلي والخارجي

السياسية والاقتصادية والأمنية غير المستقرة في محافظات غزة، 
مرنة الأمر الذي يفرض على المديرين وضع استراتيجيات تنظيمية 

للتكيف مع الظروف المتغيرة لضمان أقصى استغلال للموارد 
كما يتضح أن أدنى مستوى هو  .مدارسهمتحقيق أهداف و

يفوض الصلاحيات الكافية للمعلّمين لتمكينهم (المتضمن في الفقرة 
ويمكن أن يعزى ذلك إلى وعي  ،)بها التي يكلفونمن أداء الأعمال 

 نتائجهذه النتائج مع  وتتفق .فوائدهالمديرين بأهمية التفويض و
، بينما تختلف مع )Al-Mahasneh, 2017(دراسة المحاسنة 

 ,Albashqali & Dawod( دودراسة الباشقالي والدانتائج 
2015(.  

هل توجد فروق ذات دلالة : الرابع بالسؤالالنتائج المتعلقة 
بين متوسطات درجات ) α= 0.05( الدلالة إحصائية عند مستوى

تقدير أفراد العينة لمستوى البراعة التنظيمية لدى المديرين تُعزى 
سنوات والمؤهل العلمي للمدير، وجنس المدير، ( :متغيراتإلى 

 ؟)الخدمة للمدير

لعينتين ) T(تم استخدام اختبار  السؤال،للإجابة عن هذا 
على وقد كانت النتائج  .اختبار تحليل التباين الأحاديومستقلتين، 
  :النحو الآتي

  متغير جنس المدير  -أ 
لعينتين مستقلتين، وكانت النتائج كما ) T(اختبار  إجراءتم 

   ).13( جدولالفي 

  متغير جنس المديرإلى للكشف عن دلالة الفروق بين استجابات العينة التي تُعزى ) T(نتائج اختبار ): 13(جدول 

  مستوى الدلالة  )T( قيمة  الانحراف المعياري  المتوسط الحسابي  العدد الجنس  المجال

  الاستغلال
م0.29 4.08 218  ذكر همدير ن 

5.00 0.00 
م0.38 3.91 241  أنثى امديرته ن 

  الاستكشاف
م0.29 4.14 218  ذكر همدير ن 

0.56 0.01 
م0.34 3.82 241  أنثى امديرته ن 

  الدرجة الكلية
م0.24 4.11 218  ذكر همدير ن 

9.35 0.00 م0.30 3.87 241  أنثى امديرته ن 
فروق ذات دلالة إحصائية  وجود) 13(جدول اليتضح من 

بين متوسطات تقديرات أفراد ) α= 0.05( الدلالة عند مستوى
الاستبانة ككل ومجالي (متغير جنس المدير، على إلى العينة تُعزى 

ويمكن أن يعزى ذلك  .، لصالح المديرات)الاستغلال والاستكشاف
 ،إلى أن المعلّمات أكثر طاعة وتقبلاً لتوجيهات القيادة من المعلّمين

 .ق البراعة التنظيميةالأمر الذي يزيد قدرة المديرات على تحقي
أكثر استعداداً  - بحكم طبيعتهن -يضاف إلى ذلك أن المديرات 

وقدرة على التكيف والتأقلم مع المتغيرات، وأكثر قدرة على العمل 
وتختلف هذه النتائج مع نتائج  .الدقيق، بالمقارنة مع المديرين

  .(Khalafallah, 2017) دراسة خلف الله

 ي للمدير متغير المؤهل العلم  - ب 
لعينتين مستقلتين، وكانت النتائج كما ) T(اختبار  إجراءتم 

  .)14(جدول الفي 
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  متغير المؤهل العلميإلى للكشف عن دلالة الفروق بين استجابات العينة التي تُعزى ) T(نتائج اختبار ): 14(جدول 

  العدد المؤهل العلمي  المجال
المتوسط 
  الحسابي

الانحراف 
  المعياري

  قيمة
)T(  

مستوى 
  الدلالة

  الاستغلال
م0.32 3.92 262  مؤهل مديره بكالوريوس ن 

2.78 0.00 
م0.39 4.05 197  مؤهل مديره دراسات عليا ن 

  الاستكشاف
م0.36 3.92 262  مؤهل مديره بكالوريوس ن 

3.39 0.40 
م0.32 4.04 197  مؤهل مديره دراسات عليا ن 

  الدرجة الكلية
م0.28 3.95 262  مؤهل مديره بكالوريوس ن 

3.75  0.17  
م0.30 4.04 197  مديره دراسات عليامؤهل  ن 

         
فروق ذات دلالة  عدم وجود) 14(جدول اليتضح من 

بين متوسطات تقديرات ) α= 0.05( الدلالة إحصائية عند مستوى
الاستبانة (متغير المؤهل العلمي للمدير على إلى أفراد العينة تُعزى 

ويمكن أن يعزى ذلك إلى إدراك المديرين . )الاستكشافككل ومجال 
همية البراعة التنظيمية لأمن حملة المؤهلات العلمية المختلفة 

بالإضافة إلى تشابه الظروف الوظيفية والبرامج  .كمطلب عصري
 .التأهيلية والتدريبية للمديرين من حملة المؤهلات العلمية المختلفة

ذات دلالة إحصائية بين وجود فروق  )14(جدول المن فيما يتضح 
متغير المؤهل العلمي إلى متوسطات تقديرات أفراد العينة تُعزى 

مؤهل مديره دراسات  نم، لصالح )مجال الاستغلال(في للمدير، 
حرص المديرين والمديرات من  ويمكن أن يعزى ذلك إلى .عليا

مكانات صوى من الإالاستفادة القحملة المؤهلات العلمية العليا على 
وتتفق هذه النتائج مع ما جاءت به دراسة . المدرسةفرة في االمتو

  .)Khalafallah, 2017(خلف الله 

 متغير سنوات خدمة المدير -ج 
اختبار تحليل التباين الأحادي، وكانت النتائج كما  إجراءتم 

  : )15(جدول الفي 

  متغير سنوات خدمة المديرإلى نتائج اختبار تحليل التباين الأحادي للكشف عن دلالة الفروق بين استجابات العينة التي تُعزى ): 15(جدول 

  مستوى الدلالة )F( قيمة  متوسط المربعات  درجة الحرية  مجموع المربعات  مصدر التباين  المجال

  الاستغلال
 0.25 2 0.50  المجموعاتبين 

 0.12 456 58.08 داخل المجموعات 0.14 1.96
   458 58.58 المجموع

  الاستكشاف
  0.26 2 0.53  بين المجموعات

 0.12 456 57.50 داخل المجموعات 0.12 2.11
   458 58.03 المجموع

  الدرجة الكلية
 0.12 2 0.25  بين المجموعات

 0.08 456 40.69 المجموعاتداخل  0.23 1.43
   458 40.94 المجموع

            
فروق ذات دلالة  عدم وجود) 15(جدول اليتضح من 

بين متوسطات تقديرات ) α= 0.05( الدلالة إحصائية عند مستوى
الاستبانة (على  متغير سنوات خدمة المديرإلى أفراد العينة تُعزى 

ويمكن أن يعزى ذلك إلى  ).الاستكشافو الاستغلالككل ومجالي 
همية البراعة التنظيمية لأإدراك المديرين من ذوي الخبرات المختلفة 

ودورها في إحداث التَّحسين والتَّطوير، بالإضافة إلى تعرض 
نتائج وتختلف هذه النتائج مع  .المديرين لظروف وظيفية متشابهة

  .)Khalafallah, 2017( اسة خلف اللهدر

هل توجد علاقة ": الخامس بالسؤالالنتائج المتعلقة 
بين ) α= 0.05( الدلالة ارتباطية ذات دلالة إحصائية عند مستوى

درجة ممارسة مديري المدارس الثانوية للقيادة التبادلية ومستوى 
 "البراعة التنظيمية لديهم؟

معامل ارتباط بيرسون،  حسابتم  السؤال،للإجابة عن هذا 
  ).16(جدول الكما في وكانت النتائج 
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  نتائج اختبار العلاقة الارتباطية بين القيادة التبادلية والبراعة التنظيمية): 16(جدول 

  المتغير التابع             

  المتغير المستقل 

مستوى / بيرسون قيمة معامل ارتباط
  الدلالة

الدرجة الكلية للبراعة  البراعة التنظيمية مجالات
 الاستكشاف  الاستغلال التنظيمية

مجالات
 

القيادة التبادلية
  

  المكافآت المشروطة
 0.30** 0.23** 0.28**  قيمة معامل ارتباط بيرسون

 0.00 0.00 0.00  مستوى الدلالة

  الإدارة الإيجابية بالاستثناء 
 0.31** 0.22** 0.30**  قيمة معامل ارتباط بيرسون

 0.00 0.00 0.00  مستوى الدلالة

  الإدارة السلبية بالاستثناء 
 0.42** 0.23**  0.46**  قيمة معامل ارتباط بيرسون

 0.00 0.00 0.00  مستوى الدلالة

 الدرجة الكلية للقيادة التبادلية
 **0.47 0.31** 0.48**  قيمة معامل ارتباط بيرسون

 0.00 0.00 0.00  مستوى الدلالة
       

وجود علاقة ارتباطية موجبة وذات ) 16(جدول اليتضح من 
القيادة التبادلية والبراعة  مجالاتدلالة إحصائية بين جميع 

بلغت قيمة معامل ارتباط بيرسون الكلية بين  فقد .التنظيمية
بين  ينمتغيركما تراوحت بين مجالات ال، )0.47( ينمتغيرال
وهذا  .ؤكد دلالة هذه العلاقةي(**) ووجود إشارة ، )0.22-0.46(

 الدلالة يعني وجود علاقة ارتباطية ذات دلالة إحصائية عند مستوى
)0.05 =α (يادة التبادلية بين درجة ممارسة المديرين للق

يمكن القول بأن القيادة  ومن هناومستوى البراعة التنظيمية لديهم، 
التبادلية عامل أساسي في تحقيق البراعة التنظيمية لدى مديري 
المدارس الثانوية بمحافظات غزة، ويمكن أن يعزى ذلك إلى أن 

ة بين القيادة التبادلية بما تتضمنه من أبعاد ذات علاقة بتبادل المنفع
المدير والمعلّمين، وتحديد معايير الأداء، ومنح المكافأة بالاستناد 
إلى نتائج الأداء الفعلية، وتصحيح الأخطاء قبل وقوعها أو اتخاذ 

جميعها  ،الفعل التصحيحي إذا كان هناك خطأ أو مخالفة في المعايير
تحسين مستوى البراعة  فيتساعد مديري المدارس الثانوية 

لديهم، وذلك من خلال زيادة قدرتهم على الربط المتزامن التنظيمية 
مكانات أي الاستفادة القصوى من الإ ؛بين الاستغلال والاستكشاف

فرة في المدرسة وفي الوقت ذاته البحث عن إمكانات وفرص االمتو
وتتفق هذه النتائج مع ما جاءت به دراسة  .جديدة للتغيير والتطوير

يجابي لجودة إالتي أظهرت وجود أثر  )Salanti, 2015( السلنتي
  .ومرؤوسيه والبراعة التنظيمية بين القائدالعلاقة التبادلية 

  

  

  

  

  

  توصيات ال

بما  الباحثوصي ي ،في ضوء ما تم التوصل إليه من نتائج
  :يأتي

تنظيم دورات تدريبية لتمكين مديري المدارس الثانوية وتزويدهم  .1
صياغة  فيات تساعدهم بكل ما يحتاجون إليه من معارف ومهار

الاستراتيجيات التي تحقق المواءمة بين القدرات والإمكانات 
  .الداخلية للمدرسة وبين متطلبات البيئة الخارجية

وتعريفهم  همتثقيفلمديري المدارس الثانوية لتنظيم لقاءات توعوية  .2
التطوير  فيبمدخلي القيادة التبادلية والبراعة التنظيمية وأثرهما 

 .في المدارس التنظيمي

تنظيم لقاءات توعية لمديري المدارس الثانوية حول أهمية تزويد  .3
الصلاحيات الكافية  المعلّمين بالتغذية الراجعة المستمرة، وتفويضهم

 .بها التي هم مكلفونلتمكينهم من أداء الأعمال 

وضع خطة متكاملة في كل مدرسة للاستفادة من آراء المعلّمين  .4
في صناعة القرارات المدرسية وفي إيجاد حلول  هموقدرات همومهارات

 . ابتكارية للمشكلات التي تواجه المدرسة

المدارس مديري تنظيم ورش عمل مركزية لمناقشة آليات مساعدة  .5
الاستغلال الأمثل للموارد والفرص المتاحة وفي الوقت  فيالثانوية 

 .ذاته استكشاف فرص جديدة

تزويدهم ي المدارس الثانوية وتنظيم دورات تدريبية لتمكين معلّم .6
لتحسين أدائهم الوظيفي،  الجديدةوالمهارات والاتجاهات معارف بال

 .وتشجيعهم على إحداث التغيير في طرق أدائهم لأعمالهم

توفير الدعم اللازم لمناقشة آليات  ندوات علمية مركزيةتنظيم  .7
 لتغطية احتياجات المدارس الثانوية من الأدوات المساندة في ظل

  . العجز المالي للحكومة
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  الدراما في تقدير الذات والقلق الاجتماعي لدى المراهقات فاعلية برنامج إرشاد جمعي يستند إلى
  

 رامي طشطوش
  **أميمة جدوع و *

  
  

 8/9/2019 تاريخ قبوله                                                                                                12/2/2019 تاريخ تسلم البحث

فاعليــة برنــامج إرشــاد جمعــي   إلــى الكشــف عــن  الحاليــة هــدفت الدراســة   :ملخــص
الدراما في تحسين تقدير الذات، وخفـض القلـق الاجتمـاعي لـدى عينـة       يستند إلى

طالبــة مــن طالبــات الصــف الثــامن  ) 30(تكونــت عينــة الدراســة مــن  . مـن المراهقــات 
     ــ    اوالتاســع والعاشــر اللــواتي أظهــرن تــدني فــي القلـــق   افــي تقــدير الــذات، وارتفاع

  ــم تــوزيعهن عشــوائي ــة   :إلــى مجمــوعتين متكــافئتين  االاجتمــاعي، ت مجموعــة تجريبي
  . خضعت للبرنامج الإرشادي، ومجموعة ضابطة لم تخضع لأي برنامج إرشادي

ــم اســتخدم مقياســين، همــا          ــق أهــداف الدراســة ت ــاس هيثرتــون و : ولتحقي  مقي
لتقدير الذات، ومقياس القلـق الاجتمـاعي لماتيـك     (Heatherton & Polivy)بوليفي 
برنامج إرشادي مستند إلى الدراما أعده  ، إضافة إلى(Mattick & Clark)وكلارك 
لقلـــق لعلــى القيــاس البعــدي     انتــائج وجــود أثــر دال إحصــائي    الأظهــرت  . الباحثــان 

الاجتماعي وتقدير الذات لصالح المجموعة التجريبية، مما يدل على فاعلية برنامج 
أن كما أشارت نتائج الدراسة إلى  .الإرشاد الجمعي المستخدم في الدراسة الحالية

اســتمرا فــي    القلــق الاجتمــاعي وتقــدير الــذات    علــى مقياســي    الــدرجات متوســطي  
إيجاب البعدي،  االتحسن حيث كانت في القياس التتبعي، مقارنة بالقياس الفروق بين

     ــة إحصــائي ــر دال ــاظِ الطالبــات     االقياســين التتبعــي والبعــدي غي ، مــا يشــير إلــى احتف
  .لى استقرار أثر البرنامج، وهذا يدل عالمراهقات بأثر التدريب

البرنامج الإرشادي، الدراما، القلق الاجتماعي، تقدير الذات، : الكلمات المفتاحية(
  ).المراهقات

  
ــاة المعاصــرة بوجــود العديــد مــن الضــغوطات       :مقدمــة تتســم الحي

ــية،      ــابة بالاضـــطرابات النفسـ ــية التـــي تســـهم فـــي زيـــادة معـــدلات الإصـ النفسـ
والانحرافــات الســلوكية الناتجــة عــن الانفعــالات المختلفــة لــدى الأفــراد فــي        

ويعــد  . )Oltmanns & Emery, 2014(جميــع المراحــل العمريــة   
ا للاضطرابات؛ لأنهم ليسـوا فـي منـأى عـن     ضالمراهقون من أكثر الفئات تعر

المواقف الضاغطة والمؤثرات الشديدة الناتجة عن مطالب الحياة، وتسارع 
التغيرات التكنولوجية والثقافية والقيمية، إضافة إلى أنهم يتعرضون لتغيرات 

نفسية، واجتماعية، وفسيولوجية ينتج عنها مطالب وحاجات تتطلب : نمائية
  .)Torres, 2001(الإشباع 

     ليحققــوا الاتــزان   الــذلك، تبــرز الحاجــة إلــى تمكــين المــراهقين نفســي
ويشــاركوا فــي الحصــول علــى المعلومــات التــي تهــم حيــاتهم والتخطــيط لهــا    
ــة       ــاتهم الأســـرية والأكاديميـ ــة فـــي حيـ ــائج الإيجابيـ ــى النتـ بهـــدف الوصـــول إلـ

ــادرين علـــى القي ـــ     ــي ليصـــبحوا قـ ــدعم نمـــوهم النفسـ ــا يـ ام والاجتماعيـــة؛ ممـ
  لشخصــياتهم فـــي كافــة جوانبهـــا الاجتماعيـــة،    ابــأدوارهم، ممـــا يحقــق نمـــو

  .والانفعالية، والمعرفية
  
  

_________________________  
  .الأردن -جامعة اليرموك  *
  .الأردن -وزارة التربية والتعليم * *
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The Effectiveness of a Group Counseling Program Based 
on Drama in Self-Esteem and Social Anxiety among 
Female Adolescents 

 
Rami Tashtosh, Yarmouk University, Jordan.  
Omaima Jdooa3, Ministry of Education, Jordan. 

 
Abstract: This study aimed at exploring the effectiveness of a 
group counseling program based on drama in improving self-
esteem and in reducing social anxiety among a sample of 
female adolescents. The sample of the study consisted of (30) 
eighth, ninth and tenth grade female students, who showed 
low self-esteem and high social anxiety. They were randomly 
divided into two equal groups: An experimental group and a 
control group. The experimental group undertook the 
connselling program, whereas the control group did not. 
To achieve the aims of the study, two scales: Heatherton and 
Polivy for self-esteem, for social anxiety Mattick and Clark 
were used. Meanwhile, the researchers designed a counseling 
program based on drama. Results revealed a statistical 
significant difference in the post-test of self-esteem and social 
anxiety in favor of the experimental group. In the same time, 
the study showed that means of social anxiety and self-esteem 
continued to improve positively in the follow up measurement, 
compared to the post-test, Thus, there are no statistical 
significant differences between post-test and follow up 
measurements. which reveal the effectiveness of the program 
for adolescents’ students This indicates female adolescents, 
retention of the effect of training, and as such demonstrating 
the stability of the program’s impact. 

(Keywords: Counseling Program, Drama, Self-Esteem, Social 
Anxiety, Adolescents). 

 
الــذات اللبنــة الأساســية فــي بنــاء الشخصــية، إذ يعتمــد نموهــا     وتعــد

مـا  بعلى المراحل العمرية السابقة وما تعلمه المراهق وما يرغب في تعلمـه  
لطبيعة إدراك المراهق للمحيط الذي يتلاءم مع ميوله ورغباته، وبالتالي فإن 

ايعيش فيه دور في تحديد طبيعة الاستجابات السلوكية الصـادرة عنـه   امهم 
(Al-Alwan, Ashraah & Al-Nabvawi, 2013) ؛ فــالمراهقون

والراشدون علـى حـد سـواء يواجهـون نوبـات يوميـة مـن القلـق تسـتثار مـن           
طلبات الدراسة، والعلاقـات  المواقف التي يعيشونها، والمرتبطة بالصحة ومت

لــذا فــإن إدراك المراهــق لمــا يــدور حولــه بطريقــة ســليمة يعــد    الاجتماعيــة،
  .من العوامل التي تساعده على تنظيم علاقاته بالآخرين اساسيأعاملاً 
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أن حياة المراهق الاجتماعية  (Hajji, 2007)يرى حاجي و
مليئة بالصراع والغموض والتناقضات، فهو في أغلب الأحيان لا 
يعرف قيم الكبار واهتماماتهم وحاجاتهم، وهذا ما يجعله يعيش 

بين رغبته في الاستقلال عن والديه وحاجته إلى مساعدتهما،  اصراع
قيم  فهو يخطط ولا ينفذ، يقول ولا يفعل، ويريد الامتثال إلى

  .الأسرة، ويسعى في الوقت نفسه إلى تأكيد ذاته

من  الذلك، فالحاجة قائمة للعمل على تمكين المراهقين نفسي
خلال تنمية تقديرهم لذواتهم، وخفض مستوى القلق الاجتماعي 
لديهم ليتمكنوا من تيسير أمور حياتهم ضمن إطار بيئتهم 

بي لدى المراهقين قد الاجتماعية والثقافية؛ لأن تقدير الذات الإيجا
 ايساعد في خفض مستوى القلق الاجتماعي، فالقلق ليس جزءً

من تقدير الذات، إلا أن تقدير الذات المنخفض قد يتسبب  اأساسي
في خلق مشاعر القلق لدى المراهقين وخاصة عندما يقيمون 
أنفسهم على أنهم غير قادرين على التفاعل مع الآخرين في المواقف 

  ). Sahin, Barut, Ereasnli & Kumcagiz, 2014(المختلفة 

وقد أوصت المنظمة الدولية لرعاية الأطفال والمراهقين 
باستخدام الاستراتيجيات التعليمية التي تلبي احتياجاتهم، بما يكفل 
تنمية مهارات التواصل والتفاعل الاجتماعي، وحماية الذات، 

لى تنمية مفهوم ذات والاستقلالية، والاعتماد على النفس، إضافةً إ
 إيجابي، ليصبحوا أكثر قدرة على استخدام قدراتهم المختلفة
(United Nations Population Fund-UNFPA, 2005) .

وتوفر الدراما باعتبارها أحد الأساليب الإبداعية في الإرشاد فرصة 
ليقوم المراهق بتمثيل العديد من الأدوار التي تساعده في الكشف 

  .فعالاته من خلال التعبير اللفظي وغير اللفظيعن مشاعره وان

ذا أهمية كبيرة في علم النفس،  اتقدير الذات مفهوم يعدو
إلى نظريات وبحوث مختلفة،  اتم تعريف تقدير الذات استنادوقد 

الفرد  تقييمبأنه ) Rosenberg, 1979(حيث عرفه روزنبرج 
رؤية وتقييم نفسه، وهو الفكرة التي يدركها الفرد عن كيفية ل

ويعرف تقدير الذات بأنه تقييم الفرد لذاته الذي يعبر . الآخرين له
عن الموافقة أو الرفض، ويشير إلى المدى الذي يعتقد الفرد به 
نفسه لتكون قادرة وناجحة وجديرة بالاحترام والتقدير 

)Anderson & Olnhausen, 1999.(  

 Center for( وفي تعريف مركز صحة النساء الشابات 
Young Women's Health, 2016( ن تقدير الذات يرتبط فإ

بمدى تقدير الفتاة لخصائصها، ومهاراتها، وإنجازاتها الشخصية، 
وهو مبني على تصورات الفتاة حول أحكام الآخرين نحوها، ومن 
. الممكن أن يؤدي تقدير الذات المنخفض إلى عدم الثقة بالنفس

 ,Gomez-Baya( وبينوبايا ومندوزا -بينما عرفه غوميز
Mendoza & Paino, 2016(  فيبأنه التقدير الذاتي الذي يعبر 

أو  احكم الفرد على قيمه الذاتية المنطوي على القبول الذاتي سلب
هيثرتون وبوليفيتعريف  الحالية تتبنى الدراسةهذا و. اإيجاب 

(Heatherton & Polivy, 1991) الذي يشير إلى الطريقة ،
م الفرد بها نفسه، من حيث إدراكه لكفاءتها وأهميتهاالتي يقي .  

وتقدير الذات من الحاجات الأساسية التي يسعى الفرد إلى 
ما  اإشباعها؛ ذلك أن شعور الفرد بالتقدير الإيجابي نحو نفسه غالب
فهو . يدعم لديه فرص النجاح في حياته، ويساعد في تحقيق أهدافه

يشير إلى الفهم الانفعالي الذي يعكس الثقة بالنفس، كما يتضمن 
 ,Overholser, Adams(معتقدات الفرد  وتصوراته عن نفسه 

Lehnert & Brinkman, 1995.(  

بالإضافة إلى ما سبق، فإن تقدير الذات الإيجابي يعد اعنصر 
في تحقيق الصحة النفسية، كما يسهم في تحسين الصحة  اأساسي

تقدير الذات لدى  ويتضمنالجسدية والسلوك الاجتماعي، 
من التعاطف الذاتي الذي من خلاله يتقبل  اواسع االمراهقين جزءً

 ,Uba, Yaacob(المراهق التأثيرات المختلفة في شخصيته 
Talib, Mofrad & Abdullah, 2013 .(نطوي تقدير الذات وي

اعلى مشاعر القبول الذاتي، وهو تقييم الفرد لقيمته باعتباره شخص 
  .(Yu, 2016)فاعلاً 

لا  ،ولكي يحقق الفرد الصحة النفسية والعاطفية والاجتماعية
ابد أن يكون تقديره لذاته إيجابي )Mann, Hosman, 
Schaalma & De Vries, 2004 .( كما أن تقدير الذات يؤدي

في التكيف النفسي للمراهقين، ويعمل كقوة دافعة  امحوري اورد
  .(Gomez-Baya et al., 2016) للتطور الإيجابي

ندرسون وأولنوسن آإلى ما أشار إليه  اواستناد)Anderson 
& Olnhausen, 1999 ( فإن تقدير الذات ينطوي على أربعة

والقوة ة والأهمي ةالنجاح، ويتألف من السلط) 1: (مكونات، هي
القيم أو ) 2(والكفاءة التي يحددها داخليا تصور الفرد لإنجازه 

التطلعات أو الأهداف ) 3(الأهمية التي يضعها الفرد في حالة ما 
الدفاعات أو القدرة ) 4( ها الفرد لنفسهئالشخصية والعامة التي ينش

  .تقدير الذات درجةعلى مقاومة انخفاض 

قييمات الشخصية للسمات ويتكون تقدير الذات من خلال الت
والقدرات الجسدية للفرد، وكذلك من خلال مجموعة متنوعة من 

 الرسائل الواردة من الآخرين نتيجة للتفاعلات الاجتماعية المختلفة
)Yu, 2016 .(ويتكون من الشعور اوتقدير الذات متجذر داخلي ،

 احترام(، والشعور بالذات )الكفاءة الذاتية(بالفعالية الشخصية 
  ).Anderson & Olnhausen, 1999) (الذات

 ,.Gomez-Baya et al(بايا وآخرون -ويؤكد جومز
لذلك، فمن  ،أن الإناث يبدين تقدير ذات أقل من الذكور) 2016

ق قدرتهن والمتوقع أن انخفاض تقدير الذات لدى المراهقات يع
يكون عاملاً  قدعلى مواجهة التحديات للوصول إلى مرحلة البلوغ، و

في ظهور العديد من الاضطرابات في المراحل اللاحقة  احاسم
)Lee & Hankin, 2009 .(  
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وقد حاول بعض الباحثين تقديم تفسير للفروق في تقدير 
: الذات بين الجنسين من خلال دراسة التغييرات المختلفة؛ مثل

التغييرات المرتبطة بالبلوغ، والتغييرات المرتبطة بالسياق 
لينش ومايرز وكليور وكيلمارتين -جتماعي، فقد أشار بولسالا

(Polce-Lynch, Myers, Kliewer & Kilmartin, 2001) 
إلى أن انخفاض تقدير الذات لدى المراهقات يرتبط بالتعبير 
العاطفي، ويتأثر بوسائل الإعلام، ومستوى الرضا عن صورة الجسم، 

  .مقارنة بالذكور

في تحديد المجالات التي تشكل  وقد اختلفت آراء الباحثين
تقدير الذات فيرى بعضهم أن تقدير الذات يعتمد على الشعور 

وهناك . بالقيمة، ويرى بعضهم الآخر أنه يعتمد على الشعور بالكفاءة
امن يرى أنه مبني على الجمع بين الشعور بالقيمة والكفاءة مع 

(Arslan, Hamarta & Uslu, 2010) . وهذا ما أشار إليه
وهو أن  (Joshi & Srivastava, 2009)جوشي وسريفاستافا 

الكفاءة والقيمة، يشير البعد : تقدير الذات يتكون من بعدين، هما
الخاص بالكفاءة إلى الدرجة التي يرى فيها الأفراد أنفسهم قادرين 

إلى الدرجة التي يشعر بها الأفراد شير بعد القيمة ما يوفعالين، في
  .الذين يجب تقييمهمبأنهم هم الأشخاص 

ولا ينظر إلى تقدير الذات الإيجابي على أنه سمة أساسية من 
سمات الصحة النفسية فحسب، وإنما ينظر إليه على أنه عامل وقائي 

 Mann et( يسهم في تحسين الصحة والسلوك الاجتماعي الإيجابي
al., 2004( . ويتسم الأفراد ذوو تقدير الذات المرتفع بالثقة

وتحمل المسؤولية، والتفاؤل، كما يتسمون بالقدرة على بالنفس، 
التعامل مع المواقف الاجتماعية المختلفة، والدافعية والصحة النفسية 

  ).Overholser et al., 1995(والسعادة 

ويتميز المراهقون ذوو تقدير الذات المرتفع بأن حياتهم أكثر 
ات الاجتماعية مع متعة وإثارة، فهم يمتلكون القدرة على إقامة العلاق

الآخرين، ولديهم اتجاهات إيجابية في التعامل مع الأخطاء التي 
). Center for Young Women's Health, 2016(يرتكبونها 

في حين تنتاب ذوي تقدير الذات المنخفض مشاعر عدم الكفاءة في 
لة إليهم، ولديهم اتجاهات وتحقيق الأهداف، وإنجاز المهام الموك

نفسهم تتمثل في التعليقات والعبارات السلبية التي سلبية نحو أ
 ,Carranza, You, Chhoun & Hudley( يصفون أنفسهم بها

2009(.  

أحد الاضطرابات التي يعاني منها فهو القلق الاجتماعي  أما
من إمكانية الوصول للسلوك التوافقي المتوقع  المراهقون، حيث يحد

القدرة لدى المراهقين  خلال تفاعلهم، وهذا ما يؤدي إلى ضعف
على ضبط انفعالاتهم نتيجة للتفسير غير الموضوعي للواقع الذي 

ويعرف لمبيريار  .(Shamma, 2015) يتفاعل فيه المراهق
 ,Lemperiere, Feline & Gutmann(وفيليني وجوتمان 

القلق الاجتماعي بأنه حالة يمر بها الأفراد من كلا الجنسين ) 2000
في مرحلتي المراهقة والرشد، وغالباً ما يتسمون بعدم القدرة على 

الحديث، أو الظهور أمام الآخرين، وهذا ما يؤدي إلى تجنب مثل 
  . تلك المواقف

 & Erath, Flanagan(إراث وفلاناغان وبيرمان  ويرى
Bierman, 2007 (بأنه ينطوي على الخوف  قلق الاجتماعيال

المفرط من التدقيق من الآخرين، وما يرتبط به من احتمال الحرج 
ف القلق الاجتماعي بأنه سلسلة من المشاعر التي عريو. أو الإهانة

تتراوح من القلق إلى الخوف الشديد حول التقييمات السلبية، 
مني للفرد المرتبطة بالعمر الزوتجنب المواقف الاجتماعية 

(Cavanaugh & Buehler, 2016).  يعرف بأنه خوف كما
ملحوظ ومستمر من التقييم السلبي في الأوضاع الاجتماعية أو 

أو أنهم االأداء، إذ يخشى الأفراد المتضررون من تقييمهم سلب ،
 . (Mekuria et al, 2017)سيتصرفون بطريقة مهينة أو محرجة 

دليل التشخيصي والإحصائي ال فيف القلق الاجتماعي عروي
بالخوف أو القلق الشديد  (DSM5, 2015)للاضطرابات العقلية 

من المواقف الاجتماعية التي يمكن أن يخضع فيها الفرد للتدقيق من 
الآخرين، وتتداخل هذه الحالة بشكل كبير مع الروتين والأداء 

حالية الوتتبنى الدراسة . الأكاديمي والأنشطة الاجتماعية والعلاقات
للقلق  (Mattick & Clark, 1998)تعريف ماتيك وكلارك 

  .الاجتماعي بأنه الخوف من التفاعل مع الآخرين والتحدث معهم

وينطوي القلق الاجتماعي على خوف مبالغ فيه ومتواصل 
 Akinsola(وغير عقلاني ومزعج من موضوع معين أو حدث معين 

& Udoka, 2013 .(تي تؤدي إلى ويؤدي إلى تجنب المواقف ال
ويتميز بخوف الفرد المفرط  ).Blasi et al., 2015(الضيق 

من الآخرين في المواقف  اوالمتواصل من أن يتم تقييمه سلب
 & Olivares, Sánchez-García,  López-Pina( الاجتماعية

   Rosa-Alcázar, 2010( . والسمة الأساسية للقلق الاجتماعي
هي خوف شديد من المواقف الاجتماعية، حيث يحدث الإحراج 

(Bellini, 2006) .وأبو طالب  الحيويرى عبد)Abdollahi & 
Abu Talib, 2016(  أن القلق الاجتماعي مشكلة حرجة في فترة

 .المراهقة، فهو يؤثر في الأداء الحالي والمستقبلي

رئيسة من حيث تطور القلق المرضي، نمو ترة والمراهقة هي ف
وقد تكون مرحلة الطفولة والمراهقة فترات نمو خاصة تظهر فيها 

ويتجلى القلق الاجتماعي في مرحلة . المخاوف الاجتماعية العابرة
ا تجنبها، وغالبمحاولة التفاعلات الاجتماعية و بالخوف منالمراهقة 

المراهقة بالنتائج السلبية في ما يرتبط القلق الاجتماعي في مرحلة 
  ).Khandagale, 2015( عملية التفاعلات الاجتماعية

ويواجه المراهقون الذين يعانون من القلق الاجتماعي 
، )التفاعلات الأسرية والاجتماعية(صعوبات في العلاقات بين الأفراد 

وانخفاض تقدير الذات، بالإضافة إلى انخفاض الأداء المدرسي، 
  ).Cruz, Martins & Diniz, 2017(المدرسة  والتسرب من
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يظهر الطلبة الذين يعانون من القلق الاجتماعي صعوبة في و
دراسيا، وتسربا من  التحدث أمام مجموعة من الناس، وفشلاً

المدرسة بسبب الخوف، كما أن انتباه الطلاب إلى المعلومات 
قلقهم، كما الأكاديمية قد يكون مشتتًا بسبب التركيز المفرط على 

تكون القدرة على مراقبة وتعديل التواصل مع الزملاء والمعلمين 
في حلقة  ةبلغامضة بسبب الخوف من السلبية، وعندما يشارك الط

دراسية، فإن الذين يشعرون بالقلق الاجتماعي يحكمون على 
كفاءتهم بصورة سيئة، الأمر الذي يؤدي إلى انخفاض مستوى الأداء 

  ).Mekuria et al, 2017( الأكاديمي

ويتسم الأفراد الذين يعانون من القلق الاجتماعي بالتمركز 
 ,Weekes(حول الذات، وتقدير الذات المنخفض، والعصابية 

2002 .(سلبية في المراهق، فينخفض  اويترك القلق الاجتماعي آثار
معدل أدائه للمهام المدرسية، وعدم القدرة على ممارسة الأنشطة 

 ,Brock(والشعور بالخزي، وتدني تقدير الذات الاجتماعية، 
1999 .(  

ف الدراما بأنها استخدام اللعب من أجل عرض محتوى تعرو
التخيلي لدى الأطفال، وعند ممارستها  عبللل اامتداد وتعد، تعليمي

 فإن الفرد يستخدم التفكير والخيال والخبرات الاجتماعية
)Edmiston, 2007 .(إعادة : النفسية بأنهافت الدراما كما عر

تمثيل حدث سابق، أو فكرة، أو في بعض الأحيان مفهوم مجرد 
باستخدام أساليب الارتجال، أو لعب الأدوار مع الأخذ بالاعتبار 
العديد من الأبعاد، مثل العواطف، والمشاعر، والخبرات 

)Palavan, 2017.(  

ف الدراما كأحد أشكال فيعر (Anani, 2007)أما العناني 
الفن القائم على تصور الفنان لقصة تدور حول شخوص تدخل في 
أحداث، وعن طريق المواد المتبادلة بين الشخصيات لتحكي القصة 

من اللعب يشترك من  اوينظر للتمثيل الدرامي باعتباره نوع. نفسها
ويتعلمون من اخلاله الطلبة بأدوار معينة متفاعلين مع بعضهم بعض ،

). Lawrence, 2011(والتفاعلات الاجتماعية خلاله الأدوار 
ف العلاج الدرامي على أنه الاستخدام المنهجي والمتعمد ويعر

من  االدراما جزءً للدراما والمسرح لتحقيق النمو والتغيير، وتعد
والمسرح  ،)Psychodrama(مجال العلاج بالسيكودراما 

 ,Butler( الاجتماعي، ومسرح القراءة، والحركة كنشاط لغوي
Bakker, & Viljoen, 2013(.  

من الفرص للكشف عن الإبداع  العديدتوفر أنشطة الدراما و
ودعمه وتطويره، والدراما هي أداء كلمة، أو مفهوم، أو سلوك، أو 
جملة، أو فكرة، أو تجربة، أو حدث من خلال استخدام تقنيات 

 ,Ozdemir & Cakmak( المسرح، وتطوير لعبة أو ألعاب
2008.( 

تعرف جمعية العلاج الدرامي في أمريكا الشمالية العلاج و
الدرامي بأنه نهج نشط ومختبر لتسهيل التغيير، من خلال سرد 
القصص، واللعب الإسقاطي، والارتجال الهادف، والأداء، ويدعى 

المشاركون إلى تكرار السلوكيات المرغوبة، والتوسع وإيجاد المرونة 
غيير الذي يرغبون في رؤيته في العالم بين أدوار الحياة، وإجراء الت

)Pellicciari et al.,  2013.(  

والدراما واحدة من الطرق المستخدمة للتعليم في السنوات 
الأخيرة، والعلاج بالدراما هو الاستخدام المنتظم والمتعمد 

تخفيف تتمثل في  للعمليات المسرحية لتحقيق أهداف علاجية
النمو الشخصي، ولا ساعدة في المرضية النفسية، والم الأعراض

يساعد استخدام هذه الطريقة في الحصول على معلومات جديدة 
فحسب، بل يمنح المراهق أيضاً فرصة لتجربة طرق جديدة، 
وإيصال الأفكار والمشاعر، وإحداث تغيير إيجابي، وبناء الثقة 

 ,Rousseau(بالنفس، واحترام الذات، وتعزيز الصحة والرفاهية 
2007( .  

ن المراهقين من تحسين الدراما طريقة فعالة للغاية تمكّو
مهاراتهم الاجتماعية، وتساعد في تحقيق تنمية عاطفية وجسدية 

وفي .  (Conard & Asher, 2000)وعقلية وإبداعية خلاقة
الدراما، ينتحل المشاركون شخصا آخر، ويستخدمون خيالهم في 

وبالتالي حل النظر إلى المواقف من وجهة نظر هذا الشخص، 
 ).Gundogan, Ari, & Gonen, 2013( مشكلة معينة

كما تعد الدراما إحدى مناهج العلاج النفسي الجماعي، 
تلخص فكرتها في مشاركة عضو المجموعة الإرشادية في أداء تو

تمثيل هذا الدور على بيقوم  إذموقف تمثيلي من مواقف الحياة؛ 
عض المشاهدين المسرح أمام المرشد وأعضاء المجموعة وب

الآخرين، ومن خلال هذا العرض يكشف عن مشاعره وانفعالاته 
 ,Alsafasifa( وآرائه في الموضوعات ذات الصلة في مشكلته

2003(.  

والعلاج بالدراما نهج فعال ومختبر يسهل قدرة الفرد على 
سرد قصته، وحل المشكلات، وتحديد الأهداف، والتعبير عن 

يق التنفيس، وتوسيع عمق التجربة المشاعر بشكل مناسب، وتحق
الداخلية واتساعها، وتحسين المهارات والعلاقات الشخصية، وتعزيز 
القدرة على أداء أدوار الحياة الشخصية مع زيادة المرونة بين 

  ).Snape & Vettraino, 2007( الأدوار

كما يوفر العلاج الدرامي منصة مسرحية للأشخاص في العلاج 
مشاعرهم، وحل المشكلات، وتحقيق الأهداف العلاجية للتعبير عن 

)Pellicciari et al.,  2013 .( وتوفر الأنشطة المختلفة التي
ليصبحوا أكثر اتصالاً مع  ةتنطوي عليها الدراما الفرصة للطلب

بمشاعرهم، وبمن حولهم؛ إذ  اوبالتالي، يصبحون أكثر وعي. أنفسهم
ة الأولى نحو بناء مفهوم إن التواصل مع واقع المرء هو الخطو

  ).Rousseau, 2007(الذات 

وتساعد الدراما الطلبة الذين لديهم مشكلات في التواصل 
على التخلص من مخاوفهم من خلال إعادة دمجهم في المجتمع 
بغض النظر عن المجال الذي يتم استخدامه فيه، وتسمح الدراما 

لثقة بالنفس من للطلاب بأن يكون لديهم تجارب ذاتية تقودهم إلى ا
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أجل الثقة بالآخرين والتعاون والتعاطف معهم، وفي الوقت نفسه 
تتحسن القدرة على حل المشكلات بشكل أساسي، والتفكير 
. الإبداعي، والثقة بالنفس، والعديد من المهارات المماثلة الأخرى

وتحسن الدورات الدرامية إبداع الطالب في الصف الدراسي والثقة 
تعاون، والعلاقات الاجتماعية، ومهارات التفكير المتعاطفة بالنفس، وال

)Palavan, 2017.(  

اكما يؤدي العلاج الدرامي دور في تنمية تقدير الذات  امهم
لدى المراهقين والمهارات الاجتماعية، كما يوفر بيئة ممتعة ومليئة 

إضافة إلى . بالتحديات، حيث يتم السماح للتعبير بأي طريقة متاحة
يساعد العلاج الدرامي الأشخاص الذين يعانون من متلازمة  ذلك

داون وغيرها من المشكلات السلوكية والنفسية والاجتماعية، كما 
أن العلاج الدرامي مفيد جداً للأشخاص الذين يعانون من اضطراب 
ما بعد الصدمة وغيرها من الصدمات التي قد تكون لديهم خبرة في 

  ).Butler et al., 2013(حياتهم في مرحلة ما 

وقد أكدت العديد من الدراسات أهمية استخدام الدراما 
كأسلوب إرشادي، ودورها في تحقيق أهداف العملية الإرشادية، 

أثر إلى معرفة ) Rousseau, 2007(فقد هدفت دراسة روسو 
برنامج علاج الدراما المدرسية للمراهقين المهاجرين في التكيف 

عراض العاطفية والسلوكية وتحسين من الأ الاجتماعي، والحد
حيث تضمن البرنامج الذي . احترام الذات، والأداء المدرسي

من المهاجرين الجدد، الذين  امراهقً) 136(أسابيع ) 9(استمر
عاماً، والذين يحضرون دروس ) 18-12(تتراوح أعمارهم بين 

في نهاية البرنامج أشارت . الاندماج في مدرسة متعددة الأعراق
النتائج إلى أنه على الرغم من عدم وجود تحسن في تقدير الذات أو 
الأعراض العاطفية والسلوكية، إلا أن المراهقين في المجموعة 

ا في مستوى الأعراض مقارنة مع أفراد التجريبية أظهروا انخفاض
المجموعة الضابطة، كما ازداد أداؤهم في الرياضيات بشكل ملحوظ 

  .مقارنة بأقرانهم

إلى قياس فاعلية  (Zahran, 2010)وهدفت دراسة زهران 
برنامج علاجي في الدراما في تحسين مهارات السلوك التكيفي لدى 

بلغ عدد أفراد الدراسة . ضطراب التوحد في فلسطينالأطفال ذوي ا
-7(أربعة من الأطفال ذوي اضطراب التوحد تراوحت أعمارهم بين 

أظهرت نتائج الدراسة وجود فروق في مهارات السلوك . سنة) 11
التكيفي لدى أفراد الدراسة بعد تطبيق برنامج العلاج المستند على 

  .الدراما

هدفت إلى معرفة  ) Karatas, 2011(وفي دراسه لكاراتاس 
تأثير الممارسة الجماعية التي تتم باستخدام تقنيات الدراما النفسية 

) 36(تكونت عينة الدراسة من . في مهارات حل النزاعات للمراهقين
المجموعة  :ا وطالبة، تم تقسيمهم إلى ثلاث مجموعاتطالب

تكونت  .المجموعة الضابطة، ومجموعة العلاج الوهميالتجريبية، و
أظهرت . وطالبة في المرحلة الثانوية اطالب) 12(كل مجموعة من 

في المجموعة التجريبية  ةالنتائج أن مستويات العدوان لدى الطلب

انخفضت بشكل ملحوظ، وزادت مستويات قدرتهم على حل المشكلة 
مقارنة مع المجموعة الضابطة، ومجموعة العلاج الوهمي، مما 

 .ة على مهارات حل النزاعات للمراهقينانعكس بآثاره الإيجابي

) Tsiaras, 2012(وضمن الإطار ذاته أجرى تسياراس 
دراسة هدفت إلى معرفة دور المسرحية الدرامية كوسيلة لتطوير 

تكونت عينة الدراسة . المدارس الابتدائية بةمفهوم الذات لدى طل
-8( تتراوح أعمارهم بين) اإناثً 75، اذكور 66(ا طالب) 141(من 
11 (أظهرت النتائج أن أنشطة . المدارس الابتدائية ةمن طلب اعام

 ةاللعب الدرامي لها تأثير إيجابي في تعزيز مفهوم الذات لدى طلب
كما أشارت إلى أن التأثير الإيجابي للألعاب . المدارس الابتدائية

  . الدرامية لا يرتبط بعمر الطلبة

 Gundogan, et( وآخرونغوندوغان  هدفت دراسةفي حين 
al., 2013( الدراما في الخيال الإبداعي للأطفال من  إلى إظهار أثر

من  والضابطة التجريبية تينتكونت المجموع. مختلف الفئات العمرية
أشارت . طفلاً، وتم تنفيذ برنامج الدراما للمجموعة التجريبية )60(

طور أن برنامج الدراما له تأثير إيجابي في ت إلى نتائج الدراسة
  .الخيال الإبداعي للأطفال

 (Ar-Rawashedh, 2013)وحاولت دراسة الرواشدة 
في استقصاء فاعلية برنامج إرشادي قائم على العلاج بالدراما 

ساسية في لواء تخفيض مستوى العناد لدى طلاب المرحلة الأ
تم تقسيمهم  اطالب) 30(تكونت عينة الدراسية من . المزار الجنوبي
أظهرت نتائج الدراسة أن . تجريبية وضابطة: إلى مجموعتين

مستوى العناد لدى طلبة المرحلة الأساسية جاء بدرجة متوسطة، 
التجريية (ووجود فروق بين متوسطات أداء المجموعتين 

في التطبيق البعدي لصالح المجموعة التجريبية، ووجود ) والضابطة
ي التطيق فروق بين متوسطات درجات افراد المجموعة التجريبية ف

القبلي والبعدي لصالح التطبيق البعدي؛ ما يشير إلى فاعلية 
  .  البرنامج في خفض مستوى العناد لدى طلبة المرحلة الأساسية

هدفت إلى ) Pavlan, 2017(وفي دراسة أجراها بافالان 
ل المشكلات مهارات حأثر تعليم الدراما في الثقة بالنفس ومعرفة 

 اجامعي اطالب) 34(الدراسة من  تكونت عينة. ة التربيةكلي ةلدى طلب
أن مستويات مهارات  النتائج تأظهر. من كلية التربية بجامعة زيرف

قد  ةالجامع بةحل المشكلات ومستويات الثقة بالنفس لدى طل
  .تحسنت بعد إدخال الدراما في التعليم

إلى التعرف على  (Salim, 2017)كما هدفت دراسة سليم  
قائم على الدراما العلاجية في تحسين مفهوم الذات  فاعلية برنامج

 طفلاً) 30(تكونت عينة الدراسة من . ان بصريوقيلدى الأطفال المع
وطفلة من ذوي الإعاقة البصرية، في مدرسة عبد الله ابن أم مكتوم 
للمكفوفين بمدينة عمان، اختيروا بطريقة قصدية ممن لا يعانون من 

: البصر، وتم توزيعهم الى مجموعتين أية إعاقة أخرى سوى كف
أظهرت نتائج الدراسة وجود فروق بين . خرى ضابطةأالتجريبية و

متوسطات درجات أطفال المجموعتين التجريبية والضابطة على 
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مقياس مفهوم الذات بعد تطبيق البرنامج القائم على الدراما 
وعدم وجود فروق بين  ،العلاجية لصالح المجموعة التجريبية

توسطات درجات الذكور والإناث في المجموعة التجريبية على م
مقياس مفهوم الذات بعد تطبيق البرنامج القائم على الدراما 

 .العلاجية

أجريت  من خلال عرض الدراسات السابقة يلحظ بان أغلبها
حيث أكد معظم هذه الدراسات ضرورة استخدام في البيئات الغربية، 

ض المشكلات أو الاضطرابات، وإن لم الدراما في التعامل مع بع
تتناول معظم الدراسات متغيري الدراسة تقدير الذات والقلق 

ا أية دراسة ملم يجد الباحثان في حدود اطلاعهالاجتماعي، حيث 
برنامج  فاعليةعلى الصعيدين العربي والأجنبي تناولت دراسة 

 . في تقدير الذات، والقلق الاجتماعي إرشادي مستند إلى الدراما

وامتازت الدراسة الحالية عن الدراسات السابقة في تناولها 
برنامج إرشادي مستند إلى الدراما في تقدير الذات والقلق  فاعلية

الاجتماعي لدى عينة من الطلبات المراهقات المسجلات في إحدى 
بحيث توفر المدارس الحكومية في منطقة قصبة إربد في الأردن، 

للمعنيين والمهتمين بمجال المشكلات والاضطرابات النفسية 
قد يساعد في مواجهة تلك المشكلات  اوالبرامج الإرشادية برنامج

  .والاضطرابات، والتخفيف منها

  مشكلة الدراسة 

العديد من المشكلات التي تعتري حياته  يواجه الفرد عادةً
وكل مرحلة لها خصائصها  ،نتيجة الانتقال من مرحلة إلى أخرى

المراهقة مرحلة حرجة تتمحور فيها التغيرات النمائية ، وومتطلباتها
على المراهق وأسرته  ابمختلف الجوانب التي بدورها تشكل عبئً

للتعامل معها، فإن لم يتم التعامل معها بشكل تكيفي، مثل الحرمان، 
ين المراهق وعدم تلبية حاجات المراهق بسبب العلاقة غير الآمنة ب

ووالديه، أو فقدان أحد الوالدين، أو كليهما سيكون المراهق عرضة 
للاضطرابات المختلفة، والخلل في التنظيم الانفعالي، والبناء 

انخفاض مستوى تقدير الذات، : النفسي، الذي يظهر بمظاهر، مثل
والقلق الاجتماعي ويعود ذلك لوجود تحريف معرفي في بعض 

 & ,Hermenau, Eggert , Landolt( هقينالأحيان لدى المرا
Hecker, 2015; Dontsov, Perelygina, & Veraksa, 

2016(.  

ن، فقد ين تربويين وعملهما مرشديونتيجة لملاحظات الباحث
تم رصد العديد من المؤشرات على وجود مستويات منخفضة من 
تقدير الذات لدى الطالبات المراهقات، يرافقها قلق اجتماعي عند 

لبحث عن أسلوب إلى التواصل مع الآخرين، لذلك، برزت الحاجة ا
إرشادي يتماشى وطبيعة المرحلة العمرية ومشكلات الطالبات 

وبعد دراسة العديد من . المراهقات بغرض التخفيف من حدتها
صين في مجال الإرشاد تم تخصالأساليب الإرشادية، والرجوع للم

طالبات المراهقات، لأن اعتماد استخدام الدراما مع مشكلات ال
الدراسات التجريبية التي تناولت فاعلية الدراما ما زالت غير كافية 

وتشكل مصدر قلق لأنها فشلت في توفير بيانات كافية حول حجم 
الأثر الناتج عن تطبيق الدراما؛ فبعض الدراسات لم يكن بها 
مجموعة ضابطة، كما تم وصف الأنشطة الخاصة بالدراما بحذر 

صار شديدين، ولم تكن هناك بيانات حول مدة البرامج وعدد واخت
. (Conard & Asher, 2000)الجلسات وتسلسل الأنشطة 

أن الدراما تتيح المجال للأفراد  (Peter, 2003)يؤكد بيتر و
للاتصال والتواصل في سياقات اجتماعية وثقافية خارج السياقات 

إمكانية الوصول للوعي وهذا ما يعزز المحدودة التي نشأوا فيها، 
فإن مشكلة الدراسة تتلخص في  اوتحديد .الذاتي بشكل أفضل

  :السؤالين الآتيين عنالاجابة محاولة 

هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين متوسطات أداء   .1
، ومقياس القلق مقياس تقدير الذات :كل من المراهقات على

 ؟)تجريبية، ضابطة(لمجموعة إلى اتعزى  الاجتماعي

بين متوسطات أداء حصائية إهل توجد فروق ذات دلالة  .2
مقياس  :كل من علىالمراهقات اللواتي خضعن لبرنامج الدراما 

، البعدي( القياس إلى تعزى ، ومقياس القلق الاجتماعيتقدير الذات
 ؟)المتابعة

  :الآتيتينوللإجابة عن هذين السؤالين تم وضع الفرضيتين 

 الدراسة تافرضي

بين متوسطات ) =0.05(فروق ذات دلالة إحصائية لا توجد  .1
تعزى  والقلق الاجتماعي تقدير الذات يأداء المراهقات على مقياس

 .)التجريبية، الضابطة(إلى المجموعة 

بين متوسطات ) =0.05(لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية  .2
تقدير  يأداء المراهقات اللواتي خضعن لبرنامج الدراما على مقياس

 .)البعدي، المتابعة(تعزى إلى القياس والقلق الاجتماعي  تالذا

 همية الدراسةأ

إضافة للدراسة الحالية في كونها تمثل  تكمن الأهمية النظرية
للدراسات العربية القليلة التي تناولت أثر أسلوب الدراما في  ةجديد

تنمية تقدير الذات، وخفض القلق الاجتماعي لدى عينة من 
في –المراهقات في مدارس محافظة إربد، حيث أن هذه الدراسة 

هي الأولى على الصعيد العربي التي تدرس  -نيحدود معرفة الباحث
إليها كإطار مرجعي ومقدمة  بل يمكن الاستنادهذه المتغيرات، 

للأبحاث والدراسات القادمة التي تتناول مشكلات أخرى قد تعاني 
  .منها المراهقات

فتح المجال أمام باحثين آخرين وتسهم الدراسة الحالية في 
في المستقبل للاهتمام بهذا الموضوع ودراسته من جوانب أخرى، 

وجهات  وفتح آفاق جديدة لدراسات وموضوعات أخرى بتقريب
االنظر ودعم الدراسة علمي بالإضافة إلى توفير إطار نظري اوبحثي ،

وتصوري من المفاهيم والبيانات والمعلومات والفنيات الإرشادية، 
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خصائيين النفسيين العاملين في المؤسسات ورفد المرشدين والا
    . التربوية وخاصة المدارس ببرامج إرشادية يمكنهم الاستفادة منها

سهم الدراسة في دعم حاجة البحث العلمي إلى تصميم كما ت
برامج إرشادية فاعلة لمساعدة الطالبات المراهقات على الاندماج 
والمشاركة في الحياة الاجتماعية، وزيادة ثقتهن بأنفسهن سواء 
داخل أو خارج المدارس بما يحقق طموحاتهن وتوافقهن النفسي، 

زارة التربية والتعليم وتحسين نظرتهن لأنفسهن، ويحقق مسعى و
  .نحو التنمية المتكاملة للشخصية الإنسانية

في كونها تقدم  الحالية لدراسةلتبرز الأهمية التطبيقية  كما
ابرنامج اإرشادي وفرت تغذية راجعة، كما أنها إلى الدراما امستند 
التي  الإرشادية والفنيات والمعلومات والبيانات المفاهيم منلعدد 

مستوى  ضمستوى تقدير الذات، وخف لتحسين؛ يمكن استخدامها
 اتخصائيوالا اتالمرشد ترفدكما  .القلق الاجتماعي للمراهقات

 اتلباالط مع تتعامل التي التربوية المؤسسات في لاتالعام اتالنفسي
التأثير  في منه الاستفادة يمكنهميستند إلى الدراما  ببرنامج ارشادي

 تقدير الذات والقلق الاجتماعي لدى الطالبات، مستوىعلى 
 صينصختالمو الإرشادية البرامج عدادإ مجال في العاملين ومساعدة

المراهقين والمراهقات للاستفادة من البرنامج  مع يتعاملوا الذين
 عمل برامج أخرى جديدة تسهم في تحسين أجل منونتائجه 
  .لديهم الاجتماعيو النفسي التوافق

  الإجرائية التعريفات

حالة تشير إلى الخوف من التفاعل مع الآخرين : القلق الاجتماعي
 اويعرف إجرائي. (Mattick & Clarke, 1998) والتحدث معهم

الدرجة التي حصلت عليها المراهقة على مقياس القلق الاجتماعي ب
  . المستخدم في الدراسة الحالية

المراهقة نفسها من  عبارة عن الطريقة التي تقيم بها: تقدير الذات
 ,Heatherton & Polivy(حيث إدراكها لكفاءتها وأهميتها 

1991(الدرجة التي حصلت عليها المراهقة على ب ا، ويعرف إجرائي
  .مقياس تقدير الذات المستخدم في الدراسة الحالية

من  ايضم عدد ،شكل من أشكال الإرشاد: برنامج الإرشاد الجمعي
معاً في به مشكلاتهم واضطراباتهم المسترشدين الذين تتشا

، ويهدف (Corey, Corey, & Corey, 2013)جماعات صغيرة 
على مواجهة العقبات التي تعترض الطالبات المراهقات إلى مساعدة 

ويعرف في . نموهن، وعلى تحقيق أقصى درجات النمو الشخصي
الدراسة الحالية، بأنه عبارة عن برنامج إرشاد جمعي مستند إلى 

جلسات إرشاد جمعي في مدة زمنية ) 10(ويتكون من  ،الدراما
  .دقيقة) 90-60(تتراوح بين 

  محددات الدراسة

  :يأتيتتحدد نتائج الدراسة الحالية بما 

على عينة من طالبات طبقت الدراسة : مجتمع الدراسة وعينتها .1
جايز الثانوية الشاملة  الصف الثامن والتاسع والعاشر في مدرسة كفر

خلال الفصل الدراسي الثاني للعام الدراسي  ت في محافظة إربدللبنا
أما . وقد تم اختيار المدرسة بالطريقة المتيسرة م، 2017/2018

إلى مجموعتين  بالطريقة العشوائية تم توزعيهمفقد  أفراد الدراسة
وهذا يحد من إمكانية تعميم النتائج إلا على ، )التجريبية، والضابطة(

  .مماثلة ومشابهة في الخصائص عينات ومجتمعات

برنامج إرشادي مستند المستخدم فيها، وهو  الإرشادي البرنامج .2
بحيث  انالإرشاد النفسي الذي أعده الباحث كأسلوب في إلى الدراما

 .يتواءم مع هدف الدراسة وعينتها

ن استخدما، لذا فإن تعميم النتائج يتحدد امقياسا الدراسة اللذ .3
بأنه تم التحقق من الخصائص  اما، علمبكل من صدقهما وثباته

 .السيكومترية لهما بما يتناسب والدراسة الحالية

  الطريقة

  الدراسة أفراد

جايز الثانوية الشاملة  مدرسة كفر اختير أفراد الدراسة من
بالطريقة للبنات التابعة لمديرية التربية والتعليم لقصبة إربد، 

؛ وذلك لسهولة تطبيق )Convenience Sampling(المتيسرة 
الدراسة فيها، كما تم اختيار بعض الشعب لتطبيق مقياسي تقدير 
الذات والقلق الاجتماعي على الطالبات، حيث تكون عدد الطالبات 

) 197( من الثامن، والتاسع، والعاشر في المدرسة :صفوفالفي 
طالبة، وتم تحديد الطالبات المراهقات المشتركات في البرنامج بعد 

فأقل  )2.50(طالبة ممن حصلن على درجة ) 38(أن تم اختيار 
فأكثر  )2.50(على مقياس تقدير الذات، وممن حصلن على درجة 

تكونت عينة الدراسة بشكلها النهائي . على مقياس القلق الاجتماعي
تتوفر لديهن الرغبة في الاشتراك بالبرنامج  طالبة ممن) 30(من 

الإرشادي، وممن تم الحصول على موافقة أولياء أمورهن للاشتراك 
عينة الدراسة  توزيعوقد تم . بالدراسة وموافقتهن الشخصية

مجموعة (طالبة ) 15(مجموعة تجريبية : عشوائياً إلى مجموعتين
بدون تدخل ( طالبة) 15(ومجموعة ضابطة ، )البرنامج الإرشادي

  .)إرشادي وعلى قائمة الانتظار

  الدراسة اتاأد

  :تينالآتي ينلتحقيق أهداف الدراسة استخدمت الأدات

  مقياس تقدير الذات -1

 & Heatherton( تم استخدام مقياس هيثرتون وبوليفي
Polivy,  1991( ،من  المكون)فقرة موزعة إلى ثلاثة أبعاد، ) 24

ويتمتع المقياس بخصائص . الأكاديمي، والاجتماعي، والجسمي: هي
سيكومترية مقبولة للاستخدام في دراسات مماثلة، حيث قام 

باستخدام  (Heatherton & Polivy,  1991)هيثرتون وبوليفي 
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التحليل العاملي للكشف عن دلالات صدق المقياس، وبلغ ثبات 
  ).0.94- 0.91(وللأبعاد بين ) 0.92(ة للمقياس ككل الإعاد

ترجمة المقياس من وللتأكد من معاملات صدق المقياس تمت 
اللغة الإنجليزية إلى اللغة العربية، وعرضه على مجموعة من أعضاء 
هيئة التدريس من ذوي الاختصاص للتأكد من صحة الترجمة، حيث 

ة، بعد ذلك تم الأخذ طلب إليهم التأكد من صحة ومطابقة الترجم
  . بملاحظاتهم حول الترجمة وسلامتها

  دلالات الصدق والثبات لمقياس تقدير الذات

  دلالات الصدق الظاهري - أ

تم التحقق من الصدق الظاهري للمقياس وأبعاده؛ بعرضه على 
صين في صختأساتذة من الم) 10(محكمين تكونت من مجموعة 

لبيان مدى وضوح الفقرات علم النفس التربوي، والإرشاد النفسي، 
ومناسبتها للمشاركين المستهدفين في الدراسة الحالية، وقياس ما 

وفي ضوء وضعت لأجله، ولقياس مدى الاتفاق على العبارات، 
ملاحظات وآراء المحكمين التي تم استعراضها بعد الاجتماع مع 
عدد منهم، أجريت التعديلات المقترحة على فقرات مقياس تقدير 

، كما االتي تتعلق بإعادة صياغة الفقرات، لتصبح أكثر وضوح الذات،
حذفت فقرتان، وكان المعيار الذي تم اعتماده في قبول أو استبعاد 
الفقرات، هو حصول الفقرات على إجماع المحكمين، وتجدر الإشارة 

إلى أن معظم المحكّمين اتفقوا على صلاحية المقياس، ووضوح  
، وهي نسبة %)90(حيث بلغت نسبة الاتفاق  ومناسبة فقراته،
) 21(وبذلك أصبح عدد فقرات المقياس بعد التحكيم اتفاق مرتفعة، 

تقدير الذات الأكاديمي، وتقدير : ، هيأبعادفقرة، موزعة إلى ثلاثة 
  .الذات الاجتماعي، وتقدير الذات الجسمي

  مؤشرات صدق البناء  -  ب

اس، تم تطبيقه مقيلبهدف التحقق من مؤشرات صدق البناء ل
طالبة من خارج عينة ) 40(على عينة استطلاعية مكونة من 

أن  )Pearson(ارتباط بيرسون  تمعاملا وقد أوضحتالدراسة، 
قيم معاملات ارتباط فقرات بعد تقدير الذات الأكاديمي تراوحت بين 

مع الدرجة الكلية ) 0.44–0.62(مع بعدها، وبين ) 0.57 - 0.72(
قيم معاملات ارتباط فقرات بعد تقدير الذات للمقياس، وأن 

 – 0.43(مع بعدها، وبين ) 0.47–0.70(الاجتماعي تراوحت بين 
مع الدرجة الكلية للمقياس، وأن قيم معاملات ارتباط فقرات ) 0.64

مع بعدها، ) 0.48–0.68(بعد تقدير الذات الجسمي تراوحت بين 
  .ياسمع الدرجة الكلية للمق) 0.42–0.58(وبين 

 يلاحظ من مؤشرات صدق البناء السابقة، أن معامل ارتباطو
جميع الفقرات مع الدرجة الكلية للمقياس، والدرجة للبعد كانت أعلى 

. )=0.05(وكانت جميع القيم ذات دلالة إحصائية  ،)0.30(من 
وقد اعتمد معيار لقبول الفقرة بأن لا يقل معامل ارتباطها عن 

، وبذلك فقد )Hattie, 1985(إليه هتي ، وفق ما أشار )0.30(
  .قبلت جميع فقرات المقياس

كما يتضح مما تقدم جودة بناء فقرات مقياس تقدير الذات، 
فقرة، موزعة ) 21(وبهذا أصبح المقياس بصورته النهائية يتكون من 

-Inter)معاملات الارتباط البينية  أوضحتكما . أبعاد ثلاثةإلى 
correlation) اس تقدير الذات، أن قيم معاملات لأبعاد مقي

 0.39(الارتباط البينية بين أبعاد مقياس تقدير الذات تراوحت بين 
، كما أن قيم معاملات الارتباط بين الأبعاد والمقياس ككل )0.59 –

عند  ، وجميعها ذات دلالة إحصائية)0.65–0.83(تراوحت بين 
على صدق البناء لمقياس  ايعد مؤشر ، وهذا)=0.05(مستوى 

  .تقدير الذات

  )Test – Retest Reliability(الثبات بإعادة الاختبار  -ج

تم تطبيق مقياس تقدير الذات على عينة استطلاعية مكونة من 
طالبة بعد مرور أسبوعين على التطبيق الأول، وباستخدام ) 40(

معادلة بيرسون، تم حساب معامل الاستقرار بين درجات 
وصات في مرتي التطبيق، ووجد أن قيمة الثبات الكلي المفح

 ة، وتعد قيم)0.90(للمقياس، باستخدام معادلة بيرسون بلغت 
   .الارتباط التي تم استخراجها لمقياس تقدير الذات مرتفعة لمعام

  الاتساق الداخلي - د

لتقدير ثبات الاتساق الداخلي تم حسابه باستخدام معادلة 
، على بيانات التطبيق الأول )Cronbach’s Alpha(كرونباخ ألفا 

طالبة وقد بلغت قيمة معامل ) 40(للعينة الاستطلاعية، المكونة من 
أبعاده ما تراوحت ، و)0.81(للمقياس ككل ثبات الاتساق الداخلي 

  .)0.72 – 0.78(بين 

   تقدير الذاتتصحيح مقياس 

فقرة، ) 21(اشتمل مقياس تقدير الذات بصورته النهائية على 
موزعة إلى ثلاثة أبعاد، يجاب علنها بتدريج خماسي يشتمل البدائل 

، )5(، وتعطى عند تصحيح المقياس ابدرجة كبيرة جد: الآتية
، وبدرجة متوسطة، )4(بدرجة كبيرة، وتعطى عند تصحيح المقياس 

، وبدرجة قليلة، وتعطى عند )3(وتعطى عند تصحيح المقياس 
، وتعطى عند تصحيح ارجة قليلة جد، وبد)2(تصحيح المقياس 

 ,4 ,1(وهذه الدرجات تنطبق على فقرات المقياس ). 1(المقياس 
كونها مصوغة باتجاه موجب، ويعكس ) 18 ,15 ,14 ,9 ,7 ,5

 ,19 ,17 ,16 ,13 ,12 ,11 ,10 ,8 ,6 ,3 ,2(التدريج للفقرات 
كونها مصوغة باتجاه سالب، وبذلك تتراوح درجات ) 21 ,20

درجة، حيث كلما ارتفعت الدرجة كان ) 21-105(المقياس ككل بين 
على ارتفاع مستوى تقدير الذات، وقد صنفت  اذلك مؤشر

فئة : استجابات أفراد الدراسة إلى ثلاث فئات على النحو الآتي
المستوى المنخفض من تقدير الذات، وتتمثل في الحاصلين على 

سط من تقدير الذات، فأقل؛ فئة المستوى المتو) 2.33(درجة 
درجة؛ ) 3.66–2.34(وتتمثل في الحاصلين على درجة تتراوح بين 

وفئة المستوى المرتفع من تقدير الذات، وتتمثل في الحاصلين على 
  .فأكثر) 3.67(درجة 
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  مقياس القلق الاجتماعي -2

مقياس قلق التفاعل الاجتماعي لماتيك وكلارك استخدم 
(Mattick & Clark, 1998)قام قد فقرة، و) 20(ن من كو، الم
 & Francis( وجرادات فرانسيسبتطوير المقياس للبيئة الأردنية 

Jaradat, 2012( . من مؤشرات صدق البناء حيث وقد تحققا
. )0.67-0.31( تراوحت معاملات ارتباط الفقرات مع الأداة ككل بين

إضافة إلى ذلك بلغت قيمة معامل الاتساق الداخلي للمقياس 
  ).0.82(معادلة كرونباخ ألفا  باستخدام

  دلالات الصدق والثبات لمقياس القلق الاجتماعي

  دلالات الصدق الظاهري - أ

على مجموعة  للمقياس عرض تحقق من الصدق الظاهريلل
علم النفس صين في صختأساتذة من الم) 10(محكمين تكونت من 

التربوي، والإرشاد النفسي، لبيان مدى وضوح الفقرات ومناسبتها 
مشاركين المستهدفين في الدراسة الحالية، وقياس ما وضعت لل

وفي ضوء ملاحظات لأجله، ولقياس مدى الاتفاق على العبارات، 
وآراء المحكمين، أجريت التعديلات المقترحة على فقرات مقياس 

، التي تتعلق بإعادة صياغة الفقرات، لتصبح أكثر القلق الاجتماعي
بب تكرار المعنى، وعدم مناسبة فقرات بس) 6( وضوحاً، كما حذفت

بعضها للمشاركات المراهقات، وكان المعيار الذي تم اعتماده في 
قبول أو استبعاد الفقرات، هو حصول الفقرات على إجماع 
المحكمين، وتجدر الإشارة إلى اتفاق معظم المحكّمين على صلاحية 

حيث  المقياس، ووضوح  ومناسبة فقراته بعد حذف الفقرات الستة
وبذلك أصبح ، وهي نسبة اتفاق مرتفعة، %)90(بلغت نسبة الاتفاق 

  .فقرة) 14(عدد فقرات المقياس بعد التحكيم 

  مؤشرات صدق البناء  -  ب

، تم تطبيق المقياس على ءلتحقق من مؤشرات صدق البنال
طالبة وتم حساب مؤشرات صدق ) 40(عينة استطلاعية مكونة من 

، وقد تراوحت )Pearson(بيرسون البناء باستخدام معامل ارتباط 
مع الدرجة ) 0.49-0.72( مقياس بينالقيم معاملات ارتباط فقرات 

ويلاحظ من مؤشرات صدق البناء السابقة؛ أن . الكلية للمقياس
جميع الفقرات كان معامل ارتباطها مع الدرجة الكلية للمقياس أعلى 

. )=0.05(وكانت جميع القيم ذات دلالة إحصائية  ،)0.30(من 
، )0.30(يقل معامل ارتباطها عن  لم تم قبول الفقرات التيوقد 

  .وبذلك فقد قبلت جميع فقرات المقياس

  )Test – Retest Reliability(الثبات بإعادة الاختبار  -ج

طالبة ) 40(مقياس على عينة استطلاعية مكونة من الطبق 
بعد مرور أسبوعين على التطبيق الأول، وباستخدام معادلة 
بيرسون، تم حساب معامل الاستقرار بين درجات المفحوصات في 
مرتي التطبيق، ووجد أن قيمة الثبات الكلي للمقياس، باستخدام 

لارتباط التي تم ، وتعد قيم معاملات ا)0.92(معادلة بيرسون بلغت 
  .استخراجها لمقياس القلق الاجتماعي مرتفعة

  )كرونباخ الفا(الاتساق الداخلي  - د

باستخدام معادلة  حسبثبات الاتساق الداخلي وللتحقق من 
، على بيانات التطبيق الأول )Cronbach’s Alpha(كرونباخ ألفا 

طالبة وقد بلغت قيمة معامل ) 40(للعينة الاستطلاعية، المكونة من 
، وبذلك يكون مقياس )0.86(ثبات الاتساق الداخلي كرونباخ ألفا 

القلق الاجتماعي صادقاً وثابتاً وقابلاً للتطبيق لغايات الدراسة 
  . الحالية

   القلق الاجتماعيتصحيح مقياس 

) 14(مقياس القلق الاجتماعي بصورته النهائية من تكون 
بدرجة : فقرة، يجاب عليها بتدريج خماسي يشتمل البدائل التالية

بدرجة كبيرة، )5(، وتعطى عند تصحيح المقياس اكبيرة جد ،
، وبدرجة متوسطة، وتعطى عند )4(وتعطى عند تصحيح المقياس 

تصحيح المقياس ، وبدرجة قليلة، وتعطى عند )3(تصحيح المقياس 
)2(وتعطى عند تصحيح المقياس ا، وبدرجة قليلة جد ،)وهذه ). 1

فقرات المقياس كونها مصوغة باتجاه جميع الدرجات تنطبق على 
درجة، ) 14-70(موجب، وبذلك تتراوح درجات المقياس ككل بين 

على ارتفاع مستوى  احيث كلما ارتفعت الدرجة كان ذلك مؤشر
ثلاث قد صنفت استجابات أفراد الدراسة إلى القلق الاجتماعي، و

فئة المستوى المنخفض من القلق : فئات على النحو الآتي
فأقل؛ فئة ) 2.33(الاجتماعي، وتتمثل في الحاصلين على درجة 

المستوى المتوسط من القلق الاجتماعي، وتتمثل في الحاصلين 
درجة؛ وفئة المستوى ) 3.66–2.34(على درجة تتراوح بين 

رتفع من القلق الاجتماعي، وتتمثل في الحاصلين على درجة الم
  .فأكثر) 3.67(

  البرنامج الإرشادي المستند إلى الدراما

 االمستخدم في الدراسة الحالية تبع صمم برنامج الإرشاد
لأسلوب الدراما، كما تم استخدام استراتيجيات وفنيات الإرشاد 

البرنامج على مجموعة من واشتمل والتعليم النفسي، الجمعي 
المهارات الإرشادية التي تساعد الطالبات على خفض مستوى القلق 

إلى  اوتم بناؤه استناد. الاجتماعي، وتحسين مستوى تقدير الذات
دراسة روس ك  البرامج المماثلة التي استهدفت متغيرات الدراسة،

 ,Rouse, Armstrong & McLeod(وارميسترونج ومكلويد 
، كما تم الاعتماد في )Power, 2013( باور، ودراسة )2015

انتقاء التمارين والأنشطة وبشكل مباشر على دليل التدريب في 
أدوات لتربية الشباب من خلال النظراء،  –التقنيات المسرحية 

،  (UNPF, 2005)الصادر عن صندوق الأمم المتحدة للسكان
ة، والابتدائية، والدليل العربي للمسرح المدرسي لمرحلة الروض

، وهو من إعداد (Abdulla et al., 2015) والمتوسطة، والثانوية
) 10(وقد تم تنفيذ جلسات البرنامج  .الهيئة العربية للمسرح
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وتراوح زمن الجلسة بين  ،أسابيع) 8(جلسات إرشادية على مدى 
  .حسب مضمون كل جلسة دقيقة) 60-90(

لبرنامج الإرشاد الجمعي تمَ التحقّق من الصدق المنطقي  وقد
مكونة  المستند إلى الدراما من خلال عرضه على مجموعة محكمين

في الإرشاد النفسي والدراما من حملة درجة  صينصختم) 4(من 
في الجامعات الأردنية ووزارة التربية والتعليم لتحديد ، الدكتوراه

ون أن مدى مناسبته للأهداف التي أُعد من أجلها، وقد رأى المحكم
وفي ضوئه تم تطبيق  ،البرنامج مناسب مع إجراء بعض التعديلات

وفيما يأتي توضيح لهذه . البرنامج بعد إجراء التعديلات المطلوبة
  :الجلسات

هدفت إلى التعارف بين قائدة  :الأولى والثانية تانالجلس
المجموعة والطالبات، وبين الطالبات أنفسهن، والتعرف إلى توقعات 

حول البرنامج، وتعرف الأعضاء على البرنامج، والدور  الطالبات
 نوتعرف الطالبات أكثر على بعضه. نالمتوقع من القائدة ومنه

وإشاعة جو من الدفء والإحساس ن ، وتعزيز التقارب بينهابعض
  .بالاطمئنان والراحة والألفة

تعزيز التفاهم والتركيز بين الطالبات، والتعرف إلى  :الجلسة الثالثة
الأشخاص المهمين في حياة الطالبات، وزيادة مستوى استبصار 

  . الطالبات بحاجاتهن، وتحديد أهدافهن في ضوء معرفة ذواتهن

هدفت إلى تقييم الطالبات ذواتهن، وتنمية الوعي  :الجلسة الرابعة
بعناصر القوة والضعف لديهن، وتنمية القدرة التعبيرية لدى 

 .الطالبات

ت إلى تعريف الطالبات بمعنى التواصل هدف :الجلسة الخامسة
الاجتماعي، ودور التواصل في تعزيز بناء العلاقات الاجتماعية، 
ومعرفة معوقات الاتصال، والتعبير عن المشاعر، وتنمية القدرة على 

  .تحويل المعلومات إلى كلمات

هدفت إلى تنمية الوعي بالطاقة الجسمية لدى  :الجلسة السادسة
مستوى الإتصال البصري مع الآخرين، والتعبير تحسين الطالبات، و

  .عن النفس بالأصوات والأجسام

هدفت إلى مساعدة الطالبات على بناء الثقة  :الجلسة السابعة
واكتشاف الطاقة الحركية الموجودة لدى الطالبات، اببعضهن بعض ،

والقدرة على توقع المشاعر وردود الفعل، وإدراك مستوى تأثير 
على الحركة، وتنمية الارتجال كمهارات أساسية في  المشاعر

  .العلاقات الشخصية

هدفت إلى زيادة الوعي برسائل الجسم، وتنمية  :الجلسة الثامنة
  .فهم الذات بجوانبها المختلفة، والتعرف إلى جوانب الكفاءة الذاتية

  

  

هدفت إلى مناقشة الأعمال غير  :التاسعة والعاشرةتان الجلس
ي برزت في الجلسات السابقة، وتطبيق المقياس على المنتهية الت
وما كان  ا، وتحليل الطالبات ما كان ناجح)تقييم بعدي(الطالبات 

  .أقل نجاحاً في الجلسات

  الإطار النظري للبرنامج الإرشادي

طور البرنامج الإرشادي بالاستناد إلى الدراما بإعتبار أن 
 ودعمه الإبداع عن للكشف الفرص من الكثير توفر الدراما أنشطة

 فعالة طريقة وهو. )Ozdemir & Cakmak, 2008( وتطويره
، وتساعد في الاجتماعية مهاراتهم تحسين من المراهقين نتمكّ

 اعية لديهمبدالإو عقليةالو جسديةالو عاطفيةال تحسين الجوانب
)Gundogan et al., 2013( .الفرصة للمراهقين الدراما تقدمو 

 ،التعاون ونيتعلم خلالها من وسيلة وفرتو ،البناء السلوك لممارسة
 الطاقة على ركزت يوه الذات، واحترام ،بالنفس الثقة ونويطور
 حل مهاراتوتساعد في اكتساب  ،لدى المراهقين الكامنة

تم  كما. )Edmiston, 2007( الاتصال ومهارات ،المشكلات
الاستفادة من المدى الواسع من التطبيقات والمبادئ التي يوفرها 
الإرشاد الجماعي وبرامجه المختلفة في مجالي الوقاية والعلاج، إذ 
قام الباحثان بدمج المفاهيم والافتراضات التي تقوم عليها الدراما مع 
عدد من المبادئ والتطبيقات الإرشادية والتدريبية الجماعية في 

  .هذا البرنامج إعداد

  الافتراضات الأساسية للبرنامج

التمثيل يجعل الطالبات يعبرن عن حالة الوعي من خلال لعب  -
 .الأدوار المختلفة

 .التمثيل ولعب الأدوار يعزز من مهارات التواصل الاجتماعي -

إلى اللعب الإسقاطي  ةرتجال هو نشاط ذاتي عفوي ينقل الطالبالا -
للواقع ابحيث يظهر مقارب. 

  الهدف العام للبرنامج

يهدف البرنامج الإرشادي إلى تدريب المشاركات على بعض 
فنيات الدراما التي قد تساعدهن في تنمية تقدير الذات، وخفض 
القلق الاجتماعي لديهن؛ بحيث يصبحن على وعي بتفكيرهن 
ومدركات لعلاقته بسلوكهن، وقادرات على استبداله بتفكير أكثر 

تجاباتهن لمواجهة القلق الاجتماعي وتنمية موضوعية، وتعديل اس
تقدير الذات في مواقف الحياة المختلفة، من خلال تدريبهن على 
بعض الفنيات والمهارات، وتعليمهن أساليب حياة جديدة تساعدهن 
في تقبل أنفسهن، وتعزز من مهارات التفاعل والتواصل الاجتماعي 

  .لديهن
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  الأهداف الفرعية للبرنامج

 .مهارات التعبير عن الذات وإكسابهن المشاركاتصية بناء شخ -

 .تنمية المهارات الحركية والمعرفية والوجدانية لدى المشاركات -

والتواصل مع الآخرين من  ،هتمام الاجتماعيتنمية القدرة على الا -
 .خلال الوعي الذاتي

في أنشطة وتمارين  المشاركةتنمية شخصية المشاركات من خلال  -
 .واقعية من الممكن ممارستها

 .والإيمان بالقدرات الذاتية وتقبلها ،تنمية الثقة بالنفس -

بالمرحلة العمرية التي تمر بها  الخاصةإشباع الحاجات الأساسية  -
 .المشاركات

تنمية القدرة التعبيرية لدى المشاركات من خلال إكسابهن حصيلة  -
 .لتفاعل مع الآخرينلغوية يمكن توظيفها أثناء ا

 .تنمية القدرة على التحكم بالجسد والتركيز والتخيل -

اختيار أهداف واقعية وإيجابية لتنمية الذات وذلك بالتعاون بين  -
 .الباحثة والمشاركات

تعليم المشاركات كيفية تطبيق الفكر المنطقي والمشاركة في  -
من أجل  أنشطة المجموعة، بالإضافة إلى إنجاز الواجبات المنزلية؛

 .إحداث التغيير

تعليم المشاركات مراجعة تقييم مدى تقدمهن بشكل دوري،  -
ورسم الخطط، وتحديد الاستراتيجيات لمواجهة المشاكل الصعبة 

 .والمستمرة

تعليم المشاركات أهمية التقبل غير المشروط للذات، والنظر إلى   -
 .أنفسهن كأشخاص لهن احترامهن وتقديرهن

المشاركات بالواقع من خلال خفض مستوى القلق إعادة اتصال  -
 .الاجتماعي لديهن

  جراءات الإ

 :للخطوات التالية اتم تنفيذ الدراسة وفقً

ممن ) 30=ن(التوزيع العشوائي بشكل متساوٍ لثلاثين طالبة تم  .1
حصلن على أدنى الدرجات على مقياس تقدير الذات وأعلى 

المجموعتين الدرجات على مقياس القلق الاجتماعي إلى 
 . التجريبية والضابطة

تطبيق برنامج الإرشاد المستند إلى الدراما على أفراد تم  .2
جلسات إرشادية على مدى ) 10( بواقع المجموعة التجريبية

حسب  دقيقة) 90-60(وتراوح زمن الجلسة بين  ،أسابيع) 8(
بينما وضع أفراد المجموعة الضابطة على  .مضمون كل جلسة

 برنامج الإرشاد المستند إلى الدرامار ليطبق عليهم قائمة الانتظا
  .   بعد انتهاء تطبيقه على أفراد المجموعة التجريبية

تطبيق القياس البعدي باستخدام مقياسي الدراسة، ومن ثم جمع  .3
البيانات وتحليلها من أجل  مقارنة أداء المجموعة التجريبية 

ه برنامج الإرشاد بالمجموعة الضابطة للتعرف إلى الأثر الذي ترك
  .الجمعي

تطبيق القياس التتبعي بعد شهر من انتهاء البرنامج على أفراد  .4
 .المجموعة التجريبية فقط

 متغيرات الدراسة

مجموعات (أسلوب المعالجة المستخدم : المتغير المستقل
مجموعة تجريبية طبق عليها البرنامج : (وله مستويان): الدراسة

ومجموعة ضابطة بقيت على قائمة الانتظار، المستند إلى الدراما، 
وبقي التعامل معها خلال فترة التجريب باستخدام الطرق 

  ).الاعتيادية

  .القلق الاجتماعي، وتقدير الذات: المتغيرات التابعة

  تصميم الدراسة 

تعد هذه الدراسة من الدراسات شبه التجريبية، التي استخدم 
لمجموعتين متكافئتين؛ حيث قبلي بعدي ) 2*2(فيها تصميم عاملي 

طُبق البرنامج الإرشادي المستند إلى الدراما على المجموعة 
ويعبر  ،أما المجموعة الضابطة فبقيت على قائمة الانتظار ،التجريبية

  :                         عن ذلك بالرموز

G1exp:   R   O   X   O  

G2cont:  R   O    –   O  

تقدير ( قياس: )O( الاختيار للعينة،عشوائية : )R( حيث
  .المعالجة المستخدمة: )X(، )الذات، والقلق الاجتماعي

  نتائج الدراسة

  الدراسةي التكافؤ بين مجموعت

القلق  يمقياس في الدراسةي تكافؤ مجموعتللتأكد من 
لدى الطالبات المراهقات على الاختبار  الاجتماعي وتقدير الذات

وفقاً  الحسابية والانحرافات المعيارية ، حسبت المتوسطاتالقبلي
  .ذلكيوضح ) 1(لمتغير الدراسة المجموعة، والجدول 
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وفقاً للمجموعة وتقدير الذات  القلق الاجتماعيالمتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لاستجابات عينة الدراسة على مقياس  :)1(جدول
 على الاختبار القبلي

  العدد الإنحرافات المعيارية  الوسط الحسابي المجموعة  المتغير

  القلق الاجتماعي
 15 0.34763 4.0429  التجريبية
 15 0.13624 4.0524  الضابطة
 30 0.25947 4.0476  الكلي

  تقدير الذات
 15 0.37834 1.7683  التجريبية
 15 0.14376 1.8857  الضابطة
 30 0.28748 1.8270  الكلي

مقياسي القلق الاجتماعي وتقدير وجود فروق ظاهرية بين المتوسطات الحسابية لاستجابات المراهقات على ) 1(يلاحظ من الجدول 
) 2(للكشف عن الدلالة الإحصائية لهذه الفروق تم استخدام تحليل التباين المتعدد، والجدول ، ووفقاً لاختلاف مستويات متغير المجموعة الذات

  .يبين نتائج التحليل

  مقياس تقدير الذات وفقا للمجموعة قياسي القلق الاجتماعي وتقدير الذات مجتمعة ولابعادنتائج تحليل التباين المتعدد  لم ):2(جدول 

  الأثر
نوع الاختبار 

  المتعدد
  المقياس

قيمة 
الاختبار 
  المتعدد

ف 
  الكلية

درجة حرية 
  الفرضية

درجة حرية 
  الخطأ

احتمالية 
  الخطأ

  حجم الأثر

 Hotelling's  البرنامج
Trace  

القلق الاجتماعي 
 0.058 0.444 27.000 2.000 837. 062. وتقدير الذات

 0.097 0.438 26.000 2.000 935. 108. أبعاد تقدير الذات

عند  اعدم وجود أثر دال إحصائي) 2(يتبين من الجدول    
على القياس القبلي لمقياسي القلق ) 0.05(مستوى الدلالة 

أثر دال إحصائياً عند وعدم وجود الاجتماعي وتقدير الذات، 
 ؛بعاد تقدير الذاتعلى القياس القبلي لأ) 0.05(مستوى الدلالة 

مما يدل على تكافؤ مجموعتي الدراسة في الأداء القبلي على 
الدرجة الكلية لمقياسي القلق الاجتماعي وتقدير الذات وأبعاد 

  .لدى الطالبات المراهقاتتقدير الذات 

لا توجد فروق ذات دلالة : الأولىلفرضية باالنتائج المتعلقة 
 يبين متوسطات أداء المراهقات على مقياس) a=0.05(إحصائية 

تجريبية، (مجموعة إلى ال تعزىوالقلق الاجتماعي  تقدير الذات
  .)ضابطة

المتوسطات الحسابية  تسبحهذه الفرضية  لفحص
والانحرافات المعيارية لكل من مقياسي القلق الاجتماعي وتقدير 
الذات لدى الطالبات المراهقات على الاختبار البعدي وفقاً لمتغير 

  .ذلكيوضح ) 3(الدراسة المجموعة، والجدول 

وتقدير الذات وفقاً للمجموعة  المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لاستجابات عينة الدراسة على مقياسي القلق الاجتماعي ):3( جدول
  على الاختبار البعدي

 العدد الانحرافات المعيارية الوسط الحسابي المجموعة المتغير

 القلق الاجتماعي
 15 0.21933 1.9286 التجريبية
 15 0.48585 3.7952 الضابطة
 30 1.01898 2.8619 الكلي

 تقدير الذات
 15 0.76124 3.5492 التجريبية
 15 0.71115 2.5619 الضابطة
 30 0.88090 3.0556 الكلي

      
وجود فروق ظاهرية بين المتوسطات ) 3(يلاحظ من الجدول 

الحسابية لاستجابات المراهقات على مقياسي القلق الاجتماعي 
وللكشف . وتقدير الذات وفقاً لاختلاف مستويات متغير المجموعة

عن الدلالة الإحصائية لهذه الفروق تم استخدام تحليل التباين 
  .يبين نتائج التحليل) 4(، والجدول (MANOVA) المتعدد
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  للبرنامج انتائج تحليل التباين المتعدد لمقياسي القلق الاجتماعي وتقدير الذات مجتمعة وفقً :)4(جدول 

 حجم الأثر احتمالية الخطأ درجة حرية الخطأ درجة حرية الفرضية ف الكلية قيمة الاختبار نوع الاختبار المتعدد الأثر
 Hotelling's Trace 6.689 90.305 2.000 27.000 0.000 0.870 البرنامج
         

عند  اوجود أثر دال إحصائي) 4(يتبين من الجدول    
على القياس البعدي لمقياسي القلق ) 0.05(مستوى الدلالة 

الاجتماعي وتقدير الذات مجتمعة، ولصالح المجموعة التجريبية، 

للقياس ) MANOVA(كما تم إجراء تحليل التباين المتعدد 
البعدي لمقياسي القلق الاجتماعي، وتقدير الذات لدى المراهقات 

  ).  5(الجدول  وفقاً للبرنامج، كما هو مبين في

  نتائج تحليل التباين المتعدد لاستجابات أفراد عينة الدراسة وفقاً لمتغير المجموعة ):5(جدول 

 مجموع المربعات المتغير مصدر التباين
درجات 
 الحرية

 الدلالة الإحصائية Fقيمة  متوسط المربعات
حجم 
 الأثر

 المجموعة
 868. 000. 183.934 26.133 1 26.133 القلق الاجتماعي
 325. 001. 13.473 7.311 1 7.311 تقدير الذات

  الخطأ
 الكلي

    142. 28 3.978 القلق الاجتماعي
    543. 28 15.193 تقدير الذات

      29 30.112 القلق الاجتماعي
      29 22.504 تقدير الذات

 ) α  =0.05(ذات دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة * 
 وهي (183.934)قد بلغت " ف" أن قيمة )5( يبين الجدول
ا قيمة دالّة إحصائي)a=0.05( الفرضية  رفضما يؤدي إلى ؛

الفرضية البديلة، وقد كانت هذه الفروق لصالح  قبولالصفرية و
للبرنامج على مقياسِي دالّ المجموعة التجريبية؛ أي أنه يوجد تأثير 

، ويدل على  إسهام البرنامج في تقدير الذات والقلق الاجتماعي
تنمية تقدير الذات، وخفض القلق الاجتماعي لدى مراهقات 

  .المجموعة التجريبية

ة البرنامج في تباين الأداء على مقياسِي ولتحديد نسبة مساهم
) 2η(تم استخراج قيمة مربع إيتا  ،القلق الاجتماعي وتقدير الذات

، للتعرفِ إلى قيمة الدلالة )Effect Size( الأثرلقياس حجم 
) 2η(أن قيمة مربع إيتا ) 5(ويبين الجدول . العملية للفروق

وهي قيمة مرتفعة،  %)86.8(للبرنامج على القلق الاجتماعي بلغت 
البرنامج في تقدير الذات ككل؛ ما  لأثر%) 32.5(في حين بلغت 

يشير إلى وجود أثر ذي دلالة عملية لبرنامج الإرشاد الجمعي على 
 برنامجاليعني أن هذا ، والقلق الاجتماعي وتقدير الذاتمقياسِي 

  .المشاركاتالمستند إلى الدراما قد أحدث تحسناً لدى الطالبات 

حسبت المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية ا كم
لأبعاد مقياس تقدير الذات لدى الطالبات المراهقات على الاختبار 

يوضح هذه ) 6(البعدي وفقاً لمتغير الدراسة المجموعة، والجدول 
  .القيم

مقياس تقدير الذات وفقاً للمجموعة على الاختبار  المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لاستجابات عينة الدراسة على أبعاد ):6( جدول
  البعدي

 العدد الانحرافات المعيارية الوسط الحسابي المجموعة المتغير

 تقدير الذات الأكاديمي
 15 0.95047 3.5048 التجريبية
 15 0.72200 2.5143 الضابطة
 30 0.97031 3.0095 الكلي

 تقدير الذات الاجتماعي
 15 0.92613 3.6000 التجريبية
 15 0.78766 2.4857 الضابطة
 30 1.01720 3.0429 الكلي

 تقدير الذات الجسمي
 15 0.65510 3.5429 التجريبية
 15 0.66832 2.6857 الضابطة
 30 0.78282 3.1143 الكلي
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وجود فروق ظاهرية بين المتوسطات ) 6(يلاحظ من الجدول 
الحسابية لاستجابات المراهقات على أبعاد مقياس تقدير الذات وفقاً 

وللكشف عن الدلالة الإحصائية . لاختلاف مستويات متغير المجموعة

) 7(والجدول لهذه الفروق تم استخدام تحليل التباين المتعدد، 
  .يبين نتائج التحليل

  نتائج تحليل التباين المتعدد لأبعاد مقياس تقدير الذات مجتمعة وفقاً للبرنامج :)7(جدول 

 الأثرحجم  احتمالية الخطأ درجة حرية الخطأ درجة حرية الفرضية ف الكلية قيمة الاختبار نوع الاختبار المتعدد الأثر
 Hotelling's Trace .504 4.367 3.000 26.000 0.013 0.335 البرنامج
         

 اوجود أثر دال إحصائي) 7(يتبين من الجدول    
)α=0.05(  على القياس البعدي لأبعاد مقياس تقدير الذات

) MANOVA(مجتمعة، كما تم إجراء تحليل التباين المتعدد 

للقياس البعدي لأبعاد مقياس تقدير الذات لدى المراهقات وفقاً 
 .يوضح ذلك) 8(للبرنامج، والجدول 

  نتائج تحليل التباين المتعدد لاستجابات أفراد عينة الدراسة وفقاً لمتغير المجموعة): 8(جدول 

 المتغير مصدر التباين
مجموع 
 المربعات

درجات 
 الحرية

متوسط 
 المربعات

 قيمة
F 

الدلالة 
 الإحصائية

حجم 
 الأثر

 المجموعة
 0.269 0.003 10.329 7.358 1 7.358 تقدير الذات الأكاديمي
 0.310 0.001 12.600 9.312 1 9.312 تقدير الذات الاجتماعي
 0.310 0.001 12.583 5.510 1 5.510 تقدير الذات الجسمي

 الخطأ
    712. 28 19.946 تقدير الذات الأكاديمي
    739. 28 20.694 تقدير الذات الاجتماعي
    438. 28 12.261 تقدير الذات الجسمي

 الكلي
     29 27.303 تقدير الذات الأكاديمي
     29 30.006 تقدير الذات الاجتماعي
     29 17.771 تقدير الذات الجسمي

 ) a=0.05(إحصائية عند مستوى الدلالة ذات دلالة * 

) 10.329(قد بلغت " ف" أن قيمة) 8( يبين الجدول
)12.600) (12.583 (اعلى التوالي، وهي قيمة دالّة إحصائي 
)α=0.05 (الفرضية  قبولالفرضية الصفرية، و رفض يعنيما م

البديلة، وكانت هذه الفروق لصالح المجموعة التجريبية؛ أي أنه 
، ويدل على إسهام تقدير الذات أبعادللبرنامج على دال يوجد أثر 

لدى مراهقات المجموعة  تقدير الذاتأبعاد البرنامج في تنمية 
  .التجريبية

 أبعادولتحديد نسبة إسهام البرنامج في تباين الأداء على 
2(تم استخراج قيمة مربع إيتا  تقدير الذات مقياسη ( لقياس حجم
. ، للتعرف إلى قيمة الدلالة العملية للفروق)Effect Size( الأثر

 أبعادللبرنامج على ) 2η(أن قيمة مربع إيتا ) 8(ويبين الجدول 
ما م؛ %)30.1( %)31.0( %)26.9(مقياس تقدير الذات بلغت 

يشير إلى وجود أثر ذي دلالة عملية لبرنامج الإرشاد المستند إلى 
، ويعني أن البرنامج الذي تقدير الذاتمقياس  أبعادالدراما على 

استخدم قد أحدث تحسناً لدى الطالبات اللواتي شاركن في 
  . البرنامج

توجد فروق ذات دلالة  لا: الثانيةلفرضية باالنتائج المتعلقة 
بين متوسطات أداء المراهقات اللواتي )  =0.05(إحصائية 

مقياس تقدير الذات، ومقياس : خضعن لبرنامج الدراما على كل من
  .)البعدي، المتابعة(القلق الاجتماعي تعزى للقياس 

الأوساط الحسابية والانحرافات  حسبتالفرضية لفحص 
للكشف عن  (Paired Samples T-Test)المعيارية وطبق اختبار

الفروق بين القياسين البعدي والمتابعة للدرجة الكلية لمقياس القلق 
الاجتماعي وللدرجة الكلية وأبعاد مقياس تقدير الذات مجتمعة، 

  . يوضح ذلك) 9(والجدول 
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للكشف عن الفروق في القياسين البعدي والمتابعة لمقياس القلق الاجتماعي وتقدير ) Paired Samples T-Test(نتائج اختبار  ):9(جدول 
  هالذات ككل ولأبعاده مجتمع

 القياس المتغير
المتوسط 
 الحسابي

الانحراف 
 المعياري

معامل 
 الارتباط

الدلالة 
 الإحصائية

 )t(قيمة 
الدلالة 
 الإحصائية

 القلق الاجتماعي ككل
  0.010 0.21933 1.9286 البعدي

 0.972 1.258 0.229 
 0.16960 1.8381 المتابعة

 تقدير الذات ككل
 0.76124 3.5492 البعدي

 0.39130 3.7460 المتابعة 0.180 1.410 0.002 0.739

 بعد تقدير الذات الأكاديمي
  0.661 0.95047 3.5048 البعدي

 0.007 1.294 0.217 
 0.42675 3.7524 المتابعة

 تقدير الذات الاجتماعي بعد
 0.92613 3.6000 البعدي

 0.42675 3.7524 المتابعة 0.419 0.832 0.005 0.679

 بعد تقدير الذات الجسمي
 0.65510 3.5429 البعدي

0.637 0.011 1.451 0.169 
 0.35762 3.7333 المتابعة

         

على مقياسي  الدرجات اتأن متوسط) 9(يظهر من الجدول 
ا في استمرا في التحسن إيجاب القلق الاجتماعي وتقدير الذات

الفروق بين وقد كانت القياس التتبعي، مقارنة بالقياس البعدي، 
ما يشير إلى احتفاظِ االقياسين التتبعي والبعدي غير دالة إحصائي ،

يدل على استمرارية أثر ، وهذا الطالبات المراهقات بأثر التدريب
 .البرنامج

  مناقشة النتائج

فرضية الأولى، إلى وجود التوصلت الدراسة فيما يتعلق ب
فروق في متوسطات أداء المراهقات على القياس البعدي لمقياسي 

لصالح القياس لمجموعة وإلى اتقدير الذات والقلق الاجتماعي تعزى 
تائج إلى أن برنامج وتشير هذه الن. البعدي للمجموعة التجريبية

الإرشاد الجمعي الذي صمم لغايات الدراسة الحالية أثبتَ تأثيره 
مستوى تقدير الذات، وخفض مستوى القلق  تحسينوفعاليته في 
لدى المراهقات في المجموعة التجريبية مقارنة الاجتماعي 

  . بالمراهقات في المجموعة الضابطة

تجريبية مقارنة وتبين أن المراهقات في المجموعة ال
بالمراهقات في المجموعة الضابطة، حصلَن على مستويات أفضل 

وقد حصلن  على مقياس تقدير الذات بحسب تقديراتهن الذاتية،
وبلغَ مقدار أثر على مستويات أفضل على مقياس القلق الاجتماعي، 

استخدام البرنامج الإرشادي المستند إلى الدراما على المتغيرين 
وهي نسبة عالية تشير إلى تأثير فعال لبرنامج الإرشاد ، %)87(

  .الجمعي المستخدم في الدراسة الحالية

وتتفق هذه النتيجة الإيجابية مع ما توصلت إليه بعض 
الدراسات التي استخدمت أسلوب الإرشاد الجمعي في خفض 

 ,Rousseau(روسو  كنتيجة دراسةمستوى القلق الاجتماعي 
علية الدراما المدرسية في تحسين مستوى فاالتي كشفت ) 2007

      .  التكيف الاجتماعي واحترام الذات والأداء المدرسي لدى المراهقين

 ,Karatas(كاراتاس دراسة  مع نتيجةهذه النتيجة وتتفق 
مهارات  فيتقنيات الدراما النفسية إلى فاعلية  أشارتالتي ) 2011

  .حل النزاعات للمراهقين

دراسة تسياراس  تيجةمع ن اوتتفق أيض)Tsiaras, 2012 (
التي كشفت فاعلية المسرحية الدرامية كوسيلة لتطوير مفهوم الذات 

 دراسة بافالانالمدارس، كما تنسجم مع ما أشارت إليه  لبةلدى ط
(Palavan, 2017)  فاعلية تعليم الدراما على الثقة التي كشفت

  .ل المشكلات لدى الطلبةمهارات حبالنفس، و

الإيجابي للبرنامج الإرشادي في تقدير  الأثرويمكن تفسير  
الذات والقلق الاجتماعي في ضوء ما أشارت إليه العديد من 

، حيث تعد الدراما )Ozdemir & Cakmak, 2008(الدراسات 
استراتيجية فاعلة في مساعدة الأفراد على التكيف ومواجهة 

الفرصة للتعبير عن لأفراد إذ تتيح لالمواقف الحياتية الطارئة، 
مواقف الأنفسهم وبشكل حر بعيداً عن القيود التي تفرض في 

مختلفة، كما أنها تعمل على تنمية القدرة على التخيل، وهو ما ال
يحقق تكامل الشخصية على المستوى الذهني والنفسي والاجتماعي 
والسلوكي، إضافة إلى أنها تكسب الأفراد القدرة على الاتصال 

ع الآخرين، وتوفر أنشطة الدراما الكثير من الفرص والتواصل م
  .للكشف عن الإبداع ودعمه وتطويره

في ضوء معرفة ما تضمنه  اويمكن تفسير النتيجة أيض
البرنامج من أنشطة متنوعة وفرص حقيقية لخفض القلق الاجتماعي، 

والواجبات البيتية ومتابعتها، وأسلوب جذب  ،وتحسين تقدير الذات
البات المراهقات في عرض الأنشطة والتمارين المختلفة انتباه الط

يمنح المراهقة الفرصة للحصول التي اعتمدت على الارتجال الذي 
على معلومات جديدة، وتجربة عالمها بطرق جديدة، وإيصال 
الأفكار والمشاعر، وإحداث تغيير إيجابي، وبناء الثقة بالنفس، 

 ,Rousseau(الرفاهية واحترام الذات، وتعزيز الصحة النفسية و
2007 .(  
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إضافة إلى ما تقدم، فقد وفر البرنامج الفرصة للمراهقات 
ستخدام الخيال في النظر إلى المواقف من وجهة نظر مختلفة، لا

مشكلاتهم، وتحسن  ن المراهقين من حلّويعد ذلك طريقة فعالة تمكّ
). Gundogan et al., 2013( من مستوى مهاراتهم الاجتماعية

أن جلسات البرنامج بما تضمنته من أنشطة مختلفة عملت على كما 
إكساب المراهقات مهارات الاتصال التي ساعدتهن في التواصل 

أن ) Taskın-Can, 2013(كان - ويرى تاسكن .الفاعل مع الآخرين
لأنشطة الدرامية تعزز الشعور بالاستقلال، ممارسة المراهقين ل

  .لفرصة لتحقيق الذاتوالقدرة على اتخاذ القرار، وتعطي ا

ويمكن تفسير هذه النتيجة الإيجابية إلى ما تضمنه البرنامج 
) الوعي بالذات وبالآخرين(من مكونات وبالتحديد الجلسة الثالثة 

الاتصال مع (، بالإضافة إلى  الجلسة الخامسة )تقييم الذات(والرابعة 
، حيث وفرت هذه الجلسات الفرصة للمشاركات )الذات والآخرين

مستوى وعي  لزيادة الاستبصار بحاجاتهن وتحديد أهدافهن، وزيادة
الطالبات بذواتهن؛ مما يسهم في زيادة ثقة الطالبة بنفسها من خلال 

التي ما وفرته التمارين من فرصة لتنمية القدرة التعبيرية لديهن، 
يمكن أن تكون قد أسهمت بدورها في مساعدة الطالبات المراهقات 

بشكل موضوعي بعد تنمية إدراك الطالبات المراهقات لتقدير ذواتهن 
  .لذواتهن

كما يمكن تفسير النتيجة الإيجابية التي أوضحت تحسن تقدير 
الذات الجسمي لدى الطالبات في ضوء ما احتواه البرنامج من 
إجراءات عدلت تصور المشاركات السلبية تجاه مظهرهن الجسمي 

والسابعة ) طاقة الجسميةالوعي بال(وبالتحديد الجلسة السادسة 
إلى زيادة الوعي  ، والجلسة الثامنة الهادفة)اكتشاف الطاقة الحركية(

برسائل الجسم، وتنمية فهم الذات بجوانبها المختلفة، والتعرف إلى 
ركزت بشكل  ن جلسات البرنامجإضافة إلى أ .جوانب الكفاءة الذاتية

لدى  واضح على موضوعات ترتقي بتقدير الذات الاجتماعي
تعريف الطالبات بمعنى التواصل الاجتماعي، ودور : مثل الطالبات

التواصل في تعزيز بناء العلاقات الاجتماعية، ومعرفة معوقات 
كما زودت الطالبات بمهارات حركية . الاتصال، والتعبير عن المشاعر

وفنية ومهارات اجتماعية تفاعلية وعاطفية تدعم علاقاتهن مع 
 تحسين من المراهقين تمكن للغاية فعالة طريقة الدراماو. الآخرين
 وجسدية عاطفية تنمية، وتساعد في تحقيق الاجتماعية مهاراتهم
  .  (Conard & Asher, 2000)خلاقة وإبداعية وعقلية

ا إلى الإطار ستنادإما تقدير الذات الأكاديمي فيمكن تفسيره أ
الثقة النظري الذي تحدث عن أثر الدراما في متغيرات أخرى ك

بالنفس، والاستقرار العاطفي، ومهارات حل المشكلات، وكذلك 
جلسات البرنامج التي تناولت الكفاءة الذاتية والوعي بجوانب القوة 

 لممارسة الفرصة للمراهقين الدراما تقدمإذ . لدى الفردوالضعف 
 ونويطور ،التعاون ونيتعلم خلالها من وسيلة وفرتو ،البناء السلوك

 والتنشئة التعلم توفير عن فضلاً الذات، واحترام ،بالنفس الثقة
 ومهارات ،المشكلات حل مهاراتوتساعد في اكتساب  ،الاجتماعية

  ).Edmiston, 2007( الاتصال

 تطوير على الطلبة تعليمية طريقةوتساعد الدراما باعتبارها 
 يكونوا وأن الآخرين، مع التعاطف خلال من متعددة بأبعاد أنفسهم
 عن التعبير على قادرين والتدريسية، التعليمية العمليات في نشطين
، بالإضافة إلى والتعلم البحث على وحريصين مبدعين، أنفسهم،
مهاراتهم  تطوير من التعليم مستويات جميع في بةالطل تمكين

 والتنشئة ،والاتصال ،المشكلات وحل ،الإبداع :مثلوأفكارهم، 
 الذات لتحقيق الفرصة الأفراد عطيتو ،التعاطف، والاجتماعية

(Ozek, 2016).  

قد يكون مما أسهم في تحقيق أهداف البرنامج والوصول إلى و
نتائج إيجابية، البيئة الإرشادية الآمنة التي توفرت في المجموعة؛ 
وتقيد الطالبات بالقواعد التي تم الاتفاق عليها من بدء البرنامج، 

الطالبات، حيث ساعد الالتزام  وتلبية مكونات الجلسات لتوقعات
بالسرية والتأكيد عليها، والجدية في الأنشطة، تحقيق تلك التوقعات 
والأهداف، هذا بالإضافة للسمات الشخصية التي تمتعت بها قائدة 
المجموعة الإرشادية كالمرونة، والتقبل، والتعاطف غير المشروط 

  .والأصالة

المتعلقة بااوأخير ت النتائجلفرضية الثانية إلى عدم ، أشار
 وجود فروق بين درجات الاختبار البعدي والاختبار التتبعي

تقدير : لمراهقات في المجموعة التجريبية على مقياسي الدراسةل
بعد مرورِ شهر على الانتهاء من تطبيق  ،الذات والقلق الاجتماعي

وهذا يدل على استقرار أثر البرنامج لدى المراهقات في ؛ البرنامج
احتفاظِ المشاركات بالمكاسبِ ، مما يعني المجموعة التجريبية

ثر البرنامج الإرشادي في تحسين تقدير الذات، العلاجية، ولأ
وخفض القلق الاجتماعي حتى بعد مضي شهر على الانتهاء من 

  .تطبيق البرنامج

ويمكن تفسير هذه النتيجة في استمرارية إسهام البرنامج في 
خفض القلق الاجتماعي، أن البرنامج بمكوناته تحسن تقدير الذات، و

الإرشادية والتطبيقية، أسهم في امتلاك المراهقات في المجموعة 
التجريبية للعديد من المهارات في أثناء تنفيذ الجلسات الإرشادية، 

توفر الأنشطة المختلفة التي تنطوي عليها الدراما الفرصة حيث 
وبالتالي، يصبحون أكثر . سهمللطلبة ليصبحوا أكثر اتصالاً مع أنف

وعياً في مشاعرهم وبمن هم، إذ إن التواصل مع واقع المرء هو 
). Rousseau, 2007(الخطوة الأولى نحو بناء مفهوم الذات 

إضافة إلى أن الأنشطة ساعدت المراهقات على بناء مفهوم ذات 
واقعي، وهو ما أعطى الفرصة للاتصال مع الذات والوعي بها، وهو 

  .حتفظت المراهقات به حتى عند إجراء القياس التتبعيما ا

ر أنشطة كما أن البرنامج الإرشادي المستند إلى الدراما وفّ
التمثيل كمهارة رئيسة، ما ساعد الطالبات على تشكيل حالة متوازنة 

 ,.Butler, et al( هؤوزملا جديدة لهن، وهذا ما يؤكده بوتلر
حيث يرون أن ممارسة الانشطة الدرامية تساعد على  )2013

ويمكن تفسير حالة . تحقيق حالة مستقرة من التوازن لدى الأفراد
الاستقرار لدى الطالبات المراهقات في ضوء ما أشار إليه جانج 
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أن للدراما أهمية في إتاحة ب) Chang & Lin, 2006(ولاين 
ة التي تدفع بهم لاكتساب الفرصة للأفراد للتخلص من البيئات السلبي

السلوك السلبي، حيث تعطي الدراما الفرصة أمام الأفراد للتفاعل 
والاندماج مع المواقف المختلفة، وهذا ما يساعد على تعزيز البناء 

  .السوي لشخصياتهم

ومن الممكن تفسير استمرارية أثر البرنامج الإرشادي لدى 
ضوء ما أشار إليه بيتر الطالبات المراهقات في القياس التتبعي في 

)Peter, 2003 (أن الدراما أتاحت المجال أمام الأفراد للتواصل ب
في سياقات اجتماعية وثقافية مختلفة، وبالتالي نقل الخبرة خارج 

وا فيها، ما قد يعزز من إمكانية أالسياقات المحدودة التي انش
 لوعي الذاتي بشكل أفضل، وبالتالي الاستمرار فيإلى االوصول 

عن القلق اتقدير الذات بشكل إيجابي، والتواصل مع الآخرين بعيد.  

ومن الممكن تفسير الاستقرار في أثر البرنامج الإرشادي في  
 أنيؤكد  الذي) Fischer, 1993(ضوء ما أشار اليه فتشر 

ز يالدراما لها أهمية في اكساب الثقة بالنفس، وتنمية الوعي، وتعز
مهارات الاتصال  ةون الاجتماعي، وتنميالاستقرار العاطفي والتعا

على التخلص من مخاوفهم،  الطلبةكما أنها تساعد . والمرونة
وتسمح الدراما بأن يكون لديهم تجارب ذاتية تقودهم إلى الثقة 
بالنفس من أجل الثقة بالآخرين والتعاون والتعاطف معهم 

(Palavan, 2017) .  

  التوصيات 

على ما توصلت إليه الدراسة من نتائج، يمكن الإشارة إلى  بناءً
  :الآتيةالتوصيات 

تدريب المرشدين التربويين على البرنامج المستخدم في هذه  .1
  . الدراسة والمستند إلى الدراما

اعتماد البرنامج المستخدم في هذه الدراسة ضمن الإرشاد  .2
وخفض  الجمعي في المدارس لفاعليته في تحسين تقدير الذات،

 .مستوى القلق الاجتماعي

الانتقال من الأسلوب التقليدي في التوجيه والإرشاد في إعطاء  .3
الحصص الإرشادية إلى الأساليب الابداعية في تنفيذ التوجه 
الجماعي؛ لما لهذه الأساليب من أثر واضح في تقدير الذات، 

 . وخفض القلق الاجتماعي

وتدريب  الحكومية،تعميم البرنامج الإرشادي على المدارس  .4
للمراهقين والمراهقات القائمين على تقديم الخدمات النفسية 

 .الإرشادي على البرنامج

للتحقق من فاعلية الدراما في تحسين الثقة  ساتإجراء الدرا .5
بالنفس، وتحقيق الاندماج الاجتماعي، وخفض الانسحاب 

 .الاجتماعي والخجل لدى فئات عمرية مختلفة
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  جامعة الالتعامل مع الضغوط النفسية لدى طلبة  الأسري باستراتيجيات للبناءالقدرة التنبؤية 
  

  **ميادة القرعان و *أحمد صمادي
  
  

  7/4/2019 تاريخ قبوله                                                                                                26/12/2018 تاريخ تسلم البحث

 
 للبناء الأسريالكشف عن القدرة التنبؤية الحالية إلى هدفت الدراسة  :ملخص

الدراسة  شارك في. جامعةاللاستراتيجيات التعامل مع الضغوط النفسية لدى طلبة 
)(726 م ت، إحدى الجامعات الأردنيةوطالبة من طلبة مرحلة البكالوريوس في  اطالب

ولتحقيق أهداف الدراسة، تم استخدام مقياس . اختيارهم بالطريقة المتيسرة
. بعد التأكد من خصائصه السيكومترية -  استراتيجيات التعامل مع الضغوط النفسية

في المرتبة جاءت لنشط أظهرت النتائج أن إستراتيجية حل المشكلات والتعامل ا
كما . الأولى، في حين جاءت إستراتيجية الاسترخاء والترفيه في المرتبة الأخيرة

أظهرت نتائج تحليل الانحدار الخطي المتعدد وجود فروق في استراتيجيات 
لصالح الابن  الترتيب بين الأخوة(التعامل مع الضغوط لدى الطلبة تبعاً لمتغيرات 

لمن دخل أسرته الشهري  الدخل الشهري اتيجية لوم الذات،الأخير في مجال إستر
المستوى التعليمي و دينار فأقل في مجال إستراتيجية الاسترخاء والترفيه، )500(

للأب لصالح حملة الدبلوم فأقل في مجال إستراتيجية التدين والتفريغ الانفعالي، 
  ).ء والترفيهولصالح حملة الماجستير فأعلى في مجال إستراتيجية الاسترخا

 ،اسـتراتيجيات التعامـل مـع الضـغوط النفسـية      ،البنـاء الأسـري  : الكلمات المفتاحية(
  ).طلبة الجامعة

  
تسـهم  والتـي  تعد الأسرة اللبنة الأساسـية لتكـوين المجتمـع،     :مقدمة

 ،فــي تكــوين شخصــية الفــرد، مــن خــلال رعايتــه وتربيتــه، وتعليمــه العــادات        
ــة التربويــة     . الاجتماعيــةوالقــيم، والمعــايير   ،والتقاليــد كمــا أنهــا تمثــل البيئ

فــي حيــاة   ةأهميــة كبيــر مــن الأولــى التــي يبــدأ فيهــا الطفــل حياتــه، بمــا لهــا      
معظــم  مــن خلالهــايجابيــة يشــبع الطفــل إتعــد مصــدر خبــرات  كمــاالإنســان؛ 

لـذا فــان   وبوابتــه للعـالم الخـارجي؛  حاجاتـه، وتعـد المظهـر الأول للاسـتقرار     
يعتمد اعتمادا كبيرا على  المحيطد وتفاعله البناء مع استقرار شخصية الفر

  . تفاعلية ما يسود الأسرة من علاقات اجتماعية

للفرد تكوين النفسي والاجتماعيالالوالدان العامل الرئيس في  ويعد ،
للوالدين الأثر الكبير في النمو العقلي  أنوتحديد شخصيته وملامحها، كما 

ي؛ وذلك من خلال نمط التنشئة الأسرية والجسمي والاجتماعي والأخلاق
الأسلوب : ثلاثة أساليب هي من اوالذي قد يكون واحد ،المتبع في الأسرة

 ,Corey(المتسيب الأسلوب  وأالأسلوب التسلطي،  وأالديمقراطي، 
2011(.  
العلاقـة بـين الوالـدين والأبنـاء علـى      تقـوم  لأسلوب الـديمقراطي  في اف

ــاء  مبــدأ التعــاون  ، مــن خــلال الحــوار والتشــاور المســتمر مــع      والتفاعــل البن
هم الخاصــة، واحتــرام آراء الأبنـــاء   الأســرة وأمــور  الأبنــاء فيمــا يتعلــق بأمور   

تبـاع أسـلوب   اوتقديرها، وعدم الوقـوف منهـا موقـف التسـلط والـرفض، بـل       
  .)Aljbory, 1991( الإقناع واحترام الرأي والرأي الآخر

  
_________________________  

  .الأردن -جامعة اليرموك  *
  .الأردن -وزارة التربية والتعليم * *

  .حقوق الطبع محفوظة لجامعة اليرموك، اربد، الأردن© 
 

  

The Predictability of Family Structure for Coping 
Strategies with Psychological Stress among College 
Students 

 
Ahmad Smadi, Yarmouk Universirty, Jordan. 
Mayadah Alquraan, Ministry of Education, Jordan. 

 
Abstract: This study aimed at identifing the predictability of 
family structure for psychological stress coping strategies 
among college students. A volunteer convenient sample of 
(726) undergraduate college students at a Jordanian 
University, answered the Coping Strategies Scale which was 
used to achieve the aim of the study after considering its 
pychometric properties. The results indicated that the strategy 
of solving problems and interactive coping strategy were 
ranked first, whereas the relaxing and entertainment strategy 
was the last. Furthermore, the results indicated that multiple 
regression analysis suggests differences in the coping 
strategies among students based on the variables of (birth- 
order in favor of the last child in self blaming strategy, family 
monthly income in favor of les than 500 JD or les and fathers 
with master degrees or higher in the leisure and relaxation 
strategy, and level of father education in favor of high 
Diploma or les in feelings and religion strategies). 

(Keywords: Family Structure, Coping Strategies, College 
Students). 

  
  

 
  

 ،والرفض الدائم ،المنعالقمع، و ويشير الأسلوب التسلطي إلى
والمستمر لجميع مطالب الفرد، والقسوة والصرامة في التفاعل مع الأبناء، 

 ،والأمر ،وتحميلهم مهام ومسؤوليات فوق قدراتهم من خلال أساليب النهي
والحرمان، وهذا النوع من أساليب التعامل مع الأبناء يعني الإكثار  ،والعقاب

  ). ,2007Alkhazrajy( من تعظيم الأخطاء الصغيرة، والنقد اللاذع

يتمثل الأسلوب المتساهل في ترك الفرد لتحقيق رغباته  في حين
لمطالبه، وعدم والمفرطة على النحو الذي يريد والاستجابة المستمرة 

 علىويترتب . استخدام الثواب والعقاب، وعدم توجيهه لتحمل المسؤولية
وتأخر التكيف،  مثل صعوبةالإفراط في التساهل العديد من المشكلات، 

  ).Alrashdan, 2005(والغضب  ،والشعور بالإحباطالنضج، 
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تقوم الأسرة تجاه أبنائها بجملة من الوظائف، ولعل من و
  :)Mazahreh, 2009( مزاهرهما أوردته أبرزها 

 هنجاب وتنظيمالإوالتي تقتصر على : الوظيفة البيولوجية . 

 لأبنائها  فالأسرة في معظم المجتمعات تقدم: الأمنيةوظيفة ال
، من خلال والاقتصادية ،أنواعاً متعددة من الحماية الجسمانية

  .توفير المأوى، والغذاء، والدواء، والكساء

 على عاتق الأسرة تعليم الأبناء ثقافة  عيق: الوظيفة الاجتماعية
، والقيم، والعادات، المبادئنقل و ،والسلوك ،التعامل مع الآخرين

 بد من تعليم الأبناء تحمل لا حيث. والأعراف، والتقاليد
  . المسؤولية الاجتماعية

 وتعد من أهم وظائف الأسرة، فهي التي تبث بين : الوظيفة النفسية
من  ،والاستقرار ،والإحساس بالأمان ،أفراد الأسرة الراحة النفسية

وتنمية الثقة بالنفس، كما  ،خلال إعطاء الأبناء الاحترام والتقدير
من خلال اكسابهم مهارات التكيف،  تساعدهم في حل مشاكلهم

 . والتعامل مع مصادر الضغوط النفسية والاجتماعية

 تعمل الأسرة تربويا في تعليم الأبناء كيفية : الوظيفة التربوية
وعدم التوقف عند تعلم  ،الاعتماد على ذواتهم وتنمية مهاراتهم

 الحياتية، تعلم المهارات فيبل مساعدتهم  ،المناهج الدراسية
 في هكذلك تساعد والتكنولوجيا، وغيرها من المهارات، للغة،وا

  . ، وميولهممارسة هواياته

وتصنف نظرية الأنساق الأسرة من حيث قيامها بوظائفها في 
الأسر الفوضوية الغوغائية : تنشئة الأبناء إلى ثلاثة أنماط هي

)Enmeshed ( التي تفتقد إلى الحدود التي تنظم العلاقات بين
تصال الفرعية، كما تتميز بتقطع سبل الاالأفراد والأنظمة 

همال حاجات الأفراد إوتقاطعاتها، وعدم احترام الفروق الفردية، و
وعدم التمايز، والتداخل بين الأنظمة الفرعية داخل الأسرة 

د والأنظمة، وأساليبها وخارجها، وتتصف كذلك بعدم استقرار القواع
وفي الجهة الثانية تقع الأسر المنعزلة . التربوية متذبذبة ومتسيبة

)Disengaged( تصال سواء بين الأفراد أو التي تفتقد إلى الا
الأنظمة الفرعية داخل الأسرة الواحدة، كما تتميز بجمود القوانين 

ز، وتتسلط والقواعد والحدود وصرامتها، والمبالغة بالفردية والتماي
يمتاز النمطان السابقان من الأسر و. بأساليب تنشئتها مع الأبناء

ن من حيث بأنهما يختلفان من حيث الديناميكيات ولكنهما يتشابها
ضطرابات النفسية ن للإصابة ببعض الاافرازاتهما لأشخاص مرشحي

 )Clear(وما بينهما تقع الأسر الديمقراطية الواضحة . جتماعيةوالا
متع بقوانين مستقرة نسبيا وأنماط اتصال مكتملة وواضحة التي تت

وتراعي الفروق الفردية  ،وأسلوبها في التنشئة يتسم بالديمقراطية
تصال المنظم والنفاذية بين الأنظمة ولها حدود تسمح بانسياب الا

تسمح بالتمايز؛ وهذه الأسر وفي الوقت نفسه  ،الفرعية والخارجية
أسوياء اتفرز أشخاص )Smadi & Abdallah, 1996.(   

كما أكد أدلر دور البناء الأسري في تشكيل شخصية الفرد،  
حيث اعتبره أهم متغير بعد العوامل البيولوجية، التي تشكل ما 

الفرد الذي يسلكه في التفاعل ) Life-style(يعرف بأسلوب حياة 
ويرى أدلر أن . مع المحيط من أجل التغلب على مشاعر النقص لديه

وم البناء الأسري يشتمل على جميع المكونات، والعناصر، مفه
والعوامل، والظروف، والخبرات التي يعايشها الفرد داخل أسرته، 
يضاف إلى ذلك الترتيب الولادي للطفل، ونمط تنشئة الأسرة التي 
يتعرض لها، وعدد أفراد الأسرة، وتعليم الوالدين، ووضعهما 

ل ؤوالمس دغيرها، والتي تعالاقتصادي، وظروفهما المعيشية، و
سلوب حياة الأفراد في تحقيق أهدافهم الحياتية، أالأول عن تشكل 

ويمكن للبناء . جتماعيالتي وصفت بالخيالية، والمتمثلة بالإهتمام الا
المسيطر، : من أربعة أنماط محتملة، وهي االأسري أن يفرز فرد

 )ضطراب النفسيجميعها مرشحة للا( والمتجنب، والمحصل
والاجتماعي الذي يتمتع بمستوى مقبول من الصحة النفسية، وعادة 

 ,Corey(ما تتضح معالم شخصية الفرد في حدود السنة السادسة 
2011.(  

ويمكن للبيئة المدرسية كمؤسسة تربوية اجتماعية رسمية أن  
تحدث بعض التعديلات في أنماط شخصية الطالب إذا ما تظافرت 

ة والإجتماعية في التركيز على تنمية الجهود التربوية والنفسي
من خلال الأنشطة المنهجية  ،الإهتمام الإجتماعي لدى الطالب

واللامنهجية التي يقدمها معلمون مؤهلون ومرشدون نفسيون 
وعند انتقال الطلبة من البيئة . وتربويون وأخصائيون اجتماعيون

ئة الجامعية المدرسية ذات النظام والدوام والمناهج المحددة إلى البي
التي تتمتع بدرجة أعلى من الحرية سواء من حيث التنوع في 
التخصصات والمناهج والبيئات والوسائل، فإن ذلك يشير إلى تغير 
جوهري في البيئة، ونمط الدراسة، واسلوب المعيشة، والمستوى 
الأكاديمي، مما يولد بعض المشكلات لدى الطلبة في البيئة 

أن ) Alquraan, 2016(ِدى الدراسات الجديدة، حيث أظهرت إح
طلبة جامعة اليرموك على سبيل المثال يواجهون مجموعة من 
مصادر الضغوط، التي تتلخص في الضغوط الدراسية، والجامعية، 
والشخصية، والاجتماعية، والأسرية، والمالية، والتي لا بد للطالب 

لى الجامعي من مواجهتها والتعامل معها بفاعلية، لتحقيق أع
  .مستويات التوافق والنجاح في دراستهم الأكاديمية

 فرديـة  اجهـود  وللتكيـف مـع البيئـة الجديـدة يسـتخدم الأفـراد       
 هـا اتتأثيرو الضـاغطة  الأحـداث  أثـار  مـن  للتخفيـف  وسـلوكية  معرفيـة 
التـواؤم   الأول عمليـة  يتضمن :أسلوبين خلال منوالانفعالية  ةالجسمي

Adaptation) (والإجـراءات  العمليات من خلالالضاغط  الوضع مع 
 الثاني ويتضمن ،متكرر بشكل ممارستهاإلى  الفرد يعمد التي الروتينية
 حـل  أجـل  مـن  الفـرد  يتخـذها  التي وهي الإجراءات ،المواجهة عمليات

  . )Almeshaan, 2004( وتحقيق التوازنالمشكلة 
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ويمكن تصنيف استراتيجيات التعامل مع الضغوط النفسية إلى  
، الضغوط مواجهة في الإيجابية التعامل استراتيجيات: صنفين هما

 أن من الممكن التي الصدمة مع التعامل في الإيجابية المهارات وهي
, الموقف وفقاً لمتطلبات بمرونة استخدامها يمكن كما ،الفرد يتعلمها
، والترفيه، المشكلة على زيتركال في المواجهة مهارات وتتحدد

 ما استراتيجياتأ .واستخدام الدعابة، والاسترخاء، وضبط النفس
 ،والتجنب ،العدوانيةبفتتمثل  ،الضغوط مواجهة في السلبية التعامل

 & Almoselly(ة ظوأحلام اليق ،والنكوص ،والتحويل
Mahmoud, 2007(.  

وحظي تأثير البناء الأسري في تكوين شخصية الفرد بأبعادها  
يؤثر في السلوك ه تبين أنالمختلفة بالعديد من الدراسات، إذ 

والدافعية ) Yu, & Gamble, 2008( لدى الفردالعدواني 
 ,Alazam؛ Guasmeh & Gharaibeh, 2005(للتحصيل 

 & Mahafzah(ومفهوم الذات لدى طلبة الجامعات  ،)2010
Alzuabi, 2008.(  

الفرد في  هأما فيما يخص تأثير البناء الأسري الذي يعيش في 
فقد تصدت له العديد من  ،أساليبه للتعامل مع الضغوط النفسية

 الدراسات التي كشفت أن هذه الاستراتيجيات تتأثر بجنس الطالب
ومنطقة سكنه ومستوى تعليم الوالدين ومستوى دخل الأسرة 

 & Alyamani؛ ,Alahmad & mariam, 2009(ِ الشهري
Alzuabi, 2009, ؛Alshakah, 2009 Alzuod, 2013,؛ 

Budair, 2013,؛ labad, 2013؛ Kumar, & Bhukar, 
2013 .(  

التي تركز على معرفة السابقة يلاحظ ندرة الدراسات و
استراتيجيات التعامل مع الضغوط النفسية التي يواجهها طلبة 

كالترتيب  العديد من متغيرات البناء الأسريالجامعات ومدى تأثرها ب
ونمط التنشئة  ،وعدد أفرادها ،وحجم الأسرة ،الولادي للطفل

أثيراتها تمن حيث  ،لم تحظ بالداراسات الكافيةوالتي السائد فيها 
في أساليب أبنائها في التعامل مع الضغوط النفسية التي يتعرضون 

كما يلاحظ قلة . والجامعية خاصة ،دراستهم عامة سنواتلها خلال 
الدراسات التي تحاول فحص القدرة التنبؤية لبعض المتغيرات 
المرتبطة بالبناء الأسري بالتنبؤ بأساليب طلبة الجامعة في التعامل 

الحالية للتعرف على هذه  لذا تأتي الدراسة مع الضغوط النفسية،
ؤ بهذه الأساليب وقدرة بعض متغيرات البناء الأسري بالتنب

  .الأساليب

  وسؤالهاكلة الدراسة شم 

تحديد في  البناء الأسريالدراسات أهمية  أكدت العديد من 
التعامل مع ب هماستراتيجيات ومنها بناء،بعض معالم شخصية الأ

 ,Budair, 2013( التي تواجههم،الضغوط النفسية 
2013;Dukhan & Alalhajar, 2006 ; lshamari, 2015 

Sabbar, 2011,; 2011; Labad, 2013 ; و )O'Brien, 
Mathieson, Leafman & Spearman, 2012(.  وعلى الرغم

، إلا بعض سمات شخصية الطالب تنمية من أهمية البناء الأسري في
لم تنل القدر الكافي من البحث  -وفي حدود علم الباحثين - أنها 

ك ، ونظراً لغياب المعلومات فيما يتعلق بمستوى امتلاوالدراسة
طلبة جامعة اليرموك لإستراتيجيات التعامل مع الضغوط النفسية التي 
تواجههم أثناء دراستهم الجامعة والتي أكدتها دراسة القرعان 

)Alquraan, 2017( وكذلك غياب المعرفة فيما يخص القدرة ،
التنبؤية لبعض متغيرات التركيبة الأسرية لهؤلاء الطلبة بالتنبؤ 

جاءت الدراسة  لتعامل مع هذه الضغوط،بمستوى استراتيجيات ا
على مستوى استراتيجيات طلبة جامعة اليرموك في  للتعرفالحالية 

بعض على قدرة التعامل مع الضغوط النفسية التي تواجههم، و
بين الولادي عدد أفراد الأسرة، والترتيب (البناء الأسري متغيرات 

سرية، الأخوة، والدخل الشهري للأسرة، ونمط التنشئة الأ
هذه  مع التنبؤ باستراتيجيات التعاملب )المستوى التعليمي للوالدينو

  :عن السؤالين التاليين للإجابةوبالتحديد سعت الدراسة . الضغوط

ما أهم استراتيجيات التعامل مع الضغوط النفسية التي . 1
 يستخدمها طلبة جامعة اليرموك؟

اتيجيات التعامل مع ما القدرة التنبؤية للتركيبة الأسرية باستر .2
  الضغوط النفسية التي يستخدمها طلبة جامعة اليرموك؟

  أهمية الدراسة

 من  تتمثل أهمية الدراسة من الناحية النظرية في أنها تعد
التي تجرى في مجال  -ينوفي حدود علم الباحث–أوائل الدراسات 

 الاستراتيجيات التيبالكشف عن القدرة التنبؤية للتركيبة الأسرية 
وبالتالي رفد . في التعامل مع الضغوط ها طلبة الجامعةيستخدم

الأدب التربوي بالمعرفة النظرية حول استراتيجيات التعامل معها 
لدى الطلبة الجامعيين، والتي قد تكون مرجعاً للباحثين، من خلال 

لإجراء المزيد من الدراسات المستقبلية  اما توفره من نتائج، وحافز
كما يمكن . ، وفي ضوء أبعاد أخرى للتركيبة الأسريةفي هذا المجال

النظريات التي تناولت كدليل على مصداقية اعتبار هذه الدراسة 
تأثير البناء الأسري كنظرية الأنساق وعلم النفس الفردي،  موضوع

  . مع الضغوطالتعامل  طلبة الجامعات في استراتيجياتو

توظيف الحالية ومن الناحية التطبيقية، يؤمل من الدراسة 
النتائج في مساعدة المسؤولين على معرفة الاستراتيجيات التي 

في تعاملهم مع الأحداث الضاغطة، طلبة جامعة اليرموك يستخدمها 
ذلك، مما قد يسهل من إيجاد بوفهم دور البناء الأسري بالتنبؤ 

ومساعدة الباحثين والمختصين في . الحلول المناسبة لمعاناتهم
مج تربوية ونفسية يمكن أن تسهم في توجيه وإرشاد تصميم برا

الطلبة نحو استراتيجيات التكيف المناسبة والفعالة التي تتوافق مع 
وكذلك وضع . قدراتهم الشخصية وبيئتهم الأسرية والاجتماعية

باستخدام  الضغوط للطلبة الذين يواجهون رشاديةإبرامج 
ستفادة أولياء أمور إضافةً إلى ا. استراتيجيات سلبية غير فاعلة

الطلبة من نتائج الدراسة في تحديد نمط التنشئة الأسري المناسب، 
  .وأساليب التعامل مع أبنائهم، لاسيما في مرحلة الدراسة الجامعية



 المجلة الأردنية في العلوم التربوية

106 
 

  التعريفات الإجرائية

 استراتيجيات التعامل مع الضغوط :بأنها الدرجة  اتعرف إجرائي
من  ستراتيجيةاالتي يحصل عليها المستجيب على كل 

 .استراتيجيات التعامل التي تم استخدامها في هذه الدراسة
 إلى العوامل والمتغيرات المتعلقة بالأسرةيشير : البناء الأسري، 

 ،حجم الأسرةو ،ويقصد بها في هذه الدراسة الترتيب بين الأخوة
المستوى و ،نمط التنشئة الأسريةو ،الدخل الشهري للأسرةو

 .التعليمي للوالدين

 الطريقة 

   الدراسة أفراد

طالبا وطالبة من طلبة ) 726( الحالية الدراسة شارك في
جامعة اليرموك، تم اختيارهم بالطريقة المتيسرة من شعبتي العلوم 

ومختلف  ،العسكرية التي تضم طلبة يمثلون جميع التخصصات
 اطالب) 757(حيث تم توزيع أدوات الدراسة على  .المستويات

ستبانات بشكل جمعي من موزعين على شعبتين، وزعت الا وطالبة
استغرقت مدة  ،الباحثين وبمساعدة مشرفي مساق العلوم العسكرية

ستجابة التطبيق بحدود ثلاثين دقيقة بعد توضيح تعليمات الا
ستبانات من الطلبة نتهاء استعيدت جميع الاللطلبة، وبعد الا

وبعد التدقيق في استبانة، ) 757( والبالغ عددها الحاضرين
لعدم استكمال استبانة ) 31(الاستبانات المرتجعة تم استبعاد 

جابات نمطية في البعض إالبيانات الأساسية في بعضها، ووجود 
 الاستبانات التي خضعت للتحليل الإحصائيليصبح عدد الآخر، 

يبين توزيع عينة الدراسة وفقاً ) 1(والجدول . استبانة) 726(
  . لمتغيرات البناء الأسري

البناء عناصر لمتغيرات  اتوزيع عينة الدراسة وفقً ):1( جدول
  الأسري

 المتغير
  مستويات
  المتغير

  التكرار
  النسبة
  المئوية

  الأخوة بين الترتيب

  %  26.04 189  الأول
 %57.16  415 الأوسط
 16.80%  122 الأخير
  %100.00  726 الكلي

 الأسرة أفراد عدد

 %7.72  56  فأقل 4
9-5 569  78.37% 

 %13.91  101  فأكثر 10
 % 100.00  726 الكلي

 للأسرة الشهري الدخل

 %51.51  374  فأقل 500
501- 1000 272  37.47% 

 %11.02  80  فأكثر 1001
 %  100.00  726 الكلي

        

 المتغير
  مستويات
  المتغير

  التكرار
  النسبة
  المئوية

  السائد التنشئة نمط
من وجهة نظر (

 )الطالب

 % 6.61  48  المتسلط
 % 33.47  243 المتساهل
 %59.92  435 الديمقراطي

 % 100.00  726 الكلي

  المستوى
  التعليمي
 للأب

 %59.92  435  دبلوم فأقل
 %30.85  224 بكالوريوس

 % 9.23  67 ماجستير فأعلى
 100.00%  726 الكلي

  المستوى
  التعليمي

  للأم

  % 67.36  489  دبلوم فأقل
 %29.20  212 بكالوريوس

 %3.44  25 ماجستير فأعلى
 % 100.00  726 الكلي

قلة عدد المشاركين في الدراسة ) 1(يلاحظ من الجدول 
فأقل، من ذوي  )4(عدد أفراد الأسرة : حسب بعض المتغيرات مثل

  .فأكثر، ممن يحمل الأب أو الأم ماجستير فأعلى )1001(الدخل 

 التعامل مع الضغوط النفسيةاستراتيجيات مقياس 

تم استخدام مقياس استراتيجيات التعامل مع الضغوط النفسية 
 ,Almomani & Alzghool(المعد من المومني والزغول 

ي موزعة على ثمان ،فقرة) 38(وتكون المقياس من ). 2011
التدين، وحل المشكلات والتعامل النشط، : استراتيجيات؛ هي

إعادة البناء المعرفي، ونسحاب والتجنب، الاوالدعم الاجتماعي، و
  . الاسترخاء والترفيهولوم الذات، والتفريغ الانفعالي، و

  هوثبات الأصلي مقياسالدلالات صدق 

المومني والزغول قام  ،لتحقق من صدق المقياسل 
)Almomani & Alzghool, 2011(  بعرضه على تسعة

محكمين من أعضاء هيئة التدريس في قسمي الإرشاد وعلم النفس 
هم التحكيم إليوقد طلب . التربوي في جامعتي اليرموك والأردنية

انتماء الفقرة للمجال، ووضوح الفقرة، : وفقاً للمعايير التالية
وسلامة اللغة، وأية تعديلات واقتراحات يمكن أن يراها المحكم 

وقد تم الاحتفاظ بالفقرات التي أجمع المحكمون على  .مناسبة
وأصبح المقياس يتألف  ،صحتها من حيث اتفاقها مع المعايير السابقة

  .فقرة) 38(في صورته النهائية من 

من صدق مقياس الاستراتيجيات الذي تم بناؤه من  وللتأكد
المشابه ) Carver, 1997(الباحثين، تم تطبيق مقياس كارفر 

فقرة حيث تراوحت  )28(ن، والمكون من االذي بناه الباحث للمقياس
-0.40(قيم معاملات ثبات الاتساق الداخلي للمقاييس الفرعية بين 

، كما تم تطبيق المقياس المعد من الباحثين على العينة )0.87
من غير أفراد الدراسة، وبلغت  افرد )20(نفسها، والمكونة من 

قيمة معامل الارتباط باستخدام معامل ارتباط بيرسون على الأبعاد 
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حل المشكلات والتكيف النشط، والتدين، الدعم (المتشابهة 
الاجتماعي، والانسحاب والتجنب، وإعادة البناء المعرفي، والتفريغ 

، 0.65(لي على التوا) العاطفي، ولوم الذات، والاسترخاء والترفيه
، ويعتبر ذلك )0.72، 0.70، 0.74، 0.68، 0.63، 0.67، 0.69

امؤشراً على تحقق ما يسمى بالصدق المرتبط بمحك وتحديد 
، حيث كانت Concurrent Validityالتلازمي / الصدق التزامني

قيم معاملات الارتباط ذات دلالة إحصائية عند مستوى الدلالة 
)0.05=.(  

بتطبيق المقياس على  انالمقياس قام الباحثوللتأكد من ثبات  
من ضحايا تفجيرات فنادق عمان من  افرد) 20(عينة مكونة من 

ل الاتساق الداخلي بين فقرات خارج عينة الدراسة باستخراج معام
قياس ستراتيجية من مقياس الاستراتيجيات وبين فقرات الماكل 

 -730.(تساق الداخلي ما بين ككل، حيث تراوحت معاملات الا
77.0.(  

  صدق المقياس الحالي وثباته

لأغراض التأكد من الخصائص السيكومترية للمقياس في 
  :الدراسة الحالية استخدم الباحثان المؤشرات الآتية

 صدق المحتوى 

للتحقق من صدق المحتوى لمقياس استراتيجيات التعامل مع 
الضغوط النفسية؛ تم عرضه بصورته الأولية على عشرة محكمين من 

الإرشاد وعلم النفس التربوي، (أعضاء هيئة التدريس في مجالات 
بهدف  ،في جامعة اليرموك في الأردن) القياس والتقويموالنفسي، 

ة الفقرات وملاءمتها من الناحية إبداء ملاحظاتهم حول مدى مناسب
اللغوية ومن الناحية المنطقية، وحذف وإضافة أي من الفقرات، 

التي أدرجت ضمنها، وأي ملاحظات  للأبعادومدى مناسبة الفقرات 
  .أو تعديلات يرونها مناسبة

 ،من المحكمين إلى أن المقياس مناسب) 80%(وأشار 
كافة ملاحظات المحكمين وتم الأخذ ب ،ويقيس السمة المراد قياسها

وبهذا  .لبعض الفقراتالتي اقتصرت على تعديل الصياغة اللغوية 
فقرة بصورته النهائية موزعةً على ) 38(بقي المقياس يتكون من 

حل المشكلات، والتدين، والدعم  :هي ثمان استراتيجيات
، وإعادة البناء المعرفي، والتفريغ )الانسحاب(الاجتماعي، والتجنب 

  ).الترفيه(فعالي، ولوم الذات، والاسترخاء الان

  صدق البناء 

) 50(تم تطبيق أداة الدراسة على عينة استطلاعية مؤلفة من 
طالبا وطالبة من خارج عينة الدراسة المستهدفة في جامعة اليرموك، 
لحساب معاملات ارتباط بيرسون بين الفقرات وبين استراتيجيات 

يبين ) 2(لها، والجدول  تنتميتي التعامل مع الضغوط النفسية ال
  .ذلك

 

معاملات الارتباط بين الفقرات وبين استراتيجيات التعامل مع الضغوط النفسية التي تنتمي لها): 2(جدول 

 :إستراتيجية
  رقم
  الفقرة

  الفقرة مضمون
  الارتباط مع
  الإستراتيجية

  المشكلات حل
  النشط والتعامل

 0.51 ياتها وبدون تأجيلاأعالج مشكلاتي منذ بد  1
  0.55 أتعايش مع الواقع 9
  0.58 أنظر للمشكلة من جوانبها المختلفة 17
  0.49 أقوم بجمع المعلومات عن المشكلة التي تواجهني 25
  0.53 تكسبني الصعاب خبرات إيجابية 32

 التدين

  0.53 أصلي أكثر من المعتاد  2
  0.50 أشاهد الفضائيات الدينية أكثر مما كنت عليه 10
  0.53 أصل رحمي أكثر من السابق 18
  0.47 اوقدر ءًأعتبر ما يحدث قضا 26
  0.52 أقرأ القرآن الكريم أو أنصت إليه أكثر من السابق 33

 الاجتماعي الدعم

  0.53 أحصل على النصيحة من الآخرين  3
  0.54 أتحدث إلى أصدقائي حول المشكلة التي تواجهني 11
  0.53 أسأل الأشخاص الذين مروا بتجارب مشابهة عما فعلوه 19
  0.56 أحصل على المساعدة من الآخرين 27
  0.52 أبحث عن شخص يستمع لي 34
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 :إستراتيجية
  رقم
  الفقرة

  الفقرة مضمون
  الارتباط مع
  الإستراتيجية

 والتجنب الانسحاب

  0.47 أنفرد بنفسي  4
  0.44 أذهب إلى النوم 12
  0.49 ألجأ إلى تعاطي الأقراص المهدئة أكثر مما كنت عليه 20
  0.52 أتجنب مخالطة الناس 28
  0.47 أتجنب القيام بأعمال تذكرني بالموقف المشكل 35

 المعرفي البناء إعادة

  0.54 أقنع نفسي بأنني قادر على إيجاد حل للمشكلة  5
  0.55 أنظر إلى المشكلة من منظور إيجابي 13
  0.58 عندما أنظر إلى مشاكل الآخرين تهون علي مشكلتي 21
  0.46 أغير من اتجاهاتي لأخفف من حدة المشكلة 29
  0.53 أحدث نفسي بطريقة إيجابية 36

 العاطفي التفريغ

  0.46 أتعامل مع الآخرين بعصبية  6
  0.52 هموميأنهمك بالعمل لأنسى  14
  0.43 أفكر بالأشياء السارة بدلًا من الانشغال بهمومي 22
  0.51 أقوم بكبت مشاعري 30
  0.54 ألجأ إلى البكاء 37

 الذات لوم
  0.65 أشعر بالأسى لما يحدث معي  7
  0.71 أعاقب نفسي نتيجة لما يحدث 15
  0.63 ألوم نفسي على ما يحدث 23

 والترفيه الاسترخاء

  0.53 أذهب مع أصدقائي في نزهة  8
  0.48 أمارس الرياضة 16
  0.48 أمارس الاسترخاء بهدوء 24
  0.47 أشاهد البرامج التلفزيونية 31
  0.49 أستمع للموسيقى 38

مع  فقراتالأن قيم معاملات ارتباط  )2(يلاحظ من الجدول   

. )0.71-0.43(تنتمي إليها قد تراوحت بين ات التي ستراتيجيالا
أن معامل ارتباط كل فقرة من فقرات أداة الدراسة مع كما 

؛ مما يشير )0.20(الإستراتيجية الذي تتبع لها لم يقل عن معيار 
 وهذا ؛ )Aoudeh, 2010(إلى جودة بناء فقرات أداة الدراسة 
 .يؤكد مناسبة بناء فقرات أداة الدراسة

  المقياس ثبات 

؛ للأداة الحالية لأغراض التحقق من ثبات الاتساق الداخلي
 Cronbach( باستخدام معادلة كرونباخ ألفافقد تم حسابه 

Alpha(  ،ولأغراض على بيانات التطبيق الأول للعينة الاستطلاعية
التحقق من ثبات الإعادة فقد تم إعادة التطبيق على العينة 

بفاصل زمني  (Test-retest)الاستطلاعية بطريقة الاختبار وإعادته 
معامل ارتباط بيرسون بين  حسابن، حيث تم امقداره أسبوع

التطبيقين الأول والثاني على العينة الاستطلاعية، كما في الجدول 
)3.( 
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  قيم معاملات ثبات الاتساق الداخلي والإعادة لمقياس استراتيجيات التعامل مع الضغوط): 3(جدول 

  الفقرات عدد  ثبات الإعادة  الاتساق الداخلي معامل مع الضغوط النفسية استراتيجيات التعامل
 5 0.81 0.67  حل المشكلات والتعامل النشط

 5 0.89 0.76 التدين
 5 0.75 0.69 الدعم الاجتماعي

 5 0.72 0.54 الانسحاب والتجنب
 5 0.88 0.59 إعادة البناء المعرفي

 5 0.89 0.70 التفريغ الانفعالي
 3 0.69 0.53 لوم الذات

 5 0.82 0.50 الاسترخاء والترفيه
     

الاتساق الداخلي في ضوء  معاملات ويمكن تفسير تدني 
انتهاك تجانس التباين بين فقرات كل من استراتيجيات التعامل مع 
الضغوط النفسية، أو ازدياد التجانس بين استجابات أفراد العينة 

ة قلإلى  ويمكن أن يعزى, الاستطلاعية بخصوص فقرات المقياس
  .عدد الفقرات في بعض الأبعاد

معيار تصحيح مقياس استراتيجيات التعامل مع الضغوط 

  النفسية

تكون مقياس استراتيجيات التعامل مع الضغوط النفسية 
وتمت الإجابة عن فقرات مقياس  ،فقرة) 38(بصورته النهائية من 

مصادر الضغوط النفسية لدى طلبة جامعة اليرموك حسب تدريج 
 =كبيرة جدا : (الرباعي؛ وذلك على النحو الآتي (Likert)ليكرت 

درجة =ن، قليلة جدا ادرجت=درجات، قليلة  3 =درجات، كبيرة  4
وبذلك  ،علماً بأن جميع الفقرات تم صياغتها بصورة موجبة ،)واحدة

وأدنى علامة ) 152(تكون أعلى علامة يحصل عليها المستجيب 
ذلك مؤشراً على أن هذه  كلما ارتفعت الدرجة كانو). 38(

حل (ستراتيجية هي السائدة بين الاستراتيجيات الثمانية الا
الانسحاب  ،الدعم الاجتماعي ،التدين ،المشكلات والتعامل النشط

 ،لوم الذات ،التفريغ الانفعالي ،إعادة البناء المعرفي ،والتجنب
  ). الاسترخاء والترفيه

ستوى لإحصائي للحكم على مولتحديد المعيار ا
  :التالية ةالإحصائي المعادلة ستراتيجيات تم تطبيقالا

، )3(مقسوما على درجات المعيار  3=1-)4(التدريج 
 = 2.01 – 2.99مستوى منخفض،  =فأقل 2.00 =1)+1(الناتج

  .مستوى مرتفع =فأكثر 3.00مستوى متوسط، 

  جراءاتالإ

توزيع مقياس ، تم غراض تحقيق أهداف الدراسةلأ
التعامل مع الضغوط النفسية على أفراد الدراسة بعد  استراتيجيات

الإجابة عن فقرات المقياس إليهم والطلب  ،شرح هدف الدراسة لهم
وذلك . كما يرونها معبرة عن وجهة نظرهم بكل صدق وموضوعية

بعد أن تمت إحاطتهم علما أن إجابتهم لن تستخدم إلا لأغراض 
وإعطائهم الوقت الكافي  ،البحث العلمي فقط وستعامل بسرية تامة

  .الفقرات نفي الإجابة ع

 نتائج ال

ما أهم استراتيجيات التعامل  :الأولالنتائج المتعلقة بالسؤال  -1
  ؟مع الضغوط النفسية التي يستخدمها طلبة جامعة اليرموك

تم حساب المتوسطات الحسابية  سؤال،هذا الللإجابة عن 
والانحرافات المعيارية لاستراتيجيات التعامل مع الضغوط النفسية 

) 4(، والجدول امرتبة تنازليالتي يستخدمها طلبة جامعة اليرموك، 
  .يوضح ذلك

لاستراتيجيات التعامل مع مصادر الضغوط النفسية التي يستخدمها طلبة جامعة المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية  ):4(جدول 
  اليرموك، مرتبةً تنازليا وفقًا لأوساطها الحسابية

  المستوى  المعياري الانحراف  الحسابي الوسط  مصادر الضغوط النفسية التعامل معاستراتيجيات  الترتيب

 متوسط 0.52 2.96 المشكلات والتعامل النشطحل  1
 متوسط 0.52  2.89 إعادة البناء المعرفي  2
 متوسط 0.52  2.88 الدعم الاجتماعي  3
 متوسط 0.49  2.88 التدين  4
 متوسط 0.49  2.68 الانسحاب والتجنب  5
 متوسط 0.51  2.67 التفريغ الانفعالي  6
 متوسط 0.69  2.64 لوم الذات  7
 متوسط 0.51  2.60 والترفيهالاسترخاء   8
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أن مستوى جميع استراتيجيات ) 4(يلاحظ من الجدول 
التعامل مع مصادر الضغوط النفسية التي يستخدمها طلبة جامعة 

، حيث جاءت "متوسطال" ت ضمن المستوىاليرموك كان
استراتيجيات التعامل مع مصادر الضغوط النفسية التي يستخدمها 

: طلبة جامعة اليرموك وفقًا لأهميتها لدى الطلبة على الترتيب الآتي
والتعامل النشط في المرتبة الأولى،  ،ستراتيجية حل المشكلاتا

ستراتيجية إعادة البناء المعرفي في المرتبة الثانية، اتلتها 
ستراتيجية ا ثميجية الدعم الاجتماعي في المرتبة الثالثة، ستراتاو

ستراتيجية الانسحاب والتجنب في افالتدين في المرتبة الرابعة، 
ستراتيجية التفريغ الانفعالي في المرتبة ا ثمالمرتبة الخامسة، 

ستراتيجية لوم الذات في المرتبة السابعة، وأخيرا؛ اوالسادسة، 
  .الترفيه في المرتبة الثامنةستراتيجية الاسترخاء وا

ما القدرة التنبؤية للتركيبة  :الثانيالنتائج المتعلقة بالسؤال  -2
الأسرية باستراتيجيات التعامل مع الضغوط النفسية التي يستخدمها 

   طلبة جامعة اليرموك؟

سؤال تم استخدام تحليل الانحدار الخطي هذا الللإجابة عن 
المتغيرات المتَنَبئة إلى المعادلة المتعدد باعتماد أسلوب إدخال 

ي بعدد ؤلكل نموذج تنب) Stepwise(الانحدارية بطريقة الخطوة 
 .يوضح ذلك) 5(المتغيرات المتنبأ بها، والجدول 

نتائج اختبار الفرضيات الانحدارية للمتغيرات المتنبئة من متغيرات البناء الأسري ومعاملات الارتباط المتعددة لها ومقدار تفسيرها  ):5(جدول 
  على المعادلة الانحدارية لكل نموذج تنبؤي Stepwiseحسب أسلوب إدخال المتغيرات المتنبئة 

  المتنبأ به
 تيجيةإسترا

  2ر  ر  النموذج
  2ر

  المعدل

  الخطأ
  المعياري
  للتقدير

  إحصائيات التغير

  2ر
  للتغير

  ف
  التغير

  درجة
  حرية
  البسط

  درجة
  حرية
  المقام

  الدلالة
  الإحصائية
  للتغير

  حلّ المشكلات
  والتعامل النشط

 0.01 724 1 6.10 %0.84 2.60 %0.70 %0.84 0.09  أ1
  ، المستوى التعليمي لأمي دبلوم فأقل)الانحدارثابت : (المتنبئات أ

  التدين

 0.01 724 1 6.58 %0.90 2.43 %0.76 %0.90 0.09  أ1
 0.03 723 1 4.74 %0.65 2.43 %1.27 %1.55 0.12  ب2
  ، المستوى التعليمي لأبي دبلوم فأقل)ثابت الانحدار: (المتنبئات أ

  ب
  التعليمي لأبي دبلوم فأقل،، المستوى )ثابت الانحدار: (المتنبئات

  نمط التنشئة السائد في أسرتي الديمقراطي
  الدعم

  الاجتماعي
 0.37 713 12 1.08 %1.79 2.61 %0.14 %1.79 0.13  أ1
  ، جميع المتنبئات وفقًا لطريقة الإدخال)ثابت الانحدار: (المتنبئات أ

  الانسحاب
  والتجنب

 0.02 724 1 5.68 %0.78 2.43 %0.64 %0.78 0.09  أ1
  ، المستوى التعليمي لأمي ماجستير)ثابت الانحدار: (المتنبئات أ

  إعادة البناء
  المعرفي

 0.00 724 1 11.79 %1.60 2.57 %1.47 %1.60 0.13  أ1
 0.03 723 1 4.52 %0.61 2.56 %1.94 %2.21 0.15  ب2
  ، المستوى التعليمي لأمي دبلوم فأقل)ثابت الانحدار: (المتنبئات أ
  ، المستوى التعليمي لأمي دبلوم فأقل، ترتيبي الأوسط بين أخوتي)ثابت الانحدار: (المتنبئات  ب

  التفريغ
  الانفعالي

 0.00 724 1 8.91 %1.22 2.51 %1.08 %1.22 0.11  أ1
  ، المستوى التعليمي لأبي دبلوم فأقل)ثابت الانحدار: (المتنبئات أ

  لوم
  الذات

 0.00 724 1 8.36 %1.14 2.06 %1.00 %1.14 0.11  أ1
  ، ترتيبي الأخير بين أخوتي)ثابت الانحدار: (المتنبئات أ

  الاسترخاء
  والترفيه

 0.01 724 1 6.09 %0.83 2.57 %0.70 %0.83 0.09  أ1
 0.02 723 1 5.39  %0.73 2.56 %1.30 %1.57 0.13  ب2
  فأقل 500، الدخل الشهري لأسرتي )ثابت الانحدار: (المتنبئات أ

  ب
  فأقل، 500، الدخل الشهري لأسرتي )ثابت الانحدار: (المتنبئات

  المستوى التعليمي لأبي ماجستير
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) ت(المعيارية، وقيم وتم حساب أوزان الانحدار اللامعيارية، 
وهي متغيرات البناء  ،)المتنبئات(المحسوبة للمتغيرات المستقلة 

الأسري لطلبة جامعة اليرموك التي ثبت وجود قدرة تنبؤية لها 
ترتيبي الأخير بين أخوتي، وترتيبي الأوسط بين أخوتي، (ممثلة بـ 

نمط التنشئة السائد ودينار فأقل،  500الدخل الشهري لأسرتي و
في أسرتي الديمقراطي، المستوى التعليمي لأبي دبلوم فأقل، 
المستوى التعليمي لأبي ماجستير، المستوى التعليمي لأمي دبلوم 

بالمتغيرات المتنبأ بها ) فأقل، المستوى التعليمي لأمي ماجستير

حل (وهي استراتيجيات التعامل مع الضغوط النفسية ) التابعة(
الدعم الاجتماعي، والتدين، وت والتعامل النشط، المشكلا

، الانفعاليالتفريغ وإعادة البناء المعرفي، ووالتجنب،  والإنسحاب
التي يستخدمها طلبة جامعة  ،)الاسترخاء والترفيهولوم الذات، و

وفقًا لطريقة إدخال  ،اليرموك كل على حدةٍ في كل نموذج تنبؤي
) 6(، والجدول Stepwiseذج التنبؤي المتغيرات المتنبئة إلى النمو

  .يوضح ذلك

الأوزان اللامعيارية والمعيارية للمتغيرات المتنبئة من متغيرات البناء الأسري بالمتغيرات المتنبأ بها من استراتيجيات التعامل مع ): 6(جدول 
 الضغوط لدى طلبة جامعة اليرموك

  المتنبأ به
 إستراتيجية

  المتنبئات  موذجنال
  المعيارية الأوزان  اللامعيارية الأوزان

  ت
  الدلالة

  β المعياري الخطأ  B  الإحصائية
  حل المشكلات
  1 والتعامل النشط

 0.00 85.50  0.17  14.43 )ثابت الانحدار(
 0.01 2.47 0.09 0.21  0.51 المستوى التعليمي لأمي دبلوم فأقل

  2 التدين

 0.00 79.48  0.18  14.35 )ثابت الانحدار(
 0.01 2.55 0.09 0.18  0.47 المستوى التعليمي لأبي دبلوم فأقل

 0.03 2.18- 0.08- 0.18  0.40- نمط التنشئة السائد في أسرتي الديمقراطي

  الدعم
  1 الاجتماعي

 0.00 36.71  0.41  15.06 )ثابت الانحدار(
 0.32 1.00 0.04 0.23  0.23 بين أخوتيترتيبي الأوسط 

 0.46 0.73- 0.03- 0.31  0.23- ترتيبي الأخير بين أخوتي
 0.07 1.84- 0.11- 0.38  0.69- 9وحتى  5عدد أفراد أسرتي من 

 0.31 1.01- 0.06- 0.45  0.45-  فأكثر 10عدد أفراد أسرتي 
 0.89 0.14 0.01 0.22  0.03 501-1000الدخل الشهري لأسرتي 

 0.20 1.30 0.05 0.35  0.45 1000الدخل الشهري لأسرتي أكثر 
 0.74 0.33 0.01 0.40  0.13 نمط التنشئة السائد في أسرتي المتسلط

 0.93 0.09- 0.00 0.21  0.02- نمط التنشئة السائد في أسرتي المتساهل
 0.28 1.08- 0.05- 0.24  0.25- المستوى التعليمي لأبي بكالوريوس
 0.52 0.64- 0.03- 0.39  0.25- المستوى التعليمي لأبي ماجستير

 0.28 1.09- 0.04- 0.23  0.26- المستوى التعليمي لأمي بكالوريوس
 0.16 1.41- 0.06- 0.59  0.84- المستوى التعليمي لأمي ماجستير

  الانسحاب
  1 والتجنب

 0.00 145.72  0.09  13.38 )ثابت الانحدار(
 0.02 2.38 0.09 0.49  1.18 المستوى التعليمي لأمي ماجستير

  إعادة البناء
  2 المعرفي

 0.00 70.26  0.20  13.74 )ثابت الانحدار(
 0.00 3.32 0.12 0.20  0.67 المستوى التعليمي لأمي دبلوم فأقل

 0.03 2.13 0.08 0.19  0.41 ترتيبي الأوسط بين أخوتي
  التفريغ
  1 الانفعالي

 0.00 88.35  0.15  13.01 )ثابت الانحدار(
 0.00 2.99 0.11 0.19  0.57  المستوى التعليمي لأبي دبلوم فأقل

  لوم
  1 الذات

 0.00 95.45   0.08  8.01 )ثابت الانحدار(
 0.00 2.89- 0.11- 0.20  0.59- ترتيبي الأخير بين أخوتي

  الاسترخاء
  2 والترفيه

 0.00 91.65  0.15  13.39  )ثابت الانحدار(
 0.00 2.92- 0.11- 0.19  0.57- فأقل 500الدخل الشهري لأسرتي 

 0.02 2.32- 0.09- 0.34  0.78- المستوى التعليمي لأبي ماجستير
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أن النتائج الخاصة بالنماذج التنبؤية ) 6(يتضح من الجدول 
 :الآتيالرئيسة الستة كانت على النحو 

نتائج النموذج التنبؤي الفرعي الأول وفقًا للنموذج التنبؤي الرئيس  .أ 
من  المستوى التعليمي لأمي باتجاه الدبلوم فأقل زادكلما : الأول

 إنحراف(بمقدار وحدة معيارية طلبة جامعة اليرموك  وجهة نظر
حل (التعامل مع الضغوط النفسية  ستراتيجيةاواحدة فإن ) معياري

التي يستخدمها طلبة جامعة اليرموك تزداد ) المشكلات والتعامل
أن المتغير المتنبئ بمن الوحدة المعيارية، علما  )0.09(بمقدار 

 .إحصائيا لاًقد كان دا

نتائج النموذج التنبؤي الفرعي الثاني وفقًا للنموذج التنبؤي الرئيس   .ب 
من المستوى التعليمي لأبي باتجاه الدبلوم فأقل  زادكلما ) أ: الثاني

انحراف (بمقدار وحدة معيارية طلبة جامعة اليرموك  وجهة نظر
ستراتيجية التعامل مع الضغوط النفسية اواحدة فإن ) معياري

 0.09ستخدمها طلبة جامعة اليرموك تزداد بمقدار التي ي) التدين(
 أن المتغير المتنبئ قد كان دالاًبمن الوحدة المعيارية، علما 

كلما زاد نمط التنشئة السائد في أسرتي باتجاه ) ب. إحصائيا
بمقدار وحدة طلبة جامعة اليرموك  من وجهة نظرالديمقراطي 

يجية التعامل مع ستراتاواحدة فإن ) انحراف معياري(معيارية 
التي يستخدمها طلبة جامعة اليرموك ) التدين(الضغوط النفسية 

أن المتغير بمن الوحدة المعيارية، علما  )0.08(تتراجع بمقدار 
  .إحصائيا لاًالمتنبئ قد كان دا

 غير بالنسبة لمستوى الدعم الاجتماعيأن جميع المتغيرات المتنبئة   .ج 
 .دالةً إحصائيا

نتائج النموذج التنبؤي الفرعي الأول وفقًا للنموذج التنبؤي الرئيس  .د 
من كلما زاد المستوى التعليمي لأمي باتجاه الماجستير : الرابع

انحراف (بمقدار وحدة معيارية طلبة جامعة اليرموك  وجهة نظر
ستراتيجية التعامل مع الضغوط النفسية اواحدة فإن ) معياري

لتي يستخدمها طلبة جامعة اليرموك تزداد ا) الانسحاب والتجنب(
أن المتغير المتنبئ قد بمن الوحدة المعيارية، علما  )0.09(بمقدار 

 .إحصائيا الاًكان د

نتائج النموذج التنبؤي الفرعي الثاني وفقًا للنموذج التنبؤي الرئيس   .ه 
كلما زاد المستوى التعليمي لأمي باتجاه دبلوم فأقل ) أ: الخامس

انحراف (بمقدار وحدة معيارية طلبة جامعة اليرموك  ظرمن وجهة ن
إعادة (ستراتيجية التعامل مع الضغوط النفسية اواحدة فإن ) معياري

 التي يستخدمها طلبة جامعة اليرموك تزداد بمقدار) البناء المعرفي
أن المتغير المتنبئ قد كان بمن الوحدة المعيارية، علما  )0.12(

من ما زاد ترتيبي باتجاه الأوسط بين أخوتي كل) ب. إحصائيا دالاً
انحراف (بمقدار وحدة معيارية طلبة جامعة اليرموك  وجهة نظر

إعادة (واحدة فإن إستراتيجية التعامل مع الضغوط النفسية ) معياري
 التي يستخدمها طلبة جامعة اليرموك تتراجع بمقدار) البناء المعرفي

أن المتغير المتنبئ قد كان بمن الوحدة المعيارية، علما  )0.08(
 .إحصائيا لاًدا

نتائج النموذج التنبؤي الفرعي الأول وفقًا للنموذج التنبؤي الرئيس   .و 
من كلما زاد المستوى التعليمي لأبي باتجاه الدبلوم فأقل : السادس

انحراف (بمقدار وحدة معيارية طلبة جامعة اليرموك  وجهة نظر
التعامل مع الضغوط النفسية  ستراتيجيةاواحدة فإن ) معياري

التي يستخدمها طلبة جامعة اليرموك تزداد ) التفريغ الانفعالي(
أن المتغير المتنبئ قد بمن الوحدة المعيارية، علما  )0.11(بمقدار 
  .إحصائيا كان دالاً

نتائج النموذج التنبؤي الفرعي الأول وفقًا للنموذج التنبؤي الرئيس  .ز 
 من وجهة نظريبي باتجاه الأخير بين أخوتي كلما زاد ترت: السابع

) انحراف معياري(ارية بمقدار وحدة معيطلبة جامعة اليرموك 
) لوم الذات(ستراتيجية التعامل مع الضغوط النفسية اواحدة فإن 

من  )0.11(التي يستخدمها طلبة جامعة اليرموك تتراجع بمقدار 
 .إحصائيا قد كان دالاًأن المتغير المتنبئ بالوحدة المعيارية، علما 

نتائج النموذج التنبؤي الفرعي الثاني وفقًا للنموذج التنبؤي الرئيس   .ح 
من فأقل  500كلما زاد الدخل الشهري لأسرتي باتجاه ) أ: الثامن

انحراف (بمقدار وحدة معيارية طلبة جامعة اليرموك  وجهة نظر
ة ستراتيجية التعامل مع الضغوط النفسياواحدة فإن ) معياري

التي يستخدمها طلبة جامعة اليرموك تتراجع ) الاسترخاء والترفيه(
أن المتغير المتنبئ قد بمن الوحدة المعيارية، علما  )0.11(بمقدار 
كلما زاد المستوى التعليمي لأبي باتجاه ) ب. إحصائيا لاًكان دا

بمقدار وحدة طلبة جامعة اليرموك  من وجهة نظرالماجستير 
ستراتيجية التعامل مع اواحدة فإن ) معياري انحراف(معيارية 

التي يستخدمها طلبة جامعة ) الاسترخاء والترفيه(الضغوط النفسية 
أن بمن الوحدة المعيارية، علما  )0.09(اليرموك تتراجع بمقدار 

  .اإحصائي المتغير المتنبئ قد كان دالاً

  المناقشة

إلى تنوع الاستراتيجيات التي يستخدمها  نتائج الدراسة أشارت
طلبة جامعة اليرموك في التعامل مع الضغوط النفسية، ويمكن تفسير 
ذلك في ضوء خصائص المرحلة العمرية والنمائية التي يمرون بها، 
والتي من أبرزها النضج الفكري والانفعالي، وإثبات الذات، والجرأة، 

تفرزه الحياة الجامعية من  ومن جهة أخرى، فإن ما. وحب المغامرة
مشكلات أكاديمية، ونفسية، واقتصادية، وعلاقات مع الزملاء 
والأساتذة، تستدعي استخدام العديد من الاستراتيجيات للتكيف مع 

يضاف  .الضغوط النفسية المرافقة بشتى أنواعها ومستوى حدتها
 ااقًإلى ذلك تأثير خصائص البيئة الجامعية الجديدة التي تفتح له أف

في العلاقات والخصائص الثقافية والاجتماعية  اواسعة وتنوع
للمجتمع الجديد، يضاف إلى ذلك تعرضهم لمناهج دراسية متعددة 

  .ومتنوعة وخبرات واسعة

ستراتيجية حل المشكلات والتعامل النشط اوقد يعزى حصول 
على المرتبة الأولى إلى أن الطالب الجامعي بحاجة إلى أن يثبت 

عن  اكشخص متميز في محيطه ويريد أن يرى نفسه متميز وجوده
الآخرين، مما يدفعه إلى مواجهة الواقع، إضافة إلى الطبيعة 
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واتفقت هذه النتيجة مع نتائج . الاندفاعية التي يتميز بها الشباب
ودراسة ) Alahmad & Mariam, 2009( ة الحمد ومريمدراس

ستراتيجية اإلى أن  اللتين أشارتا) Aloaidah, 2009(العويدة 
في التعامل مع  استراتيجية الأكثر شيوعحل المشكلات هي الا

 ة بديراختلفت مع نتائج دراسفيما . الضغوط النفسية لدى الطلبة
)Budair, 2013 ( ودراسة شن وبول)Chun & Poole, 

ستراتيجية حل المشكلات في االلتين أشارتا إلى حصول ) 2009
استراتيجيات التعامل مع الضغوط  مراتب متوسطة بين ترتيب

  .النفسية لدى الطلبة

ستراتيجية إعادة البناء اويلاحظ من النتائج السابقة أن 
ستراتيجية الدعم االمعرفي جاءت في المرتبة الثانية، تلتها 

ستراتيجية االاجتماعي في المرتبة الثالثة، وجاء ذلك مباشرة بعد 
في الأوساط  ابسيطة جد حل المشكلات والتعامل النشط، وبفروق

الحسابية لتقديرات الطلبة حول أهمية هذه الضغوط لديهم، وتعتبر 
ستراتيجية حل اللارتباط الوثيق بين  اهذه النتيجة منطقية، نظر

المشكلات وإعادة البناء المعرفي من جهة، وبين حل المشكلات 
والدعم الاجتماعي من جهة أخرى، ومما يؤكد ذلك ما أشار إليه 

بأن مهارات حل ) Atoum et al., 2005( وآخرونالعتوم 
البنية المعرفية؛ واستراتيجيات حل المشكلة، : المشكلات تتمثل في

سواء الاستراتيجيات العامة أو الاستراتيجيات الخاصة؛ إضافة إلى 
الاستراتيجيات ما وراء المعرفية المتمثلة في التخطيط والضبط 

ن الجانب الانفعالي المتعلق بحل ع والمراقبة والتقييم؛ فضلاً
المشكلات، والذي يتضمن الاتجاهات والمعتقدات السائدة حول حل 

ومن جانب آخر، فإذا ما حاول الطالب حل المشكلة التي . المشكلات
تواجهه، ثم أخفق أو فشل في حلها أو تجاوزها، فإنه بحاجة إلى 

  .الدعم والمساندة الاجتماعية من الآخرين

ستراتيجية إعادة البناء اثالث، يعد استخدام ومن جانب  
على درجة مناسبة من النضج والوعي لدى الطلبة  االمعرفي مؤشر

الجامعيين، كما أن الجانب المعرفي يؤثر بشكل مباشر أو غير 
أنت : "الجانب الانفعالي أولاً، وكما أشار ألبرت أليس فيمباشر 

، إذ إن الجانب ا، وعلى الجانب الاجتماعي ثاني"تشعر مثلما تفكر
المعرفي يؤثر في تحديد سوية التفاعل الاجتماعي، وفي تحديد 

ويمكن تفسير حصول . الشكل النهائي للسلوك الصادر عن الفرد
والترفيه على المرتبتين  إستراتيجيتي لوم الذات والاسترخاء

لدى طلبة الأخيرتين في ضوء أن كلاً من هاتين الإستراتيجيتين 
لأنها خارج حدود الثقافة  ،بساطةا بميتم استخدامهلم  الجامعة

ا ما يأتون الخاصة بالمجتمعات التي جاء منها هؤلاء الطلبة وغالب
ليب أكثر وغالبا ما يلجأ هؤلاء الطلبة إلى أسا من القرى المجاورة،

فعالية في التعامل مع مصادر الضغوط النفسية، سيما أنهم أصبحوا 
  .ةعلى درجة من الوعي الشخصي والنضج الفكري وتحمل المسؤولي

بعض الدراسات السابقة  واتفقت هذه النتيجة مع نتائج
)Alsmadi, 2015 ؛Almohtaseb, 2008 ؛Pierceall & 

Keim, 2007 ( ين ياستخدام الطلبة الجامع أكدتالتي

استراتيجيات لوم الذات والاسترخاء والترفيه للتفاعل مع الضغوط 
  .النفسية

المستوى التعليمي للأم  كانأنه كلما  كما أشارت النتائج إلى 
حل المشكلات (ستراتيجية االدبلوم فأقل؛ فإن  من مستوى

لى أن وقد يعزى ذلك إ. التي يستخدمها الطالب تزداد) والتعامل
مستوى التعليمي دبلوم فأقل لدى الأم، ربما يدفعها إلى الاستعانة 

ومشاركته في التغلب على المشكلات الأسرية والاجتماعية  لدهابو
. والاقتصادية التي تواجههم، مما يكسبه الخبرة في حل المشكلات

ومن جانب آخر، فإن الصعاب والتحديات، وخاصة الدراسية منها، 
، وليس لدى والدته القدرة على مساعدته فيها، طلبةالالتي تواجه 

ربما تضطره إلى الاعتماد على نفسه في مواجهتها، وبالتالي تكسبه 
ا مع واتفقت هذه النتيجة جزئي. خبرات إيجابية في حل المشكلات

التي أشارت إلى وجود ارتباط ) Labad, 2013(نتائج دراسة لبد 
في حين . التعليمي للوالدين والمستوى التعاملبين استراتيجيات 

التي  (Sani et.al., 2012)ن ياختلفت مع نتائج دراسة ساني وآخر
أشارت إلى أن عدد أفراد الأسرة لا يرتبط باستراتيجيات التفاعل مع 

 .الضغوط النفسية

أنه كلما زاد المستوى التعليمي للأب وكشفت النتائج كذلك  
التي يستخدمها ) التدين(ستراتيجية اباتجاه الدبلوم فأقل؛ فإن 

إلى تأثير الثقافة الدينية للمجتمع وقد يعزى ذلك . الطالب تزداد
 السلوك الدينيإلى  يلجأ، فإن الطالب امسلم اكونه مجتمعالأردني 

في تجاوز تلك الضغوط والمشاكل التي ترافقها، وذلك من خلال 
الذكر والدعاء والصلاة والإيمان بالقضاء والقدر، والتي نشأ 

ستراتيجية التدين امما يزيد من استمرارية وتفعيل . وترعرع عليها
واتفقت . التي يستخدمها الطالب في التعامل مع الضغوط النفسية

تائج دراسة لبد مع ن اهذه النتيجة جزئي)Labad, 2013 ( التي
أشارت إلى وجود ارتباط بين استراتيجيات التفاعل والمستوى 

السائد  كما تشير إلى أنه كلما زاد نمط التنشئة .التعليمي للوالدين
التي يستخدمها ) التدين(ستراتيجية اباتجاه الديمقراطي؛ فإن 

 ةالوالديتنشئة ويمكن تفسير ذلك في ضوء طبيعة ال. الطالب تتراجع
الديمقراطية التي تتيح للطالب المزيد من حرية الاختيار والسلوك، 
كما أن طبيعة الأسر الديمقراطية تتيح للطالب حرية الحوار 

ففي النمط . والمناقشة والتفكير والنقد والتقييم والمنطق والإقناع
 من أكثر الحوار والنقاشأسلوب  الأب مع أبنائه الديمقراطي يستخدم

  ). Shaw, 2008( القمع والعقاب أسلوب

عدم وجود قدرة تنبؤية لجميع  كما أشارت النتائج إلى 
ستراتيجية الدعم الاجتماعي التي االمتغيرات المتنبئة السابقة في 

التعامل مع مصادر الضغوط النفسية، فالجميع في طلبة اليستخدمها 
إلى يبحث عمن يستمع له ليتحدث عن مشاكله، والكل يحتاج 

، بغض النظر عن هموتجارب النصيحة والاستفادة من خبرات الآخرين
عدد أفراد الأسرة، وترتيب الفرد داخلها، ومستواها الاقتصادي، 

واتفقت . للوالدين يونمط التنشئة السائد فيها، والمستوى التعليم
ن ينتائج دراسة ساني وآخر مع اهذه النتيجة جزئي)Sani et.al., 
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من عدد أفراد الأسرة، والمستوى  ارت إلى أن كلاًالتي أش )2012
التعليمي للوالدين لا يرتبط باستراتيجيات التفاعل مع الضغوط 

 ,Labad(ا مع نتائج دراسة لبد بينما اختلفت جزئي. النفسية
التي أشارت إلى وجود ارتباط بين استراتيجيات التفاعل من ) 2013

ن، وحجم الأسرة من جهة جهة، وكل من المستوى التعليمي للوالدي
 .أخرى

إلى أنه كلما زاد المستوى التعليمي  أشارت النتائج كذلكو 
ستراتيجية الانسحاب والتجنب التي اللأم باتجاه الماجستير؛ فإن 

واتفقت . يستخدمها الطالب في التعامل مع الضغوط النفسية تزداد
ا مع نتائج دراسة لبد هذه النتيجة جزئي)Labad, 2013 ( التي

أشارت إلى وجود ارتباط بين استراتيجيات التفاعل والمستوى 
، وربما يعود ذلك غلى أنه كلما ارتفع مستوى التعليمي للوالدين

تعليم الأم ما بعد الماجستير فإن الأم تصبح أكثر انشغالاً عن الأبناء 
مما يدفعهم إلى التجنب  ،مما يترك الأبناء لمواجهة الضغوط وحدهم

 .والانسحاب

من المستوى التعليمي للأم  كانأنه كلما  كما أكدت النتائج 
ستراتيجية إعادة البناء المعرفي التي ادبلوم فأقل؛ فإن  مستوى

، ويمكن يستخدمها الطالب في التعامل مع الضغوط النفسية تزداد
تفسير ذلك أنه عندما يعيش الابن الجامعي مع أب متدني التعليم فإن 

وبالتالي يتأثر بالمناخ  ،ا على نفسهمد كثيرالطالب الجامعي يعت
واتفقت هذه . الجامعي المليء بالأفكار والحوار ومصادر المعرفة

ا مع نتائج دراسة لبد النتيجة جزئي)Labad, 2013 ( التي أشارت
إلى وجود ارتباط بين استراتيجيات التفاعل والمستوى التعليمي 

كما تشير إلى أنه كلما زاد ترتيب الطالب باتجاه الأوسط  .للوالدين
ستراتيجية إعادة البناء المعرفي التي يستخدمها ابين أخوته؛ فإن 

ويمكن تفسير ذلك . الطالب في التعامل مع الضغوط النفسية تتراجع
ن ترتيب الطالب الأوسط قد يعود إفي ضوء التنشئة الأسرية، إذ 

ين في مواجهة المشكلات، وخاصة إخوانه عليه بالاعتماد على الآخر
، وربما لم يتعرض للكثير من التجارب االأصغر والأكبر منه سنً

والخبرات والمواقف الضاغطة التي تسهم في تنمية قدرته على 
، استثمار بنائه المعرفي وإعادة بنائه في حل المشكلات التي تواجهه

ل الأوسط وهذا يختلف عن وجهة نظر أدلر الذي يرى أن الطف
 ,Corey(ويكون أكثر مرونة ومنافسة  ،يطور شخصية عصامية

2011.( 
أنه كلما زاد المستوى التعليمي للأب  كما أوضحت النتائج 

ستراتيجية التفريغ الانفعالي التي اباتجاه الدبلوم فأقل؛ فإن 
وقد . يستخدمها الطالب في التعامل مع الضغوط النفسية تزداد

تساب الخبرات الكافية في مواجهة المشكلات يعزى ذلك إلى عدم اك
من والده ذي المستوى التعليمي المتدني، أو في مشاركة الوالد في 
حل مشاكله بالطرق الإيجابية، وخاصة الدراسية منها، وربما أدى 

. جوئه للانشغال في دراسته، والكتابة عن مشاعره، أو النوملذلك ل
واتفقت هذه . لتفريغ الانفعاليستراتيجية اتفعيله لا وبالتالي يزداد
2013(ا مع نتائج دراسة لبد النتيجة جزئيLabad,  ( التي أشارت

إلى وجود ارتباط بين استراتيجيات التفاعل والمستوى التعليمي 
 .للوالدين

أنه كلما زاد ترتيب الطالب باتجاه الأخير إلى  وأشارت النتائج 
يستخدمها الطالب في  ستراتيجية لوم الذات التياخوته؛ فإن إبين 

ويمكن تفسير ذلك في ضوء . التعامل مع الضغوط النفسية تتراجع
التنشئة الأسرية، إذ إن الابن الأصغر ينشأ على تعليق أخطائه على 

، ويحملهم معظم نتائج سلبياته، ويلقي باللوم على االأكبر سنً
تي ستراتيجية لوم الذات الاسهم في تراجع أالآخرين، وربما ذلك قد 

، وهذا يؤيد وجهة نظر يستخدمها في التعامل مع الضغوط النفسية
أدلر حول أسلوب الطفل الأخير في التعامل مع مشاكله وأخطائه، 

ا  احيث طور أسلوباتكالي)Corey, 2011( . 

أنه كلما زاد الدخل الشهري للأسرة  وتبين من النتائج كذلك 
فأقل، وزاد المستوى التعليمي للأب باتجاه  )500(باتجاه 

ستراتيجية الاسترخاء والترفيه التي يستخدمها االماجستير؛ فإن 
وقد يعزى ذلك إلى . الطالب في التعامل مع الضغوط النفسية تتراجع

أن تدني الدخل المادي يقلل من ذهاب الطالب مع أصدقائه للتنزه، 
ت في الوقت الراهن تحتاج وممارسة التمارين الرياضية التي أصبح

إلى إمكانات مادية، وبشكل خاص لدى فئة الشباب، وفي ظل انتشار 
ومن جانب آخر، فإن . النوادي المتخصصة والملاعب المستأجرة

يتيح للطالب فرص الاعتماد على مستوى الأب التعليمي المرتفع 
كل ما يبعده عنها التركيز على الدراسة والابتعاد عن و، الذات
مما يؤدي إلى تراجع تفعيل  ،اهدة التلفاز والاستماع للموسيقىكمش

ستراتيجية الاسترخاء والترفيه التي يستخدمها في التعامل مع ا
واتفقت هذه النتيجة جزئيا مع نتائج دراسة لبد . الضغوط النفسية

)Labad, 2013 ( التي أشارت إلى وجود ارتباط بين استراتيجيات
  .مي للوالدينالتفاعل والمستوى التعلي

  التوصيات

بما يلي إلى نتائج الدراسة يوصي الباحثان ااستناد:  
عقد الورش التدريبية لطلبة جامعة اليرموك لتعزيز استخدامهم  -

الأساليب الإيجابية في التعامل مع الضغوط النفسية التي قد 
 .تواجههم

عقد ورش تدريبية لتوعية الأمهات من حملة الدبلوم فأقل في إثراء  -
 بأساليب إعادة البناء المعرفي للأبناء، وحل المشكلات كأسالي

 .للتعامل مع الأزمات التي قد تواجههم
عقد ورش تدريبية لتوعية الأمهات من حملة درجة الماجستير فأعلى  -

ستراتيجية الانسحاب، والتجنب كأسلوبين لمواجهة ابمخاطر 
 .معاتهن من طلبة الجاءالضغوط النفسية التي قد تواجه أبنا

عقد ورش تدريبية لتوعية الآباء من حملة الدبلوم فأقل في دور  -
التدين، والتفريغ الانفعالي في التخفيف من الضغوط النفسية التي قد 

 .م من طلبة الجامعاتءهتواجه أبنا
عقد ورش تدريبية لتوعية الآباء من حملة درجة الماجستير فأعلى  -

أبنائهم على الاستمرار باستخدام أساليب الترفيه  علتشجي
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والاسترخاء في مواجهة الضغوط النفسية التي قد تواجههم في 
 .حياتهم الجامعية

عقد ورش تدريبية لتوعية الطلبة ممن كان ترتيبه الأخير في الأسرة  -
من مخاطر أسلوب لوم الذات في مواجهة الضغوط النفسية التي قد 

 .الجامعية تواجههم في حياتهم
إجراء المزيد من الدراسات التي تتضمن تحليل مسار، سواء مع  -

المتغيرات الحالية، أو متغيرات أخرى، بهدف معرفة العلاقات 
المباشرة وغير المباشرة، لا سيما فيما يتعلق بأنماط التنشئة 

التي لم تشملها الدراسة  خرى للتركيبة الأسريةالأبعاد الأالأسرية، و
 . الحالية
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found a correlation between the leadership and 
followership style. Similarly, Uhl-bien et al (2014) 
related the passive style of followers to the autocratic 
style of leaders and the exemplary style to the 
empowering style. Ye (2009) found that to some extent 
the autocratic leadership was likely to produce passive 
followers, participative leadership was likely to produce 
exemplary or pragmatist follower; delegative leadership 
was likely to produce pragmatist or conformist follower. 
Whatever the reason this issue needs further 
investigations.  

Recommendations 

Based on the findings, the researchers recommend: 

- As the followership styles are still under researched 
topic, despite its importance further research is needed 
using different methodologies and in different settings 

- As followership is still under appreciated further 
research re-conceptualization should be reconsidered 
to remove the negative ‘stigma’ which has been 
attached to it 

- As the finding did not show a significant relationship 
between followership and leadership styles further 
research is needed to articulate the relationship 
between followership and leadership styles. 
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The figures displayed in table 3 show that all 
leadership styles are practiced with different levels as 
follows: The empowering (39.4%), the democratic 
(30%) and the autocratic (28.7%). Chi-square results 
suggest that the discrepancy is statistically significant.  

Question (3): Is there any statistically significant 
relationship between leadership styles and followership 
styles as perceived by academic staff at the universities 
of Northern Jordan?  

Table (4): The Relationship Between Followership Styles and Leadership Styles 

 Followership 
Style Exemplary Passive Pragmatic Alienate Conformist Total 

LS 

Autocratic 
Number 80 0 9 0 0 89 

% 26.3% 0.0% 3.0% 0.0% 0.0% 29.3% 

Democratic 
N 83 0 10 0 0 93 
% 27.3% 0.0% 3.3% 0.0% 0.0% 30.6% 

Empowering N 109 1 11 1 0 122 
% 35.9% 0.3% 3.6% 0.3% 0.0% 40.1% 

Total 
N 272 1 30 1 0 304 

% 89.5% 0.3% 9.9% 0.3% 0.0% 100.0% 
X2   3.15 
Sig. .789 

  
The figures given in Table 4 show that there are no 

statistically significant differences between the 
followership and leadership styles.  
Discussion 

The first finding revealed by this study was that “a 
considerable percentage of participants replied that they 
project the “exemplary” style”, that is they reflect 
critically on and engage to their best in their work. This 
finding may be lent support by the findings of previous 
studies (Beever, 2008; Ammon, 2013). VanDoren 
(1998) found that 75% of the respondents used 
exemplary followership, 22% used a pragmatic style 
and 3% conformist style. Alienated or passive styles 
were not used. The finding of this study also lends 
support to the findings revealed by Ye’s study in 
Thailand (2009) regarding the followership styles 
reported by teachers at Thailand International 
universities; yet with different rank order. As a matter of 
fact, the exemplary pattern ranked first in this study, 
Nevertheless Ye’s descending order of followership 
styles was as follows: the pragmatist, exemplary, 
conformist, alienated and finally passive. It is highly 
probable that the prevalence of the ‘exemplary’ 
behavior is the function of the academic profession 
being one of the most respected and service-oriented 
professions. The advanced education and preparation of 
academics is more likely to make them aware of and 
dedicated to their noble mission (Strong & Williams, 
2014; Oyetunji, 2013). The pragmatic style came 
second, which is a logical result as it is not reasonable to 
expect all academics to be ‘exemplary’ all the time. 
Some people sometime are expected to be realistic with 
practical considerations. It could be that ‘exemplary’ 
does not mean necessarily “idealism” much less “over 
idealism”. Generally speaking, this finding converges 

with the finding arrived at by Ibrahimi (2016) who 
found that, except for the “conformist”, all other 
followership styles are practiced with different levels.  

The second finding was that “all three leadership 
styles are displayed by the academic leaders at the 
universities of Northern Jordan with different 
percentages”. This finding comes in contrary to the 
main followership style namely the ‘exemplary’ style 
practiced by participants in this study”. The likelihood 
is high that the participants gave an ideal picture of 
themselves but gave a more realistic picture of their 
leaders. Another possibility is that the ‘role 
expectations’ and ‘reference groups’ of both categories 
are different. Leaders are accountable before a higher 
echelon in the management therefore academic leaders 
have to balance ‘democracy’ and ‘empowerment’ with 
using ‘power’-related mechanisms such as applying 
laws and bylaws. Expressed differently they use both 
the soft and hard power. This mixture of soft and hard 
power may reflect a gradual shift from the 
“colleagueship’ model according to which universities 
were traditionally run to the recent ‘managerialism 
corporate’ model which is ‘busnocratic’ model that calls 
to manage universities as any other business (Tight, 
2004). This finding converges with the finding revealed 
by Ye (2009) and Walai et al (2015) who found that the 
most used leadership styles practiced by leaders were 
the participative, followed by the delegative then the 
autocratic. 

The present study did not find any significant 
relationship between the followership and leadership 
styles. This finding is not congruent with the 
mainstream literature and research. Bjugstad et al 
(2006) anchored his integrated model on matching 
followership styles to leadership styles. Johnson (2003) 
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styles. It consists of 30 items distributed on three 
dimensions: the autocratic (items 1.4.7.10.13.16.19.22 
.25 and 28) the democratic (items 2,5,8,11,14,17,20,23, 
26, and 29) and the empowering (items 3.6.9.12.15.18. 
21.24.27 and 30). Translation-Back-Translation was 
used to ensure the accuracy of language. Face validity 
was used to ensure that the instruments measure what 
they claim to measure. A panel of 13 academics of 
Jordanian and Qatar universities was requested to judge 
the suitability of the questionnaires and accuracy of 
language. The internal consistency of the instruments 
was tested through Cronbach Alpha. A pilot study of 20 
academics of the population was administered the initial 
instruments. Cronbach Alpha ranged between (0.78-
0.79) for the followership styles and (0.71-0.84) for the 
leadership styles which are adequate for the purposes of 
the study.  

Data Analysis  
To answer the questions of this study these 

methods are used: 

1. The items representing every particular dimension 
were computed, then represented in the figure of 
followership styles to identify the intersecting point 
between the two groups (X and Y axis). In the ideal 
situation the numerical value on both axes represents 
the “exemplary” followership style; the numerical 

value > 35 on the acting axis and < 25 on the 
thinking axis represents the ‘conformist’ style. 
Values (25-35) represent the "pragmatic" style. 
Values > 35 on the thinking axis and < 25 on the 
acting axis represent the "alienated" style. Finally, 
values less than 25 on both axes represent the 
‘passive’ style. Such as (40 on acting, 45 on thinking 
= Exemplary) or such (20 on acting, 40 on thinking = 
Alienated), Then Chi-Square Goodness of Fit was 
used to reveal the values for each style.  

2. To answer the second question, the total number of 
paragraphs represented for each field was calculated, 
the type of the largest value obtained by each style 
was adopted and considered as the practiced style, 
then used The Chi-square (X2) Goodness of Fit to 
reveal the values for each style.  

3. The third question was answered by computing the 
“agreement Coefficient” of followership styles and 
leadership styles.  

Results 

Question (1): What are the most followership 
styles practiced by academic staff as perceived by 
academic staff at the universities of Northern Jordan? 

Table (2): Chi-Square Goodness of Fit Regarding Followership Styles 

F Styles Observed N % Expected N Residual Standardized 
 Residuals DF Chi-square Sig. 

1Exemplary 272 89.4 60.8 211.2 27.31 1 

927.67 0.00 
2 Passive 1 0.3 60.8 -59.8 -7.75 1 
3 Pragmatic 30 9.86 60.8 -30.8 -3.93 1 
4 Alienated 1 0.3 60.8 -59.8 -7.75 1 
5Conformist 0 0.0 60.8 -60.8 -7.87 0 
 Total 304 100    4   
          

* statistically significant = 0.05 

The figures in Table 2 suggest that there is a 
statistically significant correlation relationship at 
(α=0.05) between the observed and expected 
frequencies of the followership styles as tested by Chi 
Square Goodness of Fit. The computation of the 
standardized resultant points to significant difference 
between the observed and expected styles. The findings 
show that the exemplary behavior ranked first (89.4%), 

followed by the pragmatic style (9.86%) then the 
conformist, passive and alienated styles which were 
almost not prevailing.  

Question (2): What are the most leadership styles 
practiced by academic leaders as perceived by 
academic staff at the universities of Northern Jordan? 

Table (3): Frequencies, Percentages and Chi-Square Regarding Practiced Leadership Styles 
Leadership  

Styles Observed N % Expected N Residual DF Chi-
square Sig. 

Autocratic 89 29.3 101.3 -12.3 1 
 

6.401 
 

0.041* Democratic 93 30.6 101.3 -8.3 1 
Empowering 122 40.1 101.3 20.7 0 

Total 304 100   2   

       * statistically significant = 0.05 
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management system was introduced as mediating 
variable. A sample of (395) of the executive officers in 
eight Malaysian universities participated in the study. 
The results revealed statistically significant relationship 
between the followership styles and leadership 
development.  

Al Mgheib (2016) examined the relationships 
between leadership styles, followership behavior and 
three work outcomes (job satisfaction, organizational 
commitment, and work engagement) in Libya. A 
deductive approach is employed, using a questionnaire 
to collect data from 667 participants, from 141 work 
groups, across (24) Libyan public sector organizations. 
The findings suggest that followers with high levels of 
performance characteristics demonstrate positive 
attitudes of job satisfaction and work engagement, while 
those who have strong relationship characteristics are 
associated with positive levels of work engagement. It 
also suggests that followers’ relationship characteristics 
alongside transformational leadership predict follower 
organizational commitment. The study suggests that 
managers should adopt an appropriate leadership style 
to achieve the desired follower work outcomes and 
organizations would benefit from investing in 
followership development to enhance these work 
outcomes. Specifically, followers should be educated on 
how their characteristics might affect not only their own 
performance, but also that of their leader. Finally, 
organizations should recruit employees who exhibit 
positive characteristics that enable them to be more 
engaged in their work when this behavior is desired for 
achieving the job task. 

Behery (2016) called for a new conceptualization 
of leadership and organizational identity with the 
followership styles introduced as a mediating factor. A 

sample of 847 employees from different sectors in the 
United Arab Emirates administered three measures; 
namely: one to measure the transformational leadership 
acts, another for the followership styles and one of the 
organizational identity. The main result is that the 
‘exemplary’ behavior adds value to the organizational 
success.  

Oplatka and Arar’s (2017) study aimed at 
analyzing the leadership and the educational 
management researches in the Arab world since 1990 on 
a sample of 48 documents, the results of these analyses 
indicate that the vast majority of research focus on the 
style of leadership methods, and on the directions and 
the barriers that the leader is facing when applying the 
leadership Models. 

The above review of research shows that the 
followership studies are still in an embryonic or at best 
in a nascent stage in Arabic scholarship and research. 
The present study converges with some other studies in 
investigating followership styles and their relationship 
with leadership styles. It benefited from other studies in 
the design of the study and the general framework and 
in benchmarking the results.  

Method 

Participants 

The population of the study consisted of all 
academic staff at the private and public universities in 
Northern Jordan (Yarmouk, JUST, Irbid Private 
University, Jadara, Al-Bait, Philadephia, Jerash Private 
University and Ajloun Private University). A random 
sample of 304 academic staff representing 10% of the 
population was selected. Table 1 displays the population 
and sample: 

Table (1): Population and Sample of the Study 
University Population Sample 
Yarmouk 1052 (33.9) 102 (33.6%) 

JUST 994 (32%) 98 (32.3%) 
Irbid Private University 80 (2.6%) 8(2.6%) 

Jadara 137(4.4%) 14(4.6%) 
Al-Bayt 266 (8.5%) 25(8.2%) 

Philadelphia 282 (9.1%) 28(9.2%) 
Jerash Private University 193 (6.2%) 19(6.2%) 
Ajloun Private University 100 (3.2%) 10(3.3%) 

 3104 (100%) 304(100%) 
   

The figures in table 1 show an uneven distribution 
of the population and the sample as more than 50% are 
affiliated with the two core universities, Yarmouk and 
JUST both are public universities.  

 

 

Method  

Kelley’s questionnaire (1992) was used for the 
followership styles. It consists of 20 items evenly 
distributed along two dimensions: critical thinking 
(items 1,5,11,12,14,16,17,18,19 and 20) and 
effectiveness (items 2.3.4.6.7.8.9.10.13.and 15). 
Stellar’s questionnaire was used for the leadership 
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Organizational Citizenship Behaviors scale (Williams 
&Anderson, 1991). Findings indicate that a significant 
positive relationship exists between followership styles 
and the two organizational variables; namely: Job 
satisfaction and job performance. The findings enhance 
the theoretical study of followership by providing 
empirical evidence needed to validate further research 

In Thailand, Ye (2009) conducted a study to 
identify teachers’ followership styles and Leadership 
styles in international universities in Thailand. The 
sample comprised 365 randomly selected instructors 
from a number of universities. The study found that (1) 
Followership styles from the most to the least frequent 
were pragmatist or exemplary followership, conformist 
followership, alienated followership and passive 
followership. (2) Study on Leadership Styles showed 
that most leaders were using Participative leadership, 
followed by Delegative leadership and Autocratic 
leadership. (3) To some extent, Autocratic leadership 
was likely to produce passive followers; namely: (a) 
Participative leadership was likely to produce 
exemplary or pragmatist followers; and (b) Delegative 
leadership was likely to produce pragmatist or 
conformist followers.  

 Smith’s study (2009) related the characteristics of 
followers’ styles as categorized by Ricketson (2008) 
which includes (responsibility, service, challenge, 
change and ethical behavior) and some demographic 
and organizational variables besides organizational 
culture. The sample comprised 661 staff in 27 
community colleges in Virginia. The findings revealed a 
correlation between responsibility and age, educational 
level, specialization and tenure. On the other hand, the 
service was related to gender, rank, specialization, 
tenure and organizational culture. The challenge was 
related to age, specialization and organizational culture. 
Change was related to tenure, gender, specialization and 
organizational culture. Finally, ethical behavior was 
related to tenure and age.  

Ammon (2013) conducted a study on the 
relationship between teachers and principals from the 
perspective of followers in some secondary schools in 
Victoria, Canada. The researcher employed 
questionnaires and interviews and concluded that the 
‘exemplary’ follower style is the prevailing among 
teachers. The responses were affected by demographic 
variables.  

Oyetunji’s study (2013) aimed at determining if 
there is a significant relationship between followership 
styles in relation to job performance. A total of 102 
randomly selected lecturers from the two private 
universities completed followership and job 
performance questionnaires. The data indicate that in 
Botswana private universities: (a) followership styles 
include passive, alienated, pragmatist and exemplary 
followership styles. The most common followership 
style among the lecturers is pragmatist followership 

style. (b) There is no relationship between exemplary, 
pragmatist and alienated followership styles and job 
performance; and (c) there is a high relationship 
between passive followership style and job performan-
ce. 

Walia, Bansal, Mittal (2015) conducted a study 
entitled ‘Relationship Between Leadership Style And 
Followership Style’ to measure the relationship between 
leadership styles and followership style (i.e. Indepen-
dent thinking and Active Engagement) using 79 usable 
questionnaires obtained from employees who are 
working in Delhi NCR, showed important findings by 
using Pearson Correlation analysis: first, the most 
preferred style of leadership is Participative leadership 
style; second, Exemplary style of followership is the 
most preferred followership style; third, Participative 
leadership is not significantly correlated with Indepen-
dent and Critical thinking. 

Nejad et al (2015) conducted a research study to 
compare different kinds of employees in terms of their 
job motivation and job performance. The statistical 
population consists of 320 employees of various parts of 
an industrial organization in Iran who were selected 
through the stratified random sampling. The researchers 
employed valid tools and scales for assessing the 
variables of this study. The analysis of variance was 
used for data analysis. Findings show that there are 
significant differences between various followers in 
their job motivation and job performance and Scheffe 
follow-up tests revealed that exemplary and conformist 
followers had substantially higher numbers of these job 
outcomes than other followers. The researchers 
concluded that leaders and mangers of an organization 
should regard the worthwhile roles of their followers in 
the achievement and productivity of the organization.  

Mohammad and Saad (2016) conducted a study to 
examine how the followership was constructed and how 
identities were enacted within the ‘power distance’ 
culture. It is a qualitative study, utilizing in-depth 
interviews with 20 employees in the Malaysian higher 
education sector, using purposive sampling. Findings 
demonstrate that in higher ‘power distance’ culture, the 
followers were more of dependent type with subdued 
behaviors, high obedience to higher authority and 
conformity to the leaders’ directives. In organizational 
studies, these prominent features need to be embraced 
appropriately so as not to be the inhibiting factors to the 
development of creative and innovative society, as has 
been laid out in the country’s transformation plan and 
strategies to achieve the developed nation that is able to 
compete in the global arena. 

In a questionnaire study that employed the 
Exploratory and Confirmatory Factor Analysis, Ibrahimi 
(2016) sought to explore the perceptions of executive 
academic officers in a number of eight Malaysian 
universities regarding the followership styles as 
predictors of developing effective leadership. Quality 
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about discipline, but this may disappear with the 
absence of the leader.  

2. “The Democratic Leader” derives power from human 
relationship. He gives freedom and trust to followers, 
takes a decision via consultation and keeps channels 
of communication open with employees at different 
levels so that individuals feel they are respected, 
important and appreciated.  

3. “The Laissez-faire” style provides a wide space for 
followers to choose and decide for themselves. The 
leader keeps a low profile and may not have the final 
word, but without sacrificing the goals of the 
organization.  

The above model was extended by many authors. 
Daft (2008) for instance, proposed four types of 
leadership styles (the authoritarian, participative, 
stewardship and servant). This study extended the above 
model to include the “Empowering Style” which is 
influenced by the ideas of empowerment, organizational 
learning, and the theories of parallel, distributive, 
horizontal, accommodative, servant and transformatio-
nal management that emerged in the last few decades 
(Peachey, 2002; Hakimi, Knippenberg & Giessner, 
2010; Konczak, Stelly & Trusty, 2000); and (Amundsen 
& Martinsen, 2014). The thread that goes through these 
theories is that it is in the best interests of the 
organization to empower employees and make them 
responsible and accountable for their acts, decisions and 
problem solving after exchanging information and ideas 
with the empowering leader (Dierendonck, Dijkstra, 
2012; Wong, Giessner, 2016). Such follower-centered 
theories seem more likely to empower followers and 
make them as partners to achieve important objectives 
(Pearce, Yoo & Alavi 2004). 

Leadership and Followership Relationship 

Researchers investigated the relationships between 
followership and many other constructs such as job 
satisfaction, organizational commitment and engage-
ment. Others examined the relationship with leadership 
theories: the transformational and servant theories to 
cite but few (Hollander, 2009; Winston & Hartsfield, 
2004; Cerff & Winston, 2006; Rittle, 2007). This 
current study seeks to unearth the relationship between 
followership and leadership styles. One of the earliest 
models to articulate this relationship was Garen and 
Cashman’s “Leader-Member Exchange Theory (LMX 
Model)” (in Fujita el al, 2009). Drawing on the social 
exchange theory the LMX model conceptualized a 
reciprocal relationship between supervisors and 
followers that influences the performance of the 
organization (Yukl & Chavez, 2002). They pointed to 
the followers’ influence (upward influence and 
impression management tactics) that denotes actions 
taken by a follower to advance a personal or 
organizational goal of influencing the boss. Bjugstad et 
al (2006) presented a model for matching leadership and 

followership style drawing on Kelley’s 
conceptualization of followership on the one hand and 
Hersey and Blanchard’s situational theory on the other. 
The present study employed Kelley’s followership 
model and the leadership styles typology as elaborated 
above.  

Previous Studies 

This part includes studies on the behavior of 
followers and leaders, some researchers were interested 
in classifying followers’ behavior, looking at prevailing 
patterns, linking patterns and other variables. Studies 
are presented from oldest to newest. 

Alfaouri (2002) conducted a study aiming at 
identifying the factors that influence a follower to 
accept the power of his superior. A sample composed of 
213 employees of the bottom management in Muata 
University was administered a questionnaire for this 
purpose. The findings revealed that self-understanding 
and preparedness of the follower work to make him 
accept his superior. The responses were affected by 
some demographic variables such as gender, academic 
qualification and years in service while the responses 
were independent of the age and position of 
respondents. In a study conducted by Johnson (2003) on 
the relationship between the followership styles and 
leadership styles in some selected schools in Jackson, 
Mississippi, a sample of (500) hundred teachers and (8) 
principals responded to two questionnaires one for the 
followership styles and another for the leadership styles. 
The findings, revealed that followership styles 
correspond with leadership styles. The majority of 
followers seemed to emulate their leader’s general style. 
Based on this finding, the author concluded that 
competent, visionary, inspiring and stimulating leaders 
will predictably have followers who demonstrate similar 
traits. Responses were independent of the demographic 
variables.  

Beever’s qualitative study (2008), on the followers’ 
styles in the light of the principles of the servant 
leadership, used interviews with five of the nursing 
professors at two universities. One is a small religiously 
oriented university and the other is a public university. 
The followers reported exemplary followership styles 
characterized by openness, caring, honesty, respect, 
trust and integrity which correspond to the 
characteristics of Kelley’s ‘exemplary’ follower. 

Favara (2009) conducted a study to examine 
followership styles and their relationship with job 
satisfaction and job performance. This non-experimental 
study employed a quantitative survey design with a set 
of surveys returned representing 131 employees at a 
Midwestern automotive engineering and manufacturing 
company. The three standardized instruments used in 
this study include the Followership Questionnaire 
(Kelley, 1992), the Job in General Scale (Ironson, 
Smith, Brannick, Gibson, & Paul, 1989), and the 



Jordan Journal of Educational Sciences 

120 

Significance of Followership 

Researchers highlighted the importance of the role 
of followers and the significance of studying 
followership behavior. Barnhart (2008) and Johnson 
(2009) hold that the role of followers is not less 
important than the role of leaders and that both enhance 
each other. Corrothers (2009) described the relationship 
between both as that which exists between ‘water and 
fish’. (Hackman & Wageman, 2007) and Antelo (2010) 
are of the view that leaders sometimes play the role of 
followers and the latter show sometimes the behavior of 
leaders.  

Typology of Followership Patterns 

Having established the significance of followers 
and followership, researchers embarked on categorizing 
the behavior of followers. Kellerman (2008) reported 
the following typology of followers: “Isolates”, 
“Bystanders”, “participants”, “Activists” and “diehard”. 
Chaleff (2009) classified the follower into the 
‘Implementer’, Partner’, ‘Resource’, and ‘Individualis-
tic’. However, it is Kelley’s categorization which is the 
most widely used and is used in the current study. 
Therefore, the researchers elaborated on it. (Kelly, 
1992) classified followers into five categories:  

1. The ‘alienated’ follower is competent, independent 
and critical thinker, but has a sense of ‘no belonging’ 
to the organization probably as a result of a perceived 
feeling of ignorance and under appreciation. He does 
not hide his feelings, but rather expresses his 
different views, his resentment and dissatisfaction. 
He does not have a high level of job satisfaction and 
may gradually lose job loyalty and motivation which 
leads to under performance. In general, he needs to 
be empowered and emancipated from negative 
feelings to get out of this alienation.  

2. The “passive” follower is a dependent under-
enthusiastic person. He lacks the capacity to perform 
tasks on his own; lacks innovation and ambition. 
Quickly he feels subdued and fatigue. In sum, he is 
ineffective and avoids tasks that need independent 
thinking or act. He does not invest extra time to 
complete tasks much less to go extra mile to 
accomplish them. He neither challenges instructions 
nor discusses their suitability.  

3. “Mr. Yes/The conformist” appreciates the decisions 
of leaders and diligently implements them, but never 
critically participate in taking them or discuss the 
method to implement them. He does all his best to 
satisfy his leader literally and maintain a good 
relationship with him. He is happy with his job and 
maintains a friendly environment with defined 
parameters. He executes instructions without queries 
or quarrels and finds that through that he serves his 
personal interests. Therefore, he is prepared to 
sacrifice and compromise own needs to satisfy the 

leader or the organization. He has a low level of 
courage, initiative and sense of innovation.  

4. “The exemplary” follower is prepared to initiate acts 
and inquire from leaders. He ponders the 
consequences of acts prior to undertaking those acts. 
He is interested in perfection and distinction; fits 
properly with colleagues, provides support and 
enlightened criticism. He is not reluctant to withdraw 
support from incompetent leaders without 
interrupting the institutional performance. He goes to 
the utmost to serve the best interests of the 
organization. He can configure what is required and 
works to accomplish it. He subscribes to the vision 
and mission of the organization, has the skills of self-
management and evaluation and is interested to leave 
his impact on the organization.  

5. “The pragmatic” follower projects the characteristics 
of the above types of followers and apply the type 
that is suitable to the situation. He prefers his interest 
to the interest of the organization. He carries out 
tasks, but not beyond expectations. When the 
organization faces a dilemma, he tries to walk out, 
but not necessarily to rescue the organization. 

 
Leadership styles:  

The Lewin, Lippit and White model of leadership 
styles has been described as the most widely cited 
studies in the history of leadership research and the 
benchmark study of its time (Billig, 2015). According to 
this model leaders show the following three types of 
leadership styles: 

1. “The Autocratic style” draws on and ab(uses) the 
official authority to coerce followers to execute 
instructions. An autocratic leader monopolizes power 
and sets forth directions of work for all employees. 
This is reflected badly on productivity, job 
satisfaction and performance. It may have a short-
term positive effect on productivity and may bring 
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justification to investigate the followership behavior in 
non-Western culture. It is within this context that this 
study of the followership styles is conducted in 
Jordanian universities as there is a dearth of research on 
the topic in this part of the world as far as the 
researchers are informed. The researchers found only 
few empirical studies on the subject in Arab countries. 
Only one of them is in Arabic language (Alfaouri, 2002) 
while the others were in English (Behery, 2016; Al 
mgheib, 2016; Al kalbani, 2015). Metcalfe & Murfin 
(2011) pointed to the deficit in the literature of research 
evaluating the impact of contemporary theories of 
followership on follower work outcomes in developing 
countries in the Middle East.  

Statement of Problem 

The role of followers in organizations has been 
attached special significance in the last two decades 
(Barnhart, 2008; johnson, 2009). Empirical research 
studies followed suit (Chaleff, 2009; Henry, 2012). 
However, there is still a paucity in research on the 
followership and followership-leadership relationship 
compared with the studies on leadership and leadership 
styles which are firmly established in the legacy of 
educational leadership (Uhl-Bien, 2006). Arabic 
language literature is still dominated by leadership 
focused studies (Oplatka & Arar, 2017) and it is almost 
reticent on followership. The present authors being 
academics affiliated with a university in North Jordan 
feel that the Arabic legacy on educational 
administration concentrates on leadership with a shy 
attention to the role of followers except to the extent 
that it may be annexed to the role of leaders. The 
authors submit that the role of followers should be 
investigated as an independent topic. Out of this 
concern the researchers conducted this study which 
solicits answers for the following main and sub-
questions: 

The Main Question is “What are the followership 
patterns of behavior shown by the academic staff at 
Universities in Northern Jordan”. From this main 
question the following sub questions emanate:  

1- What are the most followership styles practiced by the 
academic staff as perceived by academic staff at the 
universities of Northern Jordan? 

2- What are the most leadership styles practiced by 
academic leaders as perceived by academic staff at the 
universities of Northern Jordan? 

3- Is there any statistically significant relationship 
between leadership styles and followership styles as 
perceived by academic staff at the universities of 
Northern Jordan? 

 

 

Significance of the Study  

This study is expected to contribute to the 
burgeoning literature on followership by providing data 
from different settings. The researchers assume as well 
that the study may be useful to policy and decision 
makers in the immediate setting of the study and 
beyond.  

Opperational Definitions 

 Follower as Kellerman (2008: 213) defines “is a 
person with less power, authority and influence 
compared with the leader. The former provides 
support to the latter in a mutual relationship”. The 
definition of "follower" in this study is: A faculty 
member in the universities of Northern Jordan, who 
did not occupy an administrative position at the time 
of the study, which gives him/her the authority to 
decide in his/her department. 

 Followers’ styles are types of behavior produced by 
followers and measured by the research instrument 
developed for this purpose.  

 According to Al-Sakarneh (2010: 27) a leader is " the 
person who is influenced by the needs of the group, 
expresses the wishes of its members and then 
focuses attention, and unleashes the energies of the 
members of the group in the desired direction". The 
definition of "Leader" in this study is: A faculty 
member who holds academic position at the 
universities of Northern Jordan, which gives him/her 
the authority to make decisions in his/her 
organizational units such as department heads, 
deans and others. 

 Leadership styles are the types of behavior produced 
by leaders while performing their roles and will be 
measured in this study by the instrument developed 
for this purpose.  

Limitations and Delimitations of the Study 

This study is limited to identifying the types of the 
followers’ styles and leadership styles in the universities 
of North Jordan as perceived by the academic faculty 
members in those universities in the first term of 
academic year 2017-2018. The findings could also be 
affected by the research tools and methodology and the 
extent of honesty in responses of participants.  

Review of Related Literature 

This part starts with the significance attached by 
researchers to followers and followership, followed by 
an account on the followership patterns, leadership 
styles and the relationship between followership 
patterns and leadership styles. 
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Moreover, there is no way to escape the 
‘disproportionate influence’. The fact is that most 
people act both as superiors and followers or only as 
followers and rarely a person plays the “superior” role 
all the time (Williams & Miller, 2002). 

The interest in followership intensified since the 
1990s, when scholars of management recognized the 
importance of followership in giving the organization a 
competitive edge. Conversely marginalization of 
followers may lead to their indifference and resistance. 
In sum, there is no leadership without followership. 
Kelley (1992) stated that followers account for 80% of 
the success of organizations.  

Several developments contributed to the increased 
interest in the role of followers namely: The 
globalization and the concomitant phenomenon of 
diversity in the workplace made it imperative for 
organizations considering the follower’s role in the 
success of the firms. Diversity and change in the 
workplace highlight the need for examining dynamic 
relationships in more depth as organizations have 
become more complex. The advent of the information 
age and the “Knowledge based economy” made 
followers more expressive, empowered and engaged 
and thus transferred leadership from the hierarchical to 
the parallel, horizontal and distributive forms (Fujita et 
al, 2009). The expanding social networks and the 
growing empowerment of followers through their ability 
to access information more easily erode the barriers 
between the traditional hierarchical echelons (Cross & 
Parker, 2004; Bjugstad et al, 2006) and calls for more 
flexible leader-follower relationships (Hackman & 
Wageman, 2007). This ‘change’ of glasses revealed the 
need for empirical studies. Uhl-Bien (2006) considered 
the paucity of research on followership in organizations 
a significant gap that should be bridged. Henry (2012) 
holds that studying followers is essential to understand 
the role due to the mutual relationship between both 
sides of the coin (leaders and followers).  

Awareness in institutions of the importance of the 
role of followers spawned a series of empirical studies 
in firms as well as institutions of education and higher 
education where leadership positions are often rotated 
so that many academics time and again assume 
leadership positions. Oyetunji (2013) called for studying 
the behavior of followers in higher educational 
institutions. Strong and Williams (2014) considered the 
students as followers whose behavior is worthy of 
research from this perspective. Although number of 
academics do not assume leadership positions, their 
influence on students inside and outside universities 
make them intellectual leaders. Murji (2015) finds it 
ironic to concentrate on the leadership part of the 
equation, while ignoring the followership despite the 
fact that leadership is the sum of mutual relationship 
between leaders and followers. Murji adds that the 
systematic review of research, books, articles and 

conference papers show that our interest is concentrated 
mainly on leaders rather than on followers. As we in the 
higher education prepare the leaders of the future, we 
should prepare them to understand the followership, she 
adds, suggesting that researching the followers is a new 
research line in its right own rather than a secondary 
variable. This is not meant to ignore the leadership 
research but it is an approach from a different 
perspective.  

Review of research on followership points to 
different lines of inquiry. Earlier studies analyzed types 
of followership styles (Kelley, 1992; Thody, 2003; 
Chaleff, 2009; Beekun & Badawi, 1999). Later 
researchers searched for correlation between 
followership and other concepts. Favara (2009) 
investigated followership styles and their relationship 
with job satisfaction and job performance. Almgheib 
(2016) studied the predictive power of followership 
style of followers’ work outcomes in Libya. Ibrahimi 
(2016) investigated the correlation relationship between 
followership styles and organizational performance. 
Novikov (2016) studied the impact of followership 
styles on both ‘in-role behavior’ and ‘organizational 
citizenship behavior’. Nejad, Naami and Beshlideh 
(2015) researched the relationship between followership 
styles and job motivation and job performance. Bjugstad 
et al (2006) worked to articulate a model that combines 
followership styles and leadership styles. In his attempts 
to conceptualize the influence tactics in organizations 
(Yukl & Chavez, 2002; Yukl, 2013) addressed the 
upward and downward influence that is the influence 
practiced by followers on leaders and the influence 
practiced by leaders on followers. Expressed otherwise, 
the relationship between followers and leaders flows in 
two directions rather that as a one-way direction.  

Despite the relative recent visibility of the studies 
on the followers’ role there is still lacunae in research 
from more than one perspective. Kellerman (2008) 
holds that although theories and models were developed 
to understand the followership styles more research is 
needed to see how those theories are applied. Novikov 
(2016) believes that the findings on followership 
behavior are so far not conclusive therefore there is 
need for ‘future empirical research on the relationship 
between followership patterns of behavior and other 
organizational dimensions and variables”. Kelley (1992) 
emphasized the significance of conducting research in 
Non-Western cultures as “Other cultures” generate 
different followership styles. Fujita et al (2009) pointed 
to the role of culture in determining leaders-follower's 
relationship in six Asian countries. By the same token, 
Mohammad and Saad (2016) found that followers in the 
Malaysian culture show patterns of behavior that are 
related to a strong ‘power distance’ as coined by 
Hofstead. Thomas (2014) compared followership styles 
in two cultural contexts: American and Rwandan. The 
above observations of Kelley (1992), Fujita et al (2009) 
and Mohammad and Saad (2016) provide support and 
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Abstract: This study aimed at identifying patterns of the 
followership styles and their relation to the leadership styles of 
academic leaders as perceived by faculty members in public 
and private universities in northern Jordan. The researchers 
used the descriptive correlational approach. The Kelley’s scale 
was adopted for the followership styles, and Stellar’ leadership 
scale for leadership styles.The study instruments were 
administered to a stratified random sample of 304 faculty 
members (Yarmouk, JUST, Al-Bayt, Philadelphia, 
 Ajloun Private University, Jerash Private University and Irbid 
Private University). The validity and reliability of the study 
tools were verified. Chi-Square Goodness of Fit was used to 
correlate followers’ observation frequencies of conduct with 
the expected frequencies, and so it was for leaders’ 
frequencies conduct.The results showed that the exemplary 
followership style was the most observed, followed by the 
pragmatic style, whereas the alienated and the passive style 
came last. The results showed that the most prevalent 
leadership style is the empowering style, followed by the 
democratic, whereas the autocratic came last. Study results 
also showed that there were no statistically significant 
differences between the styles of leadership and those of 
followership.  

(Keywords: Followership Styles, Leadership Styles, Jordanian 
Universities). 
 
 
 
Introduction:  
Leaders and followers account for the breakthroughs or 
breakdowns in organizations. However, leaders are 
often portrayed as the element that ‘makes or breaks’. 
By contrast, follower’s role is undervalued or neglected. 
Followers are treated as ‘silent or passive participants’ 
rather than assertive doers. That is why leadership 
literature and research studies are “leader-centric” while 
followership received scant attention staying on the 
periphery rather than at the core of leadership research. 
Although some leadership scholars referred to the role 
of followers since 1960s (Zaleznik, 1977), they did not 
assign an active role to them. Searching for references 
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السلوك القيادي للقادة الأكاديميين  أنماط سلوك المرؤوسين وعلاقتها بأنماط

 كما يدركها أعضاء الهيئة التدريسية في جامعات شمال الأردن

 

 .جامعة اليرموك، الأردن، ايمان بني عيسى و عارف العطاري
  

 

هدفت هذه الدراسة تعرف أنماط سلوك المرؤوسين وعلاقتها بأنماط  :ملخص
سلوك القادة الأكاديميين كما يدركها أعضاء هيئة التدريس في الجامعات العامة 

ولتحقيق أهداف الدراسة تم استخدام المنهج الوصفي . والخاصة شمال الأردن
ن ومقياس لأنماط سلوك المرؤوسي" كيلي"وقد تم تبني مقياس . الارتباطي

ووزع المقياسان على عينة عشوائية . لقياس أنماط السلوك القيادي" ستيلر"
اليرموك، والعلوم (عضو هيئة تدريس في جامعات  )304(طبقية مكونة من 

والتكنولوجيا، وآل البيت، وفيلادلفيا، وعجلون الوطنية، وجرش الأهلية، إربد 
اختبار الأداتين، كما تم استخدم  وقد تم التحقق من صدق وثبات). الأهلية، جدارا

للتكرارات  سلوك المرؤوسين مربع كاي لحسن مطابقة تكرارات المشاهدة لأنماط
كشف تحليل نتائج الدراسة أن . ، وكذلك الأمر لأنماط سلوك القادةالمتوقعة لها

، ثم النمط في المرتبة الأولىلمثالي نمط اهي ال االأكثر انتشار المرؤوسينأنماط 
وأظهرت النتائج أن أكثر أنماط سلوك . اغماتي، وأخيرا النمط الاغترابي والسلبيالبر

وفي المرتبة الثانية النمط الديمقراطي، وفي المرتبة الثالثة  .القادة انتشارا التمكيني
وجود علاقة ذات دلالة عدم أظهرت النتائج  وكذلك. والأخيرة النمط الأوتوقراطي

  .القادة وأنماط سلوك المرؤوسينأنماط سلوك حصائية بين إ

أنماط سلوك المرؤوسين، أنماط سلوك القيادة، الجامعات (: الكلمات المفتاحية(
 )الأردنية

 

on leadership and followership confirms the wide gulf 
in favor of the former (Chaleff, 2009; Kellerman, 2008; 
Ye, 2010). Bjugstad, Thach, Thompson and Morris 
(2006) attribute the pause of research on followership to 
the negative connotations of ‘followership’ as this term 
conjures up weakness, submission, passivity and 
dependence. A follower may be thought of as a person 
who is on the receiving end occupying a lower position 
in the hierarchy. Rost (1994) mentions that followers 
are usually viewed as “passive, submissive, 
unintelligent, not in control of their lives…”. As 
Bjugstad et al (2006) put it, followership is both under 
researched and under-appreciated. However, 
followership is an imperative irrespective of any 
negative association.  
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