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  التعليمية
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 علـى أثـر متغيـرات جـنس المعلـم، وخبرتـه التعليميـة، والمبحـث               كـذلك   الوقوف إلىو
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وقـد أظهــرت النتــائج أن درجــة  . للتعلـيم الــسعيد، وتــم التحقـق مــن صــدقها وثباتهــا  

ممارسة معلمي العلوم لمظاهر التعليم السعيد كانت قليلة، حسب المعيـار المعتمـد             
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لمظــاهر تعــزى لجميــع متغيــرات البحــث والتفاعــل بينهــا، عــدا   معلمــي العلــوم لهــذه ا 

هـذا وخلـص البحـث إلـى عـدد مـن            . التفاعل الثلاثي بين الجـنس والخبـرة والمبحـث        

ــة (. التوصــيات ــة الــصف    : الكلمــات المفتاحي ــسعيد، معلمــو العلــوم، طلب ــيم ال التعل

  ).العاشر، وجهة نظر الطلبة

  

  

  

  

  

  

  

  

ميـة تعليمـا مباشـراً فحـسب بـل      لـم تعـد العمليـة التعلي    :مقدمة

 تحتاج إلى إعداد متميـز      أصبحت تعليما تفاعليا بين المعلِّم وطلبته،     

ــا      ــام به ــه القي ــع فــيمن يوكــل إلي فقــد انتقــد النجــدي   . وتخــصص رفي

المعلِّمين الذين يقتصر اهتمـامهم علـى البعـد المعرفـي فـي       ) 2002(

وأشــار كــانوري  . التــدريس ويهملــون الأبعــاد الأخــرى لــدى طلبــتهم   

أن بعض المعلمين ممن أمضوا سني عمـرهم فـي      ) 1996(والمنيف  

مزاولـــة مهنـــة التعلـــيم لا يزالـــون عـــاجزين عـــن إدارة الـــصفوف التـــي  

يتولــون تدريــسها، وأن هــذا القــصور نـــاتج فيمــا يبــدو مــن افتقـــار        

ــه إلـــى الـــدرس      ــة فـــي نفـــوس طلبتـ ــارة الرغبـ ــدرة علـــى إثـ المعلـــم للقـ

  .والتعلم
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Science Teachers from the Viewpoint of Tenth Grade 
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Abstract: This research aimed at investigating the level of practicing 
aspects of happy teaching by science teachers from the point of view 
of tenth grade students, and whether or not the variables of: the sex 
of the teacher, his or her teaching experience and the teaching 
subject affect this or her practicing. A random sample of 799 
students was used. The researcher developed a questionnaire of 44 
items. Its validity and reliability were established. Findings showed a 
low level of practicing happy teaching by teachers from the point of 
view of tenth grade students. They showed that there are statistically 
significant differences regarding all variables and their interaction, 
except for the interaction between sex, teaching experience and 
teaching subject together. Finally, some recommendations are 
introduced to those concerned in the area to further 
research.(Keywords: Happy Teaching, Science Teachers, Tenth 
Grade Students, Students Point View). 

  
  

  

  

  

 التي  الجديدة والحديثة المطلوب أداؤها المعلمدوارأأما 

 ، مرعي والحيلة؛2002النجدي، ؛ 2005السفاسفة، ( ذكرها

، والمتمثلة في ) Cooper 1999 , ؛2001 أبو نمرة، ؛2002

ترغيب الطلبة في العلم والتعلم، والتعامل معهم بالأساليب التي 

يحبونه، ويتقبلون طريقته في التدريس، ومن ثم تجعلهم يتقبلونه و

مساعدتهم في الاستمتاع بموضوعات المادة وإدراك قيمتها 

وأهميتها في حياتهم، فإن السمات الشخصية للمعلم وعلاقاته مع 

فهي أساس . الطلبة تشكل محورا مهما من محاور العملية التعليمية

طاقات وقدرات كامنة، وهي لتفعيل الطلبة وتفجير ما لديهم من 

منطلق لكسب ود الطلبة وجلب اهتماماتهم وتركيزهم، وهي أساس 

لقبول أفكار المعلم وحواراته، ومن خلالها يمكن أن يكون المعلم 

  . قدوة حسنة أو سيئة

أن إقامة علاقات اجتماعية طيبة مع ) 2002(وقد بين ناصف 

د والحب والتقدير، الطلبة، تجعل التعلم يتم في مناخ يسوده الو
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ويجعل المعلم راضيا عن عمله وعمن حوله، مما يكون له أكبر 

أن ) 2002(كما ويؤكد راشد . الأثر في الارتقاء بالعملية التعليمية

أفضل المدارس تحقيقًا لأهدافها هي تلك المدارس التي تشيع فيها 

روح التعاون وجو من الثقة والمودة وخاصة بين المعلمين 

  . والطلبة

إلى أن ) 2001(وفي هذا الإطار، فقد أشار دبور والخطيب 

 اًحياة الطلبة تتأثر بسلوك المعلم الذي يعلمهم، وأن لممارساته أثر

 سواء أكان ذلك سلبيا أم إيجابيا، فقد يكون تسلط المعلم في اًكبير

سلوكه، وخروجه عن إطار الإنسانية في تعامله مع طلابه، وتجاهله 

اتهم وحاجاتهم، سببا في عزوفهم عن مواصلة لميولهم ورغب

أن هناك حالات وشواهد ) 1994(وقد ذكر بني خلف . التعليم

 وذكر ،مريرة في حياة كثير من الطلبة كان المعلم فيها سببا رئيسا

أن هذه الفئة من الطلبة ترى أن سبب فشلها، وتغيير مسار حياتها، 

 بها إلى نهايات لم تكن والقضاء على طموحاتها وآمالها، والوصول

راغبة فيها أو متوقعة لها، كان مرده إلى سلوكيات سلبية لنفر من 

أن هذا النوع من ) 2001(ويؤكد دبور والخطيب . المعلمين

أن ) 1986(وأشار يوسف . المعلمين يعد أداة هدم لا أداة بناء

إقبال الطلبة على التعليم، أو إعراضهم عنه، أو هروبهم منه، يعود 

 ,Maples)(وقد ذكر مابلز . إلى نوع العلاقة بين المعلم وطلبته
 الآثار النفسية من  يحملون أفراد مجتمعنامعظمأن  1992

مدرستهم الابتدائية، وتواجههم هذه الآثار في كافة مجالات 

حقيقة ) 2004كيرياكو، Maples, 1992 ;(حياتهم، ويؤكد البعض 

  .عل التعلم سعيداًمفادها أن المعلم السعيد قادر على ج

إلى أنه ) Parish & Parish, 2005( ويشير بارش وبارش

 أكثر ميلاً  يكونونإذا كان الطلبة أكثر سعادة فإنهم على الأرجح

 على نحولتبني السلوكيات الصفية الملائمة، ويقومون بعملهم 

أفضل، ويكونون أكثر سعادة في تفاعلهم مع معلميهم، مما يجعل 

 أكثر سعادة معهم، وأن السعادة الكبرى والصلة المعلم بالمقابل

.  مع بعضهامترابطةالأقوى والأداء الأفضل في الغرفة الصفية كلها 

أنه إذا أراد ) Parish & Parish, 2005(ويضيف بارش وبارش 

المعلمون أن يكون لديهم طلبة جيدون، فمن الضروري الاجتهاد 

معلمون أن يكونوا والتأكد من أن طلبتهم سعداء، وإذا أراد ال

سعداء وأن يكون تحصيل طلبتهم في المدرسة على أفضل ما 

يكون، فإنه من المهم جداً أن يساعدوا طلبتهم ليكونوا أكثر سعادة 

  .أيضاً

إلى أن ) Parish et al, 2000(وقد أشار بارش وآخرون 

مخرجات التعليم النفسية والاجتماعية لم تحظ إلا بالقليل من 

مكانة الطالب ووضعه في المدرسة، :  هذه المخرجاتالاهتمام ومثل

ومدى حبه أو كرهه للمدرسة التي تعكس مدى سعادته في التعليم 

 & Miley ( ملي وقونسالفزوقد أوردت. الذي يتلقاه
Gonsalves, 2005 ( أن الأبحاث تشير إلى أن كثيراً من المعلمين

م، وتشير يكون لديهم اعتقاد خاطئ حول الطريقة الأنسب للتعلي

أيضاً إلى أن الطلبة يريدون من المعلمين السيطرة على الصف 

ليوفروا جواً من الراحة والترفيه والمتعة والارتياح والسعادة في 

  .تعلمهم

وفي هذا الإطار فقد أجري العديد من الأبحاث والدراسات، 

وكتبت كثير من المقالات التي تناولت موضوع السعادة المدرسية، 

ي عرض موجز للدراسات والبحوث السابقة ذات الصلة، وفيما يأت

  . على المستويين العربي والأجنبي

خلاصات لعدة دراسات قام بها باحثون ) 2006(أورد طافش 

لدراسة العوامل التي تجعل المعلم قريباً من طلبته، ومحبوباً في 

: نظرهم، وقد أجمعت غالبية هذه الدراسات على الصفات الآتية

، وعنده روح مرح حقيقي، وهو ائقاًذي يجعل التدريس شالمعلم ال

فرح وسعيد، وشخصيته تبعث على السرور، فضلاً عن إظهاره 

  .لقدرات أكاديمية وشخصية عالية

في مقاله حول جيل  )Firlik, 2005(قد أورد فيرلك و

ساب الطلبة المهارات التدريسية ت أهمية إكفضلاً عنللسعادة، أنه 

 مشكلات الحياة، فإن المعلمين قادرون على أن وإعدادهم لمواجهة

 مشاعر السعادة والابتهاج للطلبة، ما يخصيلعبوا دوراً بارزاً في 

على أن يشعر المعلم بالسعادة أولاً كأحد شروط سعادة الأجيال، 

الطلبة الذين يحتفلون بالتعليم، ويفرحون القليل منن أن لكنه بي 

 المدرسي المكثف والضغط من به، ويسرون منه بسبب البرنامج

وقد أشار إلى قلة الدراسات والبحوث المتعلقة . المدرسة والأهل

بالسعادة والتوتر سواء للمعلمين أو الطلبة، مما يصعب سبر 

استجاباتهم العاطفية وتفسيرها، وهناك ندرة في الأدب التربوي 

رة الذي يوفر نتائج قوية يمكن الاستناد إليها حول كيفية بناء قد

المعلم وتعزيزها لإيجاد جيل من السعادة، مؤكداً على هدف 

  .المعلمين الرئيس المتمثل في إيجاد جيل من الأطفال السعيدين

 في ختام مقاله دروساً مبنية على خبرته الميدانية ثم أورد

الاعتراف بالأخطاء والتعلم : تمثل أبرز مظاهر التعليم السعيد وهي

ة وصادقة مع كل طالب، وعدم إعطاء منها، وإقامة علاقات طيب

الوعود التي لا يستطيع تنفيذها، وعدم إهمال مشاعر أي طالب، 

ووضع معايير صفية للسلوك المقبول بالتعاون مع الطلبة، وإعادة 

الاختبارات والواجبات قبل أن تفتر همة الطلبة، وتعزيز وتشجيع 

هر ومن مظا. كل طالب، وتوفير فرص تعليمية كثيرة للطلبة

 & Manning(ماننج وماننج  تهالسعادة المدرسية أيضاً، ما أكد
Manning, 1993( فقد ركزت على البيئة الفيزيائية ،)الطبيعية (- 

 من حيث التصميم الفني والمظهر -كأحد أبرز هذه المظاهر 

الجمالي، التي تعكس فلسفة المعلم عن التعليم السعيد، وتبرز في 

  . والأعمال الممتعة والمسلية لهمالوقت نفسه أعمال الطلبة

وتحت عنوان طريقة بسيطة لجمع المعلومات حول تصورات 

 & Miley(الطلبة للأنماط التعليمية، فقد أجرى ملي و قونسالفز 
Gonsalves, 2005 ( دراسة على عينة مكونة من)طالباً في ) 118

طالباً في قسم ) 85( وعلم الصحة، و غير السويقسم علم النفس 

طالباً في قسم علم ) 617(تنمية البشرية والدراسات الأسرية، و ال
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النفس، وطلب من المجموعة الأولى ذكر خمس عادات مزعجة في 

مدرسيهم، وطلب من المجموعة الثانية وصف أشياء في معلميهم 

السابقين كان لها أثر في الحد من تعليمهم وتثبيط همتهم وعزمهم 

لثالثة ذكر الأشياء البغيضة ، وطلب من المجموعة اوإزعاجهم

والمكدرة في طريقة التعليم الخاصة بمعلميهم، وقد أظهرت النتائج 

هداف المنهاج المقررة لإلدرس، ولأن ارتباك المعلم أثناء عرض 

كانت أكثر العادات إزعاجاً، تلاها التحدث بسرعة ووتيرة واحدة، 

 ل ذلك لهوك.  الطلبةنتقاص من شخصياتالاأو  بطريقة متعالية وأ

  .أكبر الأثر في الحد من سعادتهم في التعلم

دراسة ) Natvig et al, 2003 ( نيتفج وآخرونوقد أجرت

استقصت العلاقة بين العوامل النفسية والاجتماعية والسعادة بين 

طالباً ) 887( على عينة شملت  قامتالمراهقين في المدارس،

هرت النتائج أن ، وقد أظ) سنة15-14(وطالبةً، تتراوح أعمارهم 

هناك علاقة قوية بين السعادة والجهود التي يبذلها الطلبة في 

المدرسة من أجل التعلم، كما بينت النتائج أن السبب الرئيس 

  .للسعادة في المدرسة يتمثل في دعم المعلم وتشجيعه للطلبة

 Postlethwaite( وفي دراسة قامت بها بوستلويت وهقارتي
& Huggarty, 2002 (رفة ما الذي يجعل الطلبة يتعلمون لمع

ب عليهم من عملية التعلم، وما ويحبون التعليم، وما الذي يصع

الإجراءات التي يقوم بها المعلمون وتجعل الطلبة يحبون أن 

 18-11( من عمر المدروسة طلبةوقد شملت العينة . يتعلموا

 .، من ذوي التحصيل المرتفع والمنخفض، بطريقة المقابلة)سنة

 حول ممارسات المعلم التي تجعلهم أكثر  الطلبةد تركزت إجاباتوق

مرحاً وسعادة، وقد شملت المدح والتشجيع واستقامة المعلم 

هم الوقت الكافي في التعلم، وجعل غرفة الصف ءوعدالته وإعطا

ومكوناتها ما يبعث على السعادة، أما ما يصعب عليهم من عملية 

عدم اهتمام المعلم بمشاكلهم التعلم فقد تركزت الإجابات على 

  .والإحساس بهم وقربه منهم

و حول تصورات المعلمين والطلبة لسمات وخصائص المعلم 

) Beishuizen et al, 2001(الجيد، فقد أجرى بشيوزن وآخرون 

، 7(طالباً وطالبةً، أعمارهم ) 198(دراسة على عينة من الطلبة 

معلماً ) 17 ( أيضاً المدروسة، وشملت العينة)16، 13، 10

 كتابة مقال  أفرادهاومعلمة للمرحلة الأساسية والثانوية، وطلب من

وقد عقدت مقارنة بين جوانب الموافقة وغير . حول المعلم الجيد

 ما يجعل المعلم جيداً، بخصوصالموافقة بين المعلمين والطلبة 

البعد الشخصي، : وقد أظهرت نتائج التحليل سمتين للمعلم الجيد

مقدرة على التعليم، فقد ركز طلبة المرحلة الأساسية على وبعد ال

المعلم المؤهل، وركزوا على قدرته في نقل المعرفة والمهارات في 

، في حين ركز طلبة المرحلة الثانوية على والألفةجو من المتعة 

 إقامة علاقات طيبة مع طلبتهم، وكان عدم علىقدرة المعلم 

رحلة الثانوية ضئيلاً، وبشكل جزئي التوافق بين المعلمين وطلبة الم

 خصائص بصددفطلاب المرحلة الأساسية والمعلمون لم يتفقوا 

  . المعلم الجيد

) Maxcy, 2001( وحول السعادة في التعليم، يشير ماكسي

 على أنه لا يوجد هناك من يسعى لأن واإلى أنه النقاد قد أجمع

وفي . ادةيكون تعيساً، وأن كل واحد يميل لأن يبحث عن السع

إطار المدرسة فإنه يضيف أن المدارس التي تعامل الطلبة بشكل 

 السعادة لغرسجديد، وتقوم بعملها بشكل ودي وتوجيهي تتجه 

 طلبتها، وأنه عندما لا تتعامل المدرسة مع الطلبة بشكل في نفوس

عادل، وتغفل النظر إلى اهتماماتهم، وتفشل في معرفة ميولهم 

 من الإرباك والفراغ العاطفي لدى  جواً تخلقورغباتهم، فإنها

إلى أن المدارس السعيدة هي المدارس التي  ويشير أيضاً. الطلبة

تكون فيها الأشياء مثيرة للسعادة، ويتمنى الطلبة أن تستمر على 

هذا الحال؛ وأن المدارس السعيدة هي ناتجة عن التعامل اللطيف 

سامة؛ إنه شعور مع الطلبة، موضحاً أن السرور هو أكثر من ابت

داخلي يتجه لأن يكون ملازماً للسعادة، ويعبر عنه من خلال أنشطة 

  .الشخص واندماجه بها

دراسة حول ) Parish et al, 2000(و أجرى بارش وآخرون 

 أسئلة استقصائية في إطارالتفوق المدرسي والسعادة المدرسية، 

طالبةً طالباً و) 752( على عينة شملت ،لمستويات صفية مختلفة

طلاب في الصف التاسع، لقياس ) 908(في الصف السادس، و 

معلماً ) 1912(كما شملت العينة . مدى سعادتهم في المدرسة

  ذاتهاللصفوف الثلاث الأولى، وطلب منهم الإجابة عن الأسئلة

وقد وجد أنه على امتداد المستويات الصفية، فإن . المقدمة للطلبة

سعداء في المدرسة هم ممن يوصفون الطلبة الذين يوصفون بأنهم 

بأنهم يتعاملون مع معلميهم باحترام، ويقدمون أفضل ما لديهم 

وقد تم عقد . للتعلم، ويعاملون بقية زملائهم بتعاون واحترام

مقارنة بين إجابات الطلبة في الصفوف المختلفة، وتم عقد مقارنة 

وجد أن أخرى لنفس فئات الطلبة بناء على إجابات معلميهم، وقد 

العوامل الشخصية للمعلم تؤثر في تحصيل الطلبة الأكاديمي، وفي 

  .سعادتهم وإقبالهم على التعليم وحب التعلم والاستمتاع به

دراسة تجريبية ) Tornabene, 1998 (ت تورنابنوقد أجر

للحصول على تغذية راجعة من الطلبة حول استخدام الغرف الذكية 

خدام الصف التقليدي، على عينة كأسلوب تدريسي فعال مقابل است

من العينة %) 84(طالباً، وقد أظهرت النتائج أن ) 139(شملت 

يفضلون الغرف التقليدية، و %) 9(يفضلون الغرف الذكية، و 

لم يكن لديهم تفضيل، أي لا فرق لديهم بين الغرف الذكية %) 7(

ممن فضلوا %) 42(والغرف التقليدية، وأظهرت النتائج أيضاً أن 

لغرف الذكية قد عبروا عن مدى حبهم للجو واستمتاعهم بالتعلم؛ ا

 الجو الصفي المريح يساعد على جعل الحصة الصفية نإوقالوا 

أكثر متعة، ويجعل تعلم المادة أسهل، وتعلم الدرس أسرع، وحفظ 

المعلومات أكثر وتذكرها أسهل وتخزينها أطول، والنقاش الصفي 

  .أمتع

مواصفات التعليم ) Fullmer, 1998(وقد استقصت فولمر 

الناجح، وعناصر المعلم الجيد وصفاته من خلال عينة شملت ثلاث 

مساعدات بحث وتدريس، وأظهرت النتائج أن أبرز صفات المعلم 
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، وعلاقته بطلبته، وقدرته على تنظيم وإدارة هتعاون: الجيد هي

. وقت الحصة بمتعة، وتنفيذ الخطط الدراسية بشكل كامل وواضح

جيد أن يكتشف قدرات طلبته المعلم ال علىافترضت النتائج أن و

، وأن يسعى للكشف عن دون تصنّعوأن يتعامل معهم بأريحية و

أسباب كره الطلبة لمادته وللمدرسة، وما الذي يهدد حصولهم 

بعدهم عن السعادة في المدرسة، لأن المعلم يعلى علامات جيدة و

دين يكون سعيداً  سعداء ومشاركين جيتهعندما يرى طلب

 هيوسي و ومن أجل سعادة الطلبة في التعليم يرى. سعادتهمل

أنه يجب على المعلمين إعادة ) Hussey & Smith, 2003(سمث 

صياغة مخرجات التعليم بشكل أوسع وبمرونة أكثر، وإطلاق 

  .عبارات التعزيز، والاستمتاع بالمعرفة الكاملة والسعادة الكاملة

  :لسابقة ذات الصلة، يمكن القول الدراسات اوفي ضوء

ركزت بعض الدراسات على صفات وملامح المعلم المحبوب  -

، )2006طافش،  (ملدى طلبته، ومدى قربه أو بعده عنه

 على تناول البيئة الصفية، وأفضلية الغرف هاركز بعضكما 

الذكية مقابل الغرف التقليدية، وانعكاس ذلك على المتعة 

 هاوتناول بعض). Tornabene,1998(والأريحية في التعلم 

الآخر خصائص المعلم الجيد، ومواصفات التعليم الناجح، 

، )Fullmer, 1998(وعلاقة ذلك بتوفير السعادة في التعلم 

 على الربط بين السعادة المدرسية والتحصيل ىخرأ توركز

أما البقية من تلك ). Parish et al, 2000(الدراسي 

الشروط والعوامل المؤثرة في الدراسات فقد ركز على بعض 

 ;Postlethwaite & Huggarty, 2002(السعادة المدرسية 
Maxcy, 2001; Firlik, 2005( . ركز على فيأما هذا البحث

تقل في ينتناول جانب الممارسة لمظاهر التعليم السعيد، و

التقصي من مجال التنظير والتصورات والافتراضات لشكل 

الذي ورد في الأدب التربوي، إلى ومواصفات التعليم السعيد 

مجال قياس مدى التطبيق الفعلي للتعليم السعيد في 

المدارس مستعيناً بوجهة نظر الطلبة الأصدق تعبيراً عن 

 تلقيهم التعليم في جو من السعادة والمتعة؛  بشأنمشاعرهم

ولذلك ربما يعد هذا البحث من البحوث الأولى على 

   .هع الباحث واطلاّالمستوى المحلي في حدود علم

لم تتطرق معظم الدراسات والأبحاث السابقة إلى المتغيرات  -

المباشرة التي تؤثر في درجة ممارسة المعلمين لمظاهر 

التعليم السعيد، فقد ركزت على أجواء المدارس السعيدة 

وبعض جوانب شخصية المعلمين وقدرتهم التدريسية، في 

خرى تخص المعلم حين ركز البحث الحالي على متغيرات أ

جنس المعلم، وخبرته التعليمية، والمبحث الذي يدرسه : مثل

 .للطلبة

معظم الدراسات والأبحاث السابقة التعليم الفعال، تناولت  -

والتعليم الناجح، والتعليم المؤثر، والتعليم الجيد، والتعليم 

المنتج؛ وقلة قليلة تحدثت عن مظاهر التعليم السعيد كالتي 

 في هذا البحث، لكنها في الوقت نفسه لم تربط تم إدراجها

ويرى الباحث أن .  ولم تدرك العلاقة العلية بينهابينهما،

التعليم الفعال، والتعليم الناجح، والتعليم المؤثر، والتعليم 

 قد تقود إلى  وهي مظاهر متداخلةالجيد، والتعليم المنتج

لممتع، لكن التعليم السعيد، أو التعليم السار، أو التعليم ا

العكس صحيح بالضرورة، إذ إن الواقع يشير إلى شواهد 

كثيرة أن هناك من يتفوقون في مبحث معين ويحصلون على 

علامات مرتفعة، لكنهم في الوقت نفسه لا يحبون ذلك المبحث 

ولا يشعرون بالمتعة في تعلمه؛ الأمر الذي يعني أنه إذا كان 

 أن يكون ي الضرور منههناك تعليم سعيد ممتع ومفيد فإن

 .هذا التعليم فعالاً، وناجحاً، ومؤثراً، وجيداً

  مشكلة البحث

تأسيساً على ما تقدم، فإن مشكلة البحث تتحدد في الكشف 

عن درجة ممارسة معلمي العلوم لمظاهر التعليم السعيد من وجهة 

نظر طلبة الصف العاشر الأساسي في مدارس مناطق الكرك 

 عن أثر بعض المتغيرات في درجة  كذلكالتعليمية، والكشف

  .الممارسة لتلك المظاهر

  أسئلة البحث

  :تتحدد أسئلة البحث في السؤالين الآتيين

 ما درجة ممارسة معلمي العلوم لمظاهر التعليم :السؤال الأول

السعيد من وجهة نظر طلبة الصف العاشر الأساسي في 

  مدارس مناطق الكرك التعليمية؟

هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى  :السؤال الثاني

درجة ممارسة معلمي العلوم في ) α ≥ 0.05( الدلالة

جنس المعلم، :  تعزى إلى متغيراتلمظاهر التعليم السعيد

  وخبرته التعليمية، والمبحث الذي يدرسه، والتفاعل بينها؟

  أهمية البحث

صيات أما أهمية البحث فتتلخص في أنه يأتي متوافقاً مع تو

 التي أكدت ضرورة إبراز كل ما من هاالدراسات السابقة وتوجهات

شأنه جعل عملية التعلم والتعليم سعيداً وممتعاً ومفيداً سواءً في 

ويتناول هذا البحث . سلوك الطلبة أو المعلمين على حد سواء

ممارسة مظاهر التعليم السعيد داخل الغرف الصفية وخارجها، 

ر التي دونّها الطلبة، ومظاهر أخرى تم بالاستناد إلى المظاه

رصدها في الأدب التربوي، مما يعطي البحث أصالة وعمقاً 

وشمولاً، كون معظم الدراسات السابقة ركزت على وصف مظاهر 

التعليم السعيد في المدرسة بوجه عام، ولم تتناول درجة ممارسة 

هذه المظاهر من المعلمين، كما يركز هذا البحث على ضرورة 

احترام وجهة نظر الطلبة في طبيعة ممارسة معلميهم التي تنعكس 

مباشرة في مستوى تعلمهم، ومدى حبهم أو كرههم لبعض 

ب عليهم الاستمرار في الممارسات التي قد تحد من تعلمهم، وتصع

المدرسة، ويكشف في الوقت ذاته كل ما من شأنه إسعادهم في 

  .لمرغوبة لديهمالتعلم، وأنماط التعليم المفضلة لهم وا
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 هاوتبرز أهمية هذا البحث في مسح آراء الطلبة واستطلاع

 أبرز مظاهر التعليم السعيد التي تعكس الواقع العملي بصدد

والفعلي لدرجة ممارسة المعلمين لتلك المظاهر، وتعكس في الوقت 

ذاته أسباب عزوف بعض الطلبة عن مواصلة التعليم، وتفسر 

دم اهتمامهم بالتعليم وإقبالهم عليه بحيوية الدوافع الحقيقية وراء ع

وأخيراً، فإن أهمية هذا البحث تبرز في ضرورة لفت . وطيب خاطر

أنظار المعلمين لطبيعة ممارستهم التعليمية من حيث كونها جاذبة 

للتعلم أو طاردة له، وأثرها في حياة الطلبة النفسية والأكاديمية 

  .على المدى المنظور والمدى البعيد

  لتعريفات الإجرائيةا

ويقصد به في هذا البحث مجموع السلوكيات : التعليم السعيد

والممارسات التعليمية التي يقوم بها المعلم ويشعر الطالب 

من خلالها بحب التعلم والإقبال عليه، والشعور بالفرح 

 وبما .الشعور بالراحة والشعور بالمتعة والإفادة، ووالسرور،

ها المعلم فهو من هذا المنظور تعليم، أن الممارسات يقوم ب

ويتوقع أن تعود الانعكاسات لهذه المماراسات إيجابياً على 

لم وبالتالي الطلبة، فهي تحفزهم للدراسة والاستمتاع بالتع

ظهور مؤشرات السعادة المشار إليها، فهو بذلك يمكن أن 

وبذلك . ز وبالتالي التعليم السعيديوصف بالتعليم المحفّ

لتعليم السعيد من وجهة نظر الباحث مصطلح توفيقي يكون ا

  .يجمع بين المجالين المتداخلين

ويقصد بها في هذا البحث مقدار : درجة ممارسة التعليم السعيد

تكرار سلوك المعلم وممارسته لمظاهر التعليم السعيد في 

حصصه الصفية، وقد قيست إجرائياً ضمن خمسة مستويات 

  : الطلبة وهيمن الممارسة، كما يدركها

 وتعني أن المعلم يمارس مظاهر التعليم :بدرجة كبيرة جداً

  .السعيد دائماً في كل حصصه الصفية

 وتعني أن المعلم يمارس مظاهر التعليم السعيد في :بدرجة كبيرة

  .غالبية حصصه الصفية

 وتعني أن المعلم يمارس مظاهر التعليم السعيد :بدرجة متوسطة

  .في بعض حصصه الصفية

 وتعني أن المعلم نادراً ما يمارس مظاهر التعليم :بدرجة قليلة

  .السعيد في حصصه الصفية

 وتعني أن المعلم لا يمارس مظاهر التعليم :بدرجة معدومة

  .السعيد في حصصه الصفية على الإطلاق

 يتوقف تعميم نتائج هذا البحث جزئياً على :محددات البحث

استجابات طلبة الصف : المحددات الآتية التي اقتصرت على

العاشر الأساسي في مدراس مناطق الكرك التعليمية، وعلى 

 - التي طورها الباحث –الخصائص السيكومترية للاستبانة 

  .من حيث الصدق والثبات

  الطريقة والإجراءات

  المجتمع والعينة

مجتمع البحث من طلبة جميع مدارس مناطق الكرك  تكون

ف العاشر الأساسي للعام الدراسي طلبة الصالتعليمية التي تضم 

مدرسة ) 28(مدرسة، منها ) 60( وقد بلغ عددها ،2006/2007

من %) 50(مدرسة للإناث، وشكلت عينة البحث ) 32(للذكور و 

مدرسة ) 14(مدرسةً، منها ) 30(مدارس مجتمع البحث، فشملت 

مدرسة للإناث، تم اختيارها بالطريقة العشوائية، ) 16(للذكور و

طالباً و ) 382(طالباً وطالبة، منهم ) 799(عدد أفرادها وبلغ 

كما تكون مجتمع البحث من معلمي العلوم الذين . طالبةً) 417(

يدرسون في هذه المدارس، وقد تكونت عينة المعلمين المشمولين 

) 1(والجدول معلماً ومعلمةً في هذه المدارس، ) 90(في البحث 

علمين على المتغيرات المستقلةتوزيع عدد أفراد عينة الم حيوض :

  .جنس المعلم، والخبرة التعليمية، والمبحث

أما توزيع عدد أفراد عينة الطلبة على المتغيرات المستقلة 

  ).2(للمعلمين، فكانت كما يظهرها الجدول 

  لمبحثجنس المعلم، والخبرة التعليمية، وا: توزيع عدد أفراد عينة المعلمين وفقاً لمتغيرات :)1(الجدول 

 جنس المعلم
 أنثى ذكر

 المبحث

خبرة 

 قصيرة
خبرة 

 متوسطة
خبرة 

 طويلة
خبرة المجموع

قصيرة

خبرة 

 متوسطة
خبرة 

 طويلة
المجموع

  المجموع العام

 )مجموع الإناث+ مجموع الذكور(

 30 16 5 6 5 14 5 4 5 العاشر/الفيزياء
 30 16 6 5 5 14 5 5 4 العاشر/الكيمياء
 30 16 4 6 6 14 5 4 5 شرالعا/الأحياء

 90 48 15 17 16 42 15 13 14 المجموع الفرعي
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توزيع عدد أفراد عينة الطلبة على المتغيرات  :)2(الجدول 

جنس المعلم، والخبرة التعليمية، : المستقلة للمعلمين

  والمبحث

  المبحث

 الخبرة الجنس 
 أحياء كيمياء فيزياء

 المجموع

 130 44 36 50 قصيرة
 126 45 45 36 متوسطة
 126 45 36 45 طويلة

  

 ذكر
 

 382 134 117 131 المجموع
 134 50 48 36 قصيرة
 133 48 45 40 متوسطة
 150 36 60 54 طويلة

  

 أنثى
 

 417 134 153 130 المجموع

 799 268 270 261 المجموع

  أداة البحث

لية، فقرة بصورتها الأو) 59(أعد الباحث استبانة مكونة من 

  :تمثل مظاهر التعليم السعيد، وفق الخطوتين الأساسيتين الآتيتين

تم طرح سؤال استطلاعي على طلبة الصف العاشر الأساسي   - أ

يتضمن ذكر جميع مظاهر التعليم والسلوكيات والممارسات 

 الطلبة أنها يرىالتي يمكن أن يقوم بها المعلمون، والتي 

وقد بلغ . ممتعاً لهمتجعل عملية تعليمهم تعليماً سعيداً و

 . طالباً وطالبة) 85(عدد الطلبة في العينة الاستطلاعية 

 تم –مراجعة الدراسات والبحوث السابقة المتعلقة بالموضوع   - ب

وذلك بهدف إيجاد مظاهر، -ذكرها في عرض الأدب السابق

وصور، وأشكال، ونماذج أخرى للتعليم السعيد لم يذكرها 

 . ستبانةالطلبة، ليتم إدماجها في الإ

وقد تضمنت الاستبانة جميع مظاهر التعليم السعيد التي عبر 

عنها طلبة الصف العاشر الأساسي، وجميع المظاهر التي تم التوصل 

وقد بلغ عدد هذه المظاهر التي تم حصرها . إليها من الأدب السابق

ونتيجة لتداخل وتكامل . مظهراً) 59(من الخطوتين السابقتين 

ظاهر، ولصعوبة وضعها في مجالات بارزة المعالم مضامين هذه الم

والحدود الفاصلة بينها، فقد تم وضعها في مجال واحد تحت عنوان 

مظاهر التعليم السعيد، وذلك بعد الاستئناس برأي لجنة المحكمين 

  .للأداة

  صدق الأداة

للتأكد من صدق الاستبانة تم عرضها على مجموعة من 

 من أعضاء هيئة التدريس بهدف اً عضو17المحكمين مكونة من 

، وقدرتها على إبراز مظاهر تحديد مدى صلاحية فقرات الأداة

.  من أجلهتووضوحها، وتمثيلها الغرض الذي بنيالتعليم السعيد، 

وقد تركزت الملاحظات على تعديل الصياغة اللغوية ودمج بعض 

ة الفقرات، وقد تم الأخذ بالملاحظات حتى ظهرت في الصورة النهائي

وأصبحت صالحة للتطبيق، وبهذا، فقد تكونت الاستبانة بصورتها 

فقرة ضمن مجال واحد، تمثل أبرز مظاهر التعليم ) 44(النهائية من 

  . )4أنظر جدول  (السعيد

  ثبات الأداة

للتغلب على قضية اختلاف جنس الطلبة الذين سيقدرون درجة 

لطلاب ممارسة معلمي العلوم لمظاهر التعليم السعيد، كون ا

سيقدرون درجة ممارسة المعلمين، والطالبات سيقدرن درجة 

ممارسة المعلمات، ومن غير المنطق عقد مقارنة بين درجة ممارسة 

المعلمين والمعلمات في هذه الحالة لكون المدارس الحكومية 

الأردنية غير مختلطة ولا تحتوي الجنسين معاً، فقد تم حساب 

  :ين الآتيتينمعامل الثبات للأداة بالطريقت

، )ألفا كرونباخ(تم حساب ثبات الأداة باستخدام معامل الثبات   - أ

وذلك قبل استخدامها على عينة البحث الأصلية، وقد بلغ 

مما يعني أن الاستبانة تتمتع بدرجة ثبات عالية ) 0.93(

لأغراض تطبيقها، وقد كان الهدف من هذا الإجراء هو 

وقد بلغ عدد . ي للأداةالاطمئنان على مقدار الاتساق الداخل

طالباً وطالبةً من ) 77(أفراد العينة في حساب معامل الثبات 

  . خارج عينة البحث

تم حساب معامل ثبات التقدير للأداة من خلال عينة   - ب

استطلاعية في مدرسة خاصة مختلطة تضم الجنسين من 

الطلبة والمعلمين، تنتمي لمجتمع البحث ومن خارج العينة 

بلغ عدد أفراد العينة في حساب معامل ثبات الأصلية، وقد 

وذلك بالطلب من عدد من . طالباً وطالبةً) 76(التقدير 

الطلاب الذكور تقدير درجة ممارسة مجموعة من معلمي 

ومعلمات العلوم لمظاهر التعليم السعيد، ومن عدد من 

 من المعلمين هاالطالبات تقدير درجة ممارسة المجموعة نفس

هر التعليم السعيد، وحساب معامل ارتباط والمعلمات لمظا

بيرسون بين تقديرات الطلبة الذكور والإناث للمعلمين، 

وروعي في المعلمين أن يكون قسم منهم من الذكور وقسم 

من الإناث، وأن يختلف المعلمون في المباحث والخبرة 

التعليمية وقد بلغ معامل تبات التقدير النصفي للأداة من 

، مما يعني أن الاستبانة تتمتع بدرجة )0.88(الجنسين معاً 

ثبات يمكن الركون إليها، وقد كان الهدف من هذا الإجراء 

 الطلبة الذكور هاالتأكد من ثبات تقدير الأداة سواء استخدم

أو الإناث في تقدير درجة ممارسة معلميهم من المباحث 

والخبرات المتنوعة، بما يمكن الاعتماد على ثباتها في 

رنات بين درجة ممارسة المعلمين ودرجة ممارسة المقا

 . المعلمات لمظاهر التعليم السعيد
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  إجراءات تطبيق البحث

  :اتبع الباحث الخطوات الآتية في تطبيق هذا البحث

 . تحديد مجتمع البحث وعينته -1

تصميم أداة البحث وفق إجراءات البحث العلمي المعتمدة  -2

 . لمعايير الصدق والثبات

داة البحث بصورتها النهائية على طلبة الصف تم توزيع أ -3

العاشر الأساسي، وطلب منهم تحديد درجة ممارسة معلميهم 

للعلوم لمظاهر التعليم السعيد المدرجة في الأداة وفق تدريج 

بدرجة كبيرة جداً، بدرجة كبيرة، بدرجة متوسطة، : خماسي

وقد قيس التعليم السعيد بدرجة نادرة، بدرجة معدومة، 

ئياً من خلال الدرجة التي يضعها الطلبة للفقرة، وتتراوح إجرا

 ). 5-1(الدرجة عليها بين 

في كل صف عاشر وفق المنهجية تمت إجراءات التطبيق  -4

تم تقسيم طلبة الصف الواحد إلى ثلاث مجموعات  :الآتية

متكافئة في العدد، بالطريقة العشوائية البسيطة، بحيث تجيب 

ة ممارسة المعلمين لمظاهر التعليم المجموعة الأولى عن درج

السعيد في تدريس مبحث الفيزياء، وتجيب المجموعة الثانية 

عن درجة ممارسة المعلمين في تدريس مبحث الكيمياء، بينما 

تجيب المجموعة الثالثة عن درجة ممارسة المعلمين في 

تدريس مبحث الأحياء، وبهذا يكون كل صف عاشر يتضمن 

معلمين ) 3(تقدر درجة ممارسة مجموعات فرعية ) 3(

مجموعة فرعية ) 90( فقد كان لدينا لمباحث علمية مختلفة،

معلماً ومعلمةً في ) 90(من الطلبة لتقدير درجة ممارسة 

مدرسة، يتراوح عدد الطلبة في كل مجموعة فرعية بين ) 30(

، مما يعني أن متوسط عدد أفراد المجموعة طلاب) 8-10(

 طلاب في الصف الواحد، ونظراً لأن) 9(الفرعية الواحدة كان 

 درجة ممارسة المعلمين في رت قدالتيمجموعة الطلبة 

 في كل مجموعة، فإن تقسيم الطلبة مختلفةالمباحث العلمية 

في الصف الواحد من كل مدرسة عشوائياً إلى ثلاث 

 الافتراض بتكافؤ هذه يسوغ ما هو، مجموعات فرعية

 . المجموعات

أشرف الباحث شخصياً على إدارة تنفيذ البحث من تثبيت  -5

مثل جنس المعلم، وخبرته، : المعلومات الخاصة بالمتغيرات

ومبحثه، وتسليم الاستبانات وتسلمها بعد شرح أهداف 

الدراسة للطلبة المستجيبين، وكيفية الاجابة عن فقرات 

 .ةالاستبان

تم تفريغ استجابات الطلبة في نماذج خاصة، وتم تحليلها  -6

 .)SPSS(إحصائياً باستخدام حزمة البرامج الإحصائية 

  

  

  المعالجة الإحصائية

وفيما يتعلق بمعالجة البيانات إحصائياً، فقد تم استخدام ما 

  : يأتي

تم استخراج المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية  -1

ة، للإجابة عن السؤال الأول المتعلق بدرجة والرتبة لكل فقر

ممارسة معلمي العلوم لمظاهر التعليم السعيد من وجهة نظر 

  .طلبة الصف العاشر الأساسي

 Three way(تم استخدام اختبار تحليل التباين الثلاثي  -2
ANOVA ( للإجابة عن السؤال الثاني المتعلق بمتغيرات

، )ذكر، أنثى(م جنس المعل: البحث والتفاعل بينها وهي

 سنوات 5: خبرة قصيرة(واختلاف سنوات الخبرة التعليمية 

 سنة 11:  سنوات، خبرة طويلة10-6: فأقل، خبرة متوسطة

الفيزياء، : اختلاف المبحث وله ثلاثة مستويات هي و،)فأكثر

 . والأحياء،والكيمياء

لأغراض تفسير وتحليل وجهة نظر الطلبة تجاه درجة ممارسة  -3

وم لمظاهر التعليم السعيد، تم تقسيم المدى معلمي العل

، وذلك )3(المتوقع اعتبارياً إلى خمس فئات كما في الجدول 

إن الأساس العلمي . بعد الاستئناس برأي عدد من الإحصائيين

المنطقي وراء تحديد حدود القطع بهذه الكيفية هو محاولة 

لذي جعل الفئات متساوية في الطول، بناءً على قيمة المدى ا

حيث أن ). 5-1(يمكن أن تنتشر فيه الاستجابات المختلفة 

، أما طول الفئة فيساوي أربع )4(قيمة المدى تساوي 

، وعليه جعلت أطوال الفئات متساوية وحددت )0.8(أخماس 

 .عليها حدود القطع

  تصنيف متوسطات فقرات الإستبانة :)3(الجدول 

 ابيةفئة المتوسطات الحس درجة الممارسة العلامة
 5-4.21 كبيرة جداًً 5
 4.20-3.41 كبيرة  4
 3.40-2.61 متوسطة 3
 2.60-1.81 قليلة 2
 1.80-1 معدومة  1

 النتائج ومناقشتها 

فيما يأتي النتائج التي خلص إليها الباحث، ومناقشتها تبعاً لما 

  :ورد في الأدب التربوي، والدراسات السابقة ذات الصلة

درجة ممارسة معلمي العلوم لمظاهر التعليم ما : نص السؤال الأول

السعيد من وجهة نظر طلبة الصف العاشر الأساسي في 

   مدارس مناطق الكرك التعليمية؟
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للإجابة عن هذا السؤال، تم استخراج المتوسطات الحسابية، 

والانحرافات المعيارية، والترتيب لدرجة ممارسة مضمون كل فقرة 

رتيبها تنازلياً وفقاً لمتوسطاتها من فقرات الأداة، وقد تم ت

  . يوضح ذلك)4(والجدول . الحسابية

المتوسطات الحسابية، والانحرافات المعيارية، والترتيب لدرجة ممارسة معلمي العلوم لمضمون كل فقرة من فقرات الأداة، مرتبة  :)4(الجدول 

  ترتيبها تنازلياً وفقاً لمتوسطاتها الحسابية

 نص الفقرة الفقرة
وسط ال

الحسابي

الانحراف

المعياري
التصنيفالرتبة

 قليلة 1 0.725 2.448 )المعلمين والمسئولين والمدير(يدافع عن حقوقنا أمام الآخرين  13

 قليلة 2 0.843 2.407 ت سارة وممتعة في غالبية الحصصأيقدم مفاج 6

 لةقلي 3 0.821 2.404 يطمئن على نجاحنا في المباحث الأخرى ويتتبعها 12

 قليلة 4 0.883 2.360 كلاتهايبعدنا عن هموم الحياة اليومية ومش 22

 قليلة 5 0.901 2.357 يبدأ الدرس وينهيه بعبارات طيبة 1

 قليلة 6 0.719 2.355 نشعر بالنجاح والتقدم في كل حصة 15

 قليلة 7 0.839 2.332 يخلو التعليق على تدريسه من التذمر والإحباط 11

 قليلة 8 0.898 2.324 )دراسياً وشخصياً(صاً متكافئة لنعبر عن ذاتنا يعطينا فر 18

 قليلة 9 0.926 2.309 يلتزم بوقت الحصص ولا نشعر بانتهائها 7

 قليلة 10 0.793 2.300 يكلمنا بهدوء وطمأنينة وصدق في التعامل 3

 يلةقل 11 0.746 2.290 طريقته في التدريس تقود إلى النجاح وتبعد عن الفشل 10

 قليلة 12 0.831 2.275 نمارس ما تعلمناه منه خارج المدرسة ويلقى الاحترام والثناء 16

 قليلة 13 0.806 2.272 هايشرح لنا أسباب سلوكنا ودوافع 20

 قليلة 14 0.703 2.272 لا نجد صعوبة في فهم الموضوع الذي يشرحه 24

 قليلة 15 0.784 2.272 .يصحح الاختبارات قبل أن تفتر همتنا 40

 قليلة 16 0.763 2.262 يشاركنا في جميع أعمالنا المدرسية وأنشطتها 14

 قليلة 17 0.800 2.248 يكلفنا بأنشطه لا نشعر بالتثاقل منها 9

 قليلة 18 0.760 2.248 يركز على الجوانب الإيجابية في سلوكنا وشخصياتنا 19

 قليلة 19 0.807 2.209  أُخرىغير متحيز لشخص أو لمجموعة ولا يخاطب فئة دون 23

39 

 

يعلمنا كيفية استغلال الوقت في الإجابة عن الأسئلة والاختبارات بصورة 

 .صحيحة
 قليلة 20 0.787 2.191

41 
الضعيفين (يحلل نتائج الاختبار ويعلق على التغير الذي حدث للطلبة 

 .)والمتفوقين
 قليلة 21 0.754 2.180

 قليلة 22 0.753 2.178 ية تخصصية عالية نثق بها ونقدرهايظهر قدرات ثقافية وعلم 43
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 قليلة 23 0.719 2.174 ةيدخل إلى الصف بطريقه مشوقة ومثير 26

 قليلة 24 0.776 2.169 يتحدث كثيراً عن مستقبلنا ووااقعنا في المجتمع 17

 قليلة 25 0.800 2.145  ويشهر بهايحترم شخصيتنا ولا يتدخل في خصوصياتنا 32

 قليلة 26 0.788 2.139  اويخفي مللهيستخدم الألفاظ والعبارات الحماسية  27

 قليلة 27 0.670 2.123 ينادي الطلبة بعبارات وأسماء محببة لديهم 28

 قليلة 28 0.685 2.123  من حياته بهدف التعلم والتوجيهاًيحكي للطلبة قصص 30

 قليلة 29 0.819 2.115 يشعرنا بالأمن والطمأنينة داخل الصف 25

 قليلة 30 0.858 2.115 ينتظرون قدومه بفرحويلتزم الطلبة بمقاعدهم  8

 قليلة 31 0.797 2.108 يرصد العادات السلبية في المدرسة ويناقشها مع الطلبة 37

 قليلة 32 0.721 2.108 يهدئ من روعنا ولا نحقر أنفسنا 21

 قليلة 33 0.824 2.106 يستخدم أسلوب التعزيز والتكريم مع الجميع 5

 قليلة 34 0.775 2.105 يريح نفسيتنا أثناء الامتحان من خلال عدم التهويل والمبالغة 35

 قليلة 35 0.870 2.104 يعطي فرصة لتصويب الخطأ بأنفسنا 34

 قليلة 36 0.706 2.099 نتعلم من الامتحانات كما نتعلم من الدروس 4

 قليلة 37 0.731 2.095 يمدح الطلبة أمام الأهل والزوار 29

 قليلة 38 0.853 2.094 يرفع من الروح المعنوية لجميع الطلبة بعيداً عن الذم والقدح 2

 قليلة 39 0.759 2.078  مع الطلبة بأي أسلوبخطئهيعتذر عن  33

 قليلة 40 0.822 2.071 يتجاهل صغائر الأمور والسلوكيات التي تصدر عن الطلبة 36

 قليلة 41 0.809 2.038 .رصة للنجاح لتعويض النقص في العلامةيقدم أكثر من ف 42

 قليلة 42 0.749 2.036 ينطلق من معرفتنا و أفكارنا التي نقدمها عن موضوع الدرس 44

 قليلة 43 0.751 2.036 يحرص على مظهره اللائق كمعلم ومربي 31

 قليلة 44 0.823 2.005 يعطي صورة صادقة عن الطلبة لأولياء الأمور على انفراد 38

   0.164 2.197  المتوسط العام للأداة

  

أن درجة ممارسة معلمي ) 4(يلاحظ من بيانات الجدول 

العلوم لمظاهر التعليم السعيد هي درجة قليلة وذلك على مستوى 

الفقرات وعلى مستوى الأداة ككل، وفقاً للتصنيف المعتمد في هذا 

، )2.60 -1.81(تتراوح بين البحث، إذ كانت المتوسطات الحسابية 

أن المعلم نادراً ما يمارس مظاهر التعليم السعيد وهذا يعني إجرائياً 

في حصصه الصفية، وهذا يشير إلى أن الطلبة في الغالب غير 

بما يتلقونه حالياً من تعليم في مدارسهم، وتتفق هذه  سعداء

شارت ، التي أ)Parish & Parish , 2005(النتيجة مع نتائج دراسة 

بوضوح إلى غياب السعادة إلى حد كبير لدى الطلبة في المدارس 

بسبب ممارسات المعلمين التي تهتم بالدرجة الأولى بالبعد المعرفي 

النجدي وهذا ما أكده . وتهمل الجوانب الأخرى لدى الطلبة

، وتختلف هذه )1996(، وما أشار إليه كانوري والمنيف )2002(

ع ما دعا إليه مجموعة من الباحثين النتيجة في الوقت ذاته م

 ؛2001 أبو نمرة، ؛2002 ،؛ مرعي والحيلة2005السفاسفة، (

,1999 Cooper ( . ممارسة معلمي في ضعفوقد يعزى السبب 

العلوم لمظاهر التعليم السعيد إلى فتور همتهم، وضعف عزيمتهم، 
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 لشعورهم بالإحباط من تردي وضعهم المالي والاجتماعي؛ فنادراً ما

يخلو حديثهم من التذمر والشكوى ولا يملون من ترديده على 

وبذلك فهم يميلون إلى . مسامع كل من يعنيه أو لا يعنيه الأمر

ممارسة الحد الأدنى من الأداء الذي يجنبهم المساءلة من 

المسؤولين، وبما أنهم فاقدون للسعادة في عملهم فمن الطبيعي أن 

مر الذي أفضى إلى إظهار هذا تنعكس تعاستهم على ممارستهم، الأ

 التعساء بالضرورة جيلاً من سينتجالواقع المحزن في التعليم الذي 

  .  إن بقي الحال على ما هو عليهالسعداءبدلاً من بناء جيل من 

هل توجد فروق ذات دلالة إحصائية عند : نص السؤال الثاني

درجة ممارسة معلمي العلوم في ) α ≥ 0.05( مستوى الدلالة

جنس المعلم، :  تعزى إلى متغيراتمظاهر التعليم السعيدل

  وخبرته التعليمية، والمبحث الذي يدرسه، والتفاعل بينها؟

للإجابة عن هذا السؤال، تم استخدام تحليل التباين الثلاثي 

)Three way ANOVA ( لمعرفة إذا كانت هناك فروق دالة

طبقاً لمتغيرات إحصائياً بين المتوسطات الحسابية لأفراد العينة 

  ).5(البحث، فكانت كما يظهرها الجدول 

نتائج تحليل التباين الثلاثي لاستخراج دلالة الفروق  :)5(الجدول 

لأفراد عينة البحث وفقاً للمتغيرات  بين المتوسطات الحسابية

  المستقلة المتعلقة بالمعلم

مصدر 

 التباين
مجموع 

المربعات

درجة 

الحرية

متوسط 

المربعات
 ف

وىمست

الدلالة

0.000 213.244 2.295 1 2.295 الجنس
0.000 22.832 0.246 2 0.491 الخبرة

0.000 138.135 1.487 2 2.974 المبحث
× الجنس 

0.000 39.373 0.424 2 0.848 الخبرة

× الجنس 

0.000 17.344 0.187 2 0.373 المبحث

× الخبرة 

0.000 74.524 0.802 4 3.209 المبحث

× الجنس 

× الخبرة 

 المبحث
0.004 4 0.001 0.086 0.125

   0.011 781 8.406 الخطأ
    18.600798 المجموع

وجود فروق ذات دلالة إحصائية ) 5(يظهر من بيانات الجدول 

الجنس، والخبرة، والمبحث، والتفاعل بين الجنس : تعزى لكل من

رة والخبرة، والتفاعل بين الجنس والمبحث، والتفاعل بين الخب

فروق ذات دلالة إحصائية  والمبحث، في حين يظهر عدم وجود

  . تعزى للتفاعل بين الجنس والخبرة والمبحث فقط

 لصالح أي مستويات بغية الإجابة عن التساؤل : الجنس-أولاً

الجنس كانت الفروق، تمت المقارنة بين متوسطي 

المجموعتين، وقد تبين أن المتوسط الحسابي للمعلمين 

في حين كان المتوسط الحسابي للمعلمات ) 2.132(

وهذه النتيجة تعني أن الفروق كانت لصالح الإناث ). 2.257(

ذوات المتوسط الحسابي الأكبر، وهذه النتيجة تعني أنه بالرغم 

من تدني درجة ممارسة المعلمين والمعلمات لمظاهر التعليم 

على السعيد بوجه عام، إلا أن المعلمات أظهرن تفوقاً نسبياً 

المعلمين في درجة ممارستهن لمظاهر التعليم السعيد من 

 –وقد يعزى السبب في ذلك إلى سعادتهن . وجهة نظر الطلبة

 بوظيفة التعليم على المستوى الشخصي مقارنة -نسبياً 

فالتعليم يعد الوظيفة الأولى المرغوبة . بالمعلمين الذكور

ة الإناث  اجتماعياً، فضلاً عن طبيعوالمرضي عنهلديهن، 

المتمثلة في التركيز على الجانب العاطفي والوجداني، 

 الذكور الذي على النقيض منواهتمامهن بالمشاعر الطيبة؛ 

وقد يكون . يغلب على شخصيتهم طابع القسوة والحدة أحياناً

هذا الطابع مبرراً أحياناً لكونهم أرباب أسر، ويلزمهم الجد 

 في توفير سبل العيش ن بالدرجة الأولىيوالحزم، وهم معني

الكريم لأسرهم؛ الأمر الذي قد يبعدهم عن كثير من أسباب 

السعادة على المستوى الشخصي وعلى المستوى المهني 

 يكون دورهن رديفاً اللواتي المعلمات على العكس منالعملي؛ 

لعمل الرجل، وهذا ما انعكس عملياً على عملهن ميدانياً، 

   .خاسر الأول في هذا السياقوكان طلبة المدرسة الذكور ال

 تم استخدام المقارنات البعدية لشيفيه في فحص : الخبرة-ثانياً

  :يظهر النتائج) 6(الفروق التي تعزى لمتغير الخبرة والجدول 

الفروق بين المتوسطات الحسابية لدرجة ممارسة  :)6(الجدول 

  معلمي العلوم وفقاً للخبرة التعليمية

 طويلة متوسطة قصيرة 
 0.070** 0.029** - صيرةق

 0.041** - - متوسطة
 - - - طويلة

   0.01دال عند مستوى دلالة اقل من ** 

و بالاعتماد على قيم المتوسطات الحسابية، فقد تبين أن 

الخبرة القصيرة، والخبرة المتوسطة، والخبرة الطويلة كانت 

على الترتيب، وهذا ) 2.161(، )2.203(، )2.232(متوسطاتها 

ني أن أكبر الفروق كانت لصالح الخبرة القصيرة تليها الخبرة يع

وهذه النتيجة تعني أن درجة ممارسة . م الخبرة الطويلةثالمتوسطة 

المعلمين لمظاهر التعليم السعيد كانت تتناقص مع زيادة سنوات 

الخبرة التعليمية للمعلمين، كما تبين أن درجة ممارسة معلمي العلوم 

صيرة هي أعلى من درجة ممارسة كل من معلمي ذوي الخبرة الق

وللأسف فقد أكدت نتائج . العلوم ذوي الخبرات المتوسطة والطويلة

هذا البحث الواقع المرير في مدارسنا، وقد يعزى السبب في ذلك 
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إلى تدني مستوى الرغبة والحماس للعمل والجدية فيه مع مرور 

يلهم للتأقلم مع الزمن نتيجة ضعف مقاومتهم للواقع المدرسي وم

السلوك السائد من الإهمال والتسيب واللامبالاة في المدارس، إذ 

يبدأ المعلم، في العادة، حياته الوظيفية لإثبات ذاته ومقدرته، ويظهر 

حرصه الشديد على تعلم الطلبة وتقبلهم لطريقته في التدريس، 

ويراعي مشاعرهم، ويحاول التقرب منهم ومن مشكلاتهم وإسعادهم 

م يبدأ بالتراجع شيئاً فشيئاً مع مرور الزمن ليتساوى مع ثما أمكن، 

غيره من المعلمين ذوي سنوات الخدمة الطويلة في المدرسة من 

  .حيث الإهمال والتسيب واللامبالاة

 تم استخدام المقارنات البعدية لشيفيه في فحص : المبحث-ثالثاً 

  : يظهر النتائج)7(الفروق التي تعزى لمتغير الخبرة والجدول 

الفروق بين الأوساط الحسابية لدرجة ممارسة معلمي  :)7(الجدول 

  العلوم وفقاً للمبحث

 أحياء كيمياء فيزياء 
 0.122-** 0.146-** - فيزياء
 0.024** - - كيمياء
 - - - أحياء

  0.01دال عند مستوى دلالة اقل من ** 

تبين أن و بالاعتماد على قيم المتوسطات الحسابية، فقد 

، )2.102(مباحث الفيزياء، والكيمياء، والأحياء كانت متوسطاتها 

وهذا يعني أن أكبر الفروق . على الترتيب) 2.224(، )2.248(

. كانت لصالح مبحث الكيمياء يليه مبحث الأحياء ثم الفيزياء

وبالرغم من أن مبحث الأحياء يعد أكثر حيوية ومرونة من المباحث 

لكونه يناقش في موضوعاته جسم الإنسان والنبات العلمية الأخرى، 

والحيوانات التي تحيط بالطالب، وأن مبحث الفيزياء هو أقرب 

المباحث معالجةً لظواهر الطبيعة من حوله كالضوء والصوت 

درجة ممارسة معلمي مبحث  والحرارة والمغناطيسية والحركة، إلا أن

 من درجة ممارسة كل الكيمياء لمظاهر التعليم السعيد جاءت أكبر

من معلمي الأحياء والفيزياء، الأمر الذي قد يعزى إلى طبيعة 

وخصائص وسمات معلمي مبحث الكيمياء أنفسهم، وإلى تنويعهم 

لطرق التدريس التي ربما كانت تتسم بالمرونة والحيوية مقارنة مع 

معلمي مباحث الفيزياء والأحياء، مما انعكس ذلك على مناقشتهم 

كيميائية تخص حياة طلبتهم مع ما يرافق ذلك من تجريب لقضايا 

عملي وملاحظات تتوزع بين الدهشة والمتعة وحب الاستطلاع 

العلمي مما يعكس جانباً من التسلية والترفيه إلى جانب التعلم 

  .والإفادة

  :الجنس× الخبرة  -رابعاً

 لفحص الفروق الناتجة عن هذا التفاعل فقد تم استخدام

  :)1أنظر الشكل رقم (اني الرسم البي

  

رسم بياني يوضح التفاعل بين الجنس  :)1(الشكل رقم 

  والخبرة

أن الذكور ذوي الخبرة ) 1(يلاحظ من الشكل البياني رقم 

الطويلة كانوا أقل درجة ممارسة لمظاهر التعليم السعيد من الذكور 

الإناث ذوات الخبرة الطويلة كن أقل  ذوي الخبرة المتوسطة، بينما

درجة ممارسة لمظاهر التعليم السعيد من الإناث ذوات الخبرة 

وهذه النتيجة تعني أن درجة ممارسة المعلمين الذكور . المتوسطة

لمظاهر التعليم السعيد تبدأ بالتناقص مع زيادة مدة خبرتهم 

التعليمية، وذلك بالاعتماد على قيم المتوسطات الحسابية، فقد 

، ولذوي الخبرة )2.179(يرة كانت للذكور ذوي الخبرة القص

وقد يعزى ). 2.060(، ولذوي الخبرة الطويلة )2.172(المتوسطة 

السبب في ذلك لكونهم أصبحوا في مراتب وظيفية أعلى ويرغبون في 

الاستمرار بعملهم للحصول على أكبر قدر من المنفعة الوظيفية، 

 اسة مدرسة، أو رئ تولي إدارةكالحصول على الدرجة الخاصة، أو

) 20(قسم أو وحدة تعليمية، قبل التقاعد الذي يكون عادة بعد 

عاماً فأكثر، ويكون ذلك شغلهم الشاغل دون الالتفات إلى كون 

تعليمهم سعيداً أم مملاً مكدراً للطلبة، فالمهم أنهم يدخلون 

الصفوف ويدرسون المبحث المقرر دون تأخير ودون تصادم مع أية 

  .جهة كانت

ذه النتيجة تعني أن درجة ممارسة المعلمات وبالمقابل، فإن ه

لمظاهر التعليم السعيد تزداد مع ازدياد مدة الخبرة التعليمية بعكس 

المعلمين الذكور، وذلك بالاعتماد على قيم المتوسطات الحسابية، 

، ولذوات الخبرة )2.276(فقد كانت للإناث ذوات الخبرة القصيرة 

وقد ). 2.263(لطويلة ، ولذوات الخبرة ا)2.231(المتوسطة 

يعزى السبب في ذلك إلى زيادة تمسكهن بالوظيفة خاصة أنه مع 

مرور الزمن تقل مسؤولياتها الأسرية من حمل ورضاعة وتربية 

 من الوقت ومساحة من اًأطفال، وبذلك فقد يكون لديها متسع

 سنوات خبرتها،  لتوالي الخبرة التراكميةاً على صعيدالعاطفة وعمق

الجنس

ذكر   انثى

2.3

2.2

2.1

2.0

الخبرة

قصيرة

متوسطة

طويلة
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لك أثر في طريقة تعليمها للطلبة بنوع من التميز  يكون لذو

 ينعكس على طلبتها فيشعرون بالسعادة وهو ماوالإبداع والسعادة 

  . معها

إن ظهور : ويمكن تفسير التفاعل بين الجنس والخبرة بالآتي

الدلالة الإحصائية للتفاعل ناتج من أنه في حين كانت درجة ممارسة 

يد تتناقص مع تقدم المعلم في الخبرة المعلمين لمظاهر التعليم السع

من قصيرة إلى متوسطة وإلى طويلة؛ كان الوضع بالنسبة للإناث 

مختلفاً، حيث كانت الممارسة تتناقص مع الخبرة أيضاً ولكن كانت 

الإناث الأطول خبرة أعلى في المستوى من الإناث ذوات الخبرة 

  .المتوسطة؛ أي كان الترتيب قصيرة، فطويلة، فمتوسطة

  :الجنس×  المبحث -خامساً

لفحص الفروق الناتجة عن هذا التفاعل فقد تم استخدام 

  ):2أنظر الشكل رقم (الرسم البياني 

رسم بياني يوضح التفاعل بين الجنس  :)2(الشكل رقم 

  والمبحث

أن الذكور الذين يدرسون ) 2(يلاحظ من الشكل البياني رقم 

ة لمظاهر التعليم السعيد مبحث الكيمياء كانوا أعلى درجة ممارس

الإناث اللواتي   كانترسون مبحث الأحياء، بينمامن الذكور الذين يد

رسن مبحث الأحياء أكبر درجة ممارسة لمظاهر التعليم السعيد يد

من الإناث اللواتي يدرسن مبحث الكيمياء، وهذا ما يؤكده الجدول 

)8.(  

  نتائج التفاعل بين الخبرة والجنس :)8(الجدول 

 الخبرة الجنس
الوسط 

الحسابي
 العدد

الانحراف

المعياري

 0.178 117 2.179 قصيرة ذكر
 0.132 121 2.172 متوسطة 
 0.093 144 2.060 طويلة 
 0.147 382 2.132 العينة ككل 

 الخبرة الجنس
الوسط 

الحسابي
 العدد

الانحراف

المعياري

 0.178 139 2.276 قصيرة أنثى
 0.149 135 2.231 متوسطة 
 0.139 143 2.263 طويلة 
 0.157 417 2.257 العينة ككل 

 0.184 256 2.232 قصيرة العينة ككل
 0.144 256 2.203 متوسطة 
 0.156 287 2.161 طويلة 
 0.164 799 2.197 العينة ككل 

وقد يعزى السبب إلى توافق طبيعة الذكور مع طبيعة مبحث 

فطبيعة . الكيمياء، وتوافق طبيعة الإناث مع طبيعة مبحث الأحياء

رسون مبحث الكيمياء ربما تتميز بالجرأة المعلمين الذكور الذين يد

والجسارة في تنفيذ التجارب العلمية، ولديهم القدرة على المجازفة 

 على تحمل مسؤولية انفلات  كذلكوالمخاطرة أحياناً، ولديهم القدرة

التجربة والمسؤوليات المترتبة على ذلك، في حين أن مدرسات 

ئص، ويحاولن ما أمكن مبحث الكيمياء، لا تتوفر لديهن هذه الخصا

عدم التعرض للمواد الكيميائية خشيةً على أنفسهن من تأثير ذلك 

على الحمل والرضاعة مستقبلاً، وخشية من بعض الأمراض 

 تفوق هننتج عكالسرطان والأمراض الجلدية الأخرى، الأمر الذي 

الذكور في مبحث الكيمياء مقابل تفوق الإناث في مبحث الأحياء 

ته لقضايا تخص الأنثى أكثر من الذكر كالحمل خاصة لمناقش

والرضاعة والطمث وسرطان الثدي، مع توفر الصور والأشكال 

  . الملونة في مبحث الأحياء التي تبعث على السعادة والمتعة والتعلم

ويبقى معلمو الفيزياء ومعلماتها على حد سواء أقل درجة 

م البياني ممارسة لمظاهر التعليم السعيد كما يظهر من الرس

والمتوسطات الحسابية، وقد يعزى السبب في ذلك إلى أن مبحث 

الفيزياء يوصف عادة بالجمود والتجريد ويتطلب عمليات عقلية 

متقدمة، قد لا يكون طلبة الصف العاشر حققوا هذا المستوى من 

العمليات العقلية التي تتطلبها الفيزياء، فعبروا عن عدم سعادتهم في 

 السبب الأٌقوى في عدم سعادة  يتمثّلهة أخرى فربماتعلمها، ومن ج

الطلبة في إغراق المعلمين في الشرح والتفصيل المعقد للمفاهيم 

 تبسيط المادة وجعلها سهلة الفهم والتطبيق، مما بدلاً منالفيزيائية 

 زاد الأمر عليهم تعقيداً، خاصة إذا لم يتضمن إعداد معلمي الفيزياء

بية وعلم النفس تساعدهم كثيراً في توصيل  مساقات في التردراسة

  .المادة العلمية بسهولة واقتدار

  :المبحث× الخبرة  -سادساً

 لفحص الفروق الناتجة عن هذا التفاعل فقد تم استخدام

  :)3أنظر الشكل رقم (الرسم البياني 
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رسم بياني يوضح التفاعل بين الخبرة  :)3(الشكل رقم 

  والمبحث

أن معلمي مبحث الكيمياء ) 3(بياني رقم يلاحظ من الشكل ال

من ذوي الخبرة القصيرة كانوا أقل درجة في ممارسة مظاهر التعليم 

 السعيد من معلمي مبحث الأحياء من ذوي الخبرة القصيرة، بينما

 معلمو الكيمياء من ذوي الخبرة الطويلة أعلى درجة ممارسة كان

. ذوي الخبرة الطويلةلمظاهر التعليم السعيد من معلمي الأحياء من 

كما يتضح أن معلمي مبحث الفيزياء من ذوي الخبرة القصيرة كانوا 

أقل درجة ممارسة لمظاهر التعليم السعيد من معلمي مبحث الأحياء 

من ذوي الخبرة القصيرة، بينما كان معلمو مبحث الفيزياء من ذوي 

 الخبرة الطويلة أعلى درجة ممارسة لمظاهر التعليم السعيد من

معلمي الأحياء من ذوي الخبرة الطويلة، وهذا ما يؤكده الجدول 

)9.(  

  نتائج التفاعل بين الخبرة والمبحث :)9(الجدول 

 الانحراف المعياري العدد الوسط الحسابي المبحث الخبرة
 0.115 76 2.012 فيزياء قصيرة

 0.097 81 2.312 كيمياء 
 0.130 99 2.335 أحياء 
 0.184 256 2.232 العينة ككل 

 0.122 72 2.141 فيزياء متوسطة
 0.127 90 2.243 كيمياء 
 0.159 94 2.212 أحياء 
 0.144 256 2.203 العينة ككل 

 0.178 85 2.151 فيزياء طويلة
 0.156 117 2.207 كيمياء 
 0.107 85 2.109 أحياء 
 0.156 287 2.161 العينة ككل 

 0.156 233 2.102 فيزياء العينة ككل
 0.139 288 2.248 كيمياء 
 0.163 278 2.224 أحياء 
 0.164 799 2.197 العينة ككل 

  

وقد يعزى السبب في ذلك إلى كون مبحث الكيمياء ومبحث 

الفيزياء من المواد الدراسية المعقدة والتي يجد الطلبة صعوبة في 

 مقارنة مع –فهمها، وعليه فإن المعلمين من ذوي الخبرة الطويلة 

 مع ازدياد خبرتهم قد تمكنوا –علمين من ذوي الخبرة القصيرة الم

التعليمية في هذين المبحثين من تذليل بعض الصعوبات التي تواجه 

الطلبة في فهم محتوى هذين المبحثين، مما انعكس إيجابياً على 

 تحسن وإن كان طفيفاً ومتواضعاً،  يشعرون أيالذينالطلبة، 

 تطوراً في قدراتهم العقلية أكثر من مبحث فيقدرونه عالياً لأنه يبرز

  . الأحياء، مما يشعر الطلبة بالسعادة رغم تواضع الإنجاز أحياناً

  التوصيات

  :في ضوء نتائج هذا البحث، فإن الباحث يوصي بالآتي

 ضرورة قيام وزارة التربية والتعليم وبوساطة مشرفيها بعقد -1

توعية بواقع ورش عمل ودورات تدريبية للمعلمين بقصد ال

التعليم، ومناقشة مظاهر التعليم السعيد معهم، وسبل تعزيزها 

وتطويرها لإيجاد جيل من السعادة، يقبل على التعليم 

ويستمتع به، ومعالجة الأسباب التي تقف وراء ضعف ممارسة 

المعلمين لمظاهر التعليم السعيد، وعلاقة ذلك ببعض 

 إلى نتيجة البحث التي المتغيرات المتعلقة بالمعلمين، استناداً

أظهرت أن درجة الممارسة تأثرت بمتغيرات الجنس والخبرة 

  .التعليمية والمبحث الذي يدرسه المعلم

 ضرورة لفت انتباه المعلمين ومصارحتهم ومكاشفتهم بواقع -2

تعليمهم للطلبة، من خلال إطلاعهم على نتائج البحوث 

عادة النظر في والدراسات في هذا المجال، من أجل دفعهم لإ

ممارساتهم، وطرق تعليمهم، ومعاملتهم للطلبة التي ربما 

يجهلون أو يغفلون أثرها في جعل تعليمهم تعليماً غير سعيد 

وغير ممتع وربما غير مفيد، استناداً إلى نتيجة البحث التي 

   .أظهرت أن درجة الممارسة كانت متدنية كثيراً

ية لدرجة ممارسة المعلمـين      ضرورة إجراء دراسات وأبحاث ميدان     -3

لمظاهر التعليم الـسعيد، تأخـذ بعـين الاعتبـار مراحـل تعليميـة،              

ومستويات صـفية متنوعـة فـي منـاطق تعليميـة أخـرى، ومعلمـي               

المباحـــث الأخـــرى، وتأخـــذ بعـــين الاعتبـــار، كـــذلك، متغيـــرات       

إمكانيات المدرسـة الماديـة، ورغبـة المعلـم         : مستقلة أخرى مثل  

ــيم، والد  ــي التعلــ ــي    فــ ــم فــ ــة المعلــ ــم، ومكانــ ــدى المعلــ ــة لــ افعيــ

وكـذلك دراسـة    . المدرسة، ومستوى التحصيل الدراسي للطلبـة     

خــــصائص الطلبــــة التــــي تــــؤدي إلــــى اخــــتلاف تقــــديراتهم فــــي  

  .سلوكات المعلمين
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الإدمان على الإنترنت وعلاقته بالاستجابات العصابية لدى عينة 
  *من مرتادي مقاهي الإنترنت، في ضوء بعض المتغيرات

  
 مؤيد مقدادي

**
 قاسم سمور و 

***
  

  
  

 22/1/2008 تاريخ قبوله     5/11/2006 تاريخ تسلم البحث

ــان الإنترن ـــ      :ملخـــص ــين إدمـ ــة بـ ــى العلاقـ ــرف علـ ــى التعـ ــة إلـ ــذه الدراسـ ــدفت هـ ت هـ

والاستجابات العصابية لدى عينة من مرتادي مقاهي الإنترنت في عمان وإربد، وقـد             

كمــا تحــرت الدراســة التعــرف علــى أبــرز      . تــم ذلــك فــي ضــوء عــدد مــن المتغيــرات      

مؤشــرات الإدمــان علــى الإنترنــت، وأبــرز مؤشــرات الاســتجابات العــصابية لــدى أفــراد  

  . العينة

ــت عينــة الدراســة مــن     ــت، كــان مــنهم      فــرداً ) 570(تكون مــن مرتــادي مقــاهي الانترن

  .من الإناث) 130(من الذكور و ) 440(

. من أفراد العينـة   % 13.3أشارت نتائج الدراسة إلى أن نسبة مدمني الإنترنت كانت          

كما أشارت النتائج إلى أن هناك علاقة ذات دلالة إحصائية بين الإدمان على الإنترنت            

تهــا؛ حيــث أنــه بــشكل عــام كــان هنــاك علاقــة    والاســتجابات العــصابية أو بعــض مجالا 

ــالي الاكتئــــاب     ــان الإنترنــــت ومجــ ــين إدمــ ــة إحــــصائية بــ ) 0.26(إيجابيــــة وذات دلالــ

، أي أنــه بزيــادة درجــة الإدمــان علــى الإنترنــت      )0.34(والاســتجابات النفسجــسمية  

.  الـدرجات  هيتوقع زيـادة فـي درجـة الاكتئـاب والاسـتجابات النفسجـسمية بمقـدار هـذ                

ــة إحــصائية بــين إدمــان الإنترنــت       أمــا بــش  ــاك علاقــة ذات دلال كل خــاص فقــد كــان هن

وإدمــان الإنترنــت والمقيــاس الكلــي ) 0.83(والاســتجابات النفسجــسمية لــدى الإنــاث 

ــا  ،)0.69(للاســــتجابات العــــصابية  ، )0.71( والمــــستوى التعليمــــي دراســــات العليــ

 إدمـان الإنترنـت يتوقـع    ، أي أنه بزيادة درجـة )0.83(والمستوى الاقتصادي المرتفع  

أن تــزداد درجــة الاســتجابات النفسجــسمية لــدى هــذه الفئــات بمقــدار قــيم معــاملات     

وقـــد كانـــت أبـــرز مؤشـــرات إدمـــان الإنترنـــت تـــدل علـــى التحمل،أمـــا أبـــرز . الارتبـــاط

ــة    : الكلمــات المفتاحيــة  (.مؤشــرات الاســتجابات العــصابية فكانــت اســتجابات اكتئابي

  ).ابات العصابيةإدمان الإنترنت، الاستج

  

  

تعتبر التطورات التكنولوجية سمة العصر الحاضر التي : مقدمة

لا تنسلخ عنه بأي حال من الأحوال، وشريانا هاما يعتمد عليه 

وتعد الإنترنت من أبرز التطورات .المجتمع في معظم مجالاته

الحديثة، والتي منحت المجتمع البشري مجموعة من  التكنولوجية

 ولكن في نفس الوقت كان .لا يستطيع أن ينكرها أحدالفوائد التي 

هناك الكثير من الآثار السلبية، والتي يمكن أن يعبر عنها بمصطلح 

 ومن أبرز هذه الآثار الإدمان على الإنترنت وما ،ضريبة التكنولوجيا

  .ارتبط به ونتج عنه من آثار نفسية واجتماعية واقتصادية

  

  

_________________________  

  .في جامعة اليرموكللباحث الأول رسالة ماجستير  مستل من *

  .، عمان، الأردنوزارة التربية والتعليم* *

  .، اربد، الأردنكلية التربية، جامعة اليرموك ***

  .، اربد، الأردن2008 حقوق الطبع محفوظة لجامعة اليرموك© 
 

  
Internet  Addiction and its Relation to Neurotic Behaviors 
among a Sample of Internet Cyber Cafés Users in Light of 

some Variables 
 

Moaied Megdady, Ministry of Education, Amman, Jordan. 
Qasem Samour, Faculty of Education, Yarmouk University, Irbid, 

Jordan. 
 

Abstract: The aim of this study is to investigate the relation ship 
between internet addiction and neurotic behaviors in light of some 
variables . The study administrated to a sample of(570) persons of 
internet cyber cafes users: (440) males and (130) females from 
internet cafes. The results showed significant positive relationships 
between internet addiction and neurotic behaviors on some subscales 
of neurotic behaviors, as well as between internet addiction and 
depression and psychosomatic disorders . Also, there were other 
significant positive relationships among demographic variables 
females with a total scale of neurotic behaviors and a high economic 
level with psychosomatic disorders. Finally, The prevalence of 
internet addiction among the sample was 13.3%..(Keywords: Internet 
Addiction, Neurotic Behavior, Depression). 

  
  

  

  

  

  

  

  

 حيث يمكن اعتبار ،إن الإدمان على الإنترنت ظاهرة حديثة

 أول )Ivan Goldberg (الطبيب النفسي الأمريكي إيفان جولدبيرج

 من تحدث عن موضوع إدمان الإنترنت وأطلق علية هذا التعبير

Internet Addiction) (وما أن أطلق جولد .1995 وذلك عام 

 ،طلح حتى تدفقت مجموعة من الردود المؤيدة لهبيرج هذا المص

ومجموعة أخرى معارضة له بشكل أو بآخر، حيث أن بعضهم رفض 

استخدام مصطلح أو تعبير الإدمان على الإنترنت، مشيراً إلى أن 

الإدمان لا يكون إلا على مادة معينة يتناولها الشخص، مثل 

لى اختلاف لذا أدى هذا الأمر إ. المخدرات على سبيل المثال

 حيث أن بعضهم استخدم مصطلح إدمان ،المسميات بين العلماء

وبعضهم استخدم مصطلح إساءة  )(Internet Addictionالإنترنت 

والبعض الآخر استخدم ) Internet Abuse (استخدام الإنترنت

 Internet Pathological (مصطلح استخدام الإنترنت المرضي
Use) (Peter, 2000 ; King, 1996.(  
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وهذا الاختلاف بين العلماء، دفع بعضهم إلى الإشارة إلى 

الإنسان   حيث يرون أن الإدمان هو عدم قدرة،ضيق هذا المفهوم

 بصرف النظر عن هذا الشيء سواءً ،على الاستغناء عن شيء ما

 مما دفعهم أيضاَ للحديث عن الإدمان ،أكان مادةً معينةً أم غير ذلك

وهو مرتبط بأكثر من نوع ) Behavioral Addiction ( السلوكي

من السلوكات مثل القمار القهري، والإدمان على مشاهدة المادة 

 ، والمشاهدة المفرطة للتلفزيون،الجنسية أو القيام بسلوكات جنسية

 و يكون ،حيث تعتبر هذه الأنواع ضمن حالات الإدمان السلوكي

يحصلون عليها الإدمان على الفعل الذي يقومون به والمشاعر التي 

 وبالمثل نجد أن هذا ينطبق على مدمني .من القيام بهذا الفعل

 ؛ وبصرف النظر عن التعريف واختلاف العلماء في التسمية.الإنترنت

عدداً كبيراً من مستخدمي الإنترنت  فإنه لا خلاف على أن هناك

يسرفون في استخدامه حيث يؤثر ذلك على حياتهم الشخصية 

 & Danforth, 2003 ; Young (فةبمجالاتها المختل
Rodgers,1998.(  

ومع انتشار استخدام الإنترنت، بدأ ينتشر و بشكل واضح 

  قادت كمبرلي يونغ1996ففي عام ، الإدمان على الإنترنت

)Kimberly s. Young( ،جهوداً بحثيه علاجية لإدمان الإنترنت 

  فرداً منهم396بأن   فرداَ وجدت496ففي عينة مكونه من 

تم تصنيفهم كمدمني إنترنت، وفي نفس العام قدمت يونغ %) 80(

 الإدمان على :ورقة بحثية كانت الأولى من نوعها وذلك بعنوان

  . )Young 1996, (الإنترنت، ظهور اضطراب إكلينيكي جديد

وحول تعريف الإدمان على الإنترنت فيرى كل من يونغ و 

لال في القدرة على رودجرز أن إدمان الإنترنت هو اضطراب أو اعت

 ويتميز بأعراض انسحابية ،ترك الاستخدام المفرط للإنترنت

 & Young (ومشكلات نفسية وأكاديمية ومهنية واجتماعية
Rodgers,1998(. أما شابيرا و جولدسمث وكجر فيرون أن إدمان 

 ،الإنترنت هو عدم قدرة الفرد على السيطرة على استخدامه للإنترنت

  ومؤشرات للاضطرابات النفسية، وظيفيضعف مما يتسبب في

)Shapira, Goldsmith & Kjer,1999( .  

الأعراض الدالة  على تتبع)Young,1996 (وقد عملت يونغ

 حيث ، وتوصلت إلى مجموعة من المؤشرات،على إدمان الإنترنت

أشارت إلى أن بعض المدمنين على الإنترنت يشعرون بالاكتئاب 

لى فقدان الكثير من الهوايات الترفيهية  إضافة إ،والإحباط والعزلة

 ،في العائلة والعمل والعلاقات والمدرسة  ومشكلات،والاجتماعية

وبالرغم من عدم وجود معايير معينة لإدمان الإنترنت في الدليل 

 الطبعة الرابعة –التشخيصي للاضطرابات النفسية والعقلية 

DSMIV،لمقامرة  فقد قامت يونغ بتعديل المعايير الخاصة با

 ومن هذه المعايير ما ،المرضية حتى تتناسب مع إدمان الإنترنت

  :يلي

  .انشغال تفكير الفرد بالإنترنت بشكل كبير -

الشعور بالحاجة لزيادة الوقت على الإنترنت للوصول إلى درجة  -

   .الرضا

عدم قدرة الفرد على التحكم في الوقت الذي يقضيه في استخدام  -

  .الإنترنت

الفرد لبعض المهام أو العلاقات الهامة بسبب انشغاله ترك  -

  .بالإنترنت

إخفاء الفرد عن الآخرين الفترات الطويلة التي يقضيها على  -

  .الإنترنت

شعور الفرد بأعراض انسحابية مثل الاكتئاب أو العصبية عند  -

 . الإنترنت استخدام محاولة التوقف عن

ستخدامه للإنترنت ولم قيام الفرد بمحاولات للسيطرة على ا -

  . ينجح

  .استخدام الفرد للإنترنت للهروب من مشكلات الحياة اليومية -

 بأن من يجيب ،وقد كان معيار التمييز بين المدمنين وغيرهم

 & (يعتبر مدمنا) نعم (أكثر ب على خمس فقرات أو
Rodgers,1998 ; Young Young, 1996( .  

لبية المتعددة والمتنوعة  الآثار الس،تجدر الإشارة إليه ومما

الإنترنت، إذ يرى عبد المجيد وعبد  التي يمكن أن تنتج عن إدمان

أن هناك اتجاهين في النظر إلى آثار الإنترنت، ) 2003 (اللطيف

فبعضهم يركز على آثاره السلبية المتمثلة في تفكك الإطار 

 والجرائم ، وضعف التفاعل الاجتماعي،الاجتماعي للمدمنين

في .  وغيرها من الآثار السلبية، وتوفر المواد الإباحية،ونيةالإلكتر

حين أن الاتجاه الآخر يركز على الآثار الإيجابية، والمتمثلة في 

استخدامه في التعلم والتعليم والبحث العلمي، والتجارة الإلكترونية 

 وغيرها من الآثار الإيجابية التي تمتد لتشمل جميع مناحي ،والترفيه

  .الحياة

قبل الخوض في الاضطرابات العصابية لابد من التفريق بين و

الاضطرابات والاستجابات العصابية، ففي حين يتم التعامل مع الأولى 

 فإن الأخرى لا ،على أنها مشكلات نفسية تم تصنيفها كاضطرابات

  . تتجاوز أن تكون مؤشرات على احتمالية توفر تلك الاضطرابات

ضطرابات العصابية بأنها حالة الا) 2003 (إذ يعرف عكاشة

 بسبب صراعات داخلية و ،تتصف بمجموعة من الأعراض النفسية

 أما . وتؤثر على مجال أو أكثر من المجالات الحياتية،خارجية

فيرى أن الاضطرابات العصابية هي اضطرابات ) 1994 (دويدار

 ولكن آثار ،تتعلق بالجانب النفسي ولا تتعدى إلى الجوانب الأخرى

 ويرى إبراهيم. يمكن أن تؤثر على جوانب أخرى ه الاضطراباتهذ

أن العصاب مصطلح يطلق على الأشخاص الذين يعانون ) 2002(

فترى أن ) 2000 ( أما حقي.من اضطراب في الجوانب الانفعالية

 و أبرز ما يميزه ،العصاب هو اضطراب في بعض الوظائف النفسية
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 حول -عادة–لعصابية  حيث تتمركز السلوكات ا،هو قلق الفرد

  .مصدر هذا القلق

ليس من السهل الحصول  أما فيما يتعلق بنسبة الانتشار، فإنه

على معلومات حقيقية عن مدى انتشار الاضطرابات العصابية، وذلك 

لأن كثيرا من العصابيين لا يسعون إلى العلاج، وبالرغم من ذلك فقد 

بات العصابية؛ فقد أشارت بعض الدراسات إلى زيادة انتشار الاضطرا

من المرضى الذين يترددون  %40أوضح أحد التقارير أن حوالي 

منهم % 10و، على إحدى العيادات الطبية يعانون من العصاب

لديهم أعراضا سيكوسوماتية، وفي إحدى الدراسات التي أجريت في 

مصر، وجد أن الاضطرابات العصابية تنتشر بين النساء أكثر من 

  ).2003 ،عكاشة (الرجال

أن هناك مجموعة من المؤشرات ) 1994 (ويرى دويدار

 وهذه المؤشرات قد ،العامة للدلالة على الاضطرابات العصابية

  ومن هذه المؤشرات، توجد منفردةً أو مجتمعةً

القلق وضعف النشاط ويعتبر القلق سمة بارزة لأغلب الاضطرابات  -

  .العصابية

  .ها المبالغة في تنظيم الأفكار وتنسيق-

 ، بعض الأعراض الجسمية مثل سرعة التنفس، وارتعاش الأصابع-

. الأرق وعدم القدرة على النوم المبكر ووالدوار،والصداع

مؤشراتٍ أخرى منها محاولة العصابي ) 2000 (وتضيف حقي

 إضافة إلى الاهتمام الشديد ،إرضاء الآخرين بكل الطرق

 ،الخارجي والاهتمام الشديد بالمظهر ،الخارجي بالمظهر

 وأبرز هذه الاضطرابات العصابية .والأرق و التفكير المستمر

) الفوبيا (القلق والاكتئاب و الهستيريا و الخوف المرضي

  .والاضطرابات النفسجسمية و الوسواس القهري

إلى أنه يوجد اختلاف ) 2006 ( العوضيتهذا، وقد أشار

أكثر الناس قابلية  وأن ،بين الناس في قابليتهم للإدمان على الإنترنت

للإدمان هم المكتئبون و القلقون وأحيانا الذين عايشوا حالات 

كما أن الذين يعانون من الملل كربات البيوت، أو إدمان سابقة، 

الوحدة أو التخوف من تكوين علاقات اجتماعية أوالذين يميلون إلى 

 تكوين ارتباطات عاطفية لديهم قابلية أكبر لإدمان الإنترنت، حيث

كما . يوفر الإنترنت فرصة لمثل هؤلاء لتكوين علاقات اجتماعية

 بعض الدراسات إلى نوع من الارتباط بين الإدمان على تأشار

  ومن ذلك ما أشار إليه كل من يونغ و رودجرز،الإنترنت و الاكتئاب

)Young & Rodgers, 1998(النمرات  و) من وجود ) 2002

 .من مستخدمي و مدمني الإنترنتدرجة عالية من الاكتئاب بين عدد 

) Treuer,Fabian&Furedi, 2001 (ودراسة ترور وفابيان وفيردي

في العلاقة بين إدمان الإنترنت و اضطراب ضبط الدافع، و الذي 

  ودراسة أبو جدي،يندرج تحت اضطراب الوسواس القهري

 كما أشار ،في القلق الاجتماعي و أثره في إدمان الإنترنت) 2004(

إلى أن هناك فرقا في الاكتئاب بين الذكور ) Gross,2004 (جروس

 & ,Bai, Lin ( أما بي و زملاؤه.و الإناث المدمنين على الإنترنت

Chen, 2001 ( فقد أشاروا إلى عدم وجود فرق في الاكتئاب

   .والعصبية بين الذكور والإناث المدمنين على الإنترنت

لدراسة، دراسة ومن الدراسات السابقة في الموضوع قيد ا

هدفت إلى استكشاف ظاهرة إدمان ) Young, 1996 (قامت بها يونغ

 حيث طبقت عليهم مجموعة ، فردا496ًالإنترنت لدى عينة عددها 

المعايير المرتبطة بالمقامرة المرضية، والمعرفة في الدليل 

 الطبعة –التشخيصي و الإحصائي للاضطرابات النفسية و العقلية

 وذلك بعد أن عدلتها لتتناسب مع إدمان ،DSM IVالرابعة 

من المستجيبين عن طريق المسح % 55 وقد أجاب ،الإنترنت

أجاب عن طريق الهاتف، وذلك في % 45الإلكتروني، في حين 

 29غضون ثلاثة أشهر، كان متوسط عمر المدمنين من الذكور 

 منهم 396أشارت نتائج الدراسة إلى أن . عاما43 ومن الإناث ،عاما

من عينة الدراسة، وأن % 80دمن على الإنترنت أي ما نسبته م

 ساعة أسبوعيا على 80 – 20مدمني الإنترنت قد يقضون من 

  .الإنترنت

 ,Young & Rodgers (وقد أجرى كل من يونغ وروجرز
دراسة هدفت إلى التعرف على السمات الشخصية لمدمني ) 1998

خاصة بالمقامرة المرضية  وقد تم الاستناد إلى المعايير ال،الإنترنت

–والإحصائي للاضطرابات النفسية والعقلية  من الدليل التشخيصي

 مع إجراء بعض التعديلات حتى تتناسب ،)DSM IV( الطبعة الرابعة

فردا من المتطوعين  )312 ( وتكونت العينة من.مع إدمان الإنترنت

 للإجابة عن طريق الإنترنت بالرغم من إرسال إشارات بذلك إلى

 من هؤلاء الأفراد 259وقد أشارت النتائج إلى أن . بعض الجامعات

 و لديهم مستويات عالية من الاعتماد الذاتي والحساسية ،مدمنين

الانفعالية واليقظة، في حين كان لديهم انخفاض في درجة كشف 

  .الذات

 إلى )Shapira,et.al., 1999 (هدفت دراسة شابيرا وزملاؤه

 ،بعض الخصائص النفسية وإدمان الإنترنتاستكشاف العلاقة بين 

 ) نساء9و  رجل11 ( شخصا20حيث استخدموا عينة مكونة من 

ممن يتعالجون من الإدمان على الإنترنت ومن الفقرات التي طرحت 

 و أن ،على أفراد العينة بأن استخدام الإنترنت خارج عن السيطرة

 ت ومشكلات وأنه يؤدي إلى صعوبا،الإنترنت متعب ويستهلك الوقت

 وكانت أداة ، و يؤدي إلى مشكلات نفسية،اجتماعية ومهنية ومالية

 أشارت النتائج إلى أن أغلب .جمع البيانات هي المقابلة الشخصية

 ويواجهون مشكلات ،أفراد العينة يعانون من اضطراب ضبط الدافع

 فردا إلى وجود اضطراب 14 وأشار ،في الأسرة و المجتمع والمهنة

  .طبثنائي الق

 ,Sanders, Field (كذلك قام ساندرز و فيلد و ديغو وكابلان
Diego &, Kaplan, 2000( بدراسة هدفت إلى التعرف على 

العلاقة بين استخدام الإنترنت و العزلة الاجتماعية و الاكتئاب لدى 

طالبا و طالبة من طلبة ) 89 ( وذلك على عينة مكونة من،المراهقين

و  تم استخدام مقياس استخدام الإنترنت وقد .المدارس الثانوية

 وقد أشارت .ومقياس الاكتئاب مقياس العلاقة مع الوالدين و الأقران
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نتائج الدراسة إلى أن الاستخدام المرتفع للإنترنت ارتبط إيجابيا مع 

 في حين لم يكن هناك علاقة دالة إحصائيا بين ،العزلة الاجتماعية

ا أوضحت الدراسة أن الطلبة كم. استخدام الإنترنت و الاكتئاب

الذين يستخدمون الإنترنت بشكل منخفض كانت لديهم علاقات 

  .أفضل مع والديهم و أقرانهم

 وهدفت دراسة كل من آرمسترونج و فلبس و سولنج

)Armstrong, Philips, & Saling, 2000( إلى التعرف على أكثر 

 تم اختيار ،غرض و لتحقيق هذا ال،العوامل تأثيراً في إدمان الإنترنت

 وقد كان ، إناث23 و ، ذكور27 منهم ، شخصا50ًعينة مكونة من 

 وقد استخدم ، سنة30 – 25منهم يقع ضمن عمر من % 75

 كما ،الباحثون متغيرا ت الجنس والعمر و المستوى التعليمي

 و قائمة ،استخدموا بعض الاستبانات مثل مقياس مشكلات الإنترنت

 وقد تم استخدام ،و مقياس الإدمان المحتمل ،متعلقة باحترام الذات

 حيث أشارت نتائج الدراسة إلى .تحليل الانحدار الإحصائي المتعدد

 يعملان ،أن متغيري احترام الذات و قوة الدافع نحو الإنترنت

 حيث من المتوقع أن تؤدي قلة ،كمتنبئين بالإدمان على الإنترنت

 و أن أغلب المدمنين .احترام الذات إلى مشكلات متصلة بالإنترنت

 و أن الحاجة ، وأغلبهم من المستوى التعليمي المرتفع،من الذكور

  . إلى الثقافة تلعب دوراَ كبيراَ في استخدامهم للإنترنت

 & ,Bai, Lin (كما هدفت دراسة كل من بي و لن و شن
Chen, 2001( إلى التعرف على الجوانب النفسية و الاجتماعية 

 متطوع من مختصي 100 وقد اشترك ،نترنتالمرتبطة بإدمان الإ

 حيث ،الصحة النفسية للمساهمة في تنفيذ و تحليل هذه الدراسة

 شخصا وهم الذين أكملوا الاستبيان المعد 251تكونت العينة من 

 وقد كان متوسط عمر أفراد .من قبل يونغ كمؤشر لإدمان الإنترنت

 كما ، سنة44 إلى 14 حيث تراوحت أعمارهم من ، سنة25العينة 

 وقد تم دراسة ،%67 حيث كانت النسبة ،كانت الغالبية من الإناث

علاقة ذلك بالمستوى التعليمي و الجنس و العمر و الحالة 

 أي ما يعادل ، فردا38 أشارت النتائج أن .الاجتماعية و المهنة

 ، انطبقت عليهم المعايير الخاصة بإدمان الإنترنتدمن الأفرا% 15

فرق ذو دلالة إحصائية فيما يتعلق بالاكتئاب و ولم يكن هناك 

العصبية بين المدمنين تعزى للعمر أو الجنس أو المستوى التعليمي 

 كما وجد بأن المدمنين يكون لديهم ،أو المهنة أو الحالة الاجتماعية

  . على اتصال بالإنترنتنشعور بالكآبة و العصبية عندما لا يكونو

بإجراء دراسة حول ) 2001( و القشعان كذلك قام الكندري

بين استخدام الإنترنت والعزلة الاجتماعية لدى طلاب جامعة  العلاقة

  ولتحقيق الهدف من الدراسة اختار الباحث عينة مكونة من،الكويت

 حيث تراوحت ، طالبا وطالبة من طلبة جامعة الكويت)597(

 وقد تم تطبيق استبانه تقيس ، عاما24 إلى 18أعمارهم بين 

 كما استخدم الباحثان البعد الخاص ،ك الطلبة على الإنترنتسلو

 .للاغتراب الاجتماعي) Dean (من مقياس دين ةبالعزلة الاجتماعي

أشارت نتائج الدراسة إلى أن أبرز المشكلات المرتبطة باستخدام 

 وقد ارتبط ،الإنترنت هي قضاء وقت طويل على شبكة الإنترنت

 ،مقياس العزلة الاجتماعية من جهةاستخدام الإنترنت إيجابيا مع 

 كما أشارت .وبين عدد ساعات استخدام الإنترنت من جهة أخرى

 التفاعل الدراسة إلى أن استخدام الإنترنت أدى إلى انخفاض مستوى

   .الاجتماعي لدى أفراد عينة الدراسة

إلى استقصاء العلاقة بين ) 2002 (كما سعت دراسة النمرات

كتئاب لدى عينة من طلبة جامعتي اليرموك استخدام الإنترنت والا

) 500 ( تكونت عينة الدراسة من،والعلوم والتكنولوجيا الأردنية

.  طالبةً من الجامعتين224طالباً و 276طالباً وطالبة منهم 

 ،للاكتئاب) Beck (استخدمت الباحثة صورة معربة لقائمة بيك

راسة إلى وجود  أشارت نتائج الد.واستخدمت تحليل التباين الثلاثي

فروق ذات دلالة في درجة الاكتئاب تعزى لمدة استخدام الإنترنت 

 ، حيث كانت الإناث أكثر اكتئاباً من الذكور،وجنس الطالب وتخصصه

والطلبة الذين استخدموا الإنترنت بشكل كبير أو متوسط أكثر 

  .اكتئاباً من أولئك الذين كان استخدامهم للإنترنت قليلاً أو محدوداً

لإدمان لإلى فهم درجة الميل ) oh, 2003 (وهدفت دراسة أوه

  بك–على الإنترنت لدى طلبة المدارس المتوسطة في منطقة جيونغ 

)Buck – Gyeong  ( كما هدفت إلى التعرف على العوامل المؤثرة

  طالبا450 وقد اختار الباحث .في هذا الميل لدى هؤلاء الطلبة

، لمنطقة ليكونوا عينة هذه الدراسةمن المدارس المتوسطة في هذه ا

 .وقد تم جمع البيانات من خلال استبيانات وزعها الباحث عليهم

وقد أشارت النتائج إلى أن إدمان الإنترنت بين طلبة المدارس 

المتوسطة كان منخفضاَ نسبياَ، أما الطلبة الذين صنفوا كمدمنين أو 

 كما وجدت % .27لديهم ميل عال للإدمان كانت نسبتهم عالية 

 بينما كان ،الدراسة علاقة إيجابية بين إدمان الإنترنت والاكتئاب

هناك علاقة سلبية بين إدمان الإنترنت والعلاقات الشخصية والدعم 

 ويشار إلى أنه تم استخدام الانحدار .الأبوي والضبط الذاتي

الإحصائي المتعدد ووجد أن العامل الأقوى في الميل لإدمان 

  . الاكتئابالإنترنت هو

بدراسة هدفت إلى التعرف ) 2004 (وفي الأردن قام الفرح

على مدى انتشار إدمان الإنترنت بين مرتادي مقاهي الإنترنت، حيث 

َ منهم 336كانت عينة الدراسة هي   111 ذكور و225 متطوعا

 وقد استخدم ،استخدم الباحث مقياس يونغ بعد أن قام بتعريبه.إناث

تغيرات في دراسته مثل العمر والجنس الباحث مجموعة من الم

والحالة الاجتماعية وعدد ساعات استخدام الإنترنت والمواقع التي 

% 23.2أشارت نتائج الدراسة إلى أن نسبة المدمنين هي . يزورها

 وفيما يتعلق ، سنة24 حيث كان متوسط عمر المدمنين ،من العينة

ج أن المدمنين فقد أشارت النتائ، بعدد ساعات استخدام الإنترنت

 وفيما يتعلق ، ساعة في الأسبوع27يستخدمون الإنترنت بمعدل 

 فقد أشارت النتائج أن المواقع الإباحية حظيت بأكبر ،بطبيعة المواقع

 كما أكدت الدراسة ، %40عدد من المدمنين حيث كانت نسبتهم 

  . أن أبرز الآثار السلبية كانت في الجانب الاجتماعي، مثل الانطواء

 إلى التعرف على أثر القلق) 2004 (دفت دراسة أبو جديوه

 كما ،الاجتماعي والشعور بالوحدة وكشف الذات في إدمان الإنترنت
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هدفت إلى مقدار التباين المفسر لمتغيرات الجنس والكلية والأنشطة 

على الإنترنت وعدد الأصدقاء على الإنترنت وعدد ساعات استخدام 

نترنت في كل من إدمان الإنترنت وكشف الإنترنت ومكان استخدام الإ

 إضافةَ إلى التعرف على نسبة المدمنين على ،الذات على الإنترنت

طالبا وطالبة تم ) 799 ( وقد كان عدد أفراد عينة الدراسة،الإنترنت

اختيارهم بطريقة عشوائية من مستخدمي الإنترنت في مختبرات 

حث بتطوير خمسة الإنترنت في الجامعة الأردنية، وقد قام البا

 وبعد استخدام تحليل المسار .مقاييس تحقق الغرض من الدراسة

 أشارت نتائج الدراسة بأن ،والانحدار الإحصائي المتعدد المتدرج

كشف الذات على الإنترنت كان أكثر المتغيرات تأثيراَ في الإدمان 

. 5 كما أشارت النتائج أن نسبة مدمني الإنترنت كانت .على الإنترنت

 فقد أشارت النتائج أن ، إضافة إلى ذلك،من عينة الدراسة% 9

 وكشف الذات ،المتغيرات الديموغرافية التي تتنبأ في إدمان الإنترنت

. )الجنس والكلية وعدد الأصدقاء على الإنترنت (على الإنترنت هي

كما أشارت الدراسة إلى وجود فروق دالة إحصائياَ بين المدمنين 

ستوى القلق الاجتماعي والشعور بالوحدة وغير المدمنين في م

 حيث أبدى المدمنون على الإنترنت ،وكشف الذات على الإنترنت

مستوى أعلى من القلق الاجتماعي والشعور بالوحدة وكشف الذات 

   .على الإنترنت

 إلي دراسة )Kim, et al., 2004 (وسعت دراسة كم و آخرون

 لدى ةلأفكار الانتحاريالإنترنت والاكتئاب وا العلاقة بين إدمان

طالبا ) 1573 ( حيث تكونت عينة الدراسة من،المراهقين الكوريين

 والذين أكملوا ،في المدارس الثانوية الذين يسكنون في المدن

أشارت الدراسة إلى أن نسبة .الاستبيان التشخيصي لإدمان الإنترنت

اقتربت درجاتهم من درجة % 38 كما أن ،%1.6 المدمنين

 وأشارت الدراسة إلى وجود علاقة إيجابية بين الإدمان على ،الإدمان

 بينما أشارت إلى عدم وجود ،الإنترنت والاكتئاب والأفكار الانتحارية

  .فرق ذي دلالة إحصائية يعزى للجنس

 ,Shepherd & Edelmann (وإدلمان وسعت دراسة شفرد
إلى استقصاء العلاقة بين استعمال الإنترنت والقلق ) 2005

جتماعي، والقلق العام والاكتئاب، وقد تم استخدام أربعة مقاييس الا

 ومقياس ، ومقياس اختبار قوة الأنا،الاجتماعي مقياس الرهاب:هي

 المتعلق نالقلق والاكتئاب الخاص بأحد المستشفيات والاستبيا

 طالبا 169 تكونت عينة الدراسة من .بأسباب استعمال الإنترنت

 26 بمتوسط 62-18 أعمارهم بين )ور ذك45 إناث و124 (جامعيا

أشارت النتائج إلى أن الطلبة القلقين اجتماعيا يندمجون في . سنة

كما . وذلك كبديل للتفاعل وجها لوجه التفاعل عن طريق الإنترنت

أشارت إلى وجود ارتباط بين القلق الاجتماعي وانخفاض قوة الأنا 

  . الاجتماعيوالاكتئاب وبين استعمال الإنترنت بغرض الهروب 

تبين من خلال مراجعة الدراسات السابقة أن العديد من هذه 

الدراسات ركز على معرفة نسبة انتشار إدمان الإنترنت في مجتمعات 

حيث كانت ) Kim,et al.,1999 (مختلفة مثل دراسة شو و هسايو

، ودراسة الفرح في المجتمع الأردني حيث كانت نسبة 1.6النسبة

ا حاولت بعض الدراسات ربط إدمان الإنترنت  كم.23.2المدمنين 

 – حيث تم التركيز عليه–مثل الاكتئاب  ببعض الاضطرابات العصابية

 & Young (و يونغ و رودجرز) 2002 (ومن ذلك دراسة النمرات
Rodgers, 1998(وأوه ) Oh, 2003( حيث أشارت إلى ارتباط 

اسة ساندرز و أما در. إيجابي بين الإدمان على الإنترنت والاكتئاب

فقد أشارت إلى عدم وجود علاقة ) (Sanders.et al., 2000 زملاؤه

و القلق الاجتماعي حيث أشارت . بين إدمان الإنترنت والاكتئاب

إلى أن هناك أثرا للقلق الاجتماعي في ) 2004 (دراسة أبو جدي

 & Shepherd (وإدلمان  كما أشارت دراسة شفرد،إدمان الإنترنت
Edelmann, 2005 ( إلى علاقة إيجابية بين القلق الاجتماعي و

هذا ولم يغفل العديد من الباحثين . الاستخدام المتزايد للإنترنت

مثل العمر والجنس  ربط الإدمان على الإنترنت ببعض المتغيرات

 حيث أشارت العديد من ،والحالة الاجتماعية و المستوى التعليمي

لإنترنت وهذه المتغيرات من الدراسات إلى وجود علاقة بين إدمان ا

جهة، وبين بعض الاضطرابات العصابية من جهة أخرى، وذلك مثل 

 التي أشارت إلى أن هناك فرقاً دالاً )Gross, 2004( دراسة جروس

 ،إحصائياً في الاكتئاب بين الذكور و الإناث المدمنين على الإنترنت

لى عدم  فأشارت إ،)(Kim.et al., 2004 أما دراسة كم و زملاؤه

 في حين دراسة بي و .وجود فرق بين المدمنين يعزى للجنس

أشارت إلى عدم وجود علاقة ذات ) Bai, et al., 2001 (زملاؤه

دلالة إحصائية فيما يتعلق الاكتئاب و العصبية بين المدمنين على 

 تعزى للجنس أو العمر أو المستوى التعليمي أو المهنة أو ،الإنترنت

وبالرغم من ذلك، فإنه يلاحظ أنه تم دراسة . الحالة الاجتماعية

إدمان الإنترنت وعلاقته ببعض الاضطرابات العصابية في الدراسات 

 وذلك لأنه ، لم يكن كافيا– من وجهة نظري – إلا أن ذلك ،الأجنبية

لم يتم إفراد دراسات تتناول هذا الموضوع بشكل مستقل، كما أنه 

ات العصابية مجتمعة مع إدمان لم يتم ربط الاضطرابات أو الاستجاب

 إضافة إلى تجاهل بعض الاستجابات العصابية بشكل أو ،الإنترنت

بآخر، وهناك بعض الدراسات القريبة من هذه الدراسة إلا أنها غير 

  . كافية من حيث طبيعتها ومتغيراتها

  :مشكلة الدراسة

لقد أسهمت الإنترنت وبشكل كبير في دفع عجلة التقدم 

فقد أدت إلى تسهيل مهمات ،لبشرية بشكل غير مسبوقللمجتمعات ا

العلماء والباحثين في التواصل وتبادل الآراء، وسهولة نقل الخبرات 

 مما قضى على قضية احتكار المعرفة العلمية، ،العلمية بين الشعوب

 .وأسهم في نفس الوقت في التطور العلمي والاجتماعي والسياسي

ة التي حققتها هذه الأداة وبالرغم من هذه النتائج العظيم

التكنولوجية، إلا أنه ظهرت مؤخراً العديد من الآثار السلبية الناتجة 

عن إدمان الإنترنت، مما حدا بالباحثين والعلماء إلى إجراء العديد 

من البحوث والدراسات التي هدفت إلى فهم هذه الظواهر السلبية 

  . المرتبطة بالاستخدام المتزايد للإنترنت
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 وفي ظل المناداة بأن إدمان الإنترنت سيكون إدمان هذا،

 وإشارة بعض الدراسات إلى ارتفاع درجة الاكتئاب ،الألفية الجديدة

جاءت هذه الدراسة لتجيب عن  فقد و القلق بين مدمني الإنترنت،

   :الأسئلة التالية

 ما نسبة الإدمان على الإنترنت لدى عينة الدراسة ؟ -1

 لدى أفراد عينة الدراسة ،لإدمان على الإنترنتما أبرز مؤشرات ا2 -

  ؟

 لدى أفراد عينة ،ما أبرز مؤشرات الاستجابات العصابية -  3

  الدراسة ؟

 هل يوجد علاقة ذات دلالة إحصائية بين الإدمان على الإنترنت -4
،  على المقياس الكلي وأبعاد المقياس،والاستجابات العصابية

العمر والحالة  و الجنسوهل تختلف هذه العلاقة باختلاف

 الاجتماعية والمستوى الاقتصادي والمستوى التعليمي
   . ؟0.05≤خطأ   عند احتمالية،الديني والالتزام

وبالنظر إلى أهمية هذه الدراسة فقد ازداد عدد مستخدمي 

 وأدى هذا الأمر ،الإنترنت بشكل كبير جداً في بداية القرن الجديد

) 2004 (ت، فكما أشارت دراسة الفرحإلى زيادة عدد مدمني الإنترن

من عينة الدراسة، وهذا ينبئ % 23فإن نسبة مدمني الإنترنت كانت 

 وإنما ،بمشكلة حقيقية محتملة، ليس على الصعيد الشخصي فقط

 .على الصعيد المجتمعي أيضاً

وقد حظيت ظاهرة إدمان الإنترنت باهتمام الباحثين على 

د من الدراسات والبحوث، إلا أنها المستوى العالمي، فقاموا بالعدي

ومن  . حظيت باهتمام أقل على المستوى العربي– كظاهرة بحثية -

هنا جاءت هذه الدراسة للإسهام في وضع لبنةٍ أساسيةٍ في البناء 

النظري لهذه الظاهرة الحديثة، ويمكننا إجمال أهمية الدراسة بما 

  :يلي

 ،مختصين والمهتمينتوفير إطار نظري معلوماتي للباحثين وال -1

للتعرف على ظاهرة إدمان الإنترنت وعلاقتها بالاستجابات 

   .العصابية

 في  وذلك،مساعدة المختصين في مجال الإرشاد والعلاج النفسي -2
 ومدى – مدمني الإنترنت –إيضاح خصائص هذه الفئة 

 مما ،والاستجابات العصابية الإنترنت الارتباط بين الإدمان على

  . وفي فهم أكثر لمدمني الإنترنت،عالجتهميسهم في م

 ى في التعرف على مد،مساعدة المختصين في المجالات النفسية -3

انتشار إدمان الإنترنت بين مرتادي مقاهي الإنترنت في 

وقائية و علاجية   مما يساعدهم في وضع خطط،المجتمع

المناسب و   تقوم على التوعية و التثقيف للاستخدام،مناسبة

  . للإنترنت ابيالإيج

إن الناظر إلى عنوان هذه الدراسة يرى فيها  :التعريفات الإجرائية

 و ،ثلاثة مصطلحات بحاجة إلى توضيح التعريفات الإجرائية لها

  :هذه المصطلحات هي

 هو عدم قدرة الفرد على السيطرة والتحكم :الإدمان على الإنترنت

رنت أمراً  حيث يصبح استخدام الإنت،في استخدامه للإنترنت

 مما يؤثر على حياة الشخص ، ومن أولى الأولويات،إلزاميا

 وقد يصاب الفرد ،النفسية والاجتماعية و الأسرية و الجسمية

. بأعراض انسحابية عند محاولة ترك الإنترنت أو إغلاقه

ويعرف الإدمان على الإنترنت في هذه الدراسة بأنه الدرجة 

ياس المعد لقياس التي يحصل عليها المفحوص على المق

  .72.5الإدمان على الإنترنت وهي 

 هي مجموعة من المؤشرات أو الأعراض :الاستجابات العصابية

 مثل القلق ،التي تدل على أن الشخص يعاني اضطرابا عصابيا

أو الخوف أو الهستيريا أو الوسواس القهري أو الاكتئاب أو 

لإنسان  وهي متصلة بالجانب النفسي ل،الأعراض النفسجسمية

 وتعرف إجرائياً لأغرض هذه ،وليس لها أسباب عضوية

الدراسة بأنها الدرجة التي يحصل عليها المفحوص على 

المقياس المستخدم من قبل الباحثين لقياس الاستجابات 

  .العصابية

هي أماكن تجارية اجتماعية منتشرة في الكثير من : مقاهي الإنترنت

ن خدمتي الاتصال  تحاول المزج أو الجمع بي،المناطق

وذلك مقابل ، بالإنترنت و تقديم القهوة مع التركيز على الأولى

 ويتمتع الفرد عند استخدامه للإنترنت فيها ،مبلغ من المال

  .بالكثير من الخصوصية

  : محددات الدراسة

اقتصرت هذه الدراسة على استخدام مقياس إدمان الإنترنت 

 ،ب للخبرة العصابية كرس- ومقياس كراون ،المعد لهذا الغرض

 لذلك فإنه يتحدد تعميم ؛والذي يحتوي على ستة مقاييس فرعية

كما  نتائج هذه الدراسة على مدى صدق وثبات أداتي الدراسة،

 يقتصر تعميمها على مجتمع الدراسة والمجتمعات المشابهة

  . )مرتادي مقاهي الإنترنت في عمان وإربد(

  :الطريقة والإجراءات

  :أفراد الدراسة

 الدراسة من مرتادي مقاهي الإنترنت في محافظتي افرادتكون 

ولغاية ، م18/4/2006 خلال الفترة من ،عمان وإربد

 )600 ( منوقد تكون. م باستثناء يوم الجمعة15/5/2006

في 300 ( من مرتادي مقاهي الإنترنت في عمان وإربد،شخص 

د تم  و ق، خلال الفترة المحددة آنفاً،) في إربد300عمان و

 وذلك ،فرداً) 30 (وقد تم استثناء. مقهى انترنت) 26 (التطبيق في

 ،فرداً) 570 (لعدم اكتمال إجاباتهم، وبذلك يصبح عدد أفراد العينة
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 ، بالطريقة المتيسرةالدراسة افرادوتجدر الإشارة إلى أنه تم اختيار

 ،نظراً لأن مجتمع الدراسة غير معروف و غير محدد من حيث العدد

) 1 ( والجدول،دم وجود قوائم بأسماء مرتادي مقاهي الإنترنتو لع

  . على متغيرات الدراسةالدراسةيوضح توزيع أفراد 

 توزيع أفراد الدراسة حسب متغيرات الدراسة :)1 (جدول
 %النسبة العدد

 فئاته المتغير
 الكليةالفرعيةالكليالفرعي

 77.2 440 ذكر
 الجنس

 130 أنثى
570

22.8 
100.0

 67.0 382  سنة25أقل من 
 العمر

 188  سنة25أكثر من 
570

33.0 
100.0

 21.9 125 ثانوية عامة فأقل
 63.9 364 بكالوريوس

المستوى 

 التعليمي
 81 دراسات عليا

570
14.2 

100.0

الحالة  83.0 473 أعزب

 97  متزوجالاجتماعية
570

17.0 
100.0

 23.2 132 ضمنخف
 61.9 353 متوسط

المستوى 

الاقتصادي
 85 مرتفع

570
14.9 

100.0

 68.1 388يؤدي العبادات/ملتزم
الالتزام 

 الديني
لا يؤدي /غير ملتزم

 182 العبادات
570

31.9 
100.0

  :أدوات الدراسة

لقد استخدم الباحثان في هذه الدراسة مقياسين أحدهما 

  . الاستجابات العصابيةلقياس إدمان الإنترنت، و الثاني لقياس

  :مقياس الإدمان على الإنترنت 1-

لقد استفاد الباحثان من الأفكار الواردة في الدراسات السابقة 

 كما تمت ،ذات العلاقة بموضوع إدمان الإنترنت في إعداد المقياس

الاستفادة من مجموعة من المقاييس المعدة لهذا الغرض، ومن هذه 

 ، و مقياس سولرز)Grohole, 2004 (المقاييس مقياس جرهول

)Sulers, 1999(والمؤشرات التي وضعتها كمبرلي يونغ ، 

)Young, 1996( .حيث قام الباحثان باختيار) فقرة من هذه ) 33

المقاييس، و ترجمتها إلى اللغة العربية، و عرضها على مجموعة من 

 فإنه بصورته ، وأما ما يتعلق بالمقياس بشكل عام.المختصين

 تم الإشارة إليها في العديد من ،فقرة) 29 (ية يتكون منالنهائ

الدراسات و المقاييس كمؤشرات للإدمان على الإنترنت عند توفرها 

 –نادراً  ( كما أن المقياس يحتوي على تدريج رباعي،بدرجة معينة

  و أحياناً رقم،)1 ( حيث نادراً تأخذ رقم،) دائماً– غالباً –أحياناً 

 فإن ؛ وبناء على ذلك،)4 ( و دائماً رقم،)3 (م و غالباً رق،)2(

 وأقل ،)116 (أعلى درجة يمكن أن يحصل عليها المفحوص هي

  .)29 (درجة يمكن أن يحصل عليها هي

 فقد قام الباحثان باستخدام ،وفيما يتعلق بطريقة التصحيح

نقطة الوسط في التدريج لتحديد المدمنين على الإنترنت من غير 

بعد الاسترشاد بآراء بعض المختصين في القياس  وذلك ؛المدمنين

 بأن من تكون ، حيث تعتمد هذه الطريقة على المنطق،و التقويم

و تكون بالطريقة ، درجته فوق الوسط يكون مدمناً على الإنترنت

 مقسوما على عدد ،)فئات التدريج (4 + 3 + 2 + 1 :التالية

عدها يتم ضرب  وب،)2.5 ( فيكون الناتج،)4 (فئات التدريج وهي

ً ب) 2.5 ( أي،هذا الرقم بعدد فقرات المقياس  ،)29 (مضروبا

 حيث تعتبر هذه الدرجة هي درجة الإدمان ،)72.5 (فيكون الناتج

فما فوق يعتبر ) 72.5 ( فكل من يحصل على درجة،على الإنترنت

) X (وتكون الإجابة على المقياس بوضع إشارة. مدمنا على الإنترنت

  .ي ينطبق على المفحوصفي المكان الذ

  :صدق المقياس

 ،لقد قام الباحثان بالتحقق من صدق المحتوى و صدق البناء

 و للتحقق من صدق المحتوى قام الباحثان بعرض المقياس على

من المحكمين من ذوي الخبرة والاختصاص في مجالات ) 12(

  وذلك لإبداء آرائهم،الإرشاد النفسي و علم النفس والقياس والتقويم

 ، وسلامة الصياغة اللغوية،في المقياس من حيث وضوح الفقرات

 ، وما قصد الباحثان قياسه،ومدى انتماء الفقرات للمقياس ككل

 حيث تم إجراء العديد من ،وقد تم الأخذ بملاحظات المحكمين

 إضافة إلى استثناء أربع فقرات من ،التعديلات على بعض الفقرات

 ،فقرة قبل التحكيم) 33 (لمقياس حيث كان عدد فقرات ا،المقياس

أما صدق البناء، فقد قام  .بعد التحكيم) 29 (وأصبح عدد الفقرات

 وذلك بقياس العلاقة بين فقرات المقياس و ،الباحث بالتحقق منه

 وقد اعتمد الباحث وجود ارتباط دال إحصائيا لا ،المقياس ككل

ميع  وقد كانت ج،بين الفقرة والمقياس ككل) 0. 20 (يقل عن

يوضح الارتباط بين الفقرات  )2 ( و الجدول،الفقرات دالة إحصائيا

  .و المقياس الكلي

معاملات الارتباط بين فقرات مقياس إدمان الإنترنت  :)2 (جدول

  .والمقياس ككل

  رقم الفقرة*
مقياس إدمان 

  الإنترنت
 مقياس إدمان الإنترنت  رقم الفقرة

1 0.50 16 0.43 
2 0.53 17 0.65 
3 0.39 18 0.59 
4 0.46 19 0.67 
5 0.48 20 0.58 
6 0.53 21 0.41 
7 0.63 22 0.66 
8 0.68 23 0.27 
9 0.59  24 0.48 

10 0.53 25 0.63 
11 0.52 26 0.46 
12 0.50 27 0.55 
13 0.42 28 0.50 
14 0.34 29 0.61 
15 0.47     
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  :ثبات المقياس

على عينة استبانة ) 100 (لقد قام الباحثان بتطبيق

استبانة منها، حيث قام ) 93 (استطلاعية، وقد تم استرجاع

 )التجانس (باستخراج معامل ثبات الاتساق الداخلي نالباحثا

باستخدام معادلة كرونباخ ألفا، وقد بلغت قيمة معامل ثبات كرونباخ 

   . وهي قيمة مناسبة لثبات المقياس،)0. 91 (ألفا

   : مقياس الاستجابات العصابية- 2

لقد استخدم الباحثان لقياس الاستجابات العصابية المقياس 

  وهذا المقياس من تصميم،)1997 (المستخدم من قبل حسين

للخبرة  كرسب –كراون و كرسب والذي يطلق علية مؤشر كراون 

) Crown - Crisp Neurotic Experiential Index(، العصابية

)Crown & Crisp., 1979(، س مستخدم من كما أن هذا المقيا

  ).1998 (قبل سمور ومساعدة

وفيما يتعلق بمقياس الاستجابات العصابية بشكل عام، فإنه 

فقرة تقيس ستة أبعاد عصابية، هي القلق ) 37(يتكون من 

والمخاوف والوساوس والاستجابات النفسجسمية والاكتئاب 

بدرجة (والهستيريا، كما أن المقياس يتكون من تدريج ثلاثي 

حيث تعطى الدرجات )  بدرجة مرتفعة- بدرجة متوسطة - منخفضة 

على التوالي، فإذا أجاب المفحوص على فقرة من فقرات ) 3، 2، 1(

، )1(، فإن إجابته تعطى الدرجة )بدرجة منخفضة(المقياس 

، )3(تعطى ) بدرجة مرتفعة(، و)2(تعطى ) بدرجة متوسطة(و

، وبناء ومجموع الدرجات هي درجة المفحوص على المقياس ككل

على ذلك؛ فإن أعلى درجة يمكن أن يحصل عليها المفحوص هي 

، كما أن الإجابة تكون بوضع إشارة )37(، وأقل درجة هي )111(

)X(في المكان الذي ينطبق على المفحوص  .  

وأما ما يحتويه كل مقياس فرعي من مقاييس المجالات 

 :  فكان كما يلي،العصابية من فقرات

 ،19 ،13 ،7 ،1 (و يحتوي على ست فقرات هي :القــلـــق: أولاً

24، 28(.  

 ،22 ،14 ،8 ،2 (و يحتوي على ست فقرات هي: المخاوف: ثانياً

32، 37 .( 

 ،16 ،10 ،4 ( و يحتوي على ست فقرات هي: النفسجسمية:ثالثاً

25، 29، 34(.  

 ،15 ،9 ،3 (و يحتوي على أربع فقرات هي: الوساوس: رابعاً

33.(  

 ،17 ،11 ،5 ( و يحتوي على ثماني فقرات هي:كتئابالا: خامساً

20، 23، 2 30، 35(.  

 ،18 ،12 ،6 (و يحتوي على سبع فقرات هي: الهستيريا: سادساً

21، 27، 31،36(.  

 مع الأخذ بعين الاعتبار الترتيب -إن هذه الفقرات جميعها 

 تمثل المقياس الكلي للاستجابات العصابية، وتمثل -الرقمي لها 

لمجالاتُ المقاييس الفرعية للاستجابات العصابية، حيث أن هذه ا

الدرجة على كل مجال، تمثل مدى وجود المؤشرات العصابية في 

هذا المجال، ومجموع الدرجات على كل المجالات، تمثل مدى توفر 

  . المؤشرات العصابية بشكل عام

   :صدق المقياس وثباته

ات مقياس بالتأكد من صدق وثب )1997 (حسين لقد قام

 في هذه -الاستجابات العصابية، وبالرغم من ذلك، فإن الباحثين 

وذلك بقياس معامل  ، قد قاما بالتأكد من ثبات المقياس-الدراسة 

ثبات الاتساق الداخلي للمقياس ككل باستخدام معادلة كرونباخ ألفا، 

وقد اعتبرها ) 0. 93 (وقد كانت قيمة معامل ثبات كرونباخ ألفا

أما فيما يتعلق بثبات الاتساق .ن قيمة مناسبة لثبات المقياسالباحثا

 فقد تم استخراجها ،الداخلي لمجالات مقياس الاستجابات العصابية

يوضح قيمة ) 3 (أيضا عن طريق معادلة كرونباخ ألفا، والجدول

  .معاملات الاتساق الداخلي للمقياس ومجالاته

 مقياس معاملات الاتساق الداخلي لمجالات :)3 (جدول

  الاستجابات العصابية و للمقياس ككل

 عدد الفقرات ثبات التجانس المجال
 6 0.80 القلق

 6 0.56 المخاوف
 8 0.77 الاكتئاب

 4 0.66 الوساوس
 6 0.73 النفسجسمية

 7 0.70 الهستيريا
 37 0.93 المقياس الكلي

  .وقد اعتبر الباحثان جميع القيم مناسبة لإجراء البحث

الباحثان بقياس صدق البناء للمقياس، وذلك عن كما قام 

طريق قياس معاملات الارتباط بين فقرات المقياس ومجالها من 

 وبين المجالات ، والفقرات والمقياس ككل من جهة أخرى،جهة

 ، وبين المجالات و المقياس ككل من جهة أخرى،ببعضها من جهة

) 0. 20 (عنوقد اعتمد الباحث وجود ارتباط دال إحصائيا لايقل 

 أو بين المجالات ، أو بين الفقرة ومقياسها،بين الفقرة ومجالها

وذلك كمعيار لصدق ،  أو بين المجالات و المقياس ككل،ببعضها

) 4 ( و الجدولان، وقد كانت جميع الفقرات دالة إحصائيا،البناء

 يوضحان هذه الارتباطات بين الفقرات والمجالات والمقياس ،)5(و

 . ككل
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  .وصف معاملات الارتباط بين مجالات مقياس الاستجابات العصابية من جهة، وبين المجالات والمقياس من جهة أخرى :)4 (ولجد

 
مجال

 القلق
 مجال

المخاوف

مجال

الاكتئاب

 مجال
الوساوس

 مجال
النفسجسمية

 مجال
 الهستيريا

      0.49 مجال المخاوف
     0.48 0.70 مجال الاكتئاب

    0.57 0.54 0.59 اوسمجال الوس
   0.57 0.66 0.53 0.73 مجال النفسجسمية

  0.55 0.56 0.54 0.48 0.62 مجال الهستيريا
 0.64 0.74 0.66 0.69 0.83 0.89 لكليمقياس ا

 )0.05=ألفا(عند مستوى دلالة  *

معاملات الارتباط بين فقرات مقياس الاستجابات : )5 (جدول

  ياس ككلالعصابية ومجالها و المق

رقم 

 الفقرة

علاقتها 

 بمجالها

علاقتها 

 بالمقياس

رقم 

 الفقرة

علاقتها 

 بمجالها

علاقتها 

 بالمقياس

1 0.69 0.57 20 0.45  0.02 
2 0.55 0.45 21 0.57  0.32 
3 0.65 0.43 22 0.42  0.39 
4 0.69 0.58 23 0.68  0.61 
5 0.62 0.50 24 0.71  0.62 
6 0.52 0.39 25 0.58  0.48 
7 0.74 0.65 26 0.61  0.43 
8 0.43 0.40 27 0.54  0.33 
9 0.70 0.49 28 0.57  0.55 

10 0.58 0.48 29 0.62  0.39 
11 0.59 0.44 30 0.66  0.47 
12 0.55 0.28 31 0.44  0.13 
13 0.53 0.58 32 0.47  0.44 
14 0.65 0.48 33 0.77  0.66 
15 0.65 0.42 34 0.64  0.51 
16  0.62 0.32 35 0.28  0.25 
17  0.63 0.42 36 0.56  0.32 
18  0.63 0.45 37 0.55  0.31 
19  0.76 0.67        

  : إجراءات الدراسة

بعد التأكد من صدق و ثبات الأداتين، تم الاتفاق شفهيا مع 

أصحاب مقاهي الإنترنت على موعد بدء التطبيق، وبعد ذلك تم 

تطبيق الاستبيان في عدد من مقاهي الإنترنت في إربد و عمان، و 

م، وذلك في فترات 2006 /15/5 ولغاية 18/4ذلك خلال المدة من 

وقد تم . يوم بدءاً من بعد الظهر ولغاية منتصف الليلمتعددة من ال

توضيح تعليمات الإجابة، بحيث يعرف كل مستجيب المطلوب منه 

وبالرغم من .  دقائق8 -7بالتحديد، وقد يستغرق تعبئة الاستبيان 

ذلك، فإن الباحثين قد واجها بعض الصعوبات، مثل عدم تقبل 

ى الصعوبات الجسمية البعض للإجابة على الاستبيان، إضافة إل

المتعلقة بالبقاء فترات طويلة في مقاهي الإنترنت، و التنقل بين 

و من خلال إجابات أفراد العينة تم . المقاهي ضمن مسافات طويلة

في تدريج ) أبداً(معرفة أن بعض الفقرات تحتاج إلى وجود الفئة 

، والمتعلقة )21(مقياس إدمان الإنترنت، وبالأخص الفقرة رقم 

قضاء وقت معين في مشاهدة المواقع الإباحية على الإنترنت، حيث ب

وقد تم . أن بعض الأفراد كان يتركها فارغة أو يكتب بجانبها أبداً

  .التطبيق بشكل جماعي على مجموعات متوفرة في المقاهي

  :تصميم الدراسة والمعالجة الإحصائية

  :متغيرات الدراسة

  إدمان الإنترنت  -

   .عصابيةالاستجابات ال -

  ). أنثى،ذكر (وله فئتان، الجنس -

  ).25 أكبر من ،25أقل من  ( وله مستويان،العمر -

  ). متزوج،أعزب ( ولها مستويان،الحالة الاجتماعية -

 ، ثانوية عامة فأقل: و له ثلاثة مستويات،المستوى التعليمي -

   .عليا دراسات بكالوريوس،

أقل من  (منخفض: وله ثلاثة مستويات المستوى الاقتصادي -

أكثر من  ( مرتفع،)400 -250 ( متوسط،) دينار250

  ).دينار400

 وغير ملتزم، )يؤدي العبادات ( ملتزم:الالتزام الديني وله مستويان -

  )العبادات لا يؤدي(

  :المعالجات الإحصائية المستخدمة

 تم معالجة البيانات الناتجة باستخدام ،بعد تطبيق الدراسة

 والانحرافات ، والمتوسطات الحسابية،يرسونمعامل ارتباط ب

  .  و النسب المئوية، و التكرارات المشاهدة،المعيارية
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  نتائج الدراسة 

ما نسبة الإدمان على الإنترنت لدى عينة : السؤال الأول

  الدراسة؟ 

للإجابة عن هذا السؤال فقد قام الباحثان باستخدام طريقة 

وبناء . منين من غير المدمنيننقطة الوسط في التدريج لتحديد المد

فرداً ) 76 ( فقد كان عدد الأفراد المدمنين على الإنترنت؛على ذلك

 ويشكل ذلك ما ،فرداً) 570 (من العدد الكلي لأفراد العينة و البالغ

  . العينةدمن أفرا %3،13 نسبته

 لدى ،ما أبرز مؤشرات الإدمان على الإنترنت :السؤال الثاني

  ة ؟أفراد عينة الدراس

 ،للإجابة عن هذا السؤال فقد تم حساب المتوسطات الحسابية

 إضافة ، المعيارية، على فقرات مقياس إدمان الإنترنتتوالانحرافا

 ،إلى الترتيب التنازلي للفقرات بناءً على المتوسطات الحسابية

يوضح أبرز المؤشرات والمتوسطات و الانحرافات ) 6 (والجدول

  .المعيارية

متوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية ورتبة ال :)6 (جدول

   الفقرة على فقرات مقياس إدمان الإنترنت

قم ر

الفقرة
  ضمون الفقرةم

تبة ر

الفقرة

لمتوسطا

الحسابي

لانحرافا

المعياري

4  
شعر بالمتعة والإثارة أثناء استخدام أ

  الإنترنت
1  2.689 0.98  

23 
فكر باهتمام شديد في البحث عن أ

  واضيع جديدة على الإنترنتم
2  2.572 1.09  

5  
شعر برغبة شديدة وشوق كبير أ

  لدخول الإنترنت
3  2.416 1.02  

1  

ستخدم شبكة الإنترنت وأنوي قضاء ا

بعض الوقت، ثم أجد أنني قضيت 

  وقتاً أكثر

4  2.409 0.97  

على ) 5،1 ،4,23 (ويتضح من خلال الجدول أن الفقرات

 أو مؤشرات الإدمان على الإنترنت لدى  كانت أبرز مظاهر،الترتيب

 أشعر بالمتعة والإثارة أثناء ،وهذه الفقرات هي .أفراد العينة

وكان أعلى تكرار ) 2.689 (استخدام الإنترنت، ومتوسطها الحسابي

 وأفكر باهتمام شديد في البحث ،)185 (عليها ضمن غالبا وقيمته

) 2.572 (بيعن مواضيع جديدة على الإنترنت، ومتوسطها الحسا

، وأشعر برغبة )171 (وكان أعلى تكرار عليها ضمن غالبا وقيمته

  ومتوسطها الحسابي،شديدة وشوق كبير لدخول الإنترنت

، )208 (وكان أعلى تكرار عليها ضمن أحيانا وقيمته) 2.416(

 ثم أجد أنني ،واستخدم شبكة الإنترنت وأنوي قضاء بعض الوقت

وكان أعلى تكرار ) 2.409 (حسابيقضيت وقتا أكثر، ومتوسطها ال

، وبالرغم من اقتراب متوسطات )196 (عليها ضمن أحيانا وقيمته

الفقرات الباقية من هذه المتوسطات إلا أن التكرارات انخفضت فكان 

أعلى تكرار على باقي الفقرات ضمن نادراً مما قد يؤثر في صدق 

   .المتوسطات باعتبارها قيما متطرفة

 لدى ،ما أبرز مؤشرات الاستجابات العصابية :السؤال الثالث

  أفراد عينة الدراسة ؟ 

للإجابة عن هذا السؤال، والمتعلق بأبرز مؤشرات الاستجابات 

 فقد قام الباحثان بحساب ،العصابية لدى أفراد عينة الدراسة

المتوسطات الحسابية، والانحرافات المعيارية، والتكرارات المشاهدة، 

العصابية و مجالاته، إضافة إلى الترتيب التنازلي لمقياس الاستجابات 

  والجدولان،لهذه الفقرات والمجالات بناءً على المتوسطات الحسابية

 يوضحان هذه المتوسطات والانحرافات المعيارية )8( و)7(

والتكرارات لأبرز مؤشرات الاستجابات العصابية و للمجالات بشكل 

  .مستقل

  ابية والانحرافات المعيارية ورتبة الفقرات لمقياس الاستجابات العصابيةالمتوسطات الحس: )7 (الجدول

الانحراف المعياريالمتوسط الحسابيرتبة الفقرة  مضمون الفقرةرقم الفقرة المجال

 0.74 2.309 1 هل تستمتع بالمواقف والأحداث المثيرة 31 الهستيريا

 22 المخاوف
يتأخر أحد هل ينشغل بالك بلا مبرر عندما 

 0.80 2.084 2 أفراد أسرتك عن الحضور إلى المنزل

 17 الإكتئاب
هل أنت نادم على كثير من تصرفاتك 

 0.80 2.082 3 السابقة

 0.77 2.160 4 هل تشعر بأن الحياة متعبة جداً 11 الإكتئاب

 0.76 2.089 5 هل تشعر بالانقباض الداخلي متضايق 19 القلق
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الانحراف المعياريالمتوسط الحسابيرتبة الفقرة  مضمون الفقرةرقم الفقرة المجال

 0.79 2.082 6 إلى الانفعال بسرعةهل تميل  18 الهستيريا

 0.80 2.033 7 هل تستيقظ مبكراً 20 الإكتئاب

 0.80 2.007 8 هل تتحدث إلى نفسك 12 الهستيريا

 26 الإكتئاب
هل تحتاج لمجهود استثنائي في مواجهة 

 0.77 1.954 9 أزمة أو صعوبة

 0.79 1.949 10 هل تمر بفترات طويلة من الحزن 23 الإكتئاب

 0.80 1.930 11 هل تشكون التعب والإرهاق دون سبب 25 سجسميةالنف

 9 الوساوس
هل تجد نفسك تراجع الأعمال التي قمت 

 0.77 1.891 12 بها مراراً دون سبب

 0.78 1.888 13 هل تشعر بعدم الاستقرار 7 القلق

 0.75 1.861 14 هل تنفق أموالاً طائلة لشراء الملابس 27 الهستيريا

 0.76 1.826 15  غالباً ما تكون منزعجا دون سبب معينهل 1 القلق

 3 الوساوس
هل تجد بأن أفكاراً سخيفة أو غير معقولة 

  تتردد في ذهنك
16 1.825 0.75 

  

 أن أبرز مؤشرات الاستجابات ،يتضح من الجدول السابق

، 22، 31 ( هي الفقرات رقم،العصابية لدى أفراد عينة الدراسة

 ويليها ،ث كانت درجة العصابية عليها عالية حي، على التوالي)17

 ،1 ،27 ،7 ،9 ،25 ،23 ،26 ،12 ،20 ،18 ،19 ،11 (الفقرات
 حيث كانت درجة العصابية عليها متوسطة أما ما ، على التوالي)3

  ).8 ( فكانت كما في الجدول،يتعلق بمجالات الاستجابات العصابية

 المعيارية ودرجة المتوسطات الحسابية والانحرافات :)8 (الجدول

ورتبة المجال على مقياس الاستجابات العصابية  العصابية،

 .ومجالاته

رقم 

المجال

مضمون 

 المجال
رتبة 

المجال

المتوسط

الحسابي

الانحراف

المعياري

درجة 

العصابية

عدد 

الفقرات

 8 0.42 1.924 1مجال الاكتئاب 3
 7 1.8530.39 2مجال الهستيريا 6
 6 1.8450.50  3 مجال القلق 1
 4 1.7980.51 4مجال الوساوس 4

5 
مجال 

 6 1.7260.47 5 النفسجسمية

 1.6810.41 6مجال المخاوف 2

طة
س
تو

م
  

6 
 37متوسطة  0.36 1.813 مقياس الاستجابات العصابية

يتضح من الجدول آنف الذكر، أن مجال الاكتئاب كان أبرز 

ة، ويأتي في المرتبة الثانية مجال مؤشرات الاستجابات العصابي

 ثم ، ثم مجال الوساوس، و في المرتبة الثالثة مجال القلق،الهستيريا

مجال الاضطرابات النفسجسمية، ثم مجال المخاوف، كما أن 

 المتوسط الحسابي لإجابات جميع الأفراد على المقياس ككل كان

مجالات  وتجدر الإشارة إلى أن درجة العصابية على ال،)1.813(

  . العصابية كانت ضمن المتوسطة

 بين ،هل يوجد علاقة ذات دلالة إحصائية :السؤال الرابع

الإدمان على الإنترنت والاستجابات العصابية، على المقياس 

العمر والحالة  في ضوء متغيرات الجنس، الكلي وأبعاد المقياس

 تزاموالال الاجتماعية والمستوى الاقتصادي والمستوى التعليمي

  . ؟0.05≤خطأ  احتمالية  عند،الديني

 فقد قام الباحثان باستخدام معامل ،للإجابة عن هذا السؤال

ارتباط بيرسون لإيجاد العلاقة بين إدمان الإنترنت والاستجابات 

 ،العصابية، على المقياس الكلي ومجالاته، في ضوء متغيرات الدراسة

  .يوضح هذه النتائج) 9 (و الجدول
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العلاقة بين مقياس إدمان الإنترنت ومقياس  :)9 (جدول

  .الاستجابات العصابية ومجالاته، حسب حالة الإدمان

  قياس إدمان الإنترنتم

  قياس الاستجابات العصابيةم  الة الإدمان على الإنترنتح

  عمن لا

  0.15 *0.19  جال القلقم

  0.11  *0.15  جال المخاوفم

  *0.26  *0.16  جال الاكتئابم

  0.09  *0.23  الوساوسجال م

  *0.34  *0.16  جال النفسجسميةم

  0.08-  *0.25  جال الهستيريام

  0.21  *0.24  لمقياسا

  0.05≤دالة عند احتمالية خطأ *

يتبين من خلال الجدول السابق عدم وجود علاقة ذات دلالة 

إحصائية لدى الأفراد المدمنين على الإنترنت، على المقياس الكلي 

بينما كان هناك علاقة ضعيفة جداً وذات . ابيةللاستجابات العص

 حيث ،دلالة إحصائية لدى الأفراد المدمنين على مجال الاكتئاب

وعلاقة ضعيفة ودالة إحصائيا على ). 0. 26 (كانت قوة العلاقة

  .)0. 34 ( حيث كانت قوة العلاقة،مجال الاستجابات النفسجسمية

يرسون في إيجاد كما قام الباحثان باستخدام معامل ارتباط ب

العلاقة بين مقياس إدمان الإنترنت ومقياس الاستجابات العصابية 

 حسب متغيرات الجنس والعمر والمستوى التعليمي ،ومجالاته

  .والحالة الاجتماعية والمستوى الاقتصادي والالتزام الديني

يوضح هذه ) 10 (أما ما يتعلق بمتغير الجنس، فإن الجدول

  .العلاقات

معاملات الارتباط بين مقياس الإدمان على الإنترنت  :)10 (جدول

ومقياس الاستجابات العصابية ومجالاته حسب حالة الإدمان 

  .والجنس

  قياس إدمان الإنترنتم

 لجنسا

  نثىأ  كرذ

قياس الاستجابات م

  العصابية

  عمن  لا  عمن  لا

  0.40 *0.19  0.10 *0.21  جال القلقم

  0.17  0.14  0.08 *0.18  جال المخاوفم

  0.50  0.17  0.19 *0.17  جال الاكتئابم

  0.47 *0.34  0.00 *0.20  جال الوساوسم

 *0.83 *0.33  0.22 *0.12  جال النفسجسميةم

  0.45 *0.29  0.20- *0.25  جال الهستيريام

 *0.69 *0.30  0.10 *0.23  لمقياسا

  0.05≤ عند احتمالية خطأ دالة * 

 ،دلالة إحصائيةيتضح من الجدول وجود علاقة قوية وذات 

بين مقياس الإدمان على الإنترنت و مجال الاستجابات النفسجسمية 

  حيث كانت قوة معامل الارتباط،لدى الإناث المدمنات على الإنترنت

 بين ، كما كان هناك علاقة متوسطة وذات دلالة إحصائية،)0.83(

 حيث ،مقياس إدمان الإنترنت والمقياس الكلي للاستجابات العصابية

 في حين كانت المجالات الأخرى ،)0.69 (كانت قوة معامل الارتباط

فلم  ، أما في حالة الذكور المدمنين على الإنترنت،غير دالة إحصائيا

  .أو المجالات يكن هناك أي دلالة إحصائية سواءً على المقياس ككل

 يوضح )11 ( فإن الجدول،أما فيما يتعلق بمتغير العمر

  : حسب الفئة العمرية،نالعلاقات بين المقياسي

معاملات الارتباط بين مقياس الإدمان على الإنترنت  :)11 (الجدول

ومقياس الاستجابات العصابية ومجالاته،حسب حالة الإدمان 

  .والعمر

  قياس إدمان الإنترنتم

  لعمرا

  سنة25كثر من أ سنة25قل من أ

قياس الاستجابات م

  العصابية

  عمن  لا  عمن  لا

  0.31 *0.30 0.10 *0.12  قجال القلم

 0.02- *0.22 0.13 *0.12  جال المخاوفم

  0.36 *0.23 0.22 *0.13  جال الاكتئابم

 0.02- *0.33 0.10 *0.18  جال الوساوسم

 *0.58 *0.24*0.27 *0.13  جال النفسجسميةم
  0.35 *0.230.32- *0.20  جال الهستيريام

*0.45 *0.33 0.14 *0.18  لمقياسا
  0.05≤عند احتمالية خطأ دالة  * 

 أن هناك علاقة ذات دلالة ،يتضح من خلال الجدول السابق

إحصائية بين مقياس الإدمان على الإنترنت ومجال الاستجابات 

 ضمن فئتي ،النفسجسمية، لدى الأفراد المدمنين على الإنترنت

 حيث أن العلاقة ،سنة) 25أقل من (و) 25أكثر من  (متغير العمر

لدى المدمنين على ) 0. 27 ( كانت، سنة25قل من ضمن الفئة أ

 25أكثر من  ( أما ضمن الفئة الأخرى، وهي علاقة ضعيفة،الإنترنت

 وهي ،لدى الأفراد المدمنين) 0. 58 ( فقد كانت قوة العلاقة)سنة

 وقد كان هناك علاقة ضعيفة ،علاقة يمكن اعتبارها ضمن المتوسطة

ان الإنترنت ومقياس  بين مقياس إدم،وذات دلالة إحصائية

 لدى الأفراد المدمنين على الإنترنت، ،الاستجابات العصابية الكلي

  حيث كانت قوة العلاقة، سنة25من الفئة العمرية أكثر من 

)0.45 .(  

) 12 ( فإن الجدول،أما فيما يتعلق بمتغير المستوى التعليمي

  .يوضح نتائج هذه العلاقات
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بين مقياس الإدمان على الإنترنت معاملات الارتباط  :)12 (الجدول

حسب حالة الإدمان ، ومقياس الاستجابات العصابية ومجالاته

  .و المستوى التعليمي

  قياس إدمان الإنترنتم

  لمستوى التعليميا

انوية عامة ث

  فأقل
  راسات علياد  كالوريوسب

قياس الاستجاباتم

  العصابية

  عمن  لا  عمن  لا  عمن  لا

 0.22*0.26 0.32*0.19 0.08-*0.25  جال القلقم

0.04- 0.16 0.32*0.12 0.07-*0.24  جال المخاوفم

0.25-*0.35*0.50*0.13 0.16 0.14  جال الاكتئابم

 0.09*0.45*0.38*0.17 0.17-*0.29  جال الوساوسم

*0.71*0.28*0.48*0.15 0.02 0.19  جال النفسجسميةم
 0.24*0.42 0.04*0.22 0.33-*0.29  جال الهستيريام

 0.23*0.39*0.46*0.20 0.10-*0.28  لمقياسا

  0.05≤دالة عند احتمالية خطأ * 

يتضح من الجدول السابق عدم وجود علاقة ذات دلالة 

إحصائية بين مقياس إدمان الإنترنت ومقياس الاستجابات العصابية 

اد  لدى الأفر، ضمن المستوى التعليمي ثانوية عامة فأقل،ومجالاته

 أما ضمن المستوى التعليمي بكالوريوس لدى الأفراد ،المدمنين

 بين ، فقد كانت هناك علاقة ضعيفة و ذات دلالة إحصائية،المدمنين

 حيث ،مقياس إدمان الإنترنت والمقياس الكلي للاستجابات العصابية

 أما فيما يتعلق بمجالات مقياس ،)0 .46 (كانت قوة العلاقة

 ضمن المستوى ، لدى الأفراد المدمنينالاستجابات العصابية

 فقد كانت هناك علاقة ذات دلالة إحصائية بين ،التعليمي بكالوريوس

  حيث كانت قوة العلاقة،مقياس إدمان الإنترنت ومجالات الاكتئاب

 ،)0 .38 ( والوساوس حيث كانت قوة العلاقة،)0 .50(
  .)0 .48 (والاستجابات النفسجسمية حيث كانت قوة العلاقة

 فقد كانت هناك ،أما ضمن المستوى التعليمي دراسات عليا

علاقة قوية وذات دلالة إحصائية بين مقياس إدمان الإنترنت ومجال 

 ولم ،)0 .71 ( حيث كانت قوة العلاقة،الاستجابات النفسجسمية

 بين مقياس إدمان الإنترنت ،يكن هناك علاقة ذات دلالة إحصائية

  . ضمن هذا المستوى،ةومقياس الاستجابات العصابي

 ،أعزب (وفيما يتعلق بمتغير الحالة الاجتماعية وله مستويان

 يوضح معاملات الارتباط بين )13 (، فإن الجدول)متزوج

  . حسب الحالة الاجتماعية،المقياسين

  

  

معاملات الارتباط بين مقياس إدمان الإنترنت  :)13 (الجدول

ب حالة الإدمان ومقياس الاستجابات العصابية ومجالاته، حس

  .والحالة الاجتماعية

  قياس إدمان الإنترنتم

  لحالة الاجتماعيةا

  تزوجم  عزبأ

قياس الاستجابات م

  العصابية

  عمن  لا  عمن  لا

 0.27 *0.28  0.15 *0.18  جال القلقم

 0.12 *0.27  0.11 *0.13  جال المخاوفم

 0.46  0.12  0.23 *0.18  جال الاكتئابم

 0.19 *0.33  0.09 *0.21  جال الوساوسم

 0.63  0.17 *0.30 *0.16  جال النفسجسميةم

 0.11- *0.35 0.08- *0.23  جال الهستيريام

 0.40 *0.30  0.19 *0.23  لمقياسا

  0.05≤دالة عند احتمالية خطأ  * 

 أن هناك علاقة ضعيفة و ،يتضح من خلال الجدول السابق

ل الاستجابات ذات دلالة إحصائية بين مقياس إدمان الإنترنت ومجا

 ،)أعزب ( لدى الأفراد المدمنين على الإنترنت من فئة،النفسجسمية

 كما لم يكن هناك علاقة ذات دلالة ،)0 .30 ( قوة العلاقةتحيث كان

 والمقياس الكلي للاستجابات ،إحصائية بين مقياس إدمان الإنترنت

 ،)أعزب ( ضمن الحالة الاجتماعية،العصابية لدى الأفراد المدمنين

فلم يكن  ،أما في حالة الأفراد المتزوجين من المدمنين على الإنترنت

هناك علاقة ذات دلالة إحصائية بين مقياس إدمان الإنترنت ومقياس 

  .الاستجابات العصابية ومجالاته

 وفيما يتعلق بمتغير المستوى الاقتصادي وله ثلاثة مستويات

لعلاقة بين يوضح ا) 14 (فإن الجدول، )مرتفع، متوسط، منخفض(

  . حسب المستوى الاقتصادي،المقياسين

معاملات الارتباط بين مقياس إدمان الإنترنت  :)14 (الجدول

 حسب حالة الإدمان ،ومقياس الاستجابات العصابية ومجالاته

  .والمستوى الاقتصادي

  قياس إدمان الإنترنتم

  لمستوى الاقتصاديا

  رتفعم  توسطم  نخفضم

قياس م

الاستجابات 

  العصابية
  عمن  لا  عمن  لا  عمن  لا

 0.39*0.26 0.21*0.20 0.02 0.11  جال القلقم

 0.26- 0.11 0.17*0.13 0.13*0.21  جال المخاوفم

 0.24- 0.22 0.21*0.18*0.39 0.10  جال الاكتئابم

 0.08*0.24 0.04*0.24 0.15 0.16  جال الوساوسم

*0.83*0.25*0.35*0.16 0.24 0.09جال النفسجسميةم
 0.30*0.31 0.09-*0.23 0.20-*0.24  جال الهستيريام

 0.47*0.29 0.22*0.23 0.19 0.18  لمقياسا

  0.05≤دالة عند احتمالية خطأ *
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 أن هناك علاقة ضعيفة و ذات ،يتضح من الجدول السابق

 لدى ،دلالة إحصائية بين مقياس إدمان الإنترنت ومجال الاكتئاب

 من ذوي المستوى الاقتصادي ،لى الإنترنتالأفراد المدمنين ع

 ولم يكن هناك علاقة ،)0.39 (المنخفض، حيث كانت قوة العلاقة

ذات دلالة على المقياس الكلي للاستجابات العصابية على نفس 

 أما فيما يتعلق بالأفراد المدمنين من ذوي ،المستوى الاقتصادي

 ضعيفة وذات  فقد كانت هناك علاقة،المستوى الاقتصادي المتوسط

 بين مقياس إدمان الإنترنت ومجال الاستجابات ،دلالة إحصائية

 ولم يكن ،)0 .35 ( حيث كانت قوة العلاقة بينهما،النفسجسمية

هناك علاقة دالة بين مقياس إدمان الإنترنت والمقياس الكلي 

 وفيما يتعلق بالأفراد المدمنين من ذوي ،للاستجابات العصابية

 فقد كانت هناك علاقة قوية وذات ،ي المرتفعالمستوى الاقتصاد

 بين مقياس إدمان الإنترنت ومجال الاستجابات ،دلالة إحصائية

 ولم تكن هذه ،)0 .83 ( حيث كانت قوة العلاقة،النفسجسمية

  .العلاقة دالة على المقياس الكلي للاستجابات العصابية

 /زم ملت (أما فيما يتعلق بمتغير الالتزام الديني وله فئتان

  فإن الجدول،)لا يؤدي العبادات/ملتزم   وغير،يؤدي العبادات

  . حسب متغير الالتزام الديني،يوضح العلاقة بين المقياسين) 15(

معاملات الارتباط بين مقياس إدمان الإنترنت و  :)15 (الجدول

مقياس الاستجابات العصابية و مجالاته، حسب حالة الإدمان و 

  .الالتزام الديني

  قياس إدمان الإنترنتم

  لالتزام الدينيا

يؤدي /لتزمم

  العبادات

لا /ير ملتزمغ

  يؤدي العبادات

س الاستجابات قيام

  العصابية

  عمن  لا  عمن  لا

  0.06*0.22  0.21 *0.16  جال القلقم

  0.12*0.33  0.04  0.10  جال المخاوفم

  0.33*0.18  0.20 *0.15  جال الاكتئابم

  0.12*0.24  0.10 *0.22  جال الوساوسم

  0.31*0.26 *0.36 *0.11  جال النفسجسميةم

  0.23-*0.28  0.00 *0.24  جال الهستيريام

  0.18*0.31  0.21 *0.20  لمقياسا

 0.05≤دالة عند احتمالية خطأ *

 أن هناك علاقة ضعيفة و ذات ،يتضح من الجدول السابق

 دلالة إحصائية بين مقياس إدمان الإنترنت ومجال الاستجابات

 حيث ،النفسجسمية لدى الأفراد المدمنين الإنترنت الملتزمين دينياً

 في حين أن هذه العلاقة لم تكن دالة ،)0 .36 (كانت قوة العلاقة

 أما في حالة الأفراد ،على المقياس الكلي للاستجابات العصابية

 فلم يكن هناك علاقة ،المدمنين على الإنترنت غير الملتزمين دينياً

إحصائية بين مقياس إدمان الإنترنت ومقياس الاستجابات ذات دلالة 

  . العصابية ومجالاته

  :مناقشة النتائج

يتضح من خلال استعراض نسب انتشار إدمان الإنترنت على 

المستوى الغربي والعالمي أن النسبة التي أشارت إليها هذه الدراسة 

هي نسبة معتدلة ومتقاربة بشكل كبير مع النسب  % 13.3وهي 

. لمحلية والعالمية،على الرغم من حداثة الإنترنت العام في الأردنا

 & Lin(و )2004 (وأبو جدي) 2004 (كما في دراسة الفرح
Tsai (2001.  

إن أسباب ذلك قد تعود إلى الانبهار التكنولوجي الذي حدث 

في الدول العربية مما أدى إلى التسابق على احتواء الإنترنت 

اره مظهراً من مظاهر التحضر والمدنية من واستخدامه، وذلك باعتب

 ومن جهة أخرى بابا واسعا من أبواب المعرفة لا بد من فتحه ،جهة

أضف إلى ذلك عامل الجدة الذي حدث بدخول . على مصراعيه

 سيطرة ى لقد أدى هذا الأمر إل.الإنترنت وانتشاره في فترة بسيطة

لى عدد غير الإنترنت وما يحمله من مجالات متعددة ومتنوعة ع

قليل من مستخدمي الإنترنت، وخاصة ما يتعلق منها بالبرامج التي 

  .تتيح مستويات لا بأس بها من التفاعل بين المستخدمين

كما أوضحت النتائج أن أبرز مؤشرات الإدمان على الانترنت 

لدى أفراد عينة الدراسة كانت أن مدمني الإنترنت يشعرون بالمتعة 

الاهتمام الشديد في البحث عن  و،دام الإنترنتوالإثارة أثناء استخ

 والشعور بالرغبة الشديدة لدخول ،مواضيع جديدة على الإنترنت

 أنهم ينوون قضاء وقت معين على ، إضافة إلى ذلك،الإنترنت

   . ثم يجدون أنهم قضوا وقتا أطول،الإنترنت

كما أن درجة إدمان الإنترنت كانت ضمن أحياناً، وذلك 

 لى المتوسط الحسابي حيث كان المتوسط الحسابيبالاعتماد ع

إن . والذي يعبر عن أحياناً) 2 (وهو يقترب من العدد) 1.853(

هذه المؤشرات المتوفرة لدى أفراد العينة تدل على التحمل الذي 

الحاجة لزيادة الوقت الذي يتم قضاؤه على  (يعانيه مدمنو الإنترنت

اء استخدام الإنترنت، قد ترجع  وهذه المتعة والإثارة أثن،)الإنترنت

 Psychoactive (إلى طبيعة الإنترنت المنشطة نفسيا للأفراد
Nature(كما أشار إلى ذلك جرينفلد ) Greenfield, 1999( كما ،

أن ذلك قد يعود إلى ما يحتويه الإنترنت من تفاعلات وصور متحركة 

ى أو غير متحركة، إضافة إلى المغامرات المثيرة المتوفرة عل

كما أن الإنترنت يوفر إطاراً يساعد على تخطي القيود . الإنترنت

والمعايير الاجتماعية مما يعزز الاستخدام المتزايد للإنترنت لدى 

  .هؤلاء الأفراد

فإنه بالنظر إلى ، وفيما يتعلق بمؤشرات الاستجابات العصابية

ا أم. في المرتبة الأولى يأتي مجال الاكتئاب، المتوسطات الحسابية

وفي المرتبة الثالثة جاء .في المرتبة الثانية فقد جاء مجال الهستيريا

وجاء . وفي المرتبة الرابعة جاء مجال الوساوس ،مجال القلق

فقد ، أما مجال المخاوف. خامساً مجال الاستجابات النفسجسمية

وأما ما يتعلق بالمقياس ككل فقد كان . جاء في المرتبة الأخيرة

حيث أن هذه الدرجة تعبر ) 1.813 (راد عليهمتوسط إجابات الأف
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لأن تدريج المقياس ثلاثي، وتتفق هذه ) 2 (عن الدرجة المتوسطة

من انتشار الاكتئاب بين ) 1998 (النتيجة مع ما أشار إليه إبراهيم

فئات المجتمعات المختلفة، وأن هذا العصر هو عصر الاكتئاب 

  . والقلق

 على المتوسطات الحسابية، وبالرغم من ذلك، فإنه و بالاعتماد

فإن درجة الاستجابات العصابية كانت متوسطة على جميع المجالات 

والذي ) 2 ( حيث أن جميع المتوسطات كانت تقترب من؛العصابية

 أما ما يتعلق بالدرجة على المقياس ،يعبر عن الدرجة المتوسطة

  . فقد كانت متوسطة أيضاً،ككل

 حياة الأفراد والجماعات، بل لقد أثر الإنترنت وبشكل كبير في

وأسهم في إحداث نقلة في التحول الثقافي والحضاري للدول 

 وذلك باعتبار الإنترنت أحد المظاهر ،والمجتمعات بشكل عام

 التي أحدثت تغييرات جوهرية في بنية المجتمع العربي على ،المادية

وجه الخصوص، حيث نرى أعداداً كبيرة تتوافد على مقاهي 

 إضافة إلى متطلبات ،ت، وإمكانية إيصال الإنترنت إلى كل بيتالإنترن

العمل و الدراسة، أو حتى التواصل مع بعض الأشخاص، حيث أن 

هذه الأمور كلها تفرض على الأفراد القدرة على استخدام الإنترنت، 

 للاستخدام المتزايد لهذه ةحتى بدأنا نسمع بالكثير من الآثار السلبي

 ة، وهذا يفرض على الأفراد الكثير من الضغوطالأداة التكنولوجي

أضف إلى ذلك الظروف الاقتصادية ). 2004 عبد الحكم،(

المضطربة، والظروف السياسية المحيطة، إضافة إلى الظروف 

الخاصة بالأفراد، إن هذه الأمور قد تسهم في إثارة الاضطرابات 

  .النفسية

ابية ضعيفة أشارت نتائج الدراسة أيضاً إلى وجود علاقة إيج

دالة إحصائيا، بين درجة الاكتئاب والاستجابات النفسجسمية وإدمان 

 وبالرغم من ، لدى الأفراد مدمني الإنترنت بشكل عام،الإنترنت

 ،وجود علاقة دالة إحصائيا على هذين المجالين لدى غير المدمنين

  .إلا أن هذه العلاقة كانت ضعيفة

 درجة الاكتئاب و إدمان نة بيإن النتيجة الأولى المتعلقة بالعلاق

 ,Oh ( من مثل دراسة أوه، تتفق مع العديد من الدراسات،الإنترنت
 ودراسة ،)Kim et al,. 2004 (  ودراسة كم و زملاؤه،)2003

 حيث أشارت ،)Shepherd & Edelmann, 2005 (شفرد وإدلمان

هذه الدراسات إلى وجود علاقة إيجابية بين الإدمان على الإنترنت 

إلى أن الاستخدام ) 2002 (كما أشارت دراسة النمرات. الاكتئابو

 في حين أن ،المتزايد للإنترنت يرتبط بدرجات عالية من الاكتئاب

 Sanders (هذه النتيجة تتعارض مع ما أشار إليه ساندرز و زملاؤه
et al.,2000 ( من عدم وجود علاقة ذات دلالة بين إدمان الإنترنت

  .والاكتئاب

د يرجع وجود هذه العلاقة إلى الانسحاب الاجتماعي  وق،هذا

لمدمن الإنترنت من العلاقات الاجتماعية والتفاعلات الأسرية 

الواقعية، إلى علاقات عبر الإنترنت، يرى فيها مدمن الإنترنت البديل 

 حيث يدخل المدمن في مستويات عالية ،المتاح للعلاقات الواقعية

ط الأنماط التفاعلية الاجتماعية كما أن كثرة ارتبا. من العزلة

بالإنترنت يضعف الأثر الاجتماعي المتحقق عن طريق التقارب 

الجسمي وتعبيرات الوجه والسلوكات غير اللفظية ونبرة الصوت 

 وذلك بإبداله بنوع من التفاعل شبه الإلكتروني، و ربما ،المؤثرة

إن . ناهااقتصر التفاعل على التعليقات الصوتية أو الكتابية في أد

ذلك يسهم في حدوث استجابات اكتئابية، نتيجة نقص الدعم 

 كما أن هذه الاستجابات تزداد ،الاجتماعي والأسري المقدم للفرد

ضمن المستويات المرتفعة من الانسحاب الاجتماعي والعزلة وكميات 

، وهذا يتفق رالوقت الكبيرة التي يتم قضاؤها أمام شاشة الكمبيوت

من أن هناك علاقة ) ،Oh 2003 (يه دراسة أوهمع ما أشارت إل

سلبية بين الدعم الاجتماعي والعلاقات الشخصية والاكتئاب،وما 

وما أشار ). Young & Rodgers,1998 (أشارت إليه يونغ وروجرز

من وجود ارتباط وثيق بين افتقار العلاقة ) 2002 (إليه عباس

  . الأخرىالبينشخصية والاكتئاب و بعض الاضطرابات النفسية

ومن وجهة نظر أخرى، فإنه من المعتقد أن ينسحب المكتئبون 

 إلى علاقات وتفاعلات شبه ،من التفاعلات والعلاقات الواقعية

 وذلك بسبب الغطاء المجهول الذي يوفره استخدام ،إلكترونية

 ، والمتمثل بالقدرة على تغيير الاسم و التعامل مع الغرباء،تالإنترن

 والتعبير عن كل ، الأمر يمنحهم الكلام مع الآخرينوبالتالي فإن هذا

 وهذا يتفق مع ما ،ما يريدون ومشاركتهم في أفكارهم واهتماماتهم

 )Young & Rodger, 1998 (أشارت إليه دراسة يونغ ورودجرز

 فالمكتئبون ،من أن المكتئبين ينسحبون إلى علاقات عبر الإنترنت

لأفراد الذين ينسحبون إلى  وا،ينسحبون إلى علاقات عبر الإنترنت

  .علاقات عبر الإنترنت تزداد احتمالية تعرضهم للاكتئاب

 فإن الباحثين لم ،وأما ما يتعلق بالاستجابات النفسجسمية

يعثرا على أية دراسة تناولت الإدمان على الإنترنت وعلاقته 

) 2005 (بالاستجابات النفسجسمية، إلا أن دراسة الشيخ والحويحي

وجود الاضطرابات النفسجسمية بين عينة من مستخدمي أشارت إلى 

  . الإنترنت، ولم يكن هذا من أهداف دراستهما

إن من الأسباب الهامة في تفسير الاستجابات النفسجسمية 

لدى الأفراد في المجتمعات العربية هو الميل للتعبير عن 

الاضطرابات النفسية بأعراض جسمية، وذلك بسبب الوقع غير 

 نيه لكلمة المرض النفسي، مما يدفع الأفراد للتعبير عالمرغوب ف

الضغوط و الاضطرابات النفسية بصورة جسمية بسبب تقبل المجتمع 

 كما أن إدمان الإنترنت .لوجود المرض الجسمي أكثر من النفسي

يجعل من الصعب على المدمنين التوفيق بين الاستخدام المتزايد 

سرية والاجتماعية، مما يتسبب للإنترنت و الواجبات الدراسية والأ

في مشكلات في هذه المجالات، وهذا يتفق مع ما أشارت إليه دراسة 

 & Yang ( ودراسة يانغ و تنغ،)Anderson, 2000 (أندرسون
Tung, 2004( من أن مدمني الإنترنت يواجهون مشكلات في 

 بالإضافة .المجالات الأسرية والاجتماعية والدراسية والأكل والنوم

 و الذي يرهق الفرد نفسياً ،لى انشغال البال الدائم بالإنترنتإ
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 مما يزيد ، وبالتالي قد يزيد القلق والتوتر لدى الأفراد،وجسمياً

  . احتمالية ظهور الاستجابات النفسجسمية

 فقد كان هناك علاقة إيجابية ،فيما يتعلق بمتغير الجنسو

لإنترنت والمقياس  بين مقياس إدمان ا،متوسطة وذات دلالة إحصائية

 في ،الكلي للاستجابات العصابية لدى الإناث المدمنات على الإنترنت

 نحين أن هذه العلاقة كانت غير دالة إحصائيا لدى الذكور المدمني

 كما كان هناك علاقة قوية وذات دلالة إحصائية بين ،على الإنترنت

 مقياس إدمان الإنترنت والاستجابات النفسجسمية لدى الإناث

  .المدمنات على الإنترنت

إن وجود الاضطرابات النفسجسمية يمكن اعتباره نوع من 

 جسمية، وهذا ليس ضالتعبير عن الاضطرابات النفسية بأعرا

مرتبطاً بالإناث فقط وإنما يشمل فئة كبيرة من المجتمع، وهذا الأمر 

مرتبط بالثقافة العربية التي يعتبر فيها المرض النفسي ذنباً تصعب 

  . فرتهمغ

أما ما يتعلق بمتغير الحالة الاجتماعية، كان هناك ارتباط 

إيجابي دال إحصائيا، بين مقياس إدمان الإنترنت ومجال الاستجابات 

 وقد كانت هذه العلاقة ،النفسجسمية لدى الأفراد غير المتزوجين

كما لم يكن هناك ارتباط دال . غير دالة لدى الأفراد المتزوجين

ياس إدمان الإنترنت، ومقياس الاستجابات العصابية إحصائيا بين مق

  .ككل سواءً لدى المتزوجين أم غير المتزوجين

إن الأفراد غير المتزوجين غالباً ما يرتبط إدمانهم على 

 ؛الإنترنت بالبحث عن وظائف أو بالتجارب العاطفية عبر الإنترنت

لدخل  مصدر ا- في الغالب - حيث أن الوظيفة تمثل للشاب الأردني

 لذلك فإن الشاب الأردني يسعى وبكل جهده للتمسك بطرف ،الوحيد

 حيث أن عدم ،الخيط الذي يظن أنه سيؤمن له وظيفة المستقبل

 ه لأنه لا يدري ماذا ينتظر،توفر وظيفة للفرد يمثل تحدياً كبيراً له

 ولا يدري متى ولا كيف سيحصل على هذه ،في المستقبل المجهول

ى متابعة المواقع المتخصصة بالتوظيف أو  فيسعى إل،الوظيفة

 ، الفرصةه وذلك حتى لا تفوت،الإعلانات الصادرة عن الشركات

يشكل مصدراً للقلق والتوتر والضغط  -بطبيعة الأمر  -وهذا

 وهذا ، و الذي يؤدي بدوره إلى الاستجابات النفسجسمية،النفسي

 من ،)2004(  فرع بيروت،ما أشار إليه تقرير منظمة العمل الدولية

أن عدم توفر الوظائف يؤدي إلى القلق والتوتر والضغوط النفسية 

   .على الأفراد

إن تعرض مدمني الإنترنت غير المتزوجين إلى علاقات عاطفية 

 يتطلب منهم المحافظة على التواصل مع الطرف الآخر ،عبر الإنترنت

.  والذي ربما يمتد لساعات قد تطول أو تقصر،بشكل مستمر

 مما يفرض عليه ، عليه الالتزام بمواعيد محددة، أي حالوعلى

تجاهل أو إهمال العديد من النشاطات والواجبات الاجتماعية أو 

 يولد العديد - بطبيعة الحال - وهذا ،الدراسية أو المتعلقة بالعمل

 . وبالتالي زيادة الضغوط النفسية،من المشكلات في هذه المجالات

 وخاصة ،برات العاطفية تؤثر على سلوكه أن هذه الخ،أضف إلى ذلك

 مما قد ، وبالتالي شعوره بالإحباط،عند شعوره بفشل هذه التجربة

زيادة عدد  كما أن .يدفعه لتعميم هذه الخبرات على حياته العامة

رد تتجاوز الفترات التي حددها الساعات أمام الكومبيوتر بشكل مطّ

أمام الشبكة على الرغم لنفسه في البداية، ومواصلة الجلوس  الفرد

 العمل نوالتأخر عالأرق والسهر  مثل ؛من وجود بعض المشكلات

خلافات ومشاكل، هذا   من ذلكإهمال الواجبات الأسرية وما يعقبو

 بالإضافة إلى التوتر والقلق الشديدين في حالة وجود أي عائق
الاكتئاب إذا ما طالت ب  الشعورللاتصال بالشبكة قد تصل إلى حد

 كل ذلك يعرض الفرد ،الانترنت ة ابتعاده عن الدخول علىفتر

 وبالتالي زيادة فرص ، والقلق والتوتر المستمر،للضغوط النفسية

 إن هذا يتفق مع ما أشار إليه ، النفسجسميةتالتعرض للاضطرابا

 تتمثل ، من أن هناك أعراضا انسحابية،)Caplan, 2002( كابلن

 تؤثر على الشخص عند عدم ،بزيادة القلق والتوتر والاكتئاب

   .الاتصال بالإنترنت فترة معينة

 غالبا ما ،إن الإدمان على الإنترنت لدى الأفراد المتزوجين

 إلا في –يرتبط بأمور معلوماتية أو مواقع دينية أو حباً للاستطلاع 

وذلك بعيدا عن التجارب العاطفية أو  -حالة عدم الاستقرار الزواجي 

وخاصة في ظل مجتمعنا العربي الذي يعني فيه المواقع الإباحية، 

 كما أن ،الزواج مزيداً من المحافظة والالتزام بالعادات و التقاليد

الأفراد المتزوجين، يتوقع أن يكون لديهم أهداف أكثر وضوحا من 

غير المتزوجين، مما يساعدهم على تحقيق الاستقرار النفسي بشكل 

طرابات النفسية، ولكن لا أفضل، مما يقلل من خطر التعرض للاض

بد من الإشارة إلى أن المتزوجين لديهم مسؤوليات حياتية 

النفسية لديهم، حتى أن  ومتطلبات بيتيه تشكل مزيداً من الضغوط

  .هذه المسؤوليات قد تحول دون ذهابه إلى مقاهي الإنترنت

ويؤكد ذلك أن أغلب مرتادي مقاهي الإنترنت هم من الأفراد 

 ،فرداً) 473 ( حيث بلغ عددهم في هذه الدراسة،غير المتزوجين

 أما عدد المدمنين ،فرداً) 97 (مقارنة بالمتزوجين الذين بلغ عددهم

 ويشكل ذلك ما نسبته ،فرداً) 66 (من غير المتزوجين فقد بلغ

 وفيما يتعلق بالمتزوجين فقد كان عدد ،من عددهم% 14

ما نسبته  ويشكل ذلك ،أفراد) 10 (المدمنين على الإنترنت

  ).1انظر ملحق (10.3%

أما ما يتعلق بمتغير العمر، فقد كان هناك علاقة إيجابية ذات 

دلالة إحصائية بين إدمان الإنترنت والاستجابات النفسجسمية لدى 

وفيما  . سنة25فئتي المتغير إلا أنها كانت أقوى لدى الفئة أكبر من 

العمرية أقل من  فإن تعامل الأفراد ضمن الفئة كيتعلق بتفسير ذل

 ، سنة مع الإنترنت بشكل كبير يسهم في الاطلاع الواسع25

 هذا ،والمشاركة في الشؤون العالمية والتفاعل معها عبر الإنترنت

 و مع عدم ،الأمر من الممكن أن يؤدي إلى ارتفاع في الطموح لديهم

القدرة على تحقيق العديد من هذه الطموحات فإن الفرد يدخل في 

 وبين أوضاعه الاقتصادية والاجتماعية ، ما يتطلع إليهصراع بين

 مما يؤدي إلى زيادة ،التي قد تحول دون تحقيق هذه الطموحات

كما تلعب . احتمالية ظهور الاستجابات النفسجسمية لديهم
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ظاهرة صراع  ( الآباء والأبناء إلىنالاختلافات الفكرية والسلوكية بي

 والشجارات بينهم، مما يشكل دوراً في إثارة النزاعات) الأجيال

   .مزيداً من الضغوط النفسية والإحباطات

 غالبا ما يكون ، سنة25إن مدمني الإنترنت من عمر أكبر من 

 لذلك فإن ، بل وربما مشكلات حياتية أكثر،لديهم مسؤوليات أكبر

الكثير منهم يستخدمون الإنترنت للهروب من هذه المشكلات 

الإنترنت واقعاً افتراضياً بعيداً عن  حيث يجد مدمنو ،الحياتية

 حيث أن الهروب من المشكلات إلى ،المشكلات الحياتية المختلفة

 ؛ بل ربما يزيدها لدرجة كبيرة،الإنترنت لا يسهم في حل المشكلات

 مما يجعل الفرد يدور في ،وذلك بسبب تجاهلها وعدم مواجهتها

 ،ا إلى الإنترنت تبدأ بالمشكلات وتستمر بالهروب منه،حلقة مفرغة

 مما يزيد الضغوط النفسية الملقاة على ،ثم إلى مزيد من المشكلات

 مما ، وبالتالي تعرض الفرد للقلق والعصبية الزائدة،عاتق الفرد

 وهذا يتفق مع ما أشار إليه ،يعرض الفرد للاضطرابات النفسجسمية

ان  من العلاقة الإيجابية بين إدم)Bai, et al., 2001 (بي وزملاؤه

 و القلق و العصبية الزائدة و الاكتئاب و الضغوط النفسية ،الإنترنت

  .التي تعتبر من أبرز الأسباب للاستجابات النفسجسمية

وفيما يتعلق بالمستوى التعليمي، فإن هناك علاقة ذات دلالة 

إحصائية بين إدمان الإنترنت والاستجابات النفسجسمية لدى طلبة 

  .الدراسات العليا

 الدراسات العليا غالبا ما يتميزون بمستوى طموح إن طلبة

 والحصول ، والذي يرتبط بتحصيل أعلى الشهادات العلمية،مرتفع

 غدا كثير ، وبعد دخول الإنترنت إلى البلاد العربية،على وظيفة راقية

 أو ،من الطلبة يستخدمون الإنترنت لأغراض الالتحاق بالجامعات

يرتبطون بالإنترنت بطريقة أو الحصول على وظائف، وهذا يجعلهم 

كما أن الأغراض والجوانب التي يدمن عليها طلبة .بأخرى

الدراسات، غالبا ما ترتبط بأمور جدية كالحصول على المعلومات 

لزيادة الكفاءة العلمية، ومتابعة الدراسات العلمية في حقل 

التخصص، وهذا يفرض عليهم المزيد من القلق بسبب الاهتمام 

 بسبب ، ومن جهة أخرى،ذي يولونه لهذا الأمر من جهةالكبير ال

الكميات المتزايدة من المعلومات والدراسات العلمية و التي من 

الصعب الإلمام بها مما يشعرهم بالقلق بشأن الكفاءة العلمية مما 

 واحتمالية تعرضهم للاستجابات ميزيد الضغوط النفسية لديه

  إليه آرمسترونغ وآخرونإن هذا يتفق مع ما أشار. النفسجسمية

)Armstrong, et al., 2000( من أن هناك الكثير من مدمني 

الإنترنت من ذوي المستوى التعليمي العالي، وأن الحاجة إلى 

  .المعلومات و الثقافة تلعب دوراً هاماً في استخدامهم للإنترنت

 فقد كان هناك علاقة ضعيفة دالة ،وأما طلبة البكالوريوس

 ومقياس الاستجابات العصابية ،ن مقياس إدمان الإنترنت بي،إحصائيا

ككل، كما كانت العلاقة دالة على مجالات الاكتئاب والوساوس 

 إن هذه النتيجة تتفق مع ما أشار إليه .والاستجابات النفسجسمية

 من وجود علاقة ،)Shapira, et al., 1999 (وزملاؤه كل من شابيرا

اضطراب ضبط الدافع وهو نوع من إيجابية بين إدمان الإنترنت و 

من ) et al., 2001 Treuer , (الاضطرابات القهرية، وترور وزملاؤه

علاقة إيجابية بين اضطراب ضبط الدافع والكآبة والشعور بالذنب 

  .بعد الاستعمال الطويل للإنترنت

وربما يعزى ذلك إلى أن طالب البكالوريوس يشعر بعدم 

 لذلك فإن ،التحصيل الأكاديميالاستقرار والخوف من انخفاض 

قضاء وقت طويل في استخدام الإنترنت يعارض ما يصبو إلى 

 مما يجعل طالب البكالوريوس يدخل في صراع داخلي ناتج ،تحقيقه

 ،عن عدم القدرة على التوفيق بين الاستخدام المتزايد للإنترنت

وبين تحصيل معدل مرتفع بإتاحة الفرصة للمواد الدراسية لتأخذ 

 كما أن العديد من هؤلاء ، والتي جاء إلى الجامعة لأجلها،كانهام

 وذلك في سبيل الجلوس على ،الطلبة يترك المحاضرات أو يتناساها

 إن ذلك كفيل بزيادة القلق والتوتر الناشئ عن ،الإنترنت لفترة معينة

 شعورهم بمستقبل ، أضف إلى ذلك،احتمالية الفشل الأكاديمي

ئف أو الزواج، وهذه الأمور تشعر الفرد بالقلق مجهول يتعلق بالوظا

والتوتر والضغط النفسي مما يزيد احتمالية ظهور الوساوس 

وعندما يتولد لدى الطالب القلق والتوتر والوساوس فإنه .والاكتئاب

  .  الأعراض الجسمية ذات المنشأ النفسينيبدأ بالشعور وغيرها م

فقد أشارت نتائج  ،وأما ما يتعلق بمتغير الالتزام الديني

 على نالدراسة إلى علاقة ضعيفة ذات دلالة إحصائية بين الإدما

 لدى الأفراد الملتزمين ، ومجال الاستجابات النفسجسمية،الإنترنت

  .دينيا من مدمني الإنترنت

تجدر الإشارة إلى أن الباحثين لم يعثرا على أية دراسة تربط 

وعلى أي ، ترنت أو استخدامهمتغير الالتزام الديني بالإدمان على الإن

حال فإن مدمني الإنترنت الملتزمين دينيا يقضون ساعات طويلة في 

الأمر الذي قد يشعرهم بالذنب ولوم الذات الناتج عن ، استخدامه

 لأنه يدرك أنه محاسب على ما يفعله ، وعدم استثماره،إضاعة الوقت

 .ة العمر وأن إضاعة الوقت هو الوجه الآخر لإضاع،في هذا الوقت

ولا يفترض طبعاً أن استخدام الإنترنت يعتبر شيئاً سلبياً دائماً، بل 

إن الإنترنت يحتوي على الكثير من الإيجابيات والفوائد التي يمكن 

كما أنهم يحاولون زيادة . تحقيقها في الاستخدام المناسب للإنترنت

ات مخزونهم المعرفي المعلوماتي، حتى بدأنا نسمع بإدمان المعلوم

   .على الإنترنت

 أن الكثير من الملتزمين دينيا مهتمون بالوضع ،أضف إلى ذلك

 لذلك فإنهم غالبا ،الذي آلت إليه الأمة العربية والإسلامية من أوضاع

 ، بل وأكثر تفاعلاً معها،ما يكونون أكثر اطلاعاً على هذه الأمور

لتي لم تعد  هذه الأخبار ا،إضافة إلى الأخبار المتواصلة في الإنترنت

 بل والنقمة ،تقدم لهم إلا مزيداً من القلق والعصبية والكبت الشديد

 مما يدفع الفرد إلى صراع داخلي يتراوح بين ،على المجتمع الدولي

 وشعورٍ بعدم القدرة على ،شوق وتمنيات لارتقاء هذه الأمة من جهة

فعل أي شيء من جهة أخرى، حيث يسهم هذا الأمر في حدوث 

 لقد ظهر فرق في نسبة المدمنين .بات النفسجسمية لديهمالاضطرا

لصالح غير الملتزمين، مما قد يشير إلى أن احتمالية إدمان غير 

الملتزمين دينياً على الإنترنت في مقاهي الإنترنت أكثر من 
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الملتزمين، وربما يعود السبب إلى الحاجة للقيام للصلاة بعد كل 

  . تنظيم الوقت وترتيب الأولوياتفترة، مما يسهم وبشكل تلقائي في

 فإن وجود علاقة ،وأما ما يتعلق بالمستوى الاقتصادي

 و درجة الاضطرابات النفسجسمية ،إيجابية قوية بين إدمان الإنترنت

 يمكن أن يعزى ،بين ذوي الدخل المرتفع من المدمنين على الإنترنت

حصول  ومحاولة ال،إلى أنهم يستخدمون الانترنت لأغراض الترفيه

 أن الإنترنت لم يحقق ، ثم يجد بعد ذلك،على المتعة والسرور

وأن الانترنت ربما لم يزد كثيراً على ما ، الأهداف التي يسعى إليها

 مما يعرض الفرد للإحباطات ،هو متوفر له في الحياة الحقيقية

 كما ، وبالتالي احتمالية الإصابة بالاضطرابات النفسجسمية،المتكررة

 المالية كالبورصة ضمحتمل أن يستخدموا الانترنت للأغراأنهم من ال

 حيث حددت بعض مقاهي الانترنت في إربد عملها في هذا ،مثلا

 حيث أن متابعة الفرد للبورصة عبر الانترنت يجعل الفرد في ،الجانب

 وبالتالي احتمالية ،قلق وتوتر من انخفاض أو ارتفاع أسعار العملات

 كما أن الأفراد من ذوي ، النفسجسميةتأكبر للإصابة بالاضطرابا

 لديهم فرص أكبر للذهاب إلى الإنترنت ،الدخل المرتفع والمتوسط

   .الأمر الذي يسهم في إدمانهم، واستخدامه لفترات طويلة

 فإن إدمانهم على الإنترنت قد ،أما ذوي الدخل المنخفض

 يكون كآلية تفريغية وهروبية من الإحباطات التي يواجهونها في

 مما يؤدي إلى شعورهم بتخفيف هذه الضغوط ،حياتهم اليومية

 فإنهم يشعرون ؛ لذلك،الكبيرة مقارنةً بالضغوط التي يفرضها الإنترنت

 مما ،بالسرور الذي سرعان ما يزول بعد إدمانهم على الإنترنت

 . وبالتالي زيادة فرص ظهور الاكتئاب،يؤدي إلى شعورهم بالإحباط

 المادية التي يفرضها عليهم الإدمان على  الضغوط،أضف إلى ذلك

   . والذي قد يشعرهم بالدونية،الإنترنت في مقاهي الإنترنت

 إن هذه النتائج بشكل عام تختلف مع ما أشار إليه بي وزملاؤه

)Bai, et al.,2001 ( من عدم وجود علاقة ذات دلالة إحصائية فيما

 تعزى للجنس ،ترنتيتعلق الاكتئاب والعصبية بين المدمنين على الإن

  .أو العمر أو المستوى التعليمي أو المهنة أو الحالة الاجتماعية

بناءً على النتائج التي توصلت إليها هذه الدراسة فإن و

إجراء المزيد من البحوث التي تتناول الإدمان ب الباحثين يوصيان

 ، وطلبة البكالوريوس،على الإنترنت والجوانب النفسية لدى الإناث

 حتى ، على وجه التحديد، وذوي الدخل المرتفع،اسات العلياوالدر

  . يتم فهم أكثر للترابط بينها
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   أداة الدراسة:ملحق 

  مقياس إدمان الإنترنت

  

  :ك تماماًأرجو الإجابة عن هذه الفقرات حسب ما ينطبق علي

 دائما غالبا أحيانا نادرا الفقرة
     .ثم أجد أنني قضيت وقتا أكثر، أستخدم شبكة الإنترنت وأنوي قضاء بعض الوقت . 1
     .أرفض المشاركة في أنشطة عائلية من أجل قضاء بعض الوقت على الإنترنت . 2
     .ت طويل على الإنترنت أعاني من آلام في الظهر أو في مفاصل الأصابع بسبب قضاء وق. 3
     .أشعر بالمتعة والإثارة أثناء استخدام الإنترنت . 4
     .أشعر برغبة شديدة وشوق كبير لدخول الإنترنت . 5
     .أتطلع إلى عمل صداقات جديدة عبر الإنترنت . 6
     .نترنت أسرتي من طول الوقت الذي أقضيه  على  الإديشكو كثير من أصدقائي أو أفرا. 7
      . ساعات طويلة يوميا باستخدام الإنترنت أقضي . 8
     .أهمل إنجاز الواجبات الدراسية أو الأعمال  الهامة من أجل قضاء وقت على   الإنترنت . 9

     .أسهر لوقت متأخر من الليل في استخدام الإنترنت . 10
      ) .( E - mail  لبريد الإلكتروني    ُ أتأخر عن بعض الأمور الهامة بسبب التأكد من ا. 11
     .أحلم أثناء النوم أنني أتجول عبر شبكة الإنترنت . 12
     .تراجع مستواي الأكاديمي  بسبب استخدامي المتزايد للإنترنت. 13
     .إذا سألني شخص ماذا أفعل على الإنترنت فإنني أخفي ما أفعله حقيقة  وأقف موقفا دفاعيا . 14
     .أشعر بالضيق من عدم قدرتي على ضبط اندفاعي نحو الإنترنت . 15
     .بدلا من التفكير بمشاكلي الحقيقية فإنني أفكر بأشياء خاصة بالإنترنت. 16
     .أشعر بأن الحياة بدون الإنترنت ستكون مملة وفارغة وغير ممتعة . 17
     .ي الإنترنت أغضب إذا حاول أحد إزعاجي أثناء تجولي ف. 18
     .أشعر بأنني مستاء إذ ا اضطررت للخروج من الإنترنت . 19
     .أشعر بالضيق والعصبية إذا انتهى اشتراكي بالإنترنت . 20
     .أقضي بعض الوقت على المواقع المتعلقة بالجنس على الإنترنت . 21
     .عجزت عن التقليل من عدد ساعات استخدام الإنترنت. 22
     .أفكر باهتمام شديد في البحث عن مواضيع  جديدة على الإنترنت . 23
     .  أخفي عن أسرتي عدد الساعات التي أقضيها على الإنترنت. 24
     .انخفض عدد أصدقائي بسبب قضاء وقت طويل على الإنترنت . 25
     أتناول الطعام على مكتب الكمبيوتر. 26
     .صبيا ومزاجيا عندما لا يتاح لي استخدام الإنترنت أكون مكتئبا وع. 27
     .عند ذهابي إلى البيت أتسابق مع إخواني للوصول أولا إلى الإنترنت . 28
      .أعاني من إجهاد النظر بسبب قضاء وقت طويل على الإنترنت . 29
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  مقياس الوضع النفسي

  

  :نطبق عليك تماماً أرجو الإجابة على فقرات هذا المقياس حسب ما ي

 الفقرات
بدرجة   

 عالية
بدرجة  

 متوسطة
بدرجة 

 منخفضة
    هل غالبا ما تكون منزعجا دون سبب معين ؟. 1
    ؟) كالمخازن أو المصاعد ( هل تشعر برهبة في الأماكن المغلقة . 2
     معقولة تتردد في ذهنك ؟ رهل تجد بأن أفكارا سخيفة أو غي. 3
    ؟ ) دوخة( من دوارهل تشكو. 4
    هل تشعر بأن تفكيرك بطيء مقارنة مع السابق ؟ .5
    هل يؤثر الآخرون في آرائك بسهولة ؟ . 6
    هل تشعر بعدم الاستقرار ؟. 7
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     قمت بها مرارا دون سبب ؟هل تجد نفسك تراجع الأعمال التي. 9

    هل ينتابك شعور بالغثيان أو سوء الهضم ؟. 10
    هل تشعر بأن الحياة متعبة جدا ؟ . 11
    هل تتحدث إلى نفسك ؟ . 12
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     ؟ هل يزعجك تغير الروتين الاعتيادي في حياتك. 15
    هل تشكو من قلة الشهية للطعام ؟. 16
    هل أنت نادم على كثير من تصرفاتك السابقة ؟. 17
    هل تميل إلى الانفعال بسرعة ؟. 18
    ؟ ) متضايق (هل تشعر بالانقباض الداخلي . 19
    هل تستيقظ مبكرا ؟. 20
    هل تستغل الآخرين لتحقيق أهدافك الشخصية ؟. 21
    هل ينشغل بالك بلا مبرر عندما يتأخر أحد أفراد أسرتك عن الحضور إلى   المنزل ؟. 22
    هل تمر بفترات طويلة من الحزن ؟. 23
    هل تشعر بالتشتت و الحيرة ؟ . 24
    هل تشكو من التعب و الإرهاق دون سبب ؟. 25
     ؟ هل تحتاج لمجهود استثنائي في مواجهة أزمة أو صعوبة. 26
    هل تنفق أموالا طائلة لشراء الملابس ؟. 27
    هل تحلم أحلاما مزعجة تضايقك بعد النهوض من النوم ؟. 28
    هل تجد صعوبة في الاستغراق في النوم ؟. 29
    هل تجد نفسك بحاجة إلى البكاء ؟. 30
    هل تستمتع بالمواقف و الأحداث المثيرة ؟. 31
    لخوف في الزحام ؟هل تشعر با. 32
    هل تجد نفسك قلقا بشكل غير معقول حول أشياء غير مهمة في الواقع ؟    . 33
    هل تشكو من خفقان في القلب ؟. 34
    هل تشعر بعدم المبالاة لمشاعر الآخرين ؟. 35
    هل تميل إلى التظاهر أمام الآخرين ؟. 36
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تقديرات  في فحص  ذات الحديناستخدام نموذج المحاولات
  مرجعي المحك في الرياضياتالمحكمين لدرجة القطع لاختبار 
  

زايد بني عطا
*

يوســف ســوالمه و 
*

  

  
  

 6/2/2008 تاريخ قبوله     15/1/2007 تاريخ تسلم البحث

فحـص  فـي   الحـدين   ذات    المحـاولات  هدفت الدراسـة إلـى اسـتخدام نمـوذج         :ملخص

مرجعـي المحـك     لدرجة القطـع لاختبـار        وفق طريقة أنجوف   مينجودة تقديرات المحكّ  

 طالبــاً وطالبــة مــن طلبــة الــصف 110ولتحقيــق ذلــك حللــت علامــات . فــي الرياضــيات

 فقــرة مــن نــوع 30يتكــون مــن   محكــي فــي الرياضــياتاختبــار علــى العاشــر الأساســي

ــار مــن متعــدد ،  ــ محكمــا15ًكمــا حللــت تقــديرات    الاختي درجات القطــع فــي ثــلاث    ل

 فـــروق ذات دلالـــة إحـــصائيةوجــود  كـــشفت نتــائج الدراســـة عـــن   و.جــولات للتحكـــيم 

)α=0.05 (   ــدرة ــي درجــات القطــع المق ــى  ف ــيم  تعــزى إل ــة التحك بعــد اســتبعاد  و. جول

 ،تقديرات المحكمين الذين لم تتطابق تقديراتهم مع نموذج المحاولات ذات الحـدين          

، وارتفعـت قيمـة معامـل        جميعهـا  ة في الجولات  المقدرت الفروق بين درجات القطع      قلّ

طريقــة أنجــوف، درجــة القطــع،  : الكلمــات المفتاحيــة (.دقــة القــرار لتــصنيف الطلبــة 

  ).، نموذج المحاولات ذات الحدين، مستوى الأداءمرجعي المحكاختبار 

  

  

  

  

  

  

  

 ة ظهـور أنظمـة المـساءل      وجهود علماء القياس    أثمرت  : مقدمه

ــرن العــشرين     فــي النظــام الترب ــ  ــاني مــن الق ــي ،وي خــلال النــصف الث  ف

الـذي يفـسر    Criterion Referenced القيـاس مرجعـي المحـك    بلورة

 Performanceمن خـلال مقارنـة علامتـه مـع معـايير أداء       أداء الفرد
Standards     الاعتمـاد علـى مـستويات الأداء فـي      محددة مسبقاً، وفي 

 وأدى ذلـك    .المتعلقـة بـالفرد    اتخاذ القرارات التربويـة المناسـبة        عملية

ــا يعـــرف  إلـــى ــور مـ ــارات ب ظهـ ــة المحـــك الاختبـ  تـــستخدم التـــي مرجعيـ

 ،عـــلام  (بدقـــةلتفـــسير أداء الفـــرد بالنـــسبة لمجـــال ســـلوكي محـــدد      

 عليهــــا اســــم )Thorndike, 1997 (وأطلــــق ثورنــــدايك ).2001

، ولهــا Minimum Competency Tests  الــدنيااختبــارات الكفايــة

 Objective الاختبــــارات مرجعيــــة الهــــدف منهــــامــــسميات أخــــرى
Referenced Tests   والاختبـــارات مرجعيـــة المجـــال Domain 

Referenced Tests واختبارات التمكن أو الإتقان Mastery Tests 
(Popham, 2000(.  
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Using Binomial Trials Model for Examining the Judges’ 

Ratings of Cut Scores for a Criterion-Referenced 
Mathematics Test 

 
Zaid Bani Ata & Yousef Swalmeh, Faculty of Education, Yarmouk 

University Irbid, Jordan.  
 

Abstract: The study aimed at investigating the quality of judges’ 
rating of the cut score for a criterion-referenced test according to 
Angoff Method using Binomial Trials model. To achieve this purpose, 
marks of 110 tenth grade students on a 30- item criterion- referenced 
test in mathematics were analyzed. 15 judges’ ratings were also 
analyzed in three rounds of judgments. The results of the study 
indicated that there were significant differences (α = 0.05) among cut 
score estimates which can be attributed to judgment round. After 
eliminating the judges’ ratings which did not fit the model 
expectations, the differences among the estimated cut scores 
decreased in all rounds while there was an increase in the hit rate for 
students’ classification. (Keywords: Angoff Method, Cut Score, 
Criterion- Referenced Test, Binomial Trials model). 

  
  

  

  

  

 طرقب زاد الاهتمام ،ومع تزايد أهمية تحديد مستويات الأداء

ق يطلو . تحديد الحد الأدنى المقبول من الأداء المطلوب لعمل ما

 Cutting Score  القطعةدرج:  تسميات مختلفة مثلعلى ذلك الحد

 Passing Scoreالاجتياز ة ودرجMastery Score التمكنةودرج

 ة ودرجMinimum Competency Level ومستوى الكفاية الدنيا

شير تو. )Cizek, 1993 ؛2001 ،علام (Criterion Scoreالمحك 

التي و النقطة، أو العلامة أإلى المعيار، أو المحك، درجة القطع 

 المطلوب، والذين لم الأداءتفصل بين الطلاب الذين حققوا مستوى 

  .)Brandon, 2002( هيحققو

درجة لتحديد  هناك الكثير من الطرقوتجدر الإشارة إلى أن 

طرق لبساطة ال  تلكمن أشهر Angoff تعد طريقة أنجوفو .القطع

 الطرق التي وهي من. ا لهإجراءاتها وسهولة استخدام المحكمين

 على مجموعة من هاعرضمن خلال تهتم بالحكم على فقرات الاختبار 

يطلب منهم تصور مجموعة من  إذ ؛المحكمين المختصين

 في لمقبولة  الحد الأدنى من الكفاية إلىالمفحوصين الذين وصلوا

منهم ثم تقدير نسبة المفحوصين ، المجال الذي يقيسه الاختبار

أن يجيبوا عن كل فقرة من فقرات الاختبار إجابة الذين يحتمل 
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  ويمثل متوسط هذه النسب درجة القطع في الاختبار،صحيحة

)Cizek, 1993 .(  

  كروس وامبارا وفراري وجيجرأشارت نتائج دراسةفقد 

)Croos, Impara,Frary & Jager, 1984( أنجوف طريقة  إلى أن

ى أداء يمكن نتج مستوتجيجر وو ندلسكي طريقتيتفوق على ت

تج معاملات تننجوف طريقة أالدفاع عنه، وقد برر الباحثون ذلك بأن 

ارتباط عالية بين تقديرات المحكمين لمستوى الأداء للفقرات 

 شين  وقد أكدت دراسة.ومعاملات الصعوبة الفعلية لهذه الفقرات

أن تقديرات مستويات الأداء ) Chinn & Hertz, 2002 (وهيرتز

منها باستخدام طريقة  أنجوف اكثر استقراراً ةطريقباستخدام 

   .جيجر

للعديد من من خلال مراجعته ) Berk, 1996 ( بيركوقد أشار

الدراسات التي تناولت طرق تحديد مستويات الأداء إلى أنه يوجد 

 الثبات :هيو ،ثلاثة مؤشرات للحكم على ثبات تقديرات المحكمين

 ntrajudge Reliability Betweenالداخلي للمحكم بين الخطوات
Steps،الثبات الداخلي للمحكم داخل الخطوات Intrajudge 

Reliability Within Stepsالمحكمين بينثبات ال و Interjudge 
Reliability. لأخطاء القياس يمكن التباين وأشار بيرك أيضا بأن 

 ويمكن عزل مكونات الثبات ،حسابه في دراسات القابلية للتعميم

ؤشرات السابقة ومعامل القابلية للتعميم وحساب الم

Generalizability Coefficients المحسوب من تحليل التباين 

   .علامة القطعيعزز الثقة ببين المحكمين والذي 

بأن طريقة ) Change, 1999 (أظهرت نتائج دراسة جانجو

أنجوف أكثر اتساقاً بين المحكمين من طريقة ندلسكي بالاعتماد 

. دل الفروق المطلقة بين الصعوبة المقدرة والحقيقيةعلى مؤشر مع

كذلك أشارت نتائج الدراسة أن طريقة ندلسكي أعطت درجة قطع 

 ياقل من طريقة أنجوف وكانت اقرب لمتوسطات الصعوبة للفقرات ف

 . المقبولةحال تقديرها للطالب الذي يملك الحد الأدنى من الكفاية

ع المقدرة باستخدام أسلوب وأشارت النتائج كذلك إن درجة القط

أنجوف اقرب لمتوسطات الصعوبة للفقرات في حال تقديرها للطالب 

   .في مستوى التحصيل المتوسط

 وبليك وامبارا دراسة بيوكندل وسميثكل من  وقد بينت

)Bukendahl, Smith, Impara & Plake, 2000( امبارا  ودراسة

ف تنتج تقديرات أن طريقة أنجو) Impara & Plake, 2000 (وبليك

 العلامة قريبة جداً من التقديرات الني تنتج باستخدام كل من طريقة

أو الحد  ( المجموعة الحديةطريقة وBookmark Methodالفارقة 

كما فحصت  .لكن بصورة أسهل Dilon ديلون وطريقة )الفاصل

ثبات المحكمين ) Plake & Impara, 2001 (دراسة بليك وامبارا

أشارت ، وقد  أنجوفطريقةات الأداء باستخدام في تقدير مستوي

 لعامين متتاليين وقد كان تقديرات المحكمين إلى استقرار هانتائج

 الفعلية هناك توافق بين تقديرات المحكمين ومعاملات الصعوبة

  .للفقرات

إلى أن درجة القطع  )2003 (أشارت نتائج دراسة الشريموقد 

 أنجوف في حالة عدم معرفة للاختبار الناتجة عن استخدام طريقة

 وفي الجولة الأولى، %  67المحكمين لمعاملات الصعوبة تساوي 

 وفي حالة معرفة المحكمين لمعاملات .في الجولة الثانية 68%

في الجولة % 62و ،في الجولة الأولى% 63الصعوبة تساوي 

النتائج أن تقديرات المحكمين لتقدير درجة  تبين هذه و.الثانية

  .ختبار تتأثر بمعرفتهم لمعاملات صعوبة الفقراتالقطع للا

 إلى أن الطريقة التي تقوم على )Berk,1996 ( بيركيشيرو

 ومين التحكيم في تقدير درجة القطع للاختبارات تتأثر بنوعية المحكّ

أي تسمح . يجب أن تكون ملائمة فنيا بحيث يمكن الدفاع عنها

 ، وتستخدم المختلفةخصائص الفقراتلحساسة و ،بالتصنيف الثنائي

 ،تأخذ بالحسبان أخطاء القياسو ،ملائمة سهلة، وإجراءات إحصائية

 ويتم ،قابلة للتطبيق وسهلةو ،تعطي دليلا على صدق القراراتو

 . إنجازها ضمن فترة زمنية معقولة

 & Hamblton cited in Keller ( هامبيلتوناقترحو
Zaanetti, 2000 (ن أجل الوصول إلى القيام بعدة جولات للتحكيم م

ليتم  الجولة الاولى للمحكمينتقديرات تقديرات دقيقة؛ إذ يتم توفير 

 دراستها والاستفادة منها في تقدير درجة القطع في الجولات التالية

 ,Mills ( أكد ميلز وميلكان والويلا وقد. التحكيممن جولات
Melican & Alluwalia, 1991 (ىأهمية اختيار المحكمين ذو 

 على الطريقة همرفة التامة في محتوى الاختبار، وتدريبالمع

 لأن هذا التدريب يؤدي للوصول إلى نتائج دقيقة في المستخدمة،

 Plake,Melican (مليكان وميلز وأشار بليكو. تحديد علامة القطع
& Mills, 1991(القطع  درجة إلى أن اتساق المحكمين في تقدير 

الطريقة  وسئلة في الاختبارنوعية الأ ونوعية المحكمينيتأثر ب

   .هاالمستخدمة في تقدير

 ,Kane cited in Plake, Impara & Irwin (اقترح كينوقد 
يقوم الأول على مقارنة . علامة القطعأسلوبين لبيان صدق  )1999

لفقرة مع النسبة الحقيقية للذين أجابوا صعوبة اتقديرات المحكمين ل

 من على تحديد مجموعتيناني  الثيقومو .عن الفقرة إجابة صحيحة

، ومن ثم الأفراد الذين تقع علاماتهم في جوارعلامة القطع المحددة

من المجموعة الأولى ، تتكون إجراء المقارنة بينهما من حيث الأداء

الأفراد الذين تزيد علاماتهم قليلاً على علامة القطع المحددة 

ماتهم قليلاً عن من الأفراد الذين تقل علاالمجموعة الثانية وتتكون 

 فإذا كانت نسبة الذين أجابوا على الفقرة .علامة القطع المحددة

 الأولى أعلى من نسبة الذين أجابوا ةإجابة صحيحة من المجموع

 دليلاً آخر على ذلك يعدإجابة صحيحة من المجموعة الثانية، فان 

  . القطعةصدق علام

 ت وجابلولبشاماك وارينهو بيوقد كشفت دراسة

)Behuniak,Archambault & Gable, 1982 (عن أنه لا يوجد 

بينما  .ثر لخصائص المحكم الديمغرافية على تقدير علامة القطعأ

 أنMaurer & Alexander, 1991(  ( دراسة ميورر والكسندربينت

 دقة التقديرات  الاجتياز، أثراً فيخبرة المحكمين في تقدير علامةل
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ام خبراء في الموضوع عند ، مما يؤكد ضرورة استخدهاوثبات

  . استخدام طريقة أنجوف في تقدير علامة القطع

 بقضية البحث عن أدلة عملية ومنطقية الباحثون وقد اهتم

 ميورر استخدم فقد .هاتدعم جودة تقديرات المحكمين واتساق

 للتدليل على دقة )Maurer & Alexander, 1991 (والكسندر

 دقة مسافة الفقرة  مؤشر)1( : ثلاثة مؤشراتتقديرات المحكمين

Item Distance Accuracy  حجم هذا المؤشر على حيث يدل

،  لكل فقرةدرجة الصعوبةمدى تقارب وتباعد المحكمين في تقدير 

 لدرجة صعوبة الفقرات بين تقديرات المحكمين الارتباط معامل) 2(و

 بين تقديراتمعامل الارتباط ) 3( و لها،ومعاملات الصعوبة الفعلية

  لهاالمجموعة الكليةكل محكّم لصعوبة الفقرات ومتوسط تقديرات 

Rater Total Correlation. لي سنغكما استخدم ) Lee-Sing, 
 في الكشف Cluster Analysisطريقة التحليل العنقودي ) 2000

 كينكما حاول . عن جودة تقديرات المحكمين لدرجات القطع

)Kane,1987( فحص ستجابة للفقرة لاستخدام نماذج نظرية الا

لحكم ا المحكمين من خلال جودة علامات القطع المقدرة من قبل

  . المستخدم لتلك التقديراتلنموذجمطابقة اعلى درجة 

 ,Engelhard & Anderson ( انجلهارد واندرسونواستخدم
 BTM( Binomial (ذات الحدين المحاولات  نموذج)1998

Trials Modelلدرجة القطع  المحكمين  للحكم على جودة تقديرات

 في الجولة الأولى لم .للتحكيمجولات لاختبار رياضيات في ثلاث 

يعطى المحكمين أية بيانات حول أداء الطلبة على الفقرات، وقبل 

الجولة الثانية أعطي المحمكين درجات الصعوبة للفقرات والمتوسط 

ثالثة الحسابي لتقديراتهم لها في الجولة الأولى، وقبل الجولة ال

أعطي المحمكين درجات الصعوبة للفقرات والمتوسط الحسابي 

وقد تم فحص جودة التقديرات . لتقديراتهم لها في الجولة الثانية

من خلال مقارنة التقديرات الملاحظة مع التقديرات المتوقعة من 

ومؤشر ) MSE (النموذج واستخدام إحصائيات متوسط مربع الخطأ

  ومربع كاي)Reliability of separation index (ثبات الفصل

Chi-square)(.  وتجدر الإشارة إلى أن متوسط مربع الخطأ يوفر

مؤشرات عن درجة مطابقة تقديرات المحكمين لصعوبة الفقرات مع 

بينما يوفر . القيم المتوقعة من نموذج المحاولات ذات الحدين

لى مؤشر ثبات الفصل معلومات عن انتشار المحكمين والفقرات ع

متصل المتغير الكامن، وهو مناظر لمؤشرات الثبات التقليدية في 

المعنى ويعكس نسبة التباين الحقيقي إلى التباين الملاحظ، ويمكن 

وتحسب قيمة الإحصائي . معرفة قيمته لكل من المقدرين والفقرات

مربع كاي لتحديد الدلالة الإحصائية للفروق في وجهات نظر 

يا أو الفروق في درجات الصعوبة المقدرة المحكمين للكفاية الدن

 = α (فروق دالة إحصائياً أظهرت نتائج التحليل وجود .للفقرات
 باستخدام أسلوب الفقرات لصعوبة تقديرات المحكمين في )0.01

كما يستدل على ذلك من  في كل جولة من جولات التحكيمأنجوف 

 Reliability of item (قيمة معامل ثبات الفصل للفقرة
seperation (وقيمة اختبار مربع كاي) ChiSquare=720, 

R=0.920.93 للجولة الأولى و Chi Square=830, R= للجولة 

وقد ).  للجولة الثالثة=Chi Square=766, R 0.93الثانية و

ازدادت درجة الاتفاق بين تقديرات المحكمين لصعوبة الفقرات مع 

خرى حيث كانت قيمة من جولة إلى أ القيم المتوقعة من النموذج

 في 1.5 أقل من )Mean Square Error (متوسط مربع الخطأ

من الفقرات في % 98من الفقرات في الجولة الأولى وفي % 88

كذلك أظهرت . الجولة الثانية وفي جميع الفقرات في الجولة الثالثة

النتائج استقراراً في معاملات الصعوبة المقدرة من قبل المحكمين 

يمة معامل الارتباط بين التقديرات في الجولة الأولى قحيث كانت 

   .0.99 وبين التقديرات في الجولتين الثانية والثالثة 0.85والثانية 

 يتضح من العرض السابق أهمية دقة تقدير درجة القطع لكل

عندما تستخدم  خاصة ،لعملية التربوية ومتخذ القرارالطالب ومن ا

لاختيار ومنح الشهادة وتشخيص  التصنيف وادرجة القطع لأغراض

 درجاتلأهمية  ونظرا .جوانب القوة والضعف في البرامج التربوية

 تم الاهتمام بدقة القطع وحساسيتها في اتخاذ القرارات التربوية

تقديرها من خلال توفير بيانات فعلية للمحكمين عن أداء الطلبة 

. كثر من مرةعلى فقرات الاختبار أو من خلال تكرارعملية التقدير ا

ومن الواضح أن هذه الإجراءات تتطلب الكثير من الوقت والجهد 

وهذا يبرر البحث عن . للحصول على درجة قطع دقيقة للاختبار

طرق يمكن من خلالها فحص تقديرات المحكمين لعلامة القطع 

وتحديدها بصورة دقيقة دون الحاجة لتكرار عملية التقدير أو 

ندرة الدراسات ونظراً ل.  من المفحوصينالحصول على بيانات فعلية

في حدود علم _العربية التي اهتمت بفحص تقديرات المحكمين 

تأتي هذه الدراسة بوصفها محاولة لاستخدام نموذج  _ينالباحث

المحاولات ذات الحدين في فحص جودة تقديرات المحكمين وفقا 

 اهذقوم ي و.لدرجة القطع لاختبار مرجعي المحك" أنجوف"لطريقة 

الحدين الذي يكون فيه احتمال  المحاولات ذات  على توزيعموذجالن

 ،النجاح ثابتا ومستقلا عند تكرار التجربة العشوائية اكثر من مرة

 التجارب العشوائية التي يكون المحاولات ذات الحدينويصف توزيع 

  ويرمز له بالواحداً الناتج الأول يسمى نجاح،نواتجها ناتجين فقط

  .)0 ( ويرمز له بالصفراني فشلاًوالث) 1(

 ,Engelhard & Anderson (وأشار انجلهارد واندرسون
 الحدين ذات يمكن استخدام نموذج المحاولات  إلى أنه)1998

)BTM(ّم  في تحديد مستوى الأداء من خلال أن يرى المحك

 فعلى سبيل المثال عند .النتيجة كعملية عد لمحاولات النجاح

 عن السؤال الإجابةوف يمكن الطلب من المحكم استخدام طريقة أنج

أدنى مستوى  (من مائة مفحوص يملكون الحد الأدنى للكفاية" التالي

 قدر عدد المفحوصين الذين )مقبول للأداء من وجهة نظر المحكم

  وبتطبيق نموذج المحاولات". صحيحة؟إجابةيجيبون عن الفقرة 

تقدير احتمال يمكن ) Binomial Trials Model (الحدينذات 

 لمستوىبالاعتماد على رؤية المحكم  i  على الفقرةPni النجاح

   :على النحو الآتي وصعوبة الفقرة  الدنياالكفاية
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   -:حيث إن

βn:تمثل الحد الأدنى للنجاح المقدر من قبل المحكم  N  

δi : تمثل معامل الصعوبة المقدر من قبل المحكم للفقرةI   

) m ( هو عدد المحاولات)100 ( يصبح الرقموعندها

هم في الذين ) x (والمطلوب من المحكم هو عد عدد المفحوصين

 عن الفقرة إجابتهم تكون أنوالمتوقع  أدنى مستوى للأداء المقبول

  - :وهذا النموذج يمكن تمثيله بالمعادلة التالية.  صحيحةإجابة

 من المفحوصين m  بينمن عدد المفحوصين = xni نإحيث 

 Nون الحد الأدنى من الكفاية المقدرة من قبل المحكم الذين يملك
 إجابة δI التي درجة صعوبتها المقدرة Iعلى الفقرة الذين سيجيبون 

 يمكن أن ترى كنموذج 2 أن المعادلة إلىالإشارة وتجدر .صحيحة

 Many-Faceted Rasch Model (FACETS) متعدد الأوجهراش
2003) Linacer,(.   

وذج في الدراسة الحالية لكونه نموذج وقد استخدم هذا النم

احتمالي له أساس رياضي ينسجم مع نماذج نظرية الاستجابة 

كما أنه يفيد في الكشف عن أنماط التقديرات الشاذة . للفقرة

وبالتالي يكشف عن المحكمين الذين يعطون تلك التقديرات فيتم 

 إستبعادهم من عملية التحكيم مما يساعد في إعادة حساب درجة

وتتميز . القطع اعتماداً على تقديرات المحكمين التي تطابق النموذج

الدراسة الحالية بأنه يتوقع منها أن توثق الأثر الايجابي لاستبعاد 

ويتمثل . أنماط التقديرات الشاذة على جودة درجة القطع المقدرة

للمفحوصين في ضوء  ذلك بالحصول على تصنيفات أكثر أستقراراً

 .مقدرة من المحكمين إلى متمكنين وغير متمكنيندرجة القطع ال

معامل  ويستدل على ذلك بالتحسن الذي يحدث على قيم كل من

نسبة الاتفاق في قرارات تصنيف الطلبة إلى متمكنين  (دقة القرار

وغير متمكنين عند استخدام علامة القطع وإعادة استخدامها مرة 

نسبة  ( ومعامل كابا)سأخرى مع نفس الطلبة عند تكرار عملية القيا

الاتفاق في قرارات تصنيف الطلبة إلى متمكنين وغير متمكنين بعد 

بالاعتماد على علامة قطع مقدرة من  )أخذ العشوائية بالاعتبار

المحكمين بعد فحص تقديراتهم باستخدام نموذج المحاولات ذات 

ويقصد بدرجة القطع في . الحدين مقارنة مع قيمها قبل فحصها

 العلامة المقدرة من المحكمين باستخدام أسلوب ة الحاليةالدراس

أن يحصل المفحوص على علامة تساويها أو  والتي ينبغي ،أنجوف

،  المجال السلوكي المحدد للاختبارأعلى منها لكي يعد متمكناً من

 .أي هي الحد الأدنى لمستوى الأداء المقبول

  مشكلة الدراسة وأسئلتها

 القطع من القضايا الأساسية تعد مسألة تحديد درجة

للاختبارات التي تستخدم في تصنيف الطلبة، واتخاذ قرارات مهمة، 

تتعلق بتحديد موقع الفرد بالنسبة إلى الحد الأدنى من مستوى 

وينبغي أن تتصف درجة القطع بالصدق والاتساق . الكفاية المقبول

كمين  وعند الاعتماد على المح،في تصنيف أداء الأفراد وتفسيره

لتقدير درجة القطع، فإن جودة تقديرات المحكمين واتساقها 

الأمر . تضرورية جدا لصدق درجة القطع الناتجة عن تلك التقديرا

الذي يحتم فحص تقديرات المحكمين لضمان جودتها واتساقها، 

وتسعى الدراسة الحالية إلى . بهدف الوصول إلى درجة قطع صادقة

 في مرجعي المحك القطع لاختبار فحص تقديرات المحكمين لدرجة

 الرياضيات، لقياس كفايات طلبة الصف العاشر الأساسي في المعارف

 ثلاث جولات في الأساسية في وحدة الهندسة التحليلية والمهارات

وستحاول هذه الدراسة على وجه التحديد الإجابة عن . للتحكيم

   - :الأسئلة التالية

ة القطع للاختبار باختلاف  هل تختلف تقديرات المحكمين لدرج-

 ؟)α=0.01 (جولة التحكيم عند مستوى الدلالة الإحصائية

 ما جودة تقديرات المحكمين لدرجة القطع قبل فحصها باستخدام -

  نموذج المحاولات ذات الحدين وبعده ؟

  الطريقة والاجراءات

  عينة الدراسة

 اختيروا عشوائيا طالباً وطالبة 110تكونت عينة الدراسة من 

 المدارس الحكومية التابعة عشوائيا من ست مدارس تم اختيارها من

لصف ا  التي تتضمن2003/2004لمحافظة عجلون للعام الدراسي 

 معلماً ومعلمة بالطريقة 15 اختيار كما تم .العاشر الأساسي

 الذين  للصف العاشر الأساسيبين معلمي الرياضياتالعشوائية من 

.  كمحكمين لبكالوريوس الرياضياتلديهم مؤهل تربوي بالاضافة

وقد تم اختيارعينة المحكمين من بين المعلمين الذين يقومون 

بتدريس المادة لكونهم أكثر معرفة بمحتوى المادة من جهة 

   .وبمستوى الطلبة من جهة أخرى

  أداة الدراسة

مرجعي  بناء اختبار تحصيلي تملتحقيق أهداف الدراسة 

 يقيس ،طلبة الصف العاشر الأساسي في مبحث الرياضيات لالمحك

المهارات والمفاهيم والمصطلحات والتعميمات المتعلقة بوحدة 

 بناء الاختبارات مرجعية المحكالهندسة التحليلية وفق خطوات 

  .)Popham, 2000 ؛2001 ،علام(

 تحديد المجال السلوكي للاختبار خطوة هامة في بناء ويعد

ديد المجال السلوكي على  ويعتمد تحمرجعي المحك،الاختبار 

المحتوى الذي سيقيسه الاختبار، ويكون المجال السلوكي بمنزلة 

وبالاعتماد على التحليل . المعيار الذي ينسب إليه أداء الفرد

تم تحديد المجال السلوكي وحدة الهندسة التحليلية التفصيلي ل
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 ميل المستقيم إذا علمت استنتاج (للاختبار بسبع كفايات أساسية

في ظل معطيات محددة، مستقيم الخط الد معادلة ، ايجااوية ميلهز

 تعامد ، التحقق منتعرف الصيغة العامة لمعادلة الخط المستقيم

د بعد نقطة عن مستقيم إذا علمت ايج وتوازيهما، امستقيمين

تعرف المحل الهندسي لنقطة تتحرك وفق شروط معينة ، معادلته

تمثل ) لدائرة وفق شروط محددةد معادلة اايج، واد معادلتهايجاو

أهداف  ترجمتها إلى المجال السلوكي الذي يقيسه الاختبار، وجرى

للمجال السلوكي تم  وللتأكد من شمول الأهداف السلوكية .سلوكية

على سبعة من الخبراء المختصين في تدريس الرياضيات عرضها

وقد تم . لإبداء الرأي حول مدى شمولها، ووضوح صياغتها

 وإجراء التعديلات التي اقترحها ها ملاحظاتهم وتحليلمناقشة

 ،الخبراء من إضافة وحذف وإعادة صياغة لبعض الأهداف السلوكية

 هدفاً سلوكياً تغطي 24 تم الاتفاق على صياغة ونتيجة لذلك

يجد ميل المستقيم المار بنقطتين : مثل ( سابقاًالمذكورة الكفايات

يجد معادلة ،  المستقيميتعرف مفهوم زاوية ميل، معلومتين

لكل هدف سلوكي تم و...) ،المستقيم إذا علم ميله ونقطة عليه

منها صياغة فقرتين إلى أربع فقرات من نوع الاختيار من متعدد لكل 

 للحصول على فقرات اكبر مما هو ،خمسة بدائل بصورة أولية

 بحيث ،مطلوب نظراً لأن بعضها ربما يستبعد عند مراجعته وتدقيقه

ي في صياغة مثل هذا النوع من الفقرات الإرشادات والمحكات روع

 Haladyna, Downing ؛1993 ،عوده (والشروط الفنية لصياغتها
& Rodriguez, 2002( روعي أن تكون الفقرة مرتبطة بالهدف كما 

الذي تقيسه من حيث المحتوى ودرجة الصعوبة وأن لا تعتمد إجابة 

وقد تم اختيار . قرات الأخرىإحدى هذه الفقرات على إجابة الف

   .بشكل عشوائي لكل هدف سلوكيأو فقرتين فقرة 

 محكماً 25عرض على ، بعد إخراج الاختبار بصورته الأولية

 هموطلب من. من أهل الاختصاص في الرياضيات والعلوم التربوية

تقدير درجة مطابقة الفقرة للهدف السلوكي الذي تقيسه على تدريج 

عاة الفقرات لقواعد وأسس كتابة الفقرات من  مدى مراو ،خماسي

 نسخة من نسخ 24وقد تم استرجاع  .نوع الاختيار من متعدد

التحكيم وتم استخراج الأوساط الحسابية والانحرافات المعيارية 

أن قيم الأوساط الحسابية لتقديرات المحكمين وتبين . لتقديراتل

 و 4.33 بين لدرجة مطابقة الفقرة للهدف الذي تقيسه، تراوحت

 وتراوحت قيم الانحرافات المعيارية بين ، وهي قيم عالية4.71

مما يعني اتفاق المحكمين على .  وهي قيم منخفضة0.82 و 0.46

  . مطابقة كل فقرة للهدف الذي تقيسه

 مدى مراعاة الفقرات لمعايير كتابة الفقرات من نوع عنأما 

  عالية بينتفاق نسبة ا هناك أنفقد تبين ،الاختيار من متعدد

 مدى دقة الصياغة اللغوية للفقرات  كل منالمحكمين على

 النسبة المئوية زادت حيث ،ومدى ملائمة البدائل للفقراتووضوحها 

 30 الاختبار بصورته الأولية من وقد تكون.%)88 (علىللاتفاق 

  . بساعةإجابتها والخبراء المختصون زمن انفقرة قدر الباحث

 ودراسة مدى ، الفعلي لتطبيق الاختباربهدف تحديد الزمنو

 ورصد الاستفسارات الواردة من الطلبة، ، وتعليماتههوضوح فقرات

تم تطبيق الاختبار على اثني عشر طالباً هم جميع طلبة الصف 

العاشر الأساسي في مدرسة اختيرت عشوائياً من خارج عينة 

لدى معظم   واضحة وفقراته أن تعليمات الاختبارتبينوقد . الدراسة

 50 الاختبار في منهم%) 83 حوالي (الطلبة الذين أنهى عشرة

  . الذي تم تخصيصه للاختبارزمنال مناسبةدل على ي وهذا. دقيقة

وبهدف دراسة فاعلية مموهات الفقرات وتقليل عدد بدائلها 

طالباً وطالبة من طلبة  120على ها تم تجريبليصبح أربعة بدائل،

. ن انهوا دراسة وحدة الهندسة التحليليةالصف العاشر الأساسي مم

غالبية وقد كانت  معاملات التمييز لجميع المموهات، حسابتم و

البدائل  (جذابة؛ إذ كانت معاملات التمييز للموهاتالمموهات 

وللتحقق من أن الاختبار يميز .من الحالات% 85سالبة في ) الخطأ

تطبيقه دريس تم بين المجموعات المتمايزة وأن الفقرات حساسة للت

ثلاث مدارس، من  وا عشوائياً مناختير طالب وطالبة 125على 

  لهم،خارج عينة الدراسة قبل بدء تدريس وحدة الهندسة التحليلية

ويقصد بمؤشر حساسية الفقرة للتدريس . انتهاء تعلمهم لهاوبعد 

 وقد استخدم .الفرق بين معاملي الصعوبة لها قبل التدريس وبعده

للفرق بين النسب  )McNemar() Hays, 1980 (نمار مكاختبار

 الفرق بين دلالة لاختبار) X 2 2 (المرتبطة في جدول رباعي

وتوزيع . وبعدهمعاملات الصعوبة للفقرات لعينة الطلبة قبل التدريس 

وقد . 1هذا الاختبار هو توزيع مربع كاي بدرجات حرية تساوي 

؛ إذ بلغت  لجميع الفقرات بأن هناك فروقاً ذات دلالة إحصائيةتبين

 3.84 وهي أعلى من القيمة الحرجة 26 للفقرة 4.05قيمة الاختبار 

بينما كانت أقل قيمة له ) α=0.05 (مستوى الدلالة الإحصائية عند

  عند6.635 وهي أعلى من القيمة الحرجة 12.96 للفقرات الأخرى

 قيم مؤشر وتراوحت .)α=0.01 (مستوى الدلالة الإحصائية

وجميعها  0.62 و26 للفقرة 0.08 الفقرة للتدريس بين ةيحساس

 ادل على حساسية الفقرات لعملية التدريس وتأثرها بهتقيم موجبة 

مرجعي والذي يعد مؤشراً من مؤشرات صدق الفقرة في الاختبار 

وقد ميز الاختبار بصورته الكلية بين أداء الطلبة قبل  .المحك

عد تدريسها حيث كان الفرق تدريس وحدة الهندسة التحليلية وب

 للبيانات المرتبطة t وكانت قيمة الاختبار 13.7بين الوسطين 

  .0.01 وهي دالة إحصائيا عند مستوى دلالة يقل عن 22.25

  إجراءات جمع البيانات

 فقرة لكل 30 بصورته النهائية التي تحتوي تم تطبيق الاختبار

ينة الدراسة على عمنها أربعة بدائل بعد حذف أضعف المموهات 

 طالباً وطالبة بعد أن انهوا دراسة وحدة 110والبالغ عددها 

 ،جابات الطلبة على فقرات الاختبارإوبعد جمع . الهندسة التحليلية

صحيحة وصفر الجابة للإصححت الإجابات بإعطاء درجة واحدة 

  الدراسةةتم إعادة تطبيق الاختبار على عينكما . للإجابة الخاطئة

وقد تم  .د مرور أسبوعين على التطبيق الأول بعمرة أخرى

استخراج معاملات الصعوبة الفعلية للفقرات بالاعتماد على البيانات 
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 بوسط حسابي 0.71 و0.36من التطبيق الأول وتبين أنها تقع بين 

 وستوفر علامات المفحوصين الأساس لتقدير معامل دقة .0.54

 القطع المقدرة من القرار في تصنيفهم إلى فئتين في ضوء علامة

  .المحكمين في مرتي التطبيق

تم جمع البيانات من المحكمين لغايات تحديد درجة القطع كما 

 -:وفق المراحل التالية

 تحديد درجة منهمتم الالتقاء بعينة المحكمين الذين طلب  

 تقديم معلومات تفصيلية لهم عن هدف ،بعدلاختبارلالقطع 

ي لطريقة أنجوف التي وتوضيح الأساس المنطق، الدراسة

سيستخدمونها في تحديد الحد الأدنى لمستوى الأداء 

تزويدهم بنشرة تفصيلية عن خطوات تحديد المقبول، كما تم 

مستوى الأداء وفق أسلوب أنجوف مشفوعة بالأمثلة 

 .التطبيقية

طلب من كل محكم ، في الجولة الأولى من جولات التحكيم 

، اء باستخدام أسلوب أنجوفتقدير الحد الأدنى لمستوى الأد

. فق نموذج خاص يشتمل على التعليمات وفقرات الاختبارو

من بين "إجابة السؤال وأمام كل فقرة طلب من كل محكم 

  يملكون الحد الأدنى من الكفاية طالب ترى أنهم100

 في محتوى الهندسة )مستوى الأداء المقبول من وجهة نظرك(

 قدر ،لصف العاشر الأساسيالتحليلية في مبحث الرياضيات ل

وبعد . "؟فقرة إجابة صحيحةال  عنعدد الذين سيجيبون

تم ، استرداد نماذج تحديد مستويات الأداء من المحكمين

تحديد مستوى الأداء المقدر لكل فقرة من فقرات الاختبار 

من خلال إيجاد . استنادا إلى البيانات التي تم الحصول عليها

ات المحكمين لكل فقرة من فقرات الأوساط الحسابية لتقدير

من للفقرة الذي يعبر عنه بمعامل الصعوبة المقدر ، الاختبار

للاختبار من خلال إيجاد وحساب درجة القطع ، قبل المحكمين

 .الوسط الحسابي لجميع معاملات الصعوبة المقدرة للفقرات

تم توزيع نموذج خاص لمستوى الأداء ، في الجولة الثانية 

نجوف يشتمل على التعليمات والفقرات والوسط وفق أسلوب أ

الحسابي لمعامل الصعوبة المقدر من المحكمين لكل فقرة من 

طلب من . فقرات الاختبار الذي تم إيجاده في الجولة الأولى

 طالب يملكون 100المحكمين تقدير عدد الطلاب من بين 

الذين ، الحد الأدنى من الكفاية في محتوى الهندسة التحليلية

يستطيعون الإجابة عن الفقرة إجابة صحيحة في ضوء معرفتهم 

بالوسط الحسابي لتقديراتهم لكل فقرة من فقرات الاختبار في 

 وبعد استرداد نماذج التحكيم تم تحديد .الجولة الأولى

مستوى الأداء المقدر لكل فقرة من فقرات الاختبار بنفس 

 .أسلوب الجولة الأولى

تزويد المحكمين بمعاملات الصعوبة في الجولة الثالثة، تم  

وطُلب منهم إعادة النظر في . الفعلية لفقرات الاختبار

وتم تحديد . تقديراتهم في ضوء خصائص الفقرة الفعلية

 . نفسهمستوى الأداء ودرجة القطع بالأسلوب السابق

   ومناقشتهاالنتائج

النتائج المتعلقة بتقديرات المحكمين لدرجات القطع : أولاً

  تبارللاخ

بار في كل لمعرفة تقديرات المحكمين لدرجات القطع للاخت

جولة من جولات التحكيم تم إيجاد الأوساط الحسابية والانحرافات 

المعيارية لتقديرات كل محكم لنسبة الذين سيجيبون عن فقرات 

. الاختبار إجابة صحيحة من بين الذين هم في مستوى الكفاية الدنيا

ويمثل الوسط الحسابي لتقديرات كل محكم علامة القطع للاختبار 

 ويمكن النظر لعلامة القطع هنا باعتبارها . ذلك المحكمالمقدرة من

النسبة المئوية لفقرات الاختبارالتي يجب إجابتها إجابة صحيحة من 

قبل المفحوص ليصنف في أدنى مستوى للأداء المقبول في المجال 

الأوساط ) 1 (ويبين الجدول. السلوكي الذي يقيسه الاختبار

لتقديرات المحكمين لدرجات القطع الحسابية والانحرافات المعيارية 

  .في الجولات التحكيمية الثلاث

 الأوساط الحسابية والانحرافات المعيارية لتقديرات ):1 (الجدول

 باستخدام أسلوب انجوف في الاختبارالمحكمين لفقرات 

  الجولات الثلاث

 الجولة الثالثة الجولة الثانية الجولة الأولى
رقم 

الوسط المحكم

الحسابي

لانحرافا

المعياري

الوسط 

الحسابي

الانحراف 

 المعياري

الوسط 

 الحسابي

الانحراف

المعياري

1 70.13 9.27 63.23 7.60 63.77 8.03 
2 58.13 7.65 51.77 9.31 48.77 11.34 
3 66.03 7.05 63.73 8.88 60.10 4.84 
4 64.57 10.44 54.90 10.75 69.70 6.04 
5 73.83 8.42 65.83 9.25 57.17 5.38 
6 57.43 10.51 54.77 11.53 55.53 12.00 
7 72.33 6.94 68.77 9.20 54.63 10.13 
8 66.93 10.56 65.13 11.87 58.67 11.61 
9 69.77 9.11 66.03 9.00 51.07 10.48 

10 73.63 7.59 68.17 9.42 58.60 6.91 
11 74.73 9.01 66.03 10.32 52.13 11.68 
12 72.10 9.20 67.03 7.62 59.80 8.27 
13 58.17 8.25 54.30 7.70 56.47 9.97 
14 75.33 6.81 75.83 4.75 53.57 9.12 
15 45.03 9.00 55.53 14.85 52.07 13.12 

الوسط 

الحسابي
66.54 8.65  62.74 9.47  56.80  9.26  

 أن قيم الأوساط )1 (تظهر النتائج الواردة في الجدول

 في الجولة الأولى الاختباررة لفقرات الحسابية لدرجات القطع المقد

 وبذلك تصبح ،66.54 بوسط حسابي 74.73 و45.03تتراوح بين 

أن الطالب يجب أن يجيب ، أي %67علامة النجاح على الاختبار 

 متمكناً من المجال السلوكي دحتى يع  فقرة إجابة صحيحة20عن 

وساط  قيم الأوفي الجولة الثانية تراوحت. الذي يقيسه الاختبار
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 75.83 و54.30الحسابية لتقديرات المحكمين لدرجات القطع بين 

 هذه القيمة بمثابة درجة القطع عد وت64.07بوسط حسابي 

 فقرة إجابة صحيحة 19للاختبار، أي أن الطالب يجب أن يجيب عن 

  وأظهرت تقديرات المحكمين في الجولة الثالثة أن. متمكناًدحتى يع

 بوسط حسابي 69.77 و48.77تتراوح بين قيم الأوساط الحسابية 

 أي أن الطالب يجب أن ،%57 وبذلك تكون درجة القطع ،56.80

  . متمكناًد فقرة إجابة صحيحة حتى يع17يجيب عن 

وللكشف عن تأثير اختلاف الجولات التحكيمية في تقديرات 

للقياسات تم استخدام تحليل التباين  المحكمين لدرجات القطع

 تقديرات  لنتائج)Repeated Measurement Design (المتكررة

استخدم أسلوب أنجوف في الجولات المحكمين لدرجات القطع ب

: التحليل على مجموعة من الإفتراضات هي ويقوم هذا. الثلاث

الاختيار العشوائي للمحكمين والتوزيع الطبيعي لكل من أخطاء 

س التباين التقدير وأثر التفاعل بين المحكم وجولة التحكيم وتجان

ولا يخفى أن المحكمين في الدراسة . لتلك الأخطاء والتفاعلات

الحالية يشكلون عينة عشوائية وأن الأوساط الحسابية للتقديرات 

تتوزع بصورة طبيعية، ونظراً لأن الفروق بين معاملات الارتباط 

 بين الاولى 0.70بين الاولى والثانية،  0.92 (الثنائية بين الجولات

 )α=0.01 ( ليست دالة إحصائياً) بين الثانية والثالثة0.68ة، والثالث

 للفرق بين أعلى معامل ارتباط وأدنى tبلغت قيمة إختبار إذ _ 

 عند 3.054وهي أقل من القيمة الحرجة  2.76معامل ارتباط 

فإن ذلك يعد دليلأً على تحقق تجانس   _12درجات حرية تساوي 

نتائج تحليل التباين ) 2 (جدول ويلخص ال.)Feldt, 1988 (التباين

  .لهذه التقديرات

 لدرجات  نتائج تحليل التباين للقياسات المتكررة):2 (الجدول

  للاختبار في الجولات الثلاثالقطع المقدرة 

 مصدر التباين
درجات

 الحرية

مجموع 

  المربعات

وسط 

 المربعات

ف 

المحسوبة

قيمة 

الاحتمال

 0.000 11.743 768.866384.43  2  جولات التحكيم

 0.045  2.109 966.66469.047  14  المحكمين

     916.64932.737  28  التفاعل

، بأنه توجد فروق ذات دلالة )2 (تظهر النتائج في الجدول

 في تقديردرجات القطع بين جولات التحكيم) α=0.01 (إحصائية

وقد كانت الفروق وفق طريقة توكي بين الجولة الأولى  .للاختبار

وقد ). α=0.01 (لجولة الثانية والثالثة دالة إحصائياوكل من ا

تتناقص مع الجولات  لدرجات القطع تقديرات المحكمين أخذت

يعود السبب في ذلك لاطلاع المحكمين على ربما و. التحكيمية

 وعلى معاملات الصعوبة الفعلية ،تقديراتهم الأولية في الجولة الثانية

ت القطع المقدرة في الجولتين  درجاكانت وقد .في الجولة الثالثة

 .القطع المقدرة في الجولة الأولىة الثانية والثالثة اقل من درج

 واتفقت هذه النتيجة مع نتائج العديد من الدراسات السابقة

 ,Bukendahi, Smith, Impara & Plake ؛2003 ،الشريم(
2000; Chinn & Hertz, 2002; Croos, Impara, Frary, & 

Jager, 1984( .من أهم الأسباب التي جعلت تقديرات  وقد يكون

 التحكيم، ة جولاختلاف بختلفالمحكمين لصعوبة فقرات الاختبار ت

بالمعلومات المعطاة لهم أثناء عملية التقدير،  المحكمين تأثرهي 

بالاعتماد على الأولية تقديراتهم الأمر الذي جعلهم يقومون بمراجعة 

 هملتقديراتقيمة الوسط الحسابي ق بتتعلسواء كانت معلومات تلك ال

 وهذا ما جعل . أو بالصعوبة الفعلية للفقراتفي الجولة الأولى

 الوسط الحسابي تقديراتهم في الجولتين الثانية والثالثة تميل نحو

) 0.54 (أو نحو الوسط الحسابي لتقديراتهم في الجولة الأولى

المحكمين يظهر جلياً أن تقديرات و. لصعوبة الفقرات الفعلية

لدرجات القطع في الجولة الثانية كانت قريبة من تقديراتهم في 

 والتي تم  لاعتمادهم على تقديراتهم في الجولة الأولى،الجولة الأولى

 والذي أبرز ، أثناء عملية التقدير في الجولة الثانيةتوفيرها لهم

 حيث ،الميل نحو النزعة المركزية في تقديراتهم في الجولة الثانية

من ذوي التقديرات العالية  في الجولة الثانية مال معظم المحكمين

تقديراتهم في الجولة لفي الجولة الأولى نحو الوسط الحسابي 

 واقترب تقديرات في الجولة الثالثة،ال انخفض مدىفي حين . الأولى

الوسط الحسابي لها بصورة أوضح من الوسط الحسابي لصعوبة 

ن بمعاملات ييالمحكم تأثر تقديرات مما يدعم الفقرات الفعلية،

قيم معاملات الارتباط وقد وفّرت . الصعوبة الفعلية لفقرات الاختبار

بين تقديرات المحكمين لصعوبة الفقرات وبين معاملات الصعوبة 

ن بمعاملات يالمحكملها دليلا إضافياعلى تأثر تقديرات الفعلية 

 قيم معامل ارتباط ؛ إذ تبين أنالصعوبة الفعلية لفقرات الاختبار

 كانت منخفضة )0.49 ،0.51 (بيرسون في الجولتين الأولى والثانية

 . على الرغم من دلالتها الإحصائية)0.95 (مقارنة مع الجولة الثالثة

 ،الشريم (وقد جاءت هذه النتيجة متفقة مع نتائج الدراسات السابقة

 & Croos, Impara, Frary, & Jager, 1984; Plake؛ 2003
Impara, 2001(. إن ظهور مثل هذه النتيجة،تزويد  يؤكد أن 

المحكمين بمعاملات الصعوبة يؤثر بشكل مباشر على تقديرات 

 مما يجعل تقديراتهم تقترب من معاملات ،المحكمين لدرجات القطع

  . الصعوبة الفعلية

 في تحديد درجة القطعللخبرة  المحكم  اكتسابكذلك فان

 من الب الذي يملك الحد الأدنى من الكفايةالطوتغير فهمه لمفهوم 

 تكون من العوامل التي قد خلال معرفته للصعوبة الفعلية للفقرات،

 الإشارة ر وتجد.ير تقديراته في الجولات اللاحقةيتغتؤدي إلى 

 ،أنه عند استخدام طريقة أنجوف في تقدير صعوبة الفقرات أيضا

 يستطيعون الإجابة يركز انتباهه على عدد الذينقد فان المحكم 

على الفقرة إجابة صحيحة ممن يملكون الحد الأدنى من الكفاية من 

 وهذه القضية تجعل المحكم يتأثر بنوعية  بالاختبار،الفئة المستهدفة

 وبفهمه لمفهوم الحد ،أثناء عملية التقديربالاختبار  ةالفئة المستهدف

بين ) α=0.05 (لذلك ظهرت فروق دالة إحصائيا .الأدنى من الكفاية

المحكمين؛ إذ قد تعزى هذه الفروق إلى اختلاف خصائص طلبة 

ألفة الصف العاشر الأساسي من مدرسة إلى أخرى واختلاف درجة 

  . المستخدمة في تقدير درجة القطع أنجوفالمحكم بطريقة
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 إلى أن جميع درجات القطع الناتجة عن ،وتجدر الإشارةكما 

على مدار الجولات % 50 تقديرات المحكمين جاءت أعلى من

 ,Change ( شانجإليها والذي يؤكد النتيجة التي توصل .الثلاث
بأن أسلوب أنجوف ينتج درجات قطع عالية وغالباً ما تكون ) 1999

 وقد برر ذلك بأن معظم المحكمين غالباً ما .%50أعلى من 

أداءه على الاختبار مقارنة  (يفكرون بالطالب في مستوى الوسط

 فكر الا القليل منهم ولا ي، أو فوقه)ون في وسط التوزيعبغيره يك

الذي وصل علامة  (بالطالب الذي يمتلك الحد الأدنى من الكفاية

سونهم ر بنوعية وقدرات الطلبة الذين يد كما أنهم يتأثرون،)النجاح

جعل تقديراتهم لدرجات القطع تميل يما  العالية لهم، مموتوقعاته

  . نحو التشدد

نتائج المتعلقة بفحص جودة تقديرات المحكمين ال: ثانيا

  باستخدام نموذج المحاولات ذات الحدين 

في ت الحدين انموذج المحاولات ذ  الدراسة الحاليةاستخدمت

 حيث استخدمت محكات ، تقديرات المحكمين لدرجات القطعفحص

ثبات وقد اُعتمد معيار . المطابقة مع النموذج في غربلة التقديرات

 إلى  باستخدام درجات القطع المقدرة من المحكمينللافرادالتصنيف 

متمكنين أو غير متمكنين للحكم على جودة هذا النموذج في عملية 

لتقدير ثبات التصنيف باستخدام درجات القطع  و. انتقاء التقديرات

المقدرة من المحكمين تم حساب قيم كل من معامل كابا ومعامل 

قبل استخدام نموذج ) hit rateمعامل الصواب  (دقة القرار

ويشير معامل دقة القرار . المحاولات ذات الحدين وبعد استخدامه

إلى نسبة الاتساق في قرارات تصنيف الطلبة، أما معامل كابا فيشير 

إلى نسبة الاتساق في قرارات التصنيف بعد أخذ العشوائية 

وء في ض) N= 110 (تصنيفات الطلبة) 3 (الجدول ويبين .بالاعتبار

إلى متمكنين وغير  درجات القطع المقدرة للاختبار في مرتي التطبيق

 وقيم معاملات كابا ودقة متمكنين من المجال السلوكي المستهدف

القرار قبل استخدام نموذج المحاولات ذات الحدين في انتقاء 

  .التقديرات

 قبل استخدام ختبار، ودرجات القطع المقدرة ومعاملات كابا ودقة القرارلالتصنيفات الطلبة المختلفة في التطبيقين الأول والثاني  ):3 (الجدول

  نموذج المحاولات ذات الحدين

الجولة 

 التحكيمية

 درجة القطع

%  

عدد المتمكنين 

  ينفي التطبيق

متمكن في الأول وغير 

  متمكن في الثاني

متمكن في الثاني وغير 

  متمكن في الأول

غير متمكن في 

  ينالتطبيق

  معامل

  اكاب

معامل دقة 

  القرار

  0.88 0.73  67  6  7  30  67  الأولى

  0.93 0.85  60  3  5  42  64  الثانية

  0.96 0.93  51  2  2  55  57  الثالثة

  

أن درجة القطع في الجولة الأولى هي ) 3 (يلاحظ من الجدول

وقد )  فقرة20 (من فقرات الاختبار بصورة صحيحة % 67إجابة 

 الدرجة إلى متمكنين وغير  في ضوء هذه)N=110 (توزع الطلبة

متمكنين في مرتي تطبيق الاختبارعليهم على الفئات الأربع الممكنة 

 صنفوا إلى متمكنين في التطبيق الأول 30: على النحو الآتي

صنفوا إلى متمكنين في التطبيق  7ومتمكنين في التطبيق الثاني، 

متمكنين غير   صنفوا إلى6الأول وغير متمكنين في التطبيق الثاني، 

  صنفوا إلى67 و،في التطبيق الأول ومتمكنين في التطبيق الثاني

 .غير متمكنين في التطبيق الأول وغير متمكنين في التطبيق الثاني

ويلاحظ أن درجات القطع قبل فحص التقديرات باستخدام نموذج 

تتناقص من جولة إلى أخرى، ويبلغ أكبر  المحاولات ذات الحدين

ات، وأن قيم معامل كابا ومعامل دقة القرار،  درج10فرق بينها 

وقد بلغ أعلى فرق في معامل دقة . تتزايد من جولة إلى أخرى

 وقد يعزى التحسن في ثبات .0.20 وفي معامل كابا 0.08القرار 

التصنيف إلى الخبرة المكتسبة من الجولات السابقة من ناحية وإلى 

ين سواء كانت تتعلق المعلومات الاضافية التي تم توفيرها للمحكم

. بالوسط الحسابي لتقديراتهم السابقة أو الصعوبة الفعلية للفقرات

ويلاحظ أن قيم معامل كابا كانت اقل من قيم معامل الصواب في 

   .الجولات الثلاث لأن معامل كابا يأخذ بالاعتبار أخطاء التصنيف

معرفة درجة مطابقة تقديرات المحكمين مع نموذج ول

 المصممة ،FACETSتم استخدام برمجية  ات الحدينالمحاولات ذ

 Many Facet (لتحليل البيانات، وفقاً لنموذج راش متعدد الأوجه
Rash Model() Linacer, 2003(. وقد تم تشكيل مصفوفة 

 ،)Item facet ( الوجه الأول الفقرات،البيانات المكونة من وجهين

لة من جولات لكل جو) Judge facet (والوجه الثاني المحكمين

 تم إيجاد ،وبتطبيق نموذج المحاولات ذات الحدين. التحكيم الثلاث

بوحدات الترجيح ) βn (تقدير كل محكم للحد الأدنى من الكفاية

 بالإضافة إلى إحصائي المطابقة ،اللوغاريتمي لكل جولة تحكيمية

ZSTD (The Standardized Information fit Statistics for 
judge(توزع قيمته بصورة طبيعية بمتوسط حسابي يساوي  الذي ت

 عندما تتوافق تقديرات المحكم 1صفر وانحراف معياري يساوي 

 وإحصائي ،للحد الأدنى من الكفاية مع القيم التي يتوقعها النموذج

 الذي MSEn (Mean Square Error)سط مربعات الأخطاء متو

ديرات المحكم يتوقع أن تكون قيمته واحد صحيح عندما تتوافق تق

لصعوبة الفقرات تماماً مع قيم الصعوبة المتوقعة من نموذج 
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 وللحكم على درجة مطابقة كل من تقديرات .المحاولات ذات الحدين

 وتقديراتهم )درجات القطع (المحكمين للحد الأدنى من الكفاية

 قيمة الإحصائي اعتمدت المحكات بأن تكونلصعوبة الفقرات 

ZSTD وقيمة  2 ±بين  للمحكم محصورةMSEn  للمحكم

) 4 (الجدول ويلخص .)Linacer, 2003 (1.5 و0.6محصورة بين 

في كل  الاختبارلفقرات  تقديرات المحكمين للحد الأدنى من الكفاية

 ،MSEnجولة تحكيمية بالإضافة إلى قيمة وسط مربعات الأخطاء 

   .ZSTD يوالإحصائ

   في الجولات الثلاثZSTD و MSEn وقيم الاختبارمين لفقرات  درجات القطع المقدرة من المحك):4 (الجدول

  الجولة الثالثة  الجولة الثانية  الجولة الأولى

  رقم

  المحكم
  درجة

  القطع

βn 

  وسط

  مربعات

  الأخطاء

MSEn  

  قيمة

  الإحصائي

ZSTD 

 درجة

 القطع

βn 

  وسط

  مربعات

 الأخطاء

MSEn 

  قيمة

  الإحصائي

ZSTD 

  درجة

  القطع

βn 

  وسط

  مربعات

  اءالأخط

MSEn  

  قيمة

  الإحصائي

ZSTD 

1  0.87 1.65 2.1 0.560.34 -3.30 0.58 1.43 1.50 
2 0.34 1.71 2.3 0.191.49 1.70 -0.05 1.36 1.30 
3 0.68 1.25 0.90 0.580.65 -1.40 0.42 0.92 -0.20 
4 0.61 1.57 1.90 0.201.29 1.10 0.85 1.99 0.30 
5 1.06 2.44 4.10 0.680.71 -1.10 0.30 0.73 -1.00 
6 0.31 2.17 3.50 0.200.93 -0.20 0.23 1.29 1.10 
7 0.98 2.85 4.80 0.812.96 5.10 0.19 0.66 -1.40 
8 0.72 2.33 3.80 0.641.67 2.20 0.36 1.59 2.00 
9 0.85 1.61 2.00 0.690.78 -0.80 0.04 1.02 0.10 

10 1.05 1.26 1.00 0.361.26 1.00 0.36 1.26 1.00 
11 1.11 2.11 3.30 0.690.61 -1.70 0.09 0.74 -1.00 
12 0.97 1.53 1.80 0.731.14 0.50 0.41 0.59 -1.70 
13 0.34 1.66 2.20 0.181.81 2.60 0.27 0.56 -1.90 
14 1.14 1.59 2.00 1.182.51 4.20 0.15 0.40 -2.90 
15 -0.2 1.27 1.00 0.232.84 4.90 0.09 2.13 3.40 

  وسطال

  الحسابي
0.72 1.80 2.50 0.561.40 1.00 0.29 1.11 0.20 

  

 بان قيمة الوسط ،)4 (يتضح من النتائج الواردة في الجدول

 قد ابتعدت عن الواحد )MSEn (الحسابي لاوساط مربعات الأخطاء

 قيمته للجولتين  بلغتالصحيح في الجولتين الأولى والثانية حيث

ين اقتربت قيمته في الجولة الثالثة من في ح ،1.4 ،1.8 على التوالي

 ابتعدت تقديرات المحكمين عن أي .1.11الواحد حيث بلغت 

 ،توقعات نموذج المحاولات ذات الحدين في الجولتين الأولى والثانية

في حين اقتربت من الوضع المثالي في الجولة الثالثة كما يتوقعه 

   .النموذج

 12 تقديراتن يتضح أ وبتفحص قيم إحصائيي المطابقة

عن توقعات نموذج المحاولات تبتعد  للحد الأدنى من الكفاية محكما

 ZSTDو  MSEn حيث كانت قيم  في الجولة الأولى،ذات الحدين

وفي كل من الجولتين الثانية والثالثة . خارج الحدود المقبولةلهم 

ان عدد أي . محكمين عن توقعات النموذج 6 تقديرات ابتعدت

ن تطابقت تقديراتهم مع توقعات النموذج في المحكمين الذي

 فرص لهم أتيح وذلك لأنه ، ارتفع نسبياً والثالثة الثانيةتينالجول

  .إعادة النظر بتقديراتهم الأولية التي تمت في الجولة الأولى

قيمة الإحصائي تم تعيين ، نوعية لكل محكممخططات  ولعمل

ZSTD إذا كانت قيمة  فالاختبار، المناظرة لكل فقرة من فقرات

ZSTD اكبر من صفر، تكون نظرة المحكم لهذه الفقرة أنها فقرة 

.  أما إذا كانت اقل من صفر فينظر إلى الفقرة على أنها سهلة،صعبة

رسماً توضيحياً  )2 (،)1 (فعلى سبيل المثال يظهر الشكلان

 لم تتطابق تقديراتهأحدهما  8 والمحكم 4المحكم : محكمين همال

  . مع توقعات النموذجتطابقت تقديراته والاخر، لنموذج امع توقعات
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  )MSE=1.99 ( في الجولة الثالثة4 المناظرة لتقديرات المحكم ZSTD رسم توضيحي لقيم ):1 (الشكل
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  )MSE=1.02 ( في الجولة الثالثة8تقديرات المحكم  المناظرة لZSTD رسم توضيحي لقيم :)2 (الشكل

  

 لصعوبة 4 تقديرات المحكم  أن،)1 (يتضح من الشكل

 لم تتطابق مع توقعات نموذج 26 ،23 ،7 ،6 ،4 ،2 ،1الفقرات 

 المناظرة ZSTD كانت قيمة الإحصائي إذ ،المحاولات ذات الحدين

 تقديرات المحكم  وبالنظر إلى.2 ±لهذه التقديرات خارج فترة الثقة 

 لم 20 ،19 ،14 ،11 نجد أن تقديراته للفقرات ،)2 ( من الشكل8

 في حين جاءت جميع تقديراته لبقية ،تتطابق مع توقعات النموذج

 متطابقة مع توقعات النموذج مما جعل تقديره للحد الاختبارفقرات 

  .الأدنى من الكفاية متطابقاُ مع النموذج

طع لنماذج الاختبار، بعد استبعاد وقد أعيد تقدير درجات الق

تقديرات المحكمين التي لم تف بمحكات المطابقة لنموذج 

كما تم إعادة حساب ثبات ). BTM (المحاولات ذات الحدين

تصنيف الطلبة باستخدام درجات القطع المقدرة من المحكمين الذين 

تطابقت تقديراتهم لدرجات القطع مع توقعات نموذج المحاولات ذات 

تصنيفات الطلبة في ضوء درجات  )5 (ويلخص الجدول.حدينال

القطع المقدرة لكل نموذج بعد حذف المحكمين غير المطابقين 

 التطبيق ومعاملات الثبات تي مرلنموذج المحاولات ذات الحدين في

  .للتصنيف
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مطابقة ال القرار بعد حذف تقديرات المحكمين غير تصنيفات الطلبة المختلفة ودرجات القطع للاختبار ومعامل كابا ومعامل دقة ):5 (الجدول

   المحاولات ذات الحدينلنموذج

الجولة 

 التحكيمية

عدد المحكمين 

  المطابقين للنموذج

 درجة القطع

%  

عدد المتمكنين 

  في التطبيقين

متمكن في الأول وغير 

  متمكن في الثاني

متمكن في الثاني وغير 

  متمكن في الأول

غير متمكن في 

  نالتطبيقي

معامل 

  كابا

معامل دقة 

  القرار

  0.96 0.91  55  2  3  50  62  3  الأولى

  0.94 0.88  59  3  4  44  62  9  الثانية

  0.96 0.93  51  2  2  55  66  9  الثالثة

  

، أن ثبات التصنيف ممثلا بمعاملي كابا )5 (من الجدوليتضح 

ودقة القرار مرتفع نسبيا وهو أفضل مما كان عليه قبل فحص 

خدام نموذج المحاولات ذات الحدين؛ إذ تراوحت التقديرات باست

 وتراوحت قيم معامل كابا 0.96 و0.94قيم معامل دقة القرار بين 

أي أن قيم معامل .  على مدار الجولات الثلاث0.93و 0.88بين 

كابا ومعامل دقة القرار للجولات الثلاث متقاربة؛ إذ لم يتعد أعلى 

 كما أن .0.05امل كابا  وفي مع0.02فرق في معامل دقة القرار 

الفروق بين درجات القطع للجولات الثلاث قد تناقصت عما كانت 

وقد .  درجات6عليه قبل فحص التقديرات؛ إذ يبلغ أكبر فرق بينها 

يعزى التحسن في ثبات التصنيف واستقراره في الجولات الثلاث بعد 

بشكل جوهري  أن تم حذف المحكمين الذين خالفت تقديراتهم

 إلى فاعلية، ديرات المتوقعة لنموذج المحاولات ذات الحدينلتقا

 في فحص تقديرات المحكمين لدرجات القطع واستبعاد النموذج

التقديرات الشاذة لدى بعض عود ت وقد .التقديرات الشاذة من بينها

إما لعدم وضوح مفهوم الطالب الذي يملك الحد الأدنى المحكمين 

 كفايته في التعامل مع أسلوب عدم ل أو،من الكفاية في ذهن المحكم

 خبرته أو ضعف ،المستخدم في تحديد مستوى الأداءأنجوف 

ويمكن كذلك أن تبرز . ومعرفته بالمحتوى الذي يقيسه الاختبار

الميل  و والانحدار الاحصائي أثر الهالةات نتيجةالتقديرفي أخطاء 

اتية  وكذلك العوامل الذ،في التقديراتأو التشدد التساهل نحو 

والشخصية للمحكم من مثل اهتمامه وجديته أثناء قيامه بعملية 

  . بالتالي على تقديراته تنعكسالتقدير التي

 ;Berk, 1996 (نتائج الدراسات السابقة وقد أشارت
Buckendahl, Smith, Impara & Plake, 2000; Chinn & 

Hertz, 2002 (إلى أن تقديرات المحكمين لدرجات القطع تميل إلى 

 خاصة عندما يزود ، الثانية أو الثالثةتينالاتساق في الجول

المحكمون بمعاملات الصعوبة الفعلية لفقرات الاختبار المراد تقدير 

 والذي يشير بالتالي إلى أثر التغذية الراجعة أو ،درجة القطع له

 كانت تقديراتهم وبالفعل فقد. المعلومات على تقديرات المحكمين

ختبار أكثر استقراراً واتساقاً في الجولة الثالثة لصعوبة فقرات الا

  .في هذه الجولة لاطلاعهم على الصعوبة الفعلية لفقرات الاختبار

وبالرجوع إلى النتائج المتعلقة بفحص جودة تقديرات 

المحكمين للحد الأدنى من الكفاية باستخدام نموذج المحاولات ذات 

لى أن عدد المحكمين أشارت النتائج إ، الحدين لفقرات الاختبار

بلغ اثني عشر محكما  الأولى، ةالذين استبعدت تقديراتهم في الجول

 تين الجول كل مناستبعدت تقديرات ستة محكمين فيفي حين 

 وجاءت هذه النتيجة متسقة مع ما هو متوقع من .والثالثةالثانية 

تزايد عدد المحكمين الذين تطابقت تقديراتهم الملاحظة مع 

 وبينت النتائج أن .موذج مع مرور الجولات التحكيميةتوقعات الن

تقديرات المحكمين لدرجة القطع كانت اكثر اتساقاً في الجولة الثالثة 

عندما زود المحكمون بمعاملات الصعوبة الفعلية لفقرات النموذج 

 Engelhard (وهي بذلك تتفق مع نتيجة دراسة انجلهارد واندرسون
& Anderson, 1998 .(السبب في زيادة عدد المحكمين  ودوقد يع

في الجولتين الثانية الذين تطابقت تقديراتهم مع توقعات النموذج 

 إلى أن المحكم كانت لديه الفرصة في إعادة النظر في والثالثة،

المعلومات التي زود بها أثناء القيام وء تقديراته الأولية في ض

  . بعملية التقدير في الجولتين الثانية والثالثة

إن ارتفاع مؤشرات ثبات التصنيف بعد حذف تقديرات 

 ،المحكمين الذين لم تتطابق تقديراتهم الملاحظة لتوقعات النموذج

مة ء نموذج المحاولات ذات الحدين في فحص مدى ملافاعلية معدي

النظرية نماذج  يعتمد على تقديرات درجات القطع خاصة وأنه

 أهمية استخدام )Kane, 1987 (فقد أكد كين. الحديثة في القياس

أن  ويرى الباحثان كذلك. درجات القطعالنظرية الحديثة في تحديد 

من الأسباب والعوامل التي أدت إلى ارتفاع مؤشرات ثبات التصنيف 

أيضا هي انخفاض درجات القطع الناتجة عن استخدام أسلوب 

التي لم تف بمحكات ، أنجوف بعد استبعاد تقديرات المحكمين

 واقترابها من الوسط الحسابي للعلامات، وقد للنموذجالمطابقة 

 هو انخفاض درجة تحسن الثباتأهم الأسباب التي تفسر يكون من 

 خاصة أن ثبات التصنيف يتأثر ونزوعها نحو الوسط الحسابي،القطع 

 درجة القطع من الوسط الحسابي ازداد اقتربت فكلما ،بدرجة القطع

  . ثبات التصنيف

ار الدراسة على عينة عشوائية من طلبة بالرغم من اقتصو

الصف العاشر في ست مدارس وعدد محدود من معلمي الرياضيات 

للصف العاشر في محافظة عجلون عملوا كمحكمين واقتصار 

في يبدو الدراسة على اختبار واحد في موضوع الهندسة التحليلية، 

جات  والمتمثلة بتقارب در النتائج التي توصلت إليها الدراسةضوء

 عددنه يمكن اختصارأ ،القطع وثبات التصنيف في الجولات الثلاث

 Hamblton cited in ( هامبيلتونالتي اقترحالجولات التحكيمية 
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Maslach Burnout Inventory 

Instructions: This section tries to discover how teachers view their job and the people with whom they work closely. 
The statements presented are about job-related feelings. Please read each statement carefully and decide if you ever 
feel this way about your job. If you have never had this feeling, circle “0” (zero) on the rating scale. If you have 
had the feeling presented, indicate how often you feel it; circle a number from 1 to 6 on the scale that best 
describes how frequently you feel that way. Please answer every statement. 

0 Never 

1 A few times a year or less 

2 Once a month 

3 A few times a month or less 

4 Once a week 

5 A few times a week 

6 Every day 
 Items        

1 I feel emotionally drained because of my work 0 1 2 3 4 5 6 
2 I feel used up at the end of the workday 0 1 2 3 4 5 6 

3 I feel fatigued when I get up in the morning and have to face 
another day on the job 0 1 2 3 4 5 6 

4 I can easily understand how other employees feel about things 0 1 2 3 4 5 6 
5 I feel I treat some employees as if they were impersonal objects 0 1 2 3 4 5 6 
6 Working with people all day is really a strain on me 0 1 2 3 4 5 6 
7 I deal very effectively with the problems of other employees 0 1 2 3 4 5 6 
8 I feel burned out from work 0 1 2 3 4 5 6 

9 I feel I’m positively influencing other people’s lives through 
this job 0 1 2 3 4 5 6 

10 I’ve become more callous toward people since I took this job 0 1 2 3 4 5 6 
11 I worry that this job is hardening me emotionally 0 1 2 3 4 5 6 
12 I feel very energetic 0 1 2 3 4 5 6 
13 I feel frustrated by my job 0 1 2 3 4 5 6 
14 I feel I’m working too hard on my job 0 1 2 3 4 5 6 
15 I don’t really care what happens to some employees 0 1 2 3 4 5 6 
16 Working with people directly puts too much stress on me 0 1 2 3 4 5 6 
17 I can easily create a relaxed atmosphere with other employees 0 1 2 3 4 5 6 
18 I feel exhilarated after working closely with other employees 0 1 2 3 4 5 6 
19 I have accomplished many worthwhile things in this job 0 1 2 3 4 5 6 
20 I feel like I’m at the end of my rope 0 1 2 3 4 5 6 
21 In my work, I deal with emotional problems very calmly 0 1 2 3 4 5 6 
22 I feel other employees blame me for some of their problems 0 1 2 3 4 5 6 
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Administrative Styles Questionnaire 

Staff Assessment 
Six areas of leadership are identified in this questionnaire. In each area are statements, which describe various styles of 

leadership. Please read all of the statements and then rank each statement as to how you perceive your immediate administrative 
supervisor. Rank each statement on a scale from 1-6 with 6 being your perception of your administrator's most frequently observed 
style, 5 being his/ her second most frequently observed style, 4 being his/ her third most frequently observed style, 3 being his/ her 
fourth most frequently observed style, 3 being his/ her fifth most frequently observed style, and 1 being his/ her least observed 
leadership style. Each statement must be ranked differently. There can be no duplicate ranks. 
Area 1: INITIATIVE, My Administrator: 
( ) 1- initiates actions that help and support others. 
( ) 2- puts out enough to get by. 
( ) 3- drives himself and others. 
( ) 4- seeks to maintain a steady pace. 
( ) 5- exerts vigorous effort and causes others to join in enthusiastically. 
( ) 6- stresses loyalty and extends appreciation to those who support his/ her initiatives. 
Area 2: INQUIRY, My Administrator: 
( ) 7- double-checks what others tell him/ her and compliments them when he/ she is able to verify their position. 
( ) 8- investigates the facts and positions so that he/ she is in control of any situations and to assure that others are not making 

mistakes. 
( ) 9- invites and listens for opinions and ideas different from his/ her own. Continuously re-evaluates his/ her facts, beliefs, and 

positions. 
( ) 10- takes things at face value and checks facts and positions when obvious discrepancies appear. 
( ) 11- looks for facts and positions that suggest all is well. Prefers harmony to challenge. 
( ) 12- goes along with facts and opinions given him. 
Area 3: ADVOCACY, My Administrator: 
( ) 13- keeps his own position and avoids taking sides by revealing true opinions or ideas. 
( ) 14- maintains strong convictions but permits others to express their ideas so that he/ she can help them think more objectively. 
( ) 15- takes the opinions and ideas of others even though he/ she may have reservations. 
( ) 16- feels it is important to express his/ her convictions and respond to sound ideas by changing his/ her mind. 
( ) 17- expresses opinions and ideas in a tentative way and tries to meet others halfway. 
( ) 18- stands up for his/ her opinions and ideas even though it means rejecting the views of others. 
Area 4: CONFLICT, My Administrator: 
( ) 19- tries to cut it off or win his/ her position. 
( ) 20- tries to find a position that others find suitable. 
( ) 21- tries to soothe feelings to keep people together. 
( ) 22-  seeks reasons for it in order to resolve the underlying causes. 
( ) 23- terminates it but thank people for expressing their views. 
( ) 24- remains neutral or seeks to stay out of conflict. 
Area 5: MAKING DECSIONS, My Administrator: 
( ) 25- has the last say and makes a sincere effort to see that his/ her decisions are accepted. 
( ) 26- places a high value on making his/ her own decisions and rarely is influenced by others. 
( ) 27- places a high value on arriving at sound decisions based on understanding and agreement. 
( ) 28- allows others to make decisions or come to terms with whatever happens. 
( ) 29- looks for decisions that maintain good relations and encourages others to make decisions. 
( ) 30- searches for workable decisions that others will accept. 
Area 6: CRITIQUE, My Administrator: 
( ) 31- encourages tow-way feedback to strengthen operations. 
( ) 32- gains informal feedback regarding suggestions for improvement. 
( ) 33- identifies weaknesses in his/ her staff. 
( ) 34- avoids giving feedback. 
( ) 35- gives others feedback and expects them to accept it because it is for their own good. 
( ) 36- encourages and praises when something positive happens, but avoids giving negative comments. 
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Administrative Styles Questionnaire 

Self Assessment 
Six areas of leadership are identified in this questionnaire. In each area are statements, which describe various styles of 

leadership. Please read all of the statements and then rank each statement from 1-6 with 6 being your preferred style, 5 being your 
second most preferred style, 4 being your third most preferred style, 3 being your fourth most preferred style, 2 being your fifth most 
preferred style, and 1 being your least preferred leadership style. Each statement must be ranked differently. There can be no 
duplicate ranks. 
Area 1: INITIATIVE,  
( ) 1- I initiates actions that help and support others. 
( ) 2- I put out enough to get by. 
( ) 3- I drive myself and others. 
( ) 4- I seek to maintain a steady pace. 
( ) 5- I exert vigorous effort and cause others to join in enthusiastically. 
( ) 6- I stress loyalty and extend appreciation to those who support his/ her initiatives. 
Area 2: INQUIRY 
( ) 7- I double-check what others tell him/ her and compliment them when I am able to verify their position. 
( ) 8- I investigate the facts and positions so that he/ she is in control of any situation and to assure that others are not making 

mistakes. 
( ) 9- I invite and listen for opinions and ideas different from my own. Continuously re-evaluates his/ her facts, beliefs, and 

positions. 
( ) 10- I take things at face value and check facts and positions when obvious discrepancies appear. 
( ) 11- I look for facts and positions that suggest all is well. Prefer harmony to challenge. 
( ) 12- I go along with facts and opinions given him. 
Area 3: ADVOCACY 
( ) 13- I keep my own position and avoid taking sides by revealing true opinions or ideas. 
( ) 14- I maintain strong convictions but permit others to express their ideas so that I can help them think more objectively. 
( ) 15- I take the opinions and ideas of others even though I may have reservations. 
( ) 16- I feel it is important to express his/ her convictions and respond to sound ideas by changing my mind. 
( ) 17- I express opinions and ideas in a tentative way and try to meet others halfway. 
( ) 18- I stand up for my opinions and ideas even though it means rejecting the views of others. 
Area 4: CONFLICT 
( ) 19- I try to cut it off or win my position. 
( ) 20- I try to find a position that others find suitable. 
( ) 21- I try to soothe feelings to keep people together. 
( ) 22-  I seek reasons for it in order to resolve the underlying causes. 
( ) 23- I terminate it but thank people for expressing their views. 
( ) 24- I remain neutral or seek to stay out of conflict. 
Area 5: MAKING DECSIONS 
( ) 25- I have the last say and make a sincere effort to see that his/ her decisions are accepted. 
( ) 26- I place a high value on making my own decisions and rarely is influenced by others. 
( ) 27- I place a high value on arriving at sound decisions based on understanding and agreement. 
( ) 28- I allow others to make decisions or come to terms with whatever happens. 
( ) 29- I look for decisions that maintain good relations and encourage others to make decisions. 
( ) 30- I search for workable decisions that others will accept. 
Area 6: CRITIQUE 
( ) 31- I encourage two-way feedback to strengthen operations. 
( ) 32- I give informal feedback regarding suggestions for improvement. 
( ) 33- I identify weaknesses in my staff. 
( ) 34- I avoid giving feedback. 
( ) 35- I give others feedback and expect them to accept it because it is for their own good. 
( ) 36- I encourage and praise when something positive happens, but avoid giving negative comments. 
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affected by the personal interaction the job entails. 
According to the literature, the central thesis of the 
burnout syndrome is increased feelings of emotional 
exhaustion. In its entirety, the common element in the 
definitions and models of burnout is its relationship to a 
stressful work situation and styles of leadership. 
Burnout is perceived as a highly debilitating form of 
stress. 

In recent years, the educational system has become 
the target of widespread scrutiny and criticism. The 
growing literature on educators' work-life has come in 
response to series of highly critical public criticisms of 
public education and teachers' performance. 

The effects of burnout are varied and have received 
extensive attention in recent years. As educators enter 
the twenty-first century, organizational change will 
continue to be a major source for organization members 
in terms of work overload, lack of control, insufficient 
reward, absence of fairness or equity, work-home 
demands, and supervisors' leadership styles. 

Recommendations 

Knowledge of self is always important as decisions 
and plans are made. This type of knowledge is just as 
important to the organizational self when strategic and 
tactical plans are made that involve the mobilization of 
the organizational human resource. As in all endeavors, 
without replication studies and the establishment of a 
“body” of knowledge any interpretation of these data 
without considered skepticism is ill advised. Based upon 
the findings and the conclusions of this study, the 
following recommendations are made: 

- Attention should be given to the no difference that 
showed in this study between the perception of 
leadership styles between the principals and 
teachers that work closely together. A more careful 
analysis of the data might be in order to discover 
these patterns 

- It is possible that the findings of this study could be 
enhanced if additional methods of performance 
appraisal could be included. The inclusion of peer 
reviewers as well as evaluation by educational 
supervisors might strengthen the accuracy of 
assessing the influence of principals’ leadership 
styles on teachers’ burnout. 

- Research that seeks to identify the various factors, 
associated with burnout, should be continued since 
current findings remain conflicting and 
inconclusive. 

- This study should be replicated with a broader 
group of teachers and principals to explore whether 
detectable differences can be identified in the 
variables under study. 

- Research should be conducted to determine 
whether the 9, 9 (team administration) approaches 

does, in fact, reduce stress in organizational 
settings. 

- Training programs should be developed to teach 
administrative strategies for coping with stress and 
burnout. A wide variety of intervention strategies 
may be trying, including stress inoculation training, 
relaxation, time management, assertiveness 
training, rational emotive therapy, training in 
interpersonal and social skills, teambuilding, 
management of professional demands, and 
meditation. 
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Table 10 presents ANOVA results which indicate 
that teachers' burnout scores on “Depersonalization” 
significantly differs for female (M=17.044) than male 
(M=14.593). 

Table 11: Means and Standard Deviations for the 
Teachers' Gender on Teachers' Depersonalization 

 gender Mean Std. Deviation N 
Male 14.593 .767 79 Depersonalization 

 Female 17.044 .796 54 

Hypothesis Five: There is no difference in burnout 
scores due to school type for teachers. 

The MANOVA results in Table 6 shows that there 
is no difference in teachers’ burnout scores due to 
school type for teachers. The null hypothesis was not 
rejected. The omnibus F Test was not statistically 
significant (F=.705; df = 3; p<.552). The null hypothesis 
was not rejected.  

Hypothesis Six: There is no difference in burnout 
scores due to the interactions among independent 
variables of the study. 

The MANOVA results in Table 6 show that there 
is no difference in teachers’ burnout scores due to the 
interactions among independent variables. The null 
hypothesis was not rejected. 

Discussion of Results 

Principals and teachers differed significantly as to 
how each perceived the leadership style of the principal 
that agrees with studies of Zghol et al (2002), Austin 
and Gamson (1983), Scott (1978), and Kanter (1979). 
Principals perceived themselves more significant than 
teachers’ perception in the following leadership styles: 
caretaker administrators, comfortable and pleasant 
administrators, authority-obedience administrators, and 
team administrators. 

Results of this study indicate that teacher’s burnout 
in a high degree, it reflected in high mean on the 
Emotional Exhaustion and Depersonalization subscales 
and in average mean on the Personal Accomplishment 
subscale, which agrees with studies of Scott (1978), 
Vash (1980), Austin and Gamson (1983), Scott (1978), 
and Kanter (1979). 

The analyses of the results of this study fail to 
statistically identify specific leadership styles that lead 
to burnout, which agrees with Bertrand (1981) and 
Cherniss (1980). Principals also may rate themselves 
according to how they would like to be seen by others 
rather than as they are. Blake et al (1981) note this to be 
the case with administrators in the seminars that they 
presented on leadership styles. It is also possible that 
teachers have certain biases based on their perceptions 
of their experience with their principals which prevent 
them from making an accurate rating of their principals’ 
behavior. 

Blake et al (1981) suggest that the 9, 9 (team 
administration) approaches to leadership can be 
expected to have an impact on reducing stress and 
burnout within academic administration. Principals 
preferred the 1, 1 (caretaker administration) approach; 
followed by 9, 1 (authority-obedience administration); 
then 1, 9 (comfortable and pleasant administration) and 
9, 9 (team administration). Boenisch (1983), reports 
different findings which are ideal in terms of the 
position held by Blake, Mouton, and Williams (1981), 
who contend that 9, 9 represents the soundest approach 
to school management. Teachers' burnout scores 
significantly differ for their experience in teaching, 
which agrees with Askar et al (1986). The results in 
Table 9 indicate that in Personal Accomplishment 
teachers with short teaching experience (1-5 years) 
differ significantly from teachers with long teaching 
experience (11 years and more). That means teachers 
who have a high number of years of teaching 
experiences have higher Personal Accomplishment level 
than other teachers with a low number of years of 
teaching experience.  

Results of study indicate that female teachers’ have 
higher “Depersonalization” level than male teachers, 
which differs with Zghol et al (2003), who contend that 
the highest level of burnout obtaining among male 
teachers, and Tawalbeh (1999), reports different 
findings which are no statistically significant differences 
in the burnout level attributed to teachers’ gender. 

Also, the result of study indicates that there is no 
difference in teachers' burnout scores due to School 
Type, which differs with Askar et al (1986), who 
contend that relatively low degree of burnout found 
among secondary school teachers. Also, the result of the 
study indicates that there is no difference in teachers’ 
burnout scores due to the interactions among 
independent variables of the study (principals’ 
leadership styles, years of experience in teaching, 
teachers’ gender, and school type). 

Conclusions 

The term burnout is used to describe the last stage 
of the negative process of experiencing unrelieved work 
stress that results in emotional exhaustion, 
depersonalization, and feelings of decreased 
accomplishment. Although there might exist 
considerable interest, disagreement, and confusion over 
the definition and measurement of burnout, most 
researchers agrees that burnout is a negative reaction to 
or the result of job stress and leadership style of 
supervisors. In addition, descriptions of burnout in 
professional literature vary from an emotional response 
to varying levels of occupational stress, burnout, and 
leadership styles. 

Burnout has also been described as a coping 
mechanism in which individuals distance themselves 
from clients to continue to work without being overly 
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Univariate analysis test was conducted as follow-
up test to assess the effect of Experience in teaching (1-
5 years, 6-10 years, and 11 years and over) on teachers’ 
burnout variables (emotional exhaustion, 

depersonalization, and personal accomplishment) see 
Table 7.  

Table 7: ANOVA Summary for the Teaches’ Burnout Scores due to Experience in Teaching for Teachers. 

Source Dependent Variable Type III Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

Emotional Exhaustion 63.764 2 31.882 .308 .736 
Depersonalization 21.130 2 10.565 .432 .650 Experience in teaching 

Personal Accomplishment 512.150 2 256.075 4.375 .016* 
Emotional Exhaustion 8802.390 85 103.558   

Depersonalization 2076.426 85 24.429   Error 
Personal Accomplishment 4975.226 85 58.532   

*<.05
Table 7 presents ANOVA results which indicate 

that teachers' burnout scores (Personal 
Accomplishment) significantly differ for their 
experience in teaching. To assess pairwise differences 

among the levels of Experience in teaching for teachers' 
burnout, the Fischers LSD procedures (p =.05) was 
performed (Table 8). 

Table 8: Fischers LSD Multiple Comparisons for Teachers' Burnout Scores (Personal Accomplishment) Regarding 
Their Experience in teaching 

Dependent Variable (I) 
TCHEXP 

(J) 
TCHEXP Mean Difference (I-J) Std. Error Sig. 

6-10 yrs -2.23 1.81 .439 
1-5 yrs 

11 years and over -4.96 1.50 .004* 
1-5 yrs 2.23 1.81 .439 

6-10 yrs 
11 years and over -2.73 1.77 .276 

1-5 yrs 4.96 1.50 .004* 

Personal Accomplishment 

11 years and over 
6-10 yrs 2.73 1.77 .276 

* <.05 
The results in Table 9 indicate that in Personal 

Accomplishment teachers with short teaching 
experience (M = 30.54) differ significantly from 
teachers with long teaching experience (M = 35.14). 
That means teachers who have a high number of years 
of teaching experiences have higher Personal 
Accomplishment level than other teachers with a low 
number of years of teaching experience.  
Table 9: Means and Standard Deviations for the 

Teachers' Teaching Experience on Teachers' 
Burnout 

 TCHEXP Mean Std. Deviation N 
1-5 yrs 30.54 1.428 49 

6-10 yrs 34.02 1.668 28 Personal 
Accomplishment 11+ yrs 35.14 1.33 56 

 

Hypothesis Four: There is no difference in teachers’ 
burnout scores due to teachers’ gender. 

The MANOVA results in Table 6 indicate that 
there is a difference in teachers’ burnout scores for 
teachers’ gender. The omnibus F Test was statistically 
significant (F=4.223; df = 3; p<.008). The null 
hypothesis was rejected.  

Univariate analysis test in Table 10 was conducted 
as a follow-up test to assess the effect of teachers’ 
gender on the burnout variables (emotional exhaustion, 
depersonalization, and personal accomplishment).  

Table 10: ANOVA Summary for the Teachers’ Burnout Scores Related to Their Gender. 
Source Dependent Variable Type III Sum of Squares df Mean Square F Sig. 

Emotional Exhaustion 416.242 1 416.242 4.019 .084 
Depersonalization 302.754 1 302.754 12.393 .001* Teacher's gender 

Personal Accomplishment 42.379 1 42.379 .724 .397 
Emotional Exhaustion 8802.390 85 103.558   

Depersonalization 2076.426 85 24.429   Error 
Personal Accomplishment 4975.226 85 58.532   

* <.05 
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degree of burnout is reflected in high scores on the 
Emotional Exhaustion and Depersonalization subscales 
and in low scores on the Personal Accomplishment 
subscale. An average degree of burnout is reflected in 
average scores on the three subscales. A low degree of 
burnout is reflected in low scores on the Emotional 
Exhaustion and Depersonalization subscales and in high 
scores on the Personal Accomplishment subscale 
(Maslach et al., 1996).  
Table 5: Means and Standard Deviation for the 

teachers’ burnout degree 
 Range of Experienced Burnout 

MBI Subscales degree Mean s 
Range 

Mean & SD of 
this study 

Low ≤16 M = 35.87 
Average 17-26 SD = (11.45) Emotional 

Exhaustion 
High ≥27  
Low ≤6 M = 15.05 

Average 7-12 SD = (6.04) Depersonalization 
High ≥13  
Low ≥39 M = 33.44 

Average 32-38 SD = (8.18) 
Personal 

Accomplishment 
 High ≤31  

The numerical cut-off points are shown in Table 5, 
which adapted from Maslach et al. (1996: 6).  

Table 5 presents Means and Standard Deviation 
results which indicate that teachers burnout in a high 
degree, it reflected in high mean on the Emotional 
Exhaustion (M=35.87) and Depersonalization (M= 
15.05)subscales and in average mean on the Personal 
Accomplishment (M= 33.44) subscale.  

3- What effect, if any, do principals’ leadership styles, 
years of experience in teaching, teachers’ gender, 
school type, and the interactions among theses 
variables have upon teachers’ burnout in public 
schools? 

A Four-Way MANOVA was used to test the effect 
of the principals’ leadership styles as perceived by 
teachers, years of experience in teaching, teachers’ 
gender, school type, and the interactions among theses 
variables on teachers’ burnout (emotional exhaustion, 
depersonalization, and personal accomplishment) in 
public schools. 

 

Table 6: Four-Way Multivariate Tests Difference in Teachers’ Burnout Scores due principals’ leadership styles as 
perceived by teachers, years of experience in teaching, teachers’ gender, and school type  

Effect Wilks' Lambda Value F Hypothesis df Error df Sig. 
Intercept .048 545.727 3.00 83.000 .000 
Principals’ leadership styles .903 .577 15.00 229.528 .891 
Experience in teaching .895 1.583 6.00 166.000 .015*
Teachers’ gender .868 4.223 3.00 83.000 .008*
School type .975 .705 3.00 83.000 .552 
Principals’ leadership styles * Experience in teaching .718 1.083 27.00 243.045 .360 
Principals’ leadership styles * Teachers’ gender .834 1.042 15.00 229.528 .413 
Principals’ leadership styles * School type .881 .717 15.00 229.528 .766 
Experience in teaching *Teachers’ gender .895 1.584 6.00 166.000 .155 
Experience in teaching *School type .917 1.230 6.00 166.000 .293 
Teachers’ gender *School type .969 .900 3.00 83.000 .445 
Principals’ leadership styles * Experience in teaching * 
Teachers’ gender .857 1.475 9.00 202.151 .159 

Principals’ leadership styles * Experience in teaching * 
School type .939 .584 9.00 202.151 .810 

Principals’ leadership styles * Teachers’ gender * School 
type .927 2.193 3.00 83.000 .095 

Experience in teaching *Teachers’ gender*School type .786 3.540 6.00 166.000 .300 
Principals’ leadership styles * Experience in teaching * 
Teachers’ gender*School type 1.000 . .00 84.000 . 

* <.05 

Hypothesis Two: There is no difference in teachers’ 
burnout scores for each of the principals’ 
leadership styles as perceived by teachers in 
public schools. 

The MANOVA results in Table 6 shows that there 
is no difference in burnout scores for the principals’ 
leadership styles as perceived by teaches in public 
schools. The null hypothesis was not rejected. 

Hypothesis Three: There is no difference in burnout 
scores due to the experience in teaching for 
teachers. 

To assess the effect of Experience in teaching on 
teachers’ burnout, the MANOVA results in Table 6 
indicates that there is a difference in teachers’ burnout 
scores for experience in teaching. The omnibus F Test 
was statistically significant (F=1.583; df = 6; p<.015). 
The null hypothesis was rejected. 
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Design and data analysis 

The independent variables in this study were 
leadership styles (1, 1: Caretaker Administration, 9, 1: 
Authority-Obedience Administration, 1, 9: Comfortable 
and Pleasant Administration, 5, 5: Constituency-
Centered Administration, 9, 9: Team Administration, 
and 9+9: Paternalism/ Materialism Administration) as 
measured by the Administrative Styles Questionnaire 
(ASQ), and demographic data (years of experience in 
teaching, teachers’ gender, and school type).  

The dependent variables were the three types of 
burnout (Emotional Exhaustion, Personal 
Accomplishment, and Depersonalization) as measured 
by the Maslach Burnout Inventory Educators Survey. 
The SPSS statistical package was used to analyze the 
research data. 

Results of the study 

1- Do principals perceive their leadership styles 
differently from their teachers? 

Hypothesis One: There is no difference between the 
principals’ perceptions of their leadership styles 
and the teachers’ perceptions of the principals’ 
leadership styles. 

Means and Standard Deviation for the Samples' 
Leadership Styles ((1, 1) (1, 9) (5, 5) (9, 1) (9, 9) and 
(9+9)) Regarding Their Position. 

Table 2: Means and Standard Deviation for the 
Samples' Leadership Styles ((1, 1) (1, 9) (5, 5) (9, 
1) (9, 9) and (9+9)) Regarding Their Position 

Leadership styles Position Mean Std. 
Deviation N 

Principal 24.04 2.79 106 (1, 1) Caretaker 
Administration Teacher 22.20 4.83 133 

Principal 21.76 2.50 106 (1, 9) Comfortable 
and Pleasant 
Administration Teacher 20.45 4.01 133 

Principal 20.82 2.64 106 (5, 5) Constituency-
Centered 
Administration Teacher 20.42 4.14 133 

Principal 22.73 2.58 106 (9, 1) Authority-
Obedience 
Administration Teacher 21.14 4.76 133 

Principal 22.41 2.46 106 (9, 9) Team 
Administration Teacher 21.20 4.28 133 

Principal 20.77 3.84 106 (9+9) Paternalism/ 
Materialism 
Administration Teacher 20.47 3.87 133 

Table 2 presents Means and Standard Deviation 
results which indicate that Principals are more (1, 1 
Caretaker Administration) (M = 22.04) than teacher 
perceptions (M = 22.20); principals are more (1, 9 
Comfortable and Pleasant Administration) (M = 21.76) 
than teachers’ perceptions (M = 20.45); principals are 
more (9, 1 Authority-Obedience Administration) (M = 
22.73) than teachers’ perceptions (M =21.14); and 

principals are more (9, 9 Team Administration) (M = 
22.41) than teachers’ perceptions (M = 21.20).  

To test if there were differences in principals' 
leadership styles among the sample of the study based 
in their position A One-Way MANOVA as seen in 
Table 3 was used to determine if there were differences 
in principals' leadership styles among the sample of the 
study based in their position. 

Table 3: One-Way Multivariate Tests for Principals' 
Leadership Styles (1, 1) (1, 9) (5, 5) (9, 1), (9, 9) 
(9+9) for Sample Position 

Effect 
Wilks’ 

Lambda 
Value 

F Hypothesis 
df 

Error 
df Sig. 

Position .922 3.260 6 232 .004*
* <.05 

Univariate analysis test was conducted as a follow-
up test to assess the effects of position on principals' 
leadership styles of the sample of the study.  

Table 4: ANOVA Summary for the Samples’ Leadership 
Styles Regarding Their Position 

Source Dependent 
Variable 

Type III 
Sum of 
Squares 

df Mean 
Square F Sig. 

Position 1, 1 200.196 1 200.196 12.176 .001*
 1, 9 101.696 1 101.696 8.682 .004*
 5, 5 9.424 1 9.424 .746 .389 
 9, 1 149.328 1 149.328 9.605 .002*
 9, 9 85.318 1 85.318 6.610 .011*
 9 + 9 5.305 1 5.305 .357 .551 

Error 1, 1 3896.766 237 16.442   
 1, 9 2776.036 237 11.713   
 5, 5 2994.015 237 12.633   
 9, 1 3684.630 237 15.547   
 9, 9 3059.075 237 12.907   
 9 + 9 3519.724 237 14.851   

* <.05 
Table 4 presents ANOVA results which indicate 

that principals' leadership style of the sample of the 
study ((1, 1) (F (1, 237) = 12.176, p=.001)); ((1, 9) (F = 
1, 237) = 8.682, p =.004)); (9, 1)(F =1, 237) =.746, p 
=.002)); and (9, 9) (F (1, 237) = 85.318, p=.011) 
significantly differs for their position, that principals 
perceived themselves more significant than teachers’ 
perception in the following leadership styles (1, 1), (1, 
9), (9, 1), and (9, 9). Principals are more (1, 1) (M = 
22.04) than teacher perceptions (M = 22.20); principals 
are more (1, 9) (M = 21.76) than teachers’ perceptions 
(M = 20.45); principals are more (9, 1) (M = 22.73) than 
teachers’ perceptions (M =21.14); and principals are 
more (9, 9) (M = 22.41) than teachers’ perceptions (M = 
21.20).  

2- What is teachers’ burnout degree? 
To assess teachers’ burnout degree, Means and 

Standard Deviation computed. At present, scores are 
considered high if they are in the upper third of the 
normative distribution, average if they are in the middle 
third and low if they are in the lower third. A high 
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ASQ, a translation process was used to include forward 
and backward translation. The goal of the translation 
process was to produce Arabic items of the ASQ that 
were equivalent in meaning to the original English 
items.  

The researchers in this study tested the reliability 
of the Arabic version of the ASQ with a sample of 24 
teachers different than that of the study but withdrawn 
from the same population. Chronbach coefficient alpha 
estimates of reliability coefficients of .85 for Caretaker 
Administration, .88 for Authority - Obedience 
Administration, .73 Comfortable and Pleasant 
Administration, .87 Consistency - Centered 
Administration, .79 Team Administration, and .84 
Paternalism/ Materialism Administration for the ASQ. 
Twelve specialists in the field of educational 
administration assessed the validity of the questionnaire.  

Scores for the Administrative Styles Questionnaire 
were derived by adding the weighted ranks for each 
statement. Each of the six statements on the six areas of 
leadership behaviors represents a Grid style designation. 
Columns are summed and total scores are derived for 
each of the grid styles. The column with the highest 
score represents the dominant leadership style. The 
statements have been randomly placed and are in no 
particular order. The use of a scoring key shows which 
statements are 1, 1; 9, 1; 1, 9; 5, 5; 9, 9; and 9+9. The 
Administrative Styles Questionnaire is easily 
understood and can be administered in 15 minutes. 

In order to accommodate both principals and 
teachers, the researchers varied instructions to reflect 
when the questionnaire was a self-rating of the 
individual completing it or a rating for someone else as 
perceived by the individual.  

Maslach Burnout Inventory-Educator Survey (MBI-
ES.) 

The Maslach Burnout Inventory - Educator Survey 
(MBI-ES) was used to measure burnout in three areas: 
emotional exhaustion, depersonalization, and personal 
accomplishment. The emotional exhaustion (EE) 
subscale addresses feelings of being emotionally over 
extended and exhausted by an individual’s work. The 
depersonalization (DP) subscale addresses an unfeeling 
and impersonal response an individual may exhibit 
toward a student or client in treatment or instruction. 
The personal accomplishment (PA) subscale addresses 
an individual’s feelings of work competence and 
successful achievement. An individual’s response 
frequency related to each of the subscales is assessed 
using a seven-point (0 to 6) fully anchored response 
format. The MBI-ES authors recommend reporting 
personal accomplishment as actual computations of the 
item scores rather than as diminished personal 

accomplishment as the literature, history of 
development, and consistent use of the MBI have 
focused on that concept (Maslach et al 1996). 

Burnout is not viewed as a dichotomous variable, 
but conceptualized as a continuous variable, ranging 
from low to moderate to high degrees of experienced 
feeling (Maslach et al. 1996: 5): 

- A high degree of burnout is reflected in high scores on 
the Emotional Exhaustion (EE) and 
Depersonalization (DP) subscales and in low 
scores on the Personal Accomplishment (PA) 
subscales. 

- An average/moderate degree of burnout is reflected in 
average scores on the three subscales. 

- A low degree of burnout is reflected in low scores on 
the Emotional Exhaustion (EE) and 
Depersonalization (DP) subscales and in high 
scores on the Personal Accomplishment (PA) 
subscale (Maslach et al. 1996: 5). 

Maslach et al. (1996) cite Iwanicki and Schwab’s 
Chronbach coefficient alpha estimates of reliability 
coefficients of.90 for Emotional Exhaustion,.76 for 
Depersonalization, and.76 for Personal Accomplishment 
for the MBI-ES.  

The Arabic version of the MBI-ES developed by 
Tahayneh & Issa (1996), Mukabalah & Salamah (1993) 
was used in this study. Tahayneh & Issa (1996), 
Mukabalah & Salamah (1993) presented the reliability 
for the MBI-ES by redistributing the questionnaire to a 
sample of specialists.  

The researchers in this study tested the reliability 
of the MBI with a sample of 24 teachers different from 
that of the study but withdrawn from the same 
population. Chronbach coefficient alpha estimates of 
reliability coefficients of.85 for Emotional 
Exhaustion,.81 for Depersonalization, and.78 for 
Personal Accomplishment for the MBI-ES. The validity 
of the questionnaire was assessed by 12 specialists in 
the field of educational administration.  

The MBI-ES is a twenty-two item, self-report 
instrument, with response categories ranging from 0, (= 
Never,) to 6, (= Every Day). Estimated time for 
respondents to complete the instrument is from 10 - 15 
minutes. Scoring is accomplished by the researchers 
utilizing a provided scoring key. Individual scores for 
each of the three subscales are obtained by key the test 
authors provide, and are categorized according to 
provided charts indicating high degree of burnout, 
average degree of burnout, or low degree of burnout in 
relation to similar professionals according to norms 
provided. (Maslach et al. 1996). 
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that the number of public schools’ principals was (150) 
and (2118) teachers. The sample consisted of all (150) 
public schools’ principals and (200) teachers selected 
randomly for the second semester of academic year 
2006/ 2007. With regard to the sample description, a 
total of 133 teachers (76 male and 57 female), and 106 
principals (58 male and 48 female) returned 
questionnaires. In relation to school type those teachers 
chosen from; 88 teachers chosen from Basic schools, 
and 45 teachers chosen from Secondary schools. 

Instruments of the study 

The Administrative Styles Questionnaire 

The Administrative Styles Questionnaire (ASQ), 
which is based on the Managerial Grid concept of Blake 
and Mouton (1985) and the Academic Administrator 
Grid concept of Blake et al (1981), was used to measure 
perceived subject and principal leadership styles. The 
Administrator Grid is represented as a grid with concern 
for production as the X-axis and concern for people as 
the Y-axis; each axis ranges from 1 (Low) to 9 (High). 
Blake et al (1981) specify five basic administrative 
styles in the Academic Administrator Grid; they identify 
several possible combinations involving (9, 1) and (1, 9) 
administrative styles. The combination which the 
authors suggested for use in academic administration 
was the style labeled 9+9 or Paternalism/ Materialism 
Administration. This 9+9 administrative style will 
constitute the sixth style designation used for the 
remainder of this study. 

Six areas of leadership behavior were assessed 
through the Grid questions: (a) making decisions, (b) 
holding convictions, (c) managing conflict, (d) 
controlling temper, (e) expressing humor, and (f) 
exerting effort. Each of the six areas was designed to 
assess the administrator’s concern for institutional 
performance and concern for people. The 
Administrative Styles Questionnaire was composed of 
36 statements: six statements relating to each of the six 
areas on leadership behavior. 

The individual’s Grid style was represented by one 
or more of six basic designations. 

1, 1: Caretaker Administration. Little concern for 
institutional performance characterizes this style, 
and low involvement in exercising power and 
authority is typical of this leader. Because of a lack 
leadership, subordinates involvement is likely to be 

low. Questions 2, 12, 13, 24, 28, and 34 represent 
this style designation. 

9, 1: Authority-Obedience Administration. This 
administration has a high concern for institutional 
performance yet a low concern for people. The 
major trust is to get results, exercise power and 
authority in a unilateral way, and extract obedience 
from subordinates. Questions 3, 8, 18, 19, 26, and 
33 represent this designation.  

1, 9: Comfortable and Pleasant Administration. 
Institutional performance is low, and concern for 
people is high in this orientation. The general belief 
is that when people are happy, results will take care 
of themselves and that there will be no need for 
supervision. Questions 1, 11, 15, 21, 29, and 36 
represent this designation. 

5, 5: Constituency-Centered Administration. The 
emphasis in this orientation is on moderate 
institutional performance coupled with moderate 
concern for people. There is a balance between 
results and people, so that neither dominates. This 
administration attempts to gain acceptable results 
by doing whatever is expected by the superior and 
simultaneously avoiding actions that lead to 
criticism. Questions 4, 19, 17, 20, 30, and 32 
represent this designation. 

9, 9: Team Administration. This orientation involves 
integration of concern for institutional performance 
with simultaneously high concern for people. 
Subordinates are encouraged to achieve the highest 
possible performance in terms of quality, quantity, 
and personal satisfaction. Involvement is generated 
in people who are able to mesh their individual 
efforts for the accomplishment of meaningful goals 
that are both sound and creative. Questions 5, 9, 
16, 22, 27, and 31 represent this designation. 

9+9: Paternalism/ Materialism Administration. This 
orientation emphasizes a 9, 1 concern for 
performance coupled with a 1, 9 motivated 
approval-giving for compliance. Control of 
subordinates is maintained by creating a 
relationship of obligation in such a way as to gain 
the warmth and affection of subordinates. 
Questions 6, 7, 14, 23, 25, and 35 on the ASQ 
reflect the 9+9 orientation. 

To ensure equivalence of meaning of the items, and 
constructs between the Arabic and English items of the 
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working goals, exaggerated confidence expressed in 
overt behavior, absenteeism, frequent changes of job, 
and other escapist behavior such as using drugs. At 
the cognitive level, a burned-out individual will likely 
feel helpless, hopeless and powerless (Schaufeli & 
Enzmann 1998). 

It is implies by Boenisch (1983) that certain 
leadership styles may be associated with burnout among 
workers. Burke (1982) notes that females are at 
significant risk of developing burnout. Demographic 
variables identified in the literature are studied to 
determine their impact on the incidence of burnout 
experienced by teachers. 

Further, this study may add valuable information to 
the existing literature on burnout among teachers in 
public educational settings. This study may also 
promote further studies on burnout among public school 
teachers, and identify leadership styles which promote 
individual effectiveness and reduce stress and burnout. 

Therefore, this study put attempted to add to the 
body of knowledge describing leadership styles of 
principals and public education teachers’ burnout. 
Researchers (Cherniss 1980, Cordes & Dougherty 1993, 
Golumbiewski & Munzenrider 1988, and Maslach et al. 
2001) have recommended additional study of the 
burnout phenomenon including variables not typically 
addressed in order to expand the knowledge base. The 
specific population of this study will be teachers in 
public education. The effects of their burnout will affect 
significantly not only the current student body, but also 
the pool of prospective students, the teachers 
themselves, and the schools. The culture and economy 
of Jordan is dependent upon public education for 
significant educational and cultural development and 
maintenance. 

Research questions and hypotheses: 

The following research questions were formulated 
to guide the research: 

1- Do principals perceive their leadership styles 
differently from their teachers? 

Hypothesis One: There is no difference between the 
principals’ perceptions of their leadership styles 
and the teachers’ perception of the principals’ 
leadership styles. 

2- What is teachers’ burnout degree? 

3- What effect, if any, do principals’ leadership styles, 
years of experience in teaching, teachers’ gender, 
school type, and the interactions among theses 
variables have upon teachers’ burnout in public 
schools? 

Hypothesis Two: There is no difference in teachers’ 
burnout scores for each of the principals’ 

leadership styles as perceived by teachers in public 
schools. 

Hypothesis Three: There is no difference in burnout 
scores associated with the number of years of 
teachers’ experience in teaching. 

Hypothesis Four: There is no difference in burnout 
scores due to teachers’ gender. 

Hypothesis Five: There is no difference in teachers’ 
burnout scores due to school type. 

Hypothesis Six: There is no difference in burnout 
scores due to the interactions among independent 
variables of the study. 

Limitation of the study 

The conclusions drawn from the results were 
subject to the following limitations: Results of this study 
are generalized only to those teachers who work in 
Russaifa education district in the academic year 2006/ 
2007. 

Operational definitions 

The following definitions are used throughout the 
study. 

Leadership styles: Leadership styles are behaviors, 
which provide direction and structure for the task, 
and show consideration for the followers’ needs 
(Burke, 1980).  

Leadership styles in this study are defined 
operationally as those five basic styles that are measured 
by the subjects who are responding to the 
Administrative Style Questionnaire (ASQ) in the 
context of their perceptions of the leadership styles. 

Burnout: Burnout is defined as the subjects’ response 
to the three subscales (Emotional Exhaustion, 
Depersonalization, and Personal Accomplishment) 
of the Maslach Burnout Inventory (MBI) (Maslach 
& Jackson, 1986). 

- A high degree of burnout is reflected in high scores on 
the Emotional Exhaustion and Depersonalization 
subscales and in low scores on the Personal 
Accomplishment subscales. 

- An Average degree of burnout is reflected in average 
scores on the three subscales. 

- A low degree of burnout is reflected in low scores on 
the Emotional Exhaustion and Depersonalization 
subscales and in high scores on the Personal 
Accomplishment subscale. 

Methodology 

Population and sample of the study 

The target population for this study was defined as 
all principals and teachers at Russaifa Education District 
in Jordan. The list of the Ministry of Education showed 
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professionals who rated themselves as having a low 
concern for people and a low concern for tasks (1, 1) 
reported high levels of stress. The more integrated 
leadership styles (5, 5 moderate concern for people and 
performance, and 9, 9 simultaneous high concern for 
people and performance) reported less stress. These 
findings were important to the present study since they 
explore the effect of leadership style on burnout. 

A further review of the literature shows a number 
of studies that focus on leadership styles in public 
school administration (Baker 1979, Gilbert 1981, 
Gilligan 1982, King 1980, Watson 1980). One such 
study by King (1980) deals with the relationship 
between stress and the leadership style of school 
managers. King hypothesized that task-oriented 
managers would exhibit more stress than would 
relationship-oriented managers. Participants included 
104 practicing school managers enrolled in the doctoral 
program in school management at the University of La 
Verne. Stress was measured by the Heimler Scale of 
Social Functioning and leadership was measured by the 
Least Preferred Co-Worker Scale. The study revealed 
no statistically significant relationships between 
leadership style and level of stress of school managers. 
There are no significant relationships between the 
demographic variables and stress. King (1980) also 
reports that 90% of the subjects choose the relationship-
oriented style of leadership over the task-oriented style 
of leadership. 

Zghol et al. (2003) aimed at investigating the 
burnout level among Kerak public high school teachers 
and its relationship to their perception of principal 
leadership behavior. The results of the study showed a 
high degree of burnout on emotional exhaustion and a 
moderate degree of burnout on depersonalization, and 
lack of personal accomplishment. Also, there are 
significant differences in the degree of burnout among 
teachers due to gender, the highest degrees of burnout 
obtaining among male teachers. In addition, there are 
significant differences on the degree of burnout among 
teachers due to consideration (relationship-oriented) 
levels. The results revealed that the highest degrees of 
burnout are related to low level of consideration. On the 
other hand, there are no significant differences in the 
degree of burnout among teachers due to the level of 
initiating structure. 

Glass et al. (1993) are of the opinion that general 
principles related to stress, burnout and coping must be 
further developed for application to the education 
environment. Strategies to address burnout may need to 
be different for educators working in basic, secondary, 
and post-secondary institutions of education. 
Generalizations about stress, burnout and coping will be 
safer between jobs that are similar on most relevant 
dimensions than between jobs that differ on several of 
them. 

Successful burnout prevention and treatment 
efforts often require both individual and organizational 
changes to be effective, rather than one or the other. 
Individuals must develop effective personal strategies to 
regain in control and reduce their level of stress. 
Similarly, organizations must help their employees by 
using organization strategies to reduce work stress and 
ameliorate the effects of burnout in the work 
environment.  

Manthey (1990) writes that "Leaders are people 
who influence others by how they act and what they 
say" (p. 19). The principal's leadership behavior needs 
to be identified and evaluated for its influence on the 
degree of burnout experienced by the teachers. 
Therefore, this study investigates the influence of 
perceived leadership styles of principals on teachers’ 
burnout at Russaifa Education District in Jordan. 

Statement of the problem 

A number of variables have been associated with 
burnout in public education settings, but there is some 
indication that certain leadership styles may lead to a 
higher incidence of burnout (Boenisch 1983). Burke 
(1982) suggests that females may be at a higher risk of 
burnout than other groups. A number of demographic 
variables including age, years of experience, and marital 
status have been studied in burnout research. 

The burnout literature over the last decades has 
increased as attempts have been made to determine why 
employees develop stress-related disorders at the 
workplace. Although initially associated with helping 
professions such as nursing, social services, police 
work, and teaching (Maslach 1976, Vash 1980), 
teachers in the area of public schools in all probability 
face many of the same kinds of problems or 
circumstances as do other human services professionals. 
As in all human services or helping professions, the 
problems and circumstances that teachers face expose 
them to prolonged stress and subsequently to burnout 
(Kanter 1979). 

The purpose of this study is to investigate the effect 
of leadership styles of principals on teachers’ burnout in 
Russaifa education district. Selected demographic 
variables (years of experience in teaching, teachers’ 
gender, and school type) are investigates to determine 
their effect on burnout among teachers in Russaifa 
education district. 

Importance of the study 

This study is important in that it attempted to 
identify the effect of leadership styles of principals on 
teachers’ burnout in russaifa education district. Kalimo 
and Mejman (1987) summarized from a comprehensive 
review of studies on the burnout syndrome that can be 
included, such as low morale, a negative attitude 
towards patients, clients, or similar types of person at 
work, a cynical attitude towards the achievement of 
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reached similar conclusions on faculty intention to leave 
academia and seek other career opportunities (Barnes et 
al. 1998, Byrne 1991). 

In Jordan, The results of Tawalbeh’s (1999) study 
showed that computer teachers in Jordan exhibited a 
high level of burnout. The findings revealed no 
statistically significant differences in the levels of 
burnout which can he attributed to any of the 
independent variables, or to any 2-way interactions 
between these variables. Askar et al. (1986) studied the 
extent of burnout among secondary school teachers in 
the state of Kuwait and found relatively low degrees of 
burnout among Kuwaiti teachers, especially those with 
teaching experience between 5-9 years. 

With more demands on teachers now more than 
ever before, many are experiencing symptoms of stress 
and burnout (Lombardi 1995). This may represent the 
general feeling in society that schools are not doing a 
good job of educating students. Public consensus is that 
teachers are partly to blame for this problem in our 
system of education.  

Burnout has been associated with virtually all types 
of working settings, especially those which focus on 
helping people. Burnout as defined by Maslach and 
Jackson (1986) is a syndrome of emotional exhaustion 
and cynicism based on three aspects of middle 
administrators' behavior: emotional exhaustion, 
depersonalization, and personal accomplishment. A 
proliferation of literature exists examining burnout in 
various helping professions, e.g., police work (Maslach 
& Jackson 1979), health care (Maslach 1979), 
counseling (Tiedeman 1979, Warnath 1979), education 
(Briscoe 1984, Metz 1979, Moore 1980, Zabel & Zabel 
1980, Zghol, Khresha, & Khaldi 2002); protective 
services (Daley 1979), child care facilities (Maslach & 
Pines 1977, Pines & Maslach 1980), and social services 
(Bramhall & Ezell 1981).  

Burnout is found among administrative ranks in all 
types of organizations (Fresudenberger 1977, Vash 
1980). For example, Vash (1980) state that 
administrators are equally susceptible to burnout 
because of "too many years of trying to manage the 
unmanageable and change the unchangeable … leaving 
a burnout shell where once a bright, young, enthusiastic 
administrator used to be" (p. 2). As early as 1977, 
Freudenberger stated that administrators in every field 
were reporting cases of burnout. 

Persons in the middle administrative ranks and 
teachers are considered prime targets for job stress, 
which can eventually lead to burnout (Scott 1978, Vash 
1980). Austin and Gamson (1983), Scott (1978), and 
Kanter (1979) state that middle administrators and 
teachers as middle administrators are targets for burnout 
due to the fact that they experience limited mobility 
within the organizational structure, a sense of 
powerlessness, and limited time and resources with 

which to perform the multiplicity of roles they have 
been assigned. 

An analysis of the work, problems, and burnout 
encountered by teachers has led the researchers to 
conclude that teachers are affected by the leadership 
styles of their principals (Bertrand, 1981; Cherniss, 
1980). The study was designed to investigate a number 
of variables thought to be associated with teachers’ 
burnout in Russaifa Education District. 

Leadership styles have been examined and re-
examined by observers of management for many years. 
As a result, a number of theories have evolved. Debate 
between those who contend that there is one best style 
of leadership and those who contend that situations call 
for different styles has continued for many years among 
theorists and researchers (Burke, 1982). 

The point was further debated that the dominance 
of one style or the other depends on the specific 
situation (situational/ contingency leadership). This 
approach was advanced in the model of Hersey and 
Blanchard (1982) and Fiedler (1967). The normative 
model of leadership contends that there is one best form 
of leadership which involves a simultaneous high 
concern for production and concern for people. Blake 
and Mouton (1978) define this model. The Blake 
Mouton Managerial Grid, through its accompanying 
assessment instruments, identifies five major or 
dominant grid styles: 1, 1 Caretaker Administration; 1, 9 
Comfortable and Pleasant Administration; 9, 1 
Authority-Obedience Administration; 9, 9 Team 
Administration; and 5, 5 Constituency-Centered 
Administration. These five styles represent the basic 
styles and are typical of most administrators. The Grid 
measures two dimensions of leadership: concern for 
production and concern for people. These two variables 
are plotted along two axes. The two dimensions are 
independent of each other, resulting in the leader being 
high or low on both axes, or high on one and low on the 
other. 

However, several recognize grid combinations 
have been recognized for use as well (Blake & Mouton, 
1985; Blake, Mouton & Williams, 1981). One 
combination approach cited in the Academic 
Administrator Grid is the 9+9 approach to 
administration which is a combination of 9, 1 and 1, 9 
styles. This style is commonly referred to as 
Paternalism/ Maternalism Administration, and is very 
important to academic administration (Blake et al., 
1981). 

Most burnout literature suggests that a relationship 
exists between leadership styles and burnout. This 
connection is validated in the works of Savicki and 
Cooley (1982) and Boenisch (1983). Savicki and 
Cooley (1982) identified several organizational 
variables which are possible causes of burnout. 
Boenisch (1983) found that as a group, student services 
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Abstract: The problem investigated in this study the influence 
of leadership styles of principals on teachers’ burnout as 
experienced by teachers. A total of 133 teachers and 106 
principals answered and returned questionnaires from 
Russaifa Education District in Jordan. The Maslach Burnout 
Inventory, and the Administrative Styles Questionnaire were 
used in this study. The results of this study found that there 
were difference for principals' leadership styles related to 
position among the sample of study that principals perceived 
themselves more significant than teachers perception in the 
following leadership styles (1, 1), (1, 9), (9, 1), and (9, 9). No 
difference in burnout scores for each of the principals’ 
leadership styles as perceived by teachers was found. 
Teachers' burnout scores significantly differ depending on 
their experience in teaching. Nor was there any difference in 
burnout scores for each of the principals’ leadership styles as 
perceived by teachers related to school type. No difference in 
teachers’ burnout scores related to the interaction among 
independent variables of the study. Finally, several 
recommendations were suggested for coping with teachers’ 
stress and burnout that can contribute to better job 
performance. (Keywords: Leadership styles, Burnout, 
Principals, teachers). 
 
 
 
 
 
 
Introduction 

Organizations are changing. Traditional 
organizational forms are changing to flexible forms that 
allow them to meet unique demands. As a result, the 
nature of work is different now. So too are the workers, 
the work environment, and the work pressures that 
make up the core of these organizations different.  

Schools are not exempt from these trends. It is 
likewise under tremendous pressure to change and adapt 
to meet the changing needs and demands of society and 
an equal changing world. Developing a capacity for 
change and ridding itself of unnecessary processes and 
administrative structures will be a critical challenge 
(Duderstadt, 1999). 
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الأنماط القيادية لمديري المدارس على الاحتراق النفسي لدى المعلمين  تأثير

 في مديرية تربية الرصيفة في الأردن

كلية العلوم ، عهبأيمن العمري، صادق الشديفات و عبدالله ابو ن

  ،، الزرقاء، الأردنالجامعة الهاشميةالتربوية، 

 
قيادية لمديري المدارس على هدفت الدراسة التعرف إلى تأثير الأنماط ال :ملخص

 معلما ومعلمة، 133وتكونت عينة الدراسة من . الاحتراق النفسي لدى المعلمين

 مديرا ومديرة تم اختيارهم بالطريقة العشوائية من مديرية التربية والتعليم 106و

 لقياس درجة MBIوتم استخدام مقياس ماسلاك للاحتراق النفسي . للواء الرصيفة

 لقياس إدراك مدير ASQفسي عند المعلمين، ومقياس النمط الاداري الاحتراق الن

وأشارت  .المدرسة لنمطه القيادي، وإدراك المعلمين لنمط قيادة مدير المدرسة

النتائج إلى وجود فروق ذات دلالة بين مديري المدارس ومعلميهم في ادراك 

لمدارس أعلى من الأنماط القيادية لمديري المدارس، فكانت درجة إدراك مديري ا

لم ). 9،9(، و )9،1(، )1،9(، )1،1(درجة إدراك المعلمين للأنماط القيادية 

 وجود فروق في متوسطات الاحتراق النفسي لدى المعلمين تعزى جتظهر النتائ

 وعدم وجود فروق في ،للأنماط القيادية لمديري المدارس كما يدركها المعلمون

ووجود أثر . لمين تعزى لنوع المدرسةمتوسطات الاحتراق النفسي لدى المع

، وعدم لمتغير الخبرة في التدريس على متوسطات الاحتراق النفسي لدى المعلمين

وجود أثر للتفاعل بين متغيرات الدراسة بأشكالها المختلفة على متوسطات 

وفي النهاية قدمت الدراسة مجموعة من الاقتراحات  .الاحتراق النفسي للمعلمين

قليل من الاحتراق النفسي لدى المعلمين وذلك من أجل تن تستخدم للالتي يمكن أ

أنماط قيادية، احتراق : الكلمات المفتاحية. (تحسين أدائهم الوظيفي في المستقبل

 .)نفسي، مديرو مدارس، معلمون
 

 

The pressures and challenges inherent in the 
modern workplace have resulted in a phenomenon 
called "burnout" which is affecting many of the 
brightest and most enthusiastic talents in the helping 
professions (Vash, 1980). Stress, which often leads to 
burnout, is becoming the number one cause of 
managerial malfunction. Too much stress cripples and 
sometimes even kills (Conoway & Coleman, 1984). 

Although burnout affects many professions, 
education is generally accepted as being a highly 
stressful profession today. Burnout is of specific 
relevance in the teaching profession. Furthermore, there 
are important reasons why burnout in education should 
not be ignored; burnout may greatly influence job 
retention and turnover. Farber (1984) is of the opinion 
that teacher burnout has already reached serious 
proportions. In a more extensive study on crisis in 
education, Farber (1991) asserts that teachers will look 
for alternative sources of satisfaction and explore other 
career possibilities. Other researchers examining the 
effects of job-related stress and burnout on faculty have 
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or other introductory material, skimming to get an overview of the content and organization, and identifying the 
rhetorical situation. Contextualizing: Placing a text in its historical, biographical, and cultural contexts. To read 
critically, one needs to contextualize, to recognize the differences between the contemporary values and attitudes and 
those represented in the text. Questioning to understand and remember: Asking questions about the content.These 
questions are designed to help one understand a reading and respond to it more fully, and often this technique works. 
With this strategy, one can write questions any time, but in difficult academic readings the reader will understand the 
material better and remember it longer if s/he writes a question for every paragraph or brief section. Each question 
should focus on a main idea, not on illustrations or details, and each should be expressed in ones own words, not just 
copied from parts of the paragraph. Reflecting on challenges to ones beliefs and values: Examining one's personal 
responses. The reading that one does for the class might challenge his/her attitudes; his/her unconsciously held beliefs, 
or positions on current issues. As one reads a text for the first time, he/she will mark an X in the margin at each point 
where the reader feels a personal challenge to his/her attitudes, beliefs, or status or about what in the text created the 
challenge. Outlining and summarizing: Identifying the main ideas and restating them in ones own words. Outlining 
and summarizing are especially helpful strategies for understanding the content and structure of a reading selection. 
Whereas outlining reveals the basic structure of the text, summarizing synopsizes a selection's main argument in brief. 
Outlining may be part of the annotating  

process or it may be done separately. The key to both outlining and summarizing is being able to distinguish the 
main ideas from the supporting ideas and examples. Summarizing begins with outlining, but instead of merely listing 
the main ideas, a summary recomposes them to form a new text. Whereas outlining depends on a close analysis of each 
paragraph, summarizing requires creative synthesis. Putting ideas together again in one's own words and in a condensed 
form shows how reading critically can lead to deeper understanding of any text. Evaluating an argument: Testing the 
logic of a text as well as its credibility and emotional impact. All writers make assertions that want the reader to accept 
as true. As a critical reader, one should not accept anything on face value but should recognize every assertion as an 
argument that must be carefully evaluated. An argument has two essential parts: a claim and support. The claim asserts 
a conclusion -an idea, an opinion, a judgment, or a point of view -- that the writer wants you to accept. The support 
includes reasons (shared beliefs, assumptions, and values) and evidence (facts, examples, statistics, and authorities) that 
give readers the basis for accepting the conclusion. When you assess an argument, you are concerned with the process 
of reasoning as well as its truthfulness. Comparing and contrasting related readings: Exploring likenesses and 
differences between texts to understand them better. Many of the authors we read are concerned with the same issues or 
questions, but approach the way to discuss them in different ways. Fitting a text into an ongoing dialectic helps increase 
understanding of why an author approached a particular issue or question in the way s/he did. 
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21 My grades for English reading classes at junior and senior high schools were 
not very good. 7 6 5 4 3 2 1   

22 I enjoy the challenge of difficult English passages 7 6 5 4 3 2 1   
23 I do not have any desire to read in English even if the content is interesting. 7 6 5 4 3 2 1   
24 Learning to read in English is important because it will broaden my view. 7 6 5 4 3 2 1   

25 By learning to read in English, I hope to search for information on the 
Internet. 7 6 5 4 3 2 1   

26 Reading in English is important because it will make me a more 
knowledgeable person. 7 6 5 4 3 2 1   

27 It is a waste of time to learn to read in English. 7 6 5 4 3 2 1   

28 I would not voluntarily read in English unless it is required as homework or 
assignment. 7 6 5 4 3 2 1   

29 I tend to get deeply engaged when I read in English. 7 6 5 4 3 2 1   
30 It is a pain to read in English. 7 6 5 4 3 2 1   

 

Appendix 3 

1) Types of Critical Reading Questions: 

What is the purpose of the text? What did the author say? � 
What is the author trying to accomplish?�  
What issues or problems are raised? �  
What data, what experiences, what evidence is given?�  
What concepts are used to organize the data, these experiences?�  
What does the author think about the world? �  
Is his/her thinking justified as far as we can see from our perspective?�  
And how does he/she justify it from his/her perspective?�  
How can we enter his/her perspective to appreciate what he/she has to say?� 
What is the issue?�  
What conclusion does the author reach about the issue? �  
What are the author's reasons for believing as he/she does? �  
Has the author used facts or opinions? � 
Can the facts be proven? �  
Has the author used neutral words or emotional words? � 
Are the given� reasons clear?  

2) Course Description of Literary Works I (0307352)  

Pre-requisite: none  

This course aims at developing the students' literary appreciation in two main genres: the short story and poetry. 
The students are exposed to a representative sample of stories and poems. This involves introducing the students to 
related literary terms used in the field. In order to enhance the students' enjoyment, comprehension and appreciation, 
extensive exercises into structure, vocabulary and figurative language are offered. Since the course does not emphasize 
a certain period or canon, it offers a wide range of authors and poets representing a variety of traditions and epochs in 
English and American prose and poetry. 

3) Critical Reading Strategies: 

The following seven critical reading strategies presented by the Critical Thinking Across the Curriculum Project - 
Longview Community College have been activated and applied in teaching the subjects of this study during the second 
semester of 2005-2006. The teaching material of the course (Selected Literary Works/ 307352) included literary texts 
followed by different types of questions that enhance critical thinking. Although mastering these strategies will not 
make the critical reading process an easy one, it can make reading much more satisfying and productive and thus help 
handling difficult material through discussion. 

Fundamental to each of these strategies is: Annotating directly on the page: underlining key words, phrases, or 
sentences; writing comments or questions in the margins; bracketing  

important sections of the text; constructing ideas with lines or arrows; numbering related points in sequence; and 
making notes of anything that strikes the reader as interesting, important, or questionable. Previewing: Learning about 
a text before really reading it. Previewing enables readers to get a sense of what the text is about and how it is 
organized before reading it closely. This simple strategy includes seeing what the reader can learn from the head notes 
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thinking skills. 
43. pause during reading and imagine what you have already read.      
44. read between and behind lines.      
45. only study the bits of information that I need to pass my 
exams. 

 
 

    

46. justify the author's views mentioned in the text.      
47. identify the writer's style.      
48. judge the writer's language.      
49. find myself questioning what is written.      
50. identify the points of weakness of what I read.      
51. think that the writer affects my feelings during reading.      
52. enjoy reading.      
53. advise my friends to read the text.      
54. identify the advantage of the text.      
55. suggest changes in the text.      
56. think that the text has effects on my belief.      

 

Appendix 2: Questionnaire 2 (Motivational Questionnaire) 

This questionnaire is designed to measure the degree of being motivated through the process of reading any text in 
English. Read each item, and then decide the degree of your appropriate choice from 7-6-5-4-3-2-1 to show your 
agreement or disagreement:  

7=favorable  6= strongly agree  5=agree  4= satisfactory  

3= disagree  2= strongly disagree  1=unfavorable 

Indicate the extent to which you agree or disagree with each statement by circling the number in the scale which 
shows how close to either the “strongly agree”- “favorable” (7) or “ strongly disagree” - “unfavorable (1). Finally, 
confirm your choice of agreement or disagreement by putting X in the given space in the yes/no columns. 

 (7- 6 -5 -4 = yes) (3- 2- 1 = no)  
No. Statement 7 6 5 4 3 2 1 yes no
1. By learning to read in English, I hope I will be able to read English novels. 7 6 5 4 3 2 1   
2. I get immersed in interesting stories even if they are written in English. 7 6 5 4 3 2 1   

3. Learning to read in English is important in that we need to cope with 
globalization. 7 6 5 4 3 2 1   

4. I am learning to read in English because I might study abroad in the future 7 6 5 4 3 2 1   

5 
By being able to read in English, I hope to understand more deeply about 
lifestyles and cultures of English speaking countries (such as America and 
England). 

7 6 5 4 3 2 1   

6 Even if reading were not a required subject, I would take a reading class 
anyway. 7 6 5 4 3 2 1   

7 I am learning to read in English merely because I would like to get good 
grades 7 6 5 4 3 2 1   

8 Long and difficult English passages put me off. 7 6 5 4 3 2 1   
9 I am taking a reading class merely because it is a required subject. 7 6 5 4 3 2 1   
10 I would like to get a job that uses what I studied in English reading class 7 6 5 4 3 2 1   
11 I am good at reading in English 7 6 5 4 3 2 1   
12 I like reading English novels. 7 6 5 4 3 2 1   
13 I liked reading classes at junior and senior high schools. 7 6 5 4 3 2 1   

14 By learning to read in English, I hope to be able to read English newspapers 
and/or magazines. 7 6 5 4 3 2 1   

15 It is fun to read in English. 7 6 5 4 3 2 1   
16 I like reading English newspapers and/or magazines. 7 6 5 4 3 2 1   
17 English reading is my weak subject. 7 6 5 4 3 2 1   

18 Learning to reading in English is important because it will be conducive to 
my general education. 7 6 5 4 3 2 1   

19 By learning to read in English, I hope to learn about various opinions in the 
world. 7 6 5 4 3 2 1   

20 I think learning to speak and/or listening is more important than learning to 
read in English. 7 6 5 4 3 2 1   
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Appendices: 

Appendix 1: Questionnaire 1 (Critical thinking skills questionnaire) 

This questionnaire is designed to measure the degree of applying critical thinking skills through the process of 
reading any text in English. It is designed for students specialized in English Language Classroom Teacher who have 
completed 87-99 credit hours out of 129. It consists of 48 items. 

Read each item, and then decide the degree of your appropriate choice by putting X in the given space.  

Each item starts with" When I read I ……………………." 

Questions very 
frequently frequently sometimes rarely never 

1. identify the author's purpose.      
2. try to identify the main points of the text.      
3. identify what the author intends to present for the reader.      
4. identify how the text is organized.      
5. sort out the differences among the paragraphs.      
6. examine the facts that are mentioned in the text.      
7. read the whole text from start to finish, then I summarize the 
main points. 

     

8. expect what I am going to read as soon as I start reading.      
9. first read the introduction and the conclusion.       
10. ask myself why the writer chose this text.      
11. concentrate on the relationship between the title and the 
content of the text during and after the process of reading. 

     

12. accept what I am reading without questioning.      
13. criticize what I read.      
14. feel that critical thinking is enhanced during discussing the 
text with others. 

     

15. stop reading from time to time to talk to myself on what I have 
read. 

     

16. write notes and comments in the margins related to the text.      
17. only summarize the main points for exam purposes.      
18. connect what I read with what is in reality.      
19. compare what I read with what I believe in.      
20. underline important lines, sentences, words or expressions.      
21. react to the text in a questionable way.      
22. only look for facts, information and knowledge given in the 
text.  

     

23. ignore graphs, tables, or any information given in figures.      
24. draw a circle round the important words.      
25. draw a circle or put a question mark when I have any difficult 
or ambiguous words. 

     

26. read in detail.      
27. show my disagreement with what I read.      
28. scientifically justify my disagreement.       
29. logically oppose what I read.      
30. suggest solutions or give idea to justify my disagreement.      
31. accept whatever is written without questioning.      
32. try to solve any problem mentioned in the text.      
33. read critically.      
34. relate what I read to similar and real authentic situations.      
35. infer impressions about the text.       
36. consider myself a good reader.      
37. feel that I posses critical thinking skills.      
38. look for something during reading.      
39. analyze what I read.      
40. evaluate what I read.      
41. think that my evaluation of the reading text indicates critical 
thinking. 

     

42. believe that critical reading is an indication of using critical      
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Table 7 shows that there are statistically significant 
differences at α= 0.05 in all sub domains due to 
methods of teaching, in favor of the experimental group 
except for summary which was in favor of the control 
group. The findings also revealed that there are 
statistically significant differences at α= 0.05 only in the 
domains of analysis and evaluation due to reading 
motivation, in favor of motivated students as shown in 
bold type in Tables 7 and 8. There are no statistically 
significant differences at α= 0.05 due to interaction 
between methods of teaching reading and reading 
motivation variables. 

Table 8: Two way ANCOVA results of post-test related 
to method of teaching, motivation and interaction 
between them. 

Source Sum of 
Squares df Mean 

Square F Sig.

Pre (covariate)_ 2.371 1 2.371 44.711 .000
Methods of teaching .931 1 .931 17.553 .000
motivation .444 1 .444 8.376 .005
Methods of teaching* 
motivation .069 1 .069 1.300 .257

Error 5.038 95 .053   
Corrected Total 8.635 99    

We notice that (i) there are statistically significant 
differences at α= 0.05 due to methods of teaching 
variables in favor of the experimental group because the 
value of F = 44.711; (ii) there are statistically significant 
differences at α= 0.05 due to the reading motivation 
variable, in favor of motivated students; and there are no 
statistically significant differences at α= 0.05 due to 
interaction between methods of teaching reading and 
reading motivation variables because the value of F = 
1.300 which means that the third null hypothesis is 
accepted. 

Discussion and Recommendations: 

The results of the study revealed that there are 
statistically significant differences at α= 0.05 in all 
domains of identification, analysis, hypothesis and 
evaluation due to the variable of strategies of teaching 
in favor of the experimental group except for the 
domain of summary which was in favor of the control 
group. These results could be interpreted in relevance to 
the results of Sommers, Androne, Wahlarb and 
Polacheck (2004) which indicated that students with 
limited background literary study learned successfully 
although there is some suggestion that more mature 
students in term of their academic year might perform 
better. 

Concerning the domain of summary, it could be 
assumed that the students are reluctant to write or 
summarize what they read in their own words. It was 
also revealed that there are statistically  

significant differences at α= 0.05 only in the 
domains of analysis and evaluation due to reading 
motivational variable in favor of motivated students. 
These results agree with Wigfield and Guthrie's (1995, 
1997) conclusions that students who experienced 
Concept-Oriented Reading Instruction (CORI) reported 
choosing to read more frequently and widely than 
students in a basal-using classroom. Students in the 
CORI classroom reported more intrinsic motivations for 
reading, such as curiosity, and fewer extrinsic 
motivations for reading than did students in the basal 
classroom. Students who experienced the CORI 
approach gained substantially in the higher order 
cognitive strategies involved in searching for 
information, comprehending informative text, 
constructing conceptual knowledge, and transferring 
conceptual knowledge to solve novel problems. In brief, 
the results of the present study show that questions 
requiring students to do productive thinking and 
mentally organize, explain, translate, paraphrase, and 
compare information, supply a reason or cause, cite 
evidence to support their answers, give evidence, 
provide reasons for, infer, deduce, draw conclusions, 
and analyze causes, respond creatively and originally to 
problems or scenarios, speculate, give an opinion, pose 
solutions, value, judge, and generate possibilities) can 
be answered by students who are motivated and trained 
on using critical reading strategies for the purpose of 
critical thinking rather than for exam and achievement 
purposes. 

It is recommended that teaching should focus on 
practicing critical reading strategies, especially at the 
university level. Teaching should follow at least a 
higher policy in enhancing critical thinking skills via 
teaching critical reading strategies. This digital age 
demands essential and urgent changes in our ways of 
dealing with the students. It is our responsibility to 
satisfy our learners' needs and confidence by effectively 
teaching critical reading strategies so as to apply critical 
thinking skills to their academic studies in all fields of 
knowledge they seek after. Besides, more studies are 
recommended to be conducted on teaching other critical 
reading strategies to enhance critical thinking skills at 
other educational levels.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 



Jordan Journal of Educational Sciences 

 56

Domains 
Reading 

motivation
 

Experimental 
group 

Control 
group Total 

 
 

Reading 
motivation 

 
Mean 

Std. 
Deviation 

Estimated 
Marginal 

Means 
N Mean Std. 

Deviation

Estimated 
Marginal 

Means 
N Mean Std. 

Deviation 

Estimated 
Marginal 

Means 
N 

yes 3.49 .41 3.54 34 3.31 .33 3.26 45 3.39 .37 3.40 79 

no 3.37 .30 3.47 9 3.20 .16 3.19 12 3.27 .24 3.33 21 Hypothesis 
 

Total 3.47 .39 3.50 43 3.29 .30 3.23 57 3.37 .35 3.37 100

yes 3.83 .34 3.91 34 3.49 .30 3.39 45 3.63 .36 3.65 79 

no 3.41 .51 3.52 9 3.08 .22 3.12 12 3.22 .40 3.31 21 Evaluation 
 

Total 3.74 .42 3.72 43 3.40 .33 3.25 57 3.55 .41 3.49 100

yes 3.72 .326 3.81 34 3.57 .244 3.49 45 3.64 .290 3.65 79 

no 3.46 .381 3.57 9 3.39 .112 3.38 12 3.42 .257 3.48 21 
Whole test 

 

Total 3.67 .350 3.69 43 3.53 .233 3.43 57 3.59 .295 3.56 100

To find out whether there are statistical significant 
differences in these means, two way MANCOVA was 
conducted on sub-scales as shown in Table 7, and two 

way ANCOVA on the whole test has been estimated on 
the post-test as shown in Table 8. 

Table 7: Two way MANCOVA results of the post-test related to methods of teaching critical reading, motivation and 
interaction between the two variables. 

Source Dependent Variable Sum of Squares Df Mean Square F Sig. 

Identification pre (Covariate) 2.001 1 2.001 15.435 .000 
Summary pre (Covariate) .903 1 .903 7.269 .008 
Analysis pre (Covariate) .032 1 .032 .227 .635 

Hypothesis pre (Covariate) .742 1 .742 7.676 .007 
Evaluation pre (Covariate) .449 1 .449 5.320 .023 

Method of teaching Identification 1.322 1 1.322 10.198 .002 
Wilks' Lambda Summary .780 1 .780 6.282 .014 

=.588 Analysis 1.950 1 1.950 14.054 .000 
P=.000 Hypothesis .950 1 .950 9.825 .002 

 Evaluation 2.646 1 2.646 31.342 .000 
motivation Identification .224 1 .224 1.727 .192 

Wilks' Lambda Summary .259 1 .259 2.083 .152 
=.800 Analysis .748 1 .748 5.390 .022 

P=.001 Hypothesis .073 1 .073 .752 .388 
 Evaluation 1.714 1 1.714 20.304 .000 

Method of teaching* Identification .137 1 .137 1.056 .307 
motivation Summary .166 1 .166 1.340 .250 

Wilks' Lambda Analysis .058 1 .058 .415 .521 
=.951 Hypothesis .00006 1 .00006 .000 .994 

P=.488 Evaluation .047 1 .047 .555 .458 
Error Identification 11.797 91 .130   

 Summary 11.300 91 .124   
 Analysis 12.629 91 .139   
 Hypothesis 8.802 91 .097   
 Evaluation 7.684 91 .084   

Corrected Identification 17.162 99    
Total Summary 17.448 99    

 Analysis 17.610 99    
 Hypothesis 12.386 99    
 Evaluation 16.264 99    
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To answer the first question of the study: (Do 
university students apply critical thinking skills due to 
using critical reading strategies?) The study revealed 
that except for the strategy of summary, (as shown in 
the bold- typed column of summary) the other four 
strategies of teaching critical reading revealed that 
university students apply critical thinking skills due to 
teaching critical reading strategies. There are 
statistically significant correlations at α= 0.05 among 
the four domains of critical reading strategies which 
allow the use of MANCOVA. 

To answer the second question of the study: (Do 
students who are motivated to read critically use critical 
thinking skills?), table 4 shows the numbers of the 
students in both groups at the level of being motivated. 

Table 4: The numbers of the students in both groups at 
the level of being motivated: 

Reading motivation Groups yes No Total 

experimental 34 9 43 
control 45 12 57 
Total 79 21 100 

Equality between Groups: 
To find out equality between the groups, means 

and standard deviations and t-test for the pre-test were 
calculated as shown in Table 5: 
Table 5: Means, Standard Deviations and t-test for pre- 

rest according to methods of teaching critical 
reading variables. 

 N Mean Standard 
Deviation t-test Sig.      

(2-tailed)
Experimental 
Group 43 3.18 .39 -5.039 .000 

Control Group 57 3.50 .25   

Table 5 shows that there are statistically significant 
differences at α= 0.05 in the pre-test due to the variable 
of the methods of teaching critical reading. It is 
concluded here that those two groups are unequal 
according to the variables of the methods of teaching, so 
ANCOVA will be used on the post-test. 

Results: 

This study aimed at identifying the degree of 
undergraduate students' practicing critical thinking skills 
through using the strategies of critical reading at Al-al-
Bayt University. These skills include their ability to 
identify, summarize, analyze, hypothesize, and evaluate 
a text. It also aimed at recognizing the effect of being 
motivated to read on the degree of applying critical 
thinking skills. Means and standard deviations as well 
as estimated marginal means of students responses on 
post-test according to strategies of teaching critical 
reading and reading motivation variables were 
computed (See Table 6). Calculated results show that 
there is a slight variance in the means of the post-test 
according to the strategies of teaching critical reading 
and motivation variables. Except for the strategy of 
summary, the other four strategies of teaching critical 
reading revealed that university students apply critical 
thinking skills due to the variable of teaching critical 
reading strategies. The means of the domain of 
summary in the experimental group was: 4.14 and in the 
control group 4.02. The standard deviation of the 
experimental group was.31 and in the control group.41. 
Table 6 shows a slight variance in the means post-test 
according to the strategies of teaching critical reading 
and motivation variables. 

Table 6: Means, standard deviations and estimated marginal means of students' responses on post-test according to 
teaching critical reading strategies and reading motivation variables. 

Domains 
Reading 

motivation
 

Experimental 
group 

Control 
group Total 

 
 

Reading 
motivation 

 
Mean 

Std. 
Deviation 

Estimated 
Marginal 

Means 
N Mean Std. 

Deviation

Estimated 
Marginal 

Means 
N Mean Std. 

Deviation 

Estimated 
Marginal 

Means 
N 

yes 3.76 .41 3.86 34 3.53 .41 3.44 45 3.63 .42 3.65 79 

no 3.47 .47 3.65 9 3.49 .31 3.42 12 3.48 .37 3.53 21 Identification 
 

Total 3.70 .43 3.75 43 3.52 .39 3.43 57 3.60 .42 3.59 100

yes 3.85 .46 3.93 34 4.14 .31 4.07 45 4.02 .41 3.99 79 

no 3.58 .41 3.69 9 4.09 .36 4.05 12 3.87 .45 3.87 21 Summary 
 

Total 3.79 .46 3.81 43 4.13 .32 4.06 57 3.99 .42 3.93 100

yes 3.82 .47 3.91 34 3.66 .32 3.57 45 3.73 .40 3.74 79 

no 3.61 .59 3.75 9 3.33 .28 3.29 12 3.45 .45 3.52 21 Analysis 
 

Total 3.78 .50 3.83 43 3.59 .34 3.43 57 3.67 .42 3.63 100
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Table 1: The distribution of critical thinking 
questionnaire items into the five domains:  

PercentageTotal 
Distribution of items 

among 
the five domains. 

Domains of 
the critical 

reading 
strategies 

21.42 % 12 1-2-3-4-23-27-28-38-
46-47-50-54. Identification 

14.28 % 8 5-7-16-17-20-22-45-
49. Summarizing 

8.93 % 5 9-14-24-26-39. Analysis 

32.15 % 18 

8-11-18-19-21-25- 30-
31-32-34-35 

-41-42-43-44-51-55-
56. 

Hypothesizing 

23.22 % 13 
6-10-12-13-15-29-33-

36-37-40-48 

-52-53 
Evaluation 

100 % 56 56 Total 

The answers of each item of the questionnaire 
consist of 5 levels that are arranged as follow: very 
frequently which has the highest range 5 points; 
frequently 4 points; sometimes 3 points; rarely 2 points; 
and never 1 point that represents the lowest range. 
Participants were asked to read each item, and then 
decide the degree of their appropriate choice by putting 
X in the given space. The means of these ranges 
represent the students' degree of choice as is shown in  

the following table (Table 2) which may shed light 
on the level of practicing critical thinking skills 
according to the frequencies of using these skills. 

Table 2: The means that represent the degree of using 
critical thinking skills in the questionnaire. 

Level Points Means Degree 
very frequently 5 5.00- 4.50 Highest degree 

frequently 4 4.49- 3.50 High degree 
sometimes 3 3.49- 2.50 Moderate degree 

rarely 2 2.49- 1.50 Low degree 
never 1 1.49 - 1.00 Lowest degree 

It is assumed that critical reading strategies may 
improve the undergraduates' critical thinking skills. 
These skills include their ability to identify, summarize, 
analyze, hypothesize, and evaluate a text. Hence, the 56 
items of the questionnaire were distributed into the 
following five main domains of teaching strategies: 
identification, summarizing, analysis, hypothesizing and 
evaluation.  

The second questionnaire, the Motivation for 
Reading Questionnaire (MRQ) developed by Wigfield 
and Guthrie (1995) (Appendix 2), was administered as a 
means of investigating students' foreign language 
reading motivation. Based on 11 theoretical aspects of 
reading motivation, this 30-item, seven-point Likert 
scale questionnaire was administered to investigate 
students' foreign language reading motivation. Each 
degree of agreement is given a numerical value from 
one to seven intervals on a continuum ranging from 
“agree” to “disagree”. Subjects are instructed to indicate 
the extent to which they agree or disagree with each 
statement by placing a mark in the interval or circling 
the number in the scale which shows how close to either 
the “strongly agree” or “ strongly disagree” end of the 
continuum they feel they belong to. In the case of 
seven-interval scale, the end of the continuum that is 
“unfavorable” toward the attitude object is commonly 
scored as 1, while the “favorable” end score is 7. To 
come to a final decision, subjects are asked to confirm 
their agreement or disagreement (yes or no) according 
to the number they mark in the scale. These two 
questionnaires were answered by both groups in the 
third week of the semester and later in week 14.  
Design and Statistics 

This study could be considered a semi-
experimental one as the sample was not randomly 
chosen. The independent variables of the study are: the 
strategies of teaching reading and motivation to read. 
The strategies of teaching reading are two: the critical 
reading strategies (identification, analyzing, 
summarizing, hypothesizing, and evaluation) and the 
traditional strategies of teaching the course of Selected 
Literary Works-I (scanning, skimming, intensive 
reading and reading for exam purposes). The second 
independent variable is motivation to read: students are 
either motivated or not motivated. The dependent 
variable is using the critical thinking skills. The data 
were collected, sorted out and statistical calculations 
were estimated by using SPSS. 

To answer the questions of this study, correlation 
among the domains of teaching critical reading 
strategies were calculated. The most widely used 
measure of correlation was the Pearson product-moment 
correlation coefficient. Table 3 shows that there are 
statistically significant correlations at α= 0.05 among 
the five domains of teaching strategies of critical 
reading: identification, summary, analysis, hypothesis 
and evaluation. Correlation is significant at the 0.01 
level as shown in Table 3. 

Table 3: Pearson Correlations among the domains of teaching critical reading strategies 
Domains Identification Summary Analysis Hypothesis Evaluation 

Identification      
Summary .257 (**)     
Analysis .450 (**) .377 (**)    
Hypothesis .490 (**) .283 (**) .549 (**)   
Evaluation .531 (**) .139 .595 (**) .585 (**)  
The whole test .767 (**) .505 (**) .752 (**) .825 (**) .802 (**) 

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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evaluating an argument and comparing and contrasting 
related readings.  

Critical thinking skills are those diverse cognitive 
processes and associated attitudes critical to intelligent 
action in diverse situations and fields that can be 
improved by instruction and conscious effort such as 
decision making, problem solving, fluency, observation, 
exploration, classification, generating hypotheses 
(Glock, 1987). Critical thinking skills can include many 
of the thinking skills: analysis, synthesis, evaluation, 
problem solving, and some of the productive habits of 
mind. Critical thinking can also include the abilities to 
seek truth, clarity, and accuracy. 

Motivated readers (or engaged readers) are 
strategic in using multiple approaches to comprehend. 
They use knowledge actively to construct new 
understanding from text. And they interact socially in 
their approach to literacy. Engaged readers are decision 
makers whose effects as well as their language and 
cognition play a role in their reading practices (Guthrie, 
McGough, Bennett, and Rice, 1996). 

Method and Procedures:  

The population of this study included 414 students 
enrolled in English Language Classroom Teacher major 
at Al-al-Bayt University during the Second Semester of 
2005-2006 as documented in the Admission and 
Registration Department records. The sample of the 
study could be considered a purposive one as it was an 
available systematic sample. The subjects should have 
completed between 87-99 credit hours and those added 
up to 141. But 35 of these students were not registered 
for the course "Selected Literary Works/ I" (Course No. 
307352, Appendix 1) and 6 students dropped the course 
for some reason or other leaving only 100 students in 
the sample. 43 of these students comprised the 
experimental group and (57) acted as the control group. 
Both sections attended classes on Sundays, Tuesdays 
and Thursdays; section 1 at 9-10 am. and section 2 at 1-
2 pm.  

The methodology of critical reading strategies 
suggested by Bull, Harrist and Kimball's module (2002) 
was used for teaching the skills of critical reading for 
the experimental group, whereas the traditional 
strategies of teaching reading comprehension of 
scanning, skimming, intensive reading and reading for 
exam purposes were used in teaching the control group. 
Directions and instructions are direct and easy to be 
handled by the instructor to fulfill the objectives of this 
study. The instructions and the directions included in 
the module (Chapter 28) for teaching critical reading 
strategies suggested by Bull, Bear, Harrist & Kimball 
(2002) were followed during the course. Students in the 
experimental group were asked to answer critical 

questions that concentrate on the domains of 
identification, analysis, hypothesis, summarizing and 
evaluation on each text they read. The types of these 
questions are based on developing the skills of critical 
reading and critical thinking skills (Appendix 3). 
Students were motivated to identify, express, comment, 
suggest, analyze, criticize, conclude and evaluate what 
they read as a response to those types of questions. They 
were trained on using the critical reading strategies that 
enhance critical thinking strategies. They were also 
encouraged to express their own opinions and ideas 
orally or in writing. On the other hand, reading 
strategies such as, scanning, skimming, intensive 
reading and reading for exam purposes were followed in 
teaching the control group where all students agree on 
the same answers as mentioned in the texts.  

To achieve the goals of this study two 
questionnaires were used: The first questionnaire 
which consisted of 75 items and was developed to 
measure the degree of using critical thinking skills 
during the process of critical reading. Content validity 
of this instrument has been ascertained through 
submitting it to a qualified jury of six (two full 
professors and four assistant professors) at Yarmouk 
University and Al-al Bayt University. They have 
omitted, adjusted and agreed on 56 items distributed 
into the following main domains of critical thinking 
skills that represent the critical reading strategies of 
identification, summary, hypothesizing, analysis, and 
evaluation (Appendix 1). The reliability of this 
instrument was established by giving it to a different 
section to be answered; and after 14 days it was given to 
the same section to be answered. The internal 
consistency estimate of reliability for the questionnaire 
with the 56 items was calculated. The coefficient of 
reliability was 0.81 and 0.89 which could be considered 
as reliable and accepted for the sake of the study.  

The distribution of the 56 items of the 
questionnaire on critical thinking among the five 
domains that represent the methods and the strategies of 
teaching critical reading and the percentage of the 
number of items in each domain are shown in Table 1 
below: 
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critical thinking; however, they have not mentioned any 
policy or strategy of doing so.  

Tsui (2000) in a study on the effects of campus 
culture on students’ critical thinking pointed out that 
emphasizing the development of critical thinking skills 
has positive implications for the immediate learning 
environment as well. Students who are exposed to 
classroom environments that foster critical thinking 
skills begin to see themselves as active contributors to 
the learning process. Exploring viable solutions to 
complex problems with peers constructing knowledge 
alongside professors and instructors allows students to 
situate themselves within the learning process thereby 
encouraging development of higher order cognitive 
processes and mastery of subject matter.  

In an attempt to prove that critical thinking is not 
restricted to scientific fields, Kromrey (2001) conducted 
a study in which Paul's model for critical 
thinking was infused into a community college history 
course by teaching the model explicitly and training 
students to use the model to analyze primary 
documents. Pre-tests and post-tests included an 
Advanced Placement Examination, the Ennis-Weir 
Critical Thinking Essay Test, the California Critical 
Thinking Dispositions Inventory, and a History Content 
Exam. ANCOVA indicated that the experimental group 
performed significantly higher than the control group in 
historical thinking and in general critical thinking skills. 
No significant differences were found on the other tests. 
Infusing Paul's model into classroom activities appeared 
to promote students' abilities to think historically and 
critically without lessening their end of term knowledge 
of history content. Results indicated that explicitly 
integrating Paul's approach to critical thinking into 
course content can be an effective way to elicit the kinds 
of critical thinking abilities desired of college level 
students. 

However, in a study conducted at the University of 
Melbourne on improving critical thinking via using the 
software (Reason Able!) in educational technology, 
Gelder (2001) points out that cognitive skills are 
improved by practice. The practice should be motivated, 
guided, scaffolded, graduated and followed by feedback 
so as to enhance critical thinking skills.  

As there is no literature dealing with critical 
reading, critical thinking and motivation, Wigfield and 
Guthrie (1995) tried to conceptualize the nature of 
motivation specifically for reading, arguing that 
motivation to learn can be domain-specific. Similarly, 
due to a lack of literature dealing specifically with 
reading motivation, both of them sought support for 
their model by drawing upon a number of general 
motivational constructs that are relevant to engaging in 
reading. Based on 11 theoretical aspects of reading 
motivation, Wigfield and Guthrie (1995) conducted a 
study in Japan, and developed the Motivation for 

Reading Questionnaire (MRQ). Their study aimed at 
finding out the major sub-components of motivation to 
read in English for a sample of university students in an 
EFL setting. A total of 447 students at a women's 
university in Japan participated in their study. All of the 
students were in intact groups and separated into 15 
different reading classes with approximately 30 in each 
class. A 30-item, seven-point Likert scale questionnaire 
was administered as a means of investigating students' 
foreign language reading motivation in Japanese. 
Measures of learning and results suggested that students 
who had Concept-Oriented Reading Instruction (CORI) 
for four months surpassed a comparison classroom in 
amount and breadth of reading and intrinsic motivations 
for reading. The CORI students gained significantly in 
the cognitive strategies of search and comprehension 
during the time period of four months. CORI instruction 
was contrasted to experience-based teaching and 
strategies instruction in terms of their support for 
motivational and cognitive development.  

This review has revealed a dearth of studies on the 
effect of using critical reading strategies on developing 
critical thinking skills in EFL classes. There are few 
articles on how critical thinking versus critical reading 
and on how to be a critical reader. To the best of the 
researcher's knowledge, this study is the first in this 
research area that tried to investigate the effect of 
teaching critical reading strategies on developing critical 
thinking skills at the university level compared to 
motivating students to read.  

Definition of Terms:  

Critical reading is a technique for discovering 
information and ideas within a text. Critical reading 
refers to a careful, active, reflective, analytic reading 
where a reader applies certain processes, models, 
questions, and theories that result in enhanced clarity 
and comprehension. Critical reading involves using 
logical and rhetorical skills. 

Critical thinking is a technique for evaluating 
information and ideas, for deciding what to accept and 
believe. Critical thinking involves reflecting on the 
validity of what the reader has read in light of his/her 
prior knowledge and understanding of the world. 
Critical thinking in reading is like critical thinking 
elsewhere. Its purpose is to get one involved in a 
dialogue with the ideas s/he hears in class so that s/he 
can summarize, analyze, hypothesize, and evaluate the 
ideas s/he encounters. Critical thinking allows one to 
monitor his/her understanding as s/he reads. 

Critical Reading Strategies are strategies that can 
be learned readily and then applied to help handle 
difficult material with confidence. Critical reading 
strategies are many of which Bull, Bear, Harrist and 
Kimball (2002) have quoted the following: previewing, 
contextualizing, questioning, reflecting on challenges to 
one's beliefs and values, outlining and summarizing, 
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variety of writing activities which ask readers to go 
beyond what they have read to experience the text in 
personal ways.  

Glock (1987) asserts that a college course should 
require students not only to exercise judgment by 
describing alternate solutions, but also to make 
decisions, and to be able to justify those decisions. The 
development of critical thinking will allow students to 
move beyond the passive learning of evaluative 
standards to the creation of their own standards of 
criticism. The incorporation of critical thinking skills as 
a primary objective of college-level courses will have a 
great impact on the college curriculum and its 
responsibility in assisting students to develop the skills 
necessary to arrive at better answers. Critical thinking 
skills can accelerate learning in almost all fields of 
studying. Students’ critical thinking skills in the context 
of their discipline, should be enhanced to do well in 
other areas and thus create a learning environment of 
critical thinking across the curriculum. 

The current state of critical thinking in higher 
education has been dealt with in Paul (2005) who came 
with the following three disturbing facts: (i) university 
faculties lack a substantive concept of critical thinking; 
(ii) most college faculty don’t realize that they lack a 
substantive concept of critical thinking, believe that they 
sufficiently understand it, and assume they are already 
teaching it; and (iii) lecture, rote memorization, (largely 
ineffective) and short-term study habits are still the 
norm in college instruction and learning today. It is also 
stated that the majority of college faculty consider their 
teaching strategies just fine, no matter what the data 
reveal. Whatever problems exist in their instruction they 
see as the fault of students or beyond their control. 
Research demonstrates that, contrary to popular faculty 
belief, critical thinking is not fostered in the typical 
college classroom (Paul, 2005). 

An attempt to reestablish the importance of critical 
thinking competencies has been developed in a study 
conducted by Robinson (1996) through using several 
teaching models by the Valencia Community College 
graduates, where each graduate should be able to "think 
critically and make reasoned choices by acquiring, 
analyzing, synthesizing, and evaluating knowledge. The 
researchers concluded that " Nine Valencia sub-
competencies that can be used in the process of 
assessing and measuring critical thinking include having 
to (i) know what to observe and systematically make 
accurate observations; (ii) represent observations in an 
appropriate pattern to show relationships; (iii) recognize 
problems that need to be and can be solved; (iv) use 
sequential and holistic approaches to problem solving; 
and (v) analyze information and ideas to make 
decisions. Some models of teaching that fit easily into 
the critical thinking competency are concept attainment, 
scientific inquiry, inquiry training, simulation, role 

playing, thinking inductively and the advanced 
organizer. 

A relevant descriptive study conducted by 
Sommers, Androne, Wahlarb and Polacheck (2004) 
describe how 10 students read critically in several 
desirable reading behavior domains via using rubric 
design (a map of literary reading responses). Such 
courses which offer students the opportunity to think for 
themselves can encourage them to read literature 
critically and actively. This study focused on the critical 
reading engendered in a very special kind of literature 
course, one based on a problem-based learning 
pedagogy. The results indicate that students with limited 
background literary study learned successfully although 
there is some suggestion that more mature students in 
term of their academic year might perform better.  

Paul, Elder, and Bartell (1998) conducted a large 
study of 40,000 faculty members randomly selected 
from colleges and universities across California 
encompassing prestigious universities such as Stanford, 
Cal Tech, USC, UCLA, UC Berkeley, and the 
California State University System. The study, which 
was supported by the American Council of Education, 
found that 97 percent of the respondents indicated that 
the most important goal of undergraduate education is to 
foster students’ ability to think critically. The results of 
this large study of 38 public colleges and universities 
and 28 private ones focused on the question: To what 
extent is faculty teaching for critical thinking? Faculty 
answered both closed- and open-ended questions in a 
40-50 minute interview. Some of the key results from 
the study are the following: 

- Though the overwhelming majority of faculty (89%) 
claimed critical thinking to be a primary objective 
of their instruction, only a small minority (19%) 
could give a clear explanation of what critical 
thinking is. Furthermore, according to their 
answers, only 9% of the respondents were clearly 
teaching for critical thinking on a typical day in 
class. 

- Though the overwhelming majority (78%) claimed 
that their students lacked appropriate intellectual 
standards (to use in assessing their thinking), and 
73% considered that students learning to assess 
their own work was of primary importance, only a 
very small minority (8%) could enumerate any 
intellectual criteria or standards they required of 
students or could give an intelligible explanation of 
those criteria and standards.  

- Although the majority (67%) said that their concept of 
critical thinking is largely explicit in their thinking, 
only 19% could elaborate on their concept of 
thinking. 

The results of this study stated that the faculty 
members are aware of the importance of teaching 
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declares the following: "Instruction in critical thinking 
is to be designed to achieve an understanding of the 
relationship of language to logic, which should lead to 
the ability to analyze, criticize, and advocate ideas, to 
reason inductively and deductively, and to reach factual 
or judgmental conclusions based on sound inferences 
drawn from unambiguous statements of knowledge or 
belief." 

Spache and Spache, (1986) point out that students 
should be taught to think logically, analyze and 
compare, question and evaluate what they read. Lipman 
(1990) states that "… the shift is from learning to 
thinking. We want our students to think for themselves, 
and not merely to learn what other people have taught." 

Educational experts and curriculum policy 
designers all over the world have unanimously issued a 
call for promoting critical thinking in almost all courses 
taught at school and university levels. Similarly, 
students of education at Arab universities resort to 
memorization to pass exams with high scores. Actually, 
they are not aware of the importance of the cognitive 
levels for developing their critical thinking skills as they 
are not trained to apply critical reading strategies during 
the process of reading to answer at least certain 
questions. They are content to written material as given 
without discussion. They graduate with a certificate and 
yet still lack the ability to criticize or even evaluate a 
topic critically due to a number of reasons. Hence, this 
study has been conducted to find out whether using 
critical reading strategies enhances and develops 
university students' critical thinking skills or not.  

Problem, Purpose, and Significance of the Study: 

The problem of the study could be identified in this 
question: 

What is the degree of undergraduate students' 
practicing of critical thinking skills through using the 
strategies of critical reading? The aim of this study is to 
answer this question. It also aims at finding out the 
effect of motivation for reading on developing the 
students' critical reading skills. More specifically, this 
study aims at answering the following questions: 

1. Do university students apply critical thinking skills 
by using critical reading strategies? 

2. Do students who are motivated to read critically use 
critical thinking skills?  

3. Is there any effect of the interaction between using 
critical reading strategies and motivating students 
to read on improving university students' critical 
thinking skills? These questions require testing the 
following null-hypotheses: 

- There are no statistical differences at α = 0.05 in 
university students' use of critical thinking skills 
due to the use of critical reading strategies. 

- There are no statistical differences at α = 0.05 in 
university students' use of critical thinking skills 
attributed to the variable of being motivated to 
read. 

- There are no statistical differences at α = 0.05 due to 
the interaction between using critical reading 
strategies and being motivated to read. 

Previous Literature: 

Relevant literature indicate that although 
researchers emphasize the importance of the concept of 
critical thinking, it is apparent that focusing on critical 
thinking skills through teaching critical reading 
strategies at the university level has been deemphasized. 
The critical thinking movement is at present responding 
widely to the challenge of teaching thought processes to 
students at the university level. However, most attempts 
in this research area have scarcely considered teaching 
critical reading strategies as an effective factor that may 
enhance critical thinking skills. 

Kitchener & King (1984) state that the amount of 
formal education, net of age and intelligence, is 
positively associated with the overall quality and 
complexity with which students are able to reason, 
develop, and support arguments. For instance, 
significantly greater gains in complex reasoning and 
judgment are found among students who have attained a 
Bachelor’s degree when compared to peers with similar 
prior academic preparation and intelligence who have 
not attended college. Various approaches have been 
applied to enhance and develop the skills of critical 
thinking. 

Cotton (1991) reviews 56 documents in this 
domain of which 22 are research studies or evaluation. 
In her research 'Teaching Thinking Skills', Cotton lists 
techniques and approaches in many specific critical 
thinking skills of which the following list includes the 
most appropriate to university students: Study skills, 
creative and critical thinking skills, metacognition, 
inquiry training, prediction, probing, reinforcement, 
asking higher-order questions, cognitive research trust, 
higher-order thinking-skills, instrumental enrichment, 
structure of intellect and thinking. 

Wilson (1988) suggests that teachers re-think the 
way they teach reading and look critically at their own 
teaching/thinking processes. She cautions against skills 
lessons that are repackaged in the name of critical 
thinking but which are only renamed worksheets. She 
points out that teaching students to read, write, and 
think critically is a dramatic shift from what has 
generally taken place in most classrooms. According to 
Wilson, critical literacy advocates the use of strategies 
and techniques like formulating questions prior to, 
during, and after reading; responding to the text in terms 
of the student's own values; anticipating texts, and 
acknowledging when and how reader expectations are 
aroused and fulfilled; and responding to texts through a 
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Abstract: This study aimed at identifying the degree of 
undergraduate students' practicing critical thinking skills 
through using the strategies of critical reading. These 
strategies include the students' ability to identify, summarize, 
analyze, hypothesize, and evaluate any text. It also aimed at 
recognizing the effect of being motivated to read on the degree 
of applying critical thinking skills. To achieve these two goals 
a questionnaire of 56 items was developed. The validity of this 
instrument has been ascertained through submitting it to a 
qualified jury; and its reliability has been established by 
conducting a test-re-test. The coefficient of reliability was 0.81 
and 0.89 respectively. Wigfield and Guthrie's (1995) 
Motivation for Reading Questionnaire (MRQ) was also used 
to measure the effect of students' motivation for reading on 
developing their critical thinking skills. The population of the 
study consisted of all 414 students specialized in English 
Language Classroom Teacher major at Al-al-Bayt University 
during the second semester of 2005-2006. The target sample 
of the study was restricted to the senior students. The results 
indicated that there were statistically significant differences at 
α= 0.05 due to using critical reading strategies of identifying, 
analyzing, hypothesizing and evaluating in favor of the 
experimental group except for summary which was in favor of 
the control group. The findings also showed that there were 
statistically significant differences at α= 0.05 only in the 
domains of analysis and evaluation due to the reading 
motivational variable in favor of the motivated readers. 
However, by using MANCOVA, it was revealed that there 
were no significant differences at α= 0.05 due to the 
interaction between the strategies of teaching reading and 
reading motivation variables. It is recommended that teaching 
should focus on practicing critical reading strategies that 
have effect on developing the students' critical thinking skills. 
Similar studies should be conducted to measure the effect of 
the other critical reading strategies on developing students' 
skills of critical thinking. (Keywords: Critical reading 
strategies, Critical thinking skills, Reading motivation). 
 
Introduction 

For a long time now the absence of critical thinking 
strategies from teaching has been criticized. Several 
reports of the National Assessment of Educational 
Progress have indicated that students' weakness in 
writing occurs in the progression from narrative and 
descriptive modes to the modes that directly require 
critical thinking- analysis, synthesis, argumentation and 
evaluation.  
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استخدام استراتيجيات القراءة الناقدة في تنمية مهارات التفكير الناقد  أثر

 لدى الطلبة الجامعيين
، المفرق، جامعة أل البيتكلية العلوم التربوية، ، عواطف ابو الشعر

  ،الأردن

 
هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على درجة ممارسة مهارات التفكير الناقد  :ملخص

وتشتمل هذه . خلال استخدام استراتيجيات القراءة الناقدةلدى طلبة الجامعة من 

 على تحديد وتلخيص وتحليل وافتراض ة أولئك الطلبةالاستراتيجيات على قدر

 درجة فيكما هدفت أيضاً إلى التعرف على أثر الدافعية للقراءة . وتقييم أي نص

تبانة تكونت ولتحقيق هذين الهدفين تم تطوير اس. ممارسة مهارات التفكير الناقد

مين  فقرة، تم التحقق من صدقها من خلال عرضها على مجموعة من المحك56َمن 

وكان معامل . لين، وتم التحقق من ثباتها بطريقة الاختبار وإعادة الاختبارالمؤه

 على التوالي كما استخدمت استبانة الدافعية 0.89 و0.81الثبات لهذه الأداة 

جميع طلبة تخصص  ن مجتمع الدراسة منتكوو .للقراءة لتحقيق الهدف الثاني

  طالباً وطالبة414 والذي بلغ عددهم معلم صف لغة انكليزية في جامعة آل البيت

نة الدراسة فقد اقتصرت على أما عي. 2006 -2005خلال الفصل الدراسي الثاني 

اءة وأشارت النتائج إلى أن استخدام استراتيجيات القر. طلبة مستوى السنة الرابعة

الناقدة من تحديد وتحليل و افتراض وتقييم له أثر ايجابي في تطوير مهارات 

لصالح  α= 0.05التفكير الناقد لدى الطلبة على مستوى الدلالة الإحصائية 

ما عدا إستراتيجية التلخيص، إذ أظهرت النتائج عكس ذلك  المجموعة التجريبية،

نتائج أن هناك اختلافات ذات دلالة كما أظهرت ال. وكانت لصالح المجموعة الضابطة

لكن لم . التحليل والتقييم: إحصائية تعزى إلى متغير الدافعية في مجالين فقط هما

هناك أثراً للتفاعل بين استراتيجيات تدريس القراءة الخمس تظهر النتائج أن 

توصي الدراسة بضرورة تركيز التدريس على استخدام . ومتغير الدافعية للقراءة

وينبغي إجراء دراسات . اتيجيات القراءة الناقدة التي تنمي التفكير الناقداستر

مماثلة لقياس أثر استراتيجيات القراءة الناقدة الأخرى في تطوير مهارات التفكير 

استراتيجيات القراءة الناقدة، والتفكير : الكلمات المفتاحية (.الناقد لدى الطلبة

  .)قراءةالناقد، ومهارات القراءة ودوافع ال

 

 

As learners lack the ability to reflect on their own 
thinking, they should learn how to gather information, 
evaluate, classify, justify, identify problems, propose, 
recognize, create solutions, uncover assumptions, 
compare, deduce and induce, forecast and plan and 
work individually in a critical way. This requires a 
revolutionary educational change in both teaching 
strategies and curricula design. Besides, learners need to 
be motivated to read critically so as to develop their 
critical thinking skills. 

In 2004, the BBC news uttered a call for all 
educational stakeholders to promote 'learning to think 
the right way'. In the USA, Critical Thinking Movement 
in higher education apparently emerged in 1980. 
California State University Executive Order (338) 
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