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* ا�صتراتيجية مقترحة لت�صويب التَّ�صورات الخطاأ

ملخص 

هدفت هذه الدرا�صة اإلى الوقوف على فاعلية ا�صتراتيجية التغير المفهومي المقترحة في ت�صويب 

العا�صر  ال�صف  اللغوية لدى طلبة  التطبيقات  البلاغية في كتاب  للمفاهيم  الت�صورات الخطاأ 

�صمم  الدرا�صة  اإليه  هدفت  ما  ولتحقيق  المتحدة؛  العربية  الإمارات  بدولة  ال�صرقية  بالمنطقة 

اللغة  كتاب  في  الم�صمنة  البلاغية  المفاهيم  ل�صتخراج  المحتوى؛  تحليل  هما:  اأداتين  الباحثان 

ـــ 2020 م، والختبار الت�صخي�صي ثنائي   2019 العربية لل�صف العا�صر الف�صل الدرا�صي الأول 

ق؛ للك�صف عن الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية لدى طلبة ال�صف العا�صر، وتم التحقق  ال�صِّ

من �صدق هذا الختبار وثباته، وقام الباحثان بتطبيقه على عينتي الدرا�صة: عينة الت�صخي�ص 

وطالبة من طلبة  المكونة من )100( طالب  التجربة  وعينة  وطالبة،  المكونة من )142( طالباً 

ال�صرقية،  بالمنطقة  الثالث  التعليمي  للمجل�ص  التابع  الثاني  التعليمي  بالنطاق  العا�صر  ال�صف 

كما قام الباحثان ببناء ال�صتراتيجية المقترحة في �صوء المبادئ التي و�صعها بو�صنر وزملاوؤه 

لإحداث عملية التغير المفهومي، وا�صتخدم الباحثان المنهج �صبه التجريبي المعتمد على ت�صميم 

المجموعتين: التجريبية وال�صابطة لمعرفة فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة في ت�صويب الت�صورات، 

المتعلقة  البلاغية  للمفاهيم  الت�صورات الخطاأ  العديد من  الدرا�صة عن وجود  نتائج  واأ�صفرت 

بعلم البيان بن�صب تراوحت ما بين )52.1%( و )73.9%(، والمفاهيم المتعلقة بعلم البديع بن�صب 

تراوحت ما بين )57.7%( و )75.3%(، والمفاهيم المتعلقة بعلم المعاني بن�صب تراوحت ما بين 

)39.4%( و )78.9%(، كما اأظهرت النتائج فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة القائمة على التَّغيرُّر 

المفهومي في ت�صويب الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية، ككل، وفي كل مفهوم فرعي على 

حدة لدى طلبة ال�صف العا�صر بالنطاق التعليمي الثاني التابع للمجل�ص التعليمي الثالث بالمنطقة 

قبل  البلاغية  المفاهيم  في  الخطاأ  الت�صورات  ت�صخي�ص  ب�صرورة  الدرا�صة  واأو�صت  ال�صرقية، 

تدري�صها، وا�صتخدام ا�صتراتيجيات التغير المفهومي في ت�صويبها، والعناية بتدريب معلم اللغة 

العربية على كيفية التدري�ص با�صتخدام هذه ال�صتراتيجيات.

الكلمات المفتاحية: المفاهيم البلاغية، الت�صورات الخطاأ، ا�صتراتيجية التغيرُّر المفهومي، طلبة 

ال�صف العا�صر.
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مقدمة 

اخت�صت اللغة العربية بخ�صائ�صَ عدة منها: الإيجاز والق�صر والترادف وال�صتقاق، وهي لغة 

ا�صتوعبت تفكير الأمة العربية والح�صارة الإن�صانية خلال الدهور والأجيال، واأ�صبحت العلاقة 

بين العربي ولغته علاقة م�صيرية؛ فقد ذاب العربي في حب لغته كما تذوب ال�صموع في الأعرا�ص 

)كبة ،2001(.

والبلاغة لي�صت اأمراً مُ�صتقلًا عن اللغة، فهي تعمل على ا�صتنفار القارئ وال�صامع اإلى تاأمّل 

الم�صموع والمكتوب عن طريق اإعمال العقل والفكر، وفهم المعنى القريب والبعيد )عطا، 2006(.

وتمثل البلاغة مجموعة القوانين والمعايير التي تحكم الأثر الأدبي، وهي ل تنف�صل عن الأدب، 

ن  فاإذا كان الأدب يمثل الوجه الم�صرق في الجمال والتعبير؛ فاإن البلاغة تقدم الأ�ص�ص التي تُلوِّ

هذا الجمال، فهي تهتم بمعرفة الخ�صائ�ص اللغوية التي تت�صل بدقة التعبير عن المعنى وقوة 

التاأثير في النفو�ص )�صومان، 2010(.

اإذ  وقد حَظيت البلاغة باهتمام وزارة التربية والتعليم في دولة الإمارات العربية المتحدة؛ 

دت لها عدة معايير، وهي: »يتعرّف المتعلمون المفاهيم البلاغية المنا�صبة للمرحلة، من مثل:  حدَّ

اأق�صام البلاغة، والمجاز )اللغوي والعقلي(، والإيجاز والإطناب، والكناية، والِجنا�ص، ويتذوقون 

جمالياتها، وي�صتخدمونها في اإنتاجهم اللغوي«  )وزارة التربية والتعليم، 2011(.

التي  الدرا�صات  من  العديد  اأجريت  اإذ  الباحثين،  باهتمام  البلاغية  المفاهيم  حظيت  كما 

تناولت المفاهيم البلاغية ومنها )عبا�ص، 2009؛ الغريباوي، 2011؛ ال�صمان، 2012؛ عبد القادر، 

2016؛ عبد الرحمن، و�صلطان، وهلالي، 2019(، وعلى الرغم من الأهمية البالغة للبلاغة وكثرة 

البحوث والدرا�صات التي تناولتها فاإنَّ اكت�صاب الطلبة الع�صوائي لهذه المفاهيم، وعدم تقديم 

المعرفة ال�صحيحة ب�صكل علمي ومنظم يُّرعد حجر عثرة في �صبيل اكت�صاب هذه المفاهيم والتمكن 

منها، كما اأنَّ عدم معالجة هذه المفاهيم بما يربطها بالمعنى، بل يقت�صر تدري�صها على تعريف 

الطلبة بقِيَمِها ال�صكلية، �صوف يوؤدي اإلى وقوفها حاجزاً يمنع دخول المعرفة الجديدة للطلبة، 

وهو ما اأطلق عليه ا�صم الت�صور البديل، كما ي�صمى بالت�صورات الخطاأ، اأو الأفكار البديلة، اأو 

المعرفة ال�صاذجة، وقد ا�صتخدم م�صطلح الت�صور الخطاأ لو�صف التف�صير غير المقبول )ولي�ص 

بال�صرورة خطاأ( لمفهوم ما بو�صاطة المتعلم، بعد المرور بن�صاط تعليمي معين )زيتون، 2002(.

ويرى كثير من الباحثين اأن طرق التدري�ص الم�صتخدمة المعتمدة على الحفظ والتلقين، واأحياناً 
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العقلية  القدرات  التي تخاطب  ال�صفية  الأ�صئلة  والمتعلم، وكذلك  المعلم  المتعادلة بين  المناق�صة 

العلمية عامة  المفاهيم  الت�صورات الخطاأ في  تكون من م�صادر  المبا�صر، قد  والعر�ص  الدنيا، 

خا�صة،  ب�صفة  البلاغية  المفاهيم  في  الخطاأ  الت�صورات  اأهمية  اإلى  ونظراً   .)2011 )علي، 

و�صرورة ت�صويبها لدى الطلبة، فقد حَظِيَت باهتمام مجموعة من الدرا�صات: ومنها )كنانة، 

2011؛ عبد الباري، 2014؛ الزهراني، 2015(.

ولذا فاإنَّ تعلّم المفاهيم البلاغية بطرق، واأ�صاليب ت�صاعد على الفهم ال�صحيح يمثل �صرورة 

اأ�صا�صية في تعليم اللغة 

العربية وتعلمها، مع الأخذ في الح�صبان اأهمية ت�صويب الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية 

لدى الطلبة، واأنماط الفهم الخطاأ التي تظهر في كتاباتهم، وحديثهم، وهذه الت�صورات، وتلك 

الأنماط تتعلق بالمعرفة ال�صابقة لدى الطلبة، وفي هذا ال�صدد يو�صح »نُوفاك« اأنَّ التحدي الذي 

يواجهه المعلمون الآن لي�ص فقط م�صاعدة الطلبة على ا�صتنتاج الفهم الموجود لديهم بالفعل عن 

الموجودة  الأُطر البديلة  اأو  الت�صورات الخطاأ،  بل م�صاعدتهم على ت�صويب  العلمية،  المفاهيم 

 .)Novak، 1990( داخل البنية المعرفية لديهم

اأنْ ينتقل البحث التربوي في المفاهيم البلاغية من  وبناءً على ما تقدّم كان من ال�صروري 

مرحلة ت�صخي�ص الأخطاء، اأو اكت�صافها، اأو معرفة م�صتويات الطلبة اإلى مرحلة ت�صويب هذه 

للمفاهيم  ال�صليم  الإدراك  على  الطلبة  م�صاعدة  خلال  من  مفهومي  تغيّر  واإحداث  الأخطاء، 

التغلب  ا�صتراتيجيات حديثة، تمكنهم من  البحث عن  الباحثون في  داأب  فقد  ولذا  البلاغية. 

 )Posner( على هذه الت�صورات، ومنها نموذج التغير المفهومي الذي اقترحه بو�صنر وزملاوؤه

الموجودة  ال�صابقة  المعرفة  مع  المعرفة الجديدة  تكامل  النموذج من �صرورة  منطلقين في هذا 

 Posner، et al،( في البنية المعرفية للطالب، وذلك بهدف اإحداث التعلّم الفعّال ذي المعنى

قِبَل المربين، وذلك دفعهم اإلى  1982(. وقد لقي نموذج التغير المفهومي حما�صاً �صديداً من 
المفاهيم  اقتلاع  على  لقدرته  وذلك  للمعرفة؛  المختلفة  المجالت  مع  وتكييفه  وتطويره  تو�صيعه 

الخطاأ ال�صائدة لدى الطلبة عن طريق نقد المفاهيم ال�صابقة، ومن ثَمّ اإك�صابهم المفهوم ال�صليم 

.)Nussbaun، & Novick، 1986(

اأجريت  اإذ  الباحثين،  باهتمام  حظيت  فقد  المفهومي  التغيرُّر  ا�صتراتيجية  اأهمية  اإلى  ونظراً 

2012؛  جبر،  2012؛  البياري،  2009؛  )البلعاوي،  ومنها  المجال  هذا  في  الدرا�صات  من  العديد 

الزهراني، 2013(.
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مشكلة الدراسة

على الرغم من اأهمية المفاهيم البلاغية، والهتمام بتعليمها وتعلّمها فاإنَّها تتداخل في اأذهان 

المعنى،  بينها في  التمييز  القدرة على  ويت�صح ذلك من عدم  ببع�ص،  بع�صها  ويلتب�ص  الطلبة، 

درا�صات:  اأكدته  ما  وهذا  الكتابي،  التعبير  في  الأمثل  التوظيف  توظيفها  من  التمكّن  و�صعف 

العامري )2010( التي ك�صفت عن تدني م�صتوى تح�صيل وتوظيف المفاهيم البلاغية لدى طلبة 

المرحلة الثانوية، وكنانة )2011( التي ك�صفت عن وجود العديد من الت�صورات الخطاأ التي بلغت 

ن�صبتها في فن الت�صبيه 53.1%، وفي مجال المجاز 53.7%، وفي مجال الكناية 53.9%، وقد عزا 

الباحث النتيجة ال�صابقة اإلى كثرة هذه المفاهيم وتداخلها، وقلة تركيز المعلمين على ال�صمات 

ال�صابق،  التعلم  على  التركيز  قلة  اإلى  بالإ�صافة  المفاهيم،  من  بغيره  وربطه  للمفهوم،  المميزة 

المفاهيم  لتعليم  الملائمة  التدري�صية  ال�صتراتيجيات  ا�صتخدام  وقلة  اللاحق،  التعلم  لإحداث 

وجبر  خا�صة،  البلاغي  للمفهوم  الخاطئ  التعلم  تعالج  التي  ال�صتراتيجيات  تلك  اأو  عامة، 

)2012( التي تو�صلت اإلى ارتفاع ن�صبة الت�صورات الخطاأ عن المفاهيم البلاغية حول مفاهيم 

ن�صبة  ارتفاع  الباحثة  وعزت  والطباق«،  التورية،  الإطناب،  الإيجاز،  ال�صتعارة،  »الت�صبيه، 

الت�صورات الخطاأ اإلى عدم اإتاحة الفر�صة للطلاب للتطبيق والتدريب البلاغي، وتوظيف ما تم 

تعلمه من قواعد ومفاهيم في اأحاديثهم وكتاباتهم، مع التبا�ص الم�صطلحات البلاغية وتداخلها 

اكت�صاب  في  الطلاب  م�صتوى  �صعف  اإلى  اأ�صارت  التي   )2012( وال�صمان  الطلاب،  اأذهان  في 

الباحث  وعزا  الأدبية،  الن�صو�ص  تذوق  في  تطبيقها  على  قدرتهم  وعدم  البلاغية،  المفاهيم 

وجود هذا ال�صعف اإلى ق�صور الهتمام بتدري�ص البلاغة، والتذوق الأدبي لدى طلاب المرحلة 

الثانوية، وعبد الباري )2014( التي ك�صفت عن وجود العديد من الت�صورات الخطاأ للمفاهيم 

البلاغية المرتبطة بعلم البيان، وقد عزا الباحث وجود هذه الت�صورات اإلى عدم تحديد ال�صمات 

والتداخل في  اأنماط الخلط  كثير من  اإلى  يوؤدي  وذلك  لكل مفهوم بلاغي على حدة،  المميزة 

بنية الطلاب المعرفية، والزهراني )2015( التي ك�صفت عن وجود عدد من الت�صورات الخطاأ 

و)%86.8(،   )%58.8( بين  ما  تراوحت  بن�صبة  البيان  بعلم  المتعلقة  البلاغية  المفاهيم  في 

وعدد من الت�صورات الخطاأ في المفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم البديع بن�صبة تراوحت ما بين 

)66.1%( و)73.6%(، واأن م�صادر الت�صورات الخطاأ في المفاهيم البلاغية كانت على التوالي: 

الكتاب المدر�صي بن�صبة )37.4%(، والمعلم بن�صبة )30.79%(، والبيئة اللغوية المحيطة بن�صبة 
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)18.46%(، والإنترنت بن�صبة )5.89%(، واأخيراً و�صائل الإعلام بن�صبة )4.76%(، وفي �صوء 

في  الخطاأ  الت�صورات  ت�صخي�ص  ب�صرورة  اأو�صت  ال�صابقة  الدرا�صات  نتائج  عنه  اأ�صفرت  ما 

المفاهيم البلاغية قبل تدري�صها، وتطوير قدرات المعلمين على ا�صتق�صاء البنية المفهومية لدى 

الطلبة من خلال ا�صتخدام اأ�صاليب فاعلة في ك�صف الت�صورات كالختبارات والمقابلات المقننة.

مراحل  في  البلاغية  المفاهيم  في  للطلبة  الخطاأ  الت�صورات  بتتبع  الهتمام  قلة  اإلى  ونظراً 

الميداني،  عملهما  خلال  من  الباحِثَيْن  وملاحظة  الثانوية،  المرحلة  وبخا�صة  المختلفة  التعليم 

ومناق�صاتهما مع معلمي اللغة العربية في مراحل تعليمية مختلفة وجود ت�صورات خطاأ، وخلط 

ال�صور  ا�صتخراج  على  قدرتهم  عدم  اإلى  ت  اأدَّ البلاغية،  للمفاهيم  الطلبة  اأذهان  في  كبير 

البلاغية من الن�صو�ص الأدبية التي تعر�ص عليهم، وكذلك عدم توظيفهم الأ�صاليب البلاغية 

في التعبير الكتابي؛ نبعت فكرة هذه الدرا�صة.

تحديد المشكلة

المرتبطة  البلاغية  للمفاهيم  الت�صورات الخطاأ  الدرا�صة الحالية في ت�صخي�ص  تتحدد م�صكلة 

بعلم البيان، وعلم البديع، وعلم المعاني لدى طلبة ال�صف العا�صر بالمدار�ص الحكومية بالنطاق 

التعليمي الثاني التابع للمجل�ص التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية، وت�صويب هذه الت�صورات 

يطرح  الم�صكلة  لهذه  وللت�صدي  المفهومي،  التغير  على  قائمة  مقترحة  ا�صتراتيجية  با�صتخدام 

الباحثان الأ�صئلة الآتية:

1. ما الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية المرتبطة بعلم البيان، وعلم البديع، وعلم المعاني 

للمجل�ص  التابع  الثاني  التعليمي  بالنطاق  الحكومية  بالمدار�ص  العا�صر  ال�صف  طلبة  لدى 

التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية؟

2. ما ال�صتراتيجية المقترحة القائمة على التغير المفهومي لت�صويب الت�صورات الخطاأ للمفاهيم 

البلاغية لدى طلبة ال�صف العا�صر؟

3. ما فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة القائمة على التغير المفهومي لت�صويب الت�صورات الخطاأ 

للمفاهيم البلاغية لدى طلبة ال�صف العا�صر؟
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أهداف الدراسة

ت�صتهدف الدرا�صة الحالية تحقيق الأهداف الآتية: الك�صف عن الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية 

بالمدار�ص الحكومية  العا�صر  ال�صف  لدى طلبة  المعاني  وعلم  البديع،  وعلم  البيان،  بعلم  المرتبطة 

ا�صتراتيجية  وبناء  ال�صرقية،  بالمنطقة  الثالث  التعليمي  للمجل�ص  التابع  الثاني  التعليمي  بالنطاق 

التحقق من  ثم  البلاغية،  المفاهيم  لهذه  الت�صورات الخطاأ  لت�صويب  المفهومي  التغير  قائمة على 

فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة القائمة على التغير المفهومي في ت�صويب وعلاج الت�صورات الخطاأ 

للمفاهيم البلاغية المرتبطة بعلم البيان، وعلم البديع، وعلم المعاني لدى هوؤلء الطلبة.

فرضيات الدراسة

ت�صعى الدرا�صة الحالية اإلى التحقق من �صدق الفر�صيات الآتية: 

1. توجد مجموعة من الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية المرتبطة بعلم البيان، وعلم البديع، 

التعليمي  للمجل�ص  التابع  الثاني  التعليمي  بالنطاق  العا�صر  ال�صف  طلبة  لدى  المعاني  وعلم 

الثالث بالمنطقة ال�صرقية.

2. توجد فروق ذات دللة اإح�صائية بين متو�صطات درجات الطلبة الذين در�صوا با�صتراتيجية 

التطبيق  في  المعتادة  بالطريقة  در�صوا  الذين  الطلبة  ودرجات  المقترحة،  المفهومي  التغيرُّر 

ال�صف  طلبة  لدى  البيان  لعلم  البلاغية  للمفاهيم  الخطاأ  الت�صورات  اختبار  في  البعدي 

العا�صر بالنطاق التعليمي الثاني التابع للمجل�ص التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية.

 3. توجد فروق ذات دللة اإح�صائية بين متو�صطات درجات الطلبة الذين در�صوا با�صتراتيجية 

التطبيق  في  المعتادة  بالطريقة  در�صوا  الذين  الطلبة  ودرجات  المقترحة،  المفهومي  التغيرُّر 

ال�صف  طلبة  لدى  البديع  لعلم  البلاغية  للمفاهيم  الخطاأ  الت�صورات  اختبار  في  البعدي 

العا�صر بالنطاق التعليمي الثاني التابع للمجل�ص التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية.

4. توجد فروق ذات دللة اإح�صائية بين متو�صطات درجات الطلبة الذين در�صوا با�صتراتيجية 

التطبيق  في  المعتادة  بالطريقة  در�صوا  الذين  الطلبة  ودرجات  المقترحة،  المفهومي  التغيرُّر 

ال�صف  طلبة  لدى  المعاني  لعلم  البلاغية  للمفاهيم  الخطاأ  الت�صورات  اختبار  في  البعدي 

العا�صر بالنطاق التعليمي الثاني التابع للمجل�ص التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية.



14

* ا�صتراتيجية مقترحة لت�صويب التَّ�صورات الخطاأ

5. توجد فروق ذات دللة اإح�صائية بين متو�صطات درجات الطلبة الذين در�صوا با�صتراتيجية 

التطبيق  في  المعتادة  بالطريقة  در�صوا  الذين  الطلبة  ودرجات  المقترحة،  المفهومي  التغيرُّر 

البعدي في اختبار الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية مجتمعة لدى طلبة ال�صف العا�صر 

بالنطاق التعليمي الثاني التابع للمجل�ص التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية.

أهمية الدراسة

لِف في 
ُ
اأ ما  اإلى  العلمية  الإ�صافة  اإلى تحقيق  تهدف  كونها  اأهميتها من  الدرا�صة  تكت�صب هذه 

اأو  الإك�صاب،  اأو  الت�صخي�ص،  مرحلة  من  البلاغية  المفاهيم  تعليم  مجال  في  التربوي  البحث 

الطلبة عن  اأذهان  اأ�صا�ص وجود ت�صورات خطاأ في  تقوم على  اإذ  العلاج؛  اإلى مرحلة  التنمية 

المفاهيم البلاغية، ا�صتناداً اإلى ال�صعف الذي يحملونه في مراحل التعليم المختلفة في المفاهيم 

البلاغية، كما اأنها تعد ا�صتجابة لما تنادي به النظرية البنائية من �صرورة الهتمام بالخبرات 

ال�صابقة ومراعاتها عند تعليم الطلبة وتعلّمهم، ومحاولة تنظيمها مع الخبرات الجديدة؛ وعليه 

فاإنه يُتوقع اأن تُ�صهم نتائج هذه الدرا�صة في الآتي:

المفاهيم  اأخذ  ب�صرورة  الثانوية  المرحلة  في  العربية  اللغة  تعليم  مناهج  طي  مُخطِّ تُوجّه   -1

البلاغية الخطاأ في الُح�صْبان عند بناء مناهج تعليم اللغة العربية، وتخطيطها؛ بما يتنا�صب 

مع طبيعة اللغة وطبيعة تعليمها وتعلُّرمها.

2- تفيد نتائج الدرا�صة الم�صوؤولين عن برامج اإعداد المعلمين في كليات التربية، بتزويد معلمي 

الخطاأ  الت�صورات  علاج  خلالها  من  يمكن  التي  الحديثة  بال�صتراتيجيات  العربية  اللغة 

للمفاهيم البلاغية عند الطلبة.

3- فتح المجال اأمام الباحثين لعلاج الت�صورات الخطاأ المرتبطة بالمفاهيم البلاغية لدى طلبة 

المراحل الدرا�صية المختلفة با�صتخدام ا�صتراتيجيات اأخرى.

ب المفاهيم  4- تُك�صب طلبة ال�صف العا�صر )عينة الدرا�صة( المفاهيم البلاغية ال�صليمة، وتُ�صوِّ

الباحِثَيْن  علم  حد  على  ـ  المتحدة  العربية  الإمارات  دولة  في  يوجد  ل  اإذ  الخطاأ؛  البلاغية 

عامة،  اللغوية  المفاهيم  ت�صويب  في  المفهومي  التغير  ا�صتراتيجيات  ا�صتخدمت  درا�صة   -

والبلاغية خا�صة، وهذا يعزز الحاجة الملحة اإلى الدرا�صة الحالية حتى يجعلها ت�صد ثغرة في 

مجال تعليم اللغة العربية في المرحلة الثانوية.
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حدود الدراسة

تقت�صر الدرا�صة الحالية على الحدود الآتية:

التابع  الثاني  التعليمي  بالنطاق  الحكومية  بالمدار�ص  العا�صر  ال�صف  طلبة  من  مجموعة   -1

للمجل�ص التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية؛ للوقوف على ما لديهم من ت�صورات خطاأ في 

المفاهيم البلاغية المقررة عليهم.

2. ا�صتراتيجية التغير المفهومي، التي تعتمد على اإحداث قدر كبير من التناق�ص المعرفي بين 

ما يمتلكه الطلبة بالفعل عن المفاهيم البلاغية المقررة عليهم، وبين الت�صورات ال�صحيحة 

لهذه المفاهيم، كما اأنها تركز على تحديد اأوجه الت�صابه والختلاف بين ال�صمات المميزة لكل 

واإ�صدار  المتعار�صة  التاأملي في المفاهيم  التفكير  مفهوم بلاغي، وتعمل على تنمية مهارات 

قرارات في اختيار المفاهيم البلاغية المت�صقة مع التف�صير العلمي لها. 

التعريفات الإجرائية

يُعرّف الباحثان الم�صطلحات الواردة في الدرا�صة اإجرائياً على النحو الآتي: 

1. المفاهيم البلاغية: كل م�صطلح يتعلق بفن القول من بيانٍ، وبديعٍ، ومعانٍ، ويت�صل بتركيب 

ال�صورة وبنائها مع مراعاة مقت�صى الحال، وله دللة لفظية تحدد معناه وتبين خ�صائ�صه.

اأبداً مع ما  2. الت�صورات الخطاأ: ما لدى طلبة ال�صف العا�صر من مفاهيم بلاغية، ل تت�صق 

اأقره البلاغيون من دللت علمية، ول تتيح لهم توظيف هذه المفاهيم ب�صورة �صحيحة في 

المو�صوعات المرتبطة بها من ن�صو�ص اأدبية، وتعبير.

3. ا�صتراتيجية التغير المفهومي المقترحة: هي مجموعة من الإجراءات، والخطوات، والأن�صطة 

ما  على  بناءً  ال�صحيحة،  غير  البلاغية  المفاهيم  لمعالجة  ت�صتخدم  التي  التعلّمية  التعليمية 

اأن  �صريطة  اأخرى �صحيحة،  مفاهيم  اإلى  وت�صويبها  عنها،  �صابقة  معرفة  الطلبة من  لدى 

تتم عملية الربط بين المفهوم القديم الذي يحمله الطلبة، والمفهوم الجديد؛ لحل التعار�ص 

بينهما، ثم تزويدهم بالتطبيق والممار�صة؛ لنقلهم اإلى الفهم ال�صليم المتفق عليه مع القواعد 

البلاغية ال�صحيحة.
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الإطار النظري 

يُعد التغير المفهومي اأحد اإفرازات النظرية البنائية، اإذ �صَهِدَ البحث التربوي خلال م�صيرته 

تحوّلت رئي�صة في روؤيته للعملية التعليمية، اإذ تم التحول من الت�صاوؤل حول العوامل الخارجية 

التي توؤثر في تعلّم المتعلِّم؛ مثل متغيرات المعلم )�صخ�صيته، حما�صه، تعزيزه(، وبيئة التعلم، 

والمنهج، وغير ذلك من العوامل، اإلى الت�صاوؤل حول العوامل الداخلية التي توؤثر في المتعلم، 

ال�صاذج )ت�صوراته الخطاأ(،  وفهمه  ال�صابقة،  ما يجري داخل عقله؛ مثل معرفته  وبخا�صة 

المعرفي  واأ�صلوبه  تعلمه،  اأ�صلوب  للتعلم،  دافعيته  للمعلومات،  معالجته  نمط  العقلية،  �صعته 

)زيتون، 2006(.

وعند تعقب الباحِثَيْن ل�صتراتيجيات التغير المفهومي وُجِدَ اأنَّ الأدبيات التربوية تُ�صمّيها نماذج 

بالإفراد،  المفهومي  التغير  اأخرى نموذج  وتارة  ا�صتراتيجيات،  ت�صميها  وتارة  المفهومي،  التغير 

وهذا يعني عدم ال�صتقرار في الم�صطلح على م�صتوى الكتابات والقراءات العربية والأجنبية، 

وبناءً على ذلك ل يرى الباحثان فرقاً كبيراً بين ال�صتراتيجية والنموذج، اإل اأنهما يقترحان اأنْ 

يكون التغير المفهومي عن طريق نموذجٍ واحدٍ تنبثق عنه عدد من ال�صتراتيجيات التدري�صية.

وي�صير نموذج بو�صنر وزملائه داخل ال�صف الدرا�صي وفق الخطوات الآتية: 

1. ت�صنيف اأنماط الفهم غير ال�صحيحة الموجودة لدى المتعلمين حول ظاهرة معينة. 

2. تكييف المادة التعليمية ب�صورة تتلاءم مع الفهم ال�صابق للمتعلمين، مع الأخذ في الح�صبان 

المفاهيم الخطاأ لديهم.

ومن  وطبيعته،  المفهوم  نوع  وفق  ال�صف،  داخل غرفة  للمتعلمين  تقديم الخبرات الجديدة   .3

خلال بع�ص اأو جميع ال�صتراتيجيات الآتية:

اأ. التكامل: وهدفها ربط المعرفة ال�صابقة بالجديدة، اأو ربط مفاهيم مختلفة بع�صها مع بع�ص، 

وتنفيذ  العلمية  العرو�ص  وتقديم  �صرحها  المعلم  دور  يكون  اإذ  قبل،  من  تدر�ص  لم  لو  حتى 

التجارب والمناق�صة؛ لتتكامل المعرفة ال�صابقة والمعرفة العلمية الجديدة، ويتم دمجهما.

المفهوم  تمييز  على  القدرة  المتعلمين  اإك�صاب  اإلى  ال�صتراتيجية  هذه  وتهدف  التمييز:  ب. 

اأنَّ مفهوماً معيناً قد يكون  اإذ يحتاج المتعلم اإلى اكت�صاف  الجديد، واإدراكه وفهمه وقبوله؛ 

وا�صحاً في حالة معينة ولكنه يكون غام�صاً وغير منا�صب في حالة اأخرى اأكثر تعقيداً.

ا�صتبدال مفهوم جديد بمفهوم �صابق؛  المفاهيم: الهدف من هذه ال�صتراتيجية هو  تبادل  ج. 
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وذلك نتيجة التعار�ص الذي يتولد عادة لدى المتعلم نتيجة اجتماع مفهومين اأحدهما �صحيح 

اإلى  والو�صول  المفهومين  بين  الموازنة  اإلى  المتعلم  يدفع  وذلك  �صحيح؛  غير  والآخر  علمياً 

المفهوم ال�صليم. 

د. الربط المفهومي: وتهدف هذه ال�صتراتيجية اإلى اإيجاد اآلية منا�صبة يمكن من خلالها ربط 

المفهوم  بقبوله  تنتهي  اإذ  للمتعلم؛  معنى  ذات  موؤلفة  بخبرات  المجردة  الأ�صا�صية  المفاهيم 

 )Hewson & Hewson، 1983( . الجديد

الاستراتيجية المقترحة في تصويب التصورات الخطأ عن المفاهيم البلاغية:
قام الباحثان ببناء ال�صتراتيجية المقترحة في �صوء المبادئ التي و�صعها بو�صنر وزملاوؤه لإحداث 

ال�صحيحة،  غير  بالمفاهيم  ال�صحيحة  البلاغية  المفاهيم  وا�صتبدال  المفهومي،  التغير  عملية 

وهذه المبادئ كما ياأتي:

الكشف عن التصورات الخطأ لدى المتعلم في المرحلة الأولى.
ا�صتخدام ا�صتراتيجية منا�صبة لتقديم الت�صور ال�صحيح في المرحلة الثانية، عن طريق: 

وذلك  فائدة؛  وذي  ومعقول  وا�صح،  ب�صكل  الجديد  الت�صور  تمييز  على  المتعلم  قدرة  تنمية   \

بتمثله الأفكار الجديدة داخل �صبكة المعلومات الموجودة لديه.

�صبكة  في  بالفعل  القائمة  والمعلومات  والأفكار  الجديد،  الت�صور  بين  المواءمة  عملية  تحقيق   \

المتعلم المعلومية، واإحلال الت�صور الجديد محل الت�صور القديم، برفع قيمة الت�صور الجديد 

على ح�صاب الت�صور القديم.

 كما تم ال�صتر�صاد بمبادئ التعلّم البنائي التي تعتمد عليها ا�صتراتيجيات ت�صويب الت�صورات 

الخطاأ، مثل:

\ اأنَّ المتعلم ل ي�صتقبل المعرفة ويتلقاها ب�صكل �صلبي، ولكنه يبنيها من خلال ن�صاطه، وم�صاركته 

الفاعلة في عمليتي التعليم، والتعلّم.

\ �صرورة اأنْ تتهياأ للمتعلم اأف�صل الظروف عندما يُواجَه بم�صكلة اأو مهمة.

\ اأنَّ النمو المفهومي ينتج من خلال التفاو�ص حول المعنى، وتغيير الت�صورات الداخلية من خلال 

التعلُّرم التعاوني.

\ اأنَّ المعرفة القبلية للمتعلم �صرط اأ�صا�صي لبناء التعلُّرم ذي المعنى؛ اإذ اإنَّ التفاعل بين المعرفة 
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الجديدة، والمعرفة القبلية لديه يُعد من اأهم مكونات التعلُّرم ذي المعنى.

وت�صير ال�صتراتيجية المقترحة في عدد من الخطوات التدري�صية داخل الغرفة ال�صفية، وهذه 

المراحل هي: 

المتعلمين حول  اآراء  بتعرّف  المعلم  يقوم  المرحلة  في هذه  والت�صخي�ص:  ال�صتك�صاف  مرحلة   \

وت�صخي�ص  لهم،  ال�صابقة  المفهومية  البنية  وا�صتق�صاء  الدرا�صة،  مو�صع  البلاغية  الظاهرة 

اأفكارهم من خلال المناق�صة والتفاو�ص معهم، كما يُعطى المتعلمون الفر�صة الكافية للتعبير 

والحوار؛ وذلك للوقوف على الت�صورات الخطاأ ال�صابقة الموجودة بحوزتهم، وفي هذه المرحلة 

يمكن ال�صتعانة باختبار الت�صورات القبلي الذي اأعدته الدرا�صة لهذا الغر�ص. وب�صورة اأكثر 

دقة واإجرائية يتم الك�صف والت�صخي�ص من خلال الخطوات الآتية:

لتاأمل  الأول:  ن�صاطين،  عن  )عبارة  البلاغي  المفهوم  حول  ت�صخي�صياً  �صوؤالً  المعلم  اإعداد  ــ 

اإلى  الأول  الن�صاط  خلال  من  للتو�صل  والثاني:  البلاغي،  المفهوم  على  الأمثلة  من  مجموعة 

ا�صم المفهوم ودللته اللفظية(؛ لتحديد ما لدى المتعلمين من ت�صورات خطاأ في هذا المفهوم 

للمفهوم  قراآنية، ويطلب منهم تحديد  اآية  اأو  اأدبية  البلاغي، وذلك من خلال تقديم عبارة 

البلاغي المت�صمن بالمثال. 

ــ يطلب المعلم من المتعلمين القراءة المتاأنية للاأن�صطة ال�صتك�صافية. 

ــ يقوم المتعلمون بعملية ع�صف ذهني لمعلوماتهم ال�صابقة؛ للتفاعل مع الأن�صطة ال�صتك�صافية.

من  الأي�صر  الجزء  في  وي�صجلها  ال�صتك�صافية،  الأن�صطة  عن  المتعلمين  اإجابات  المعلم  يجمع  ــ 

ال�صبورة.

ــ يُقدّم المعلم مجموعة من الأمثلة الإثرائية التو�صيحية على المفهوم البلاغي المراد درا�صته.

\ مرحلة تقديم المفهوم البلاغي: في هذه المرحلة يحاول المتعلمون بالتعاون مع المعلم ا�صتنتاج 

ويتاأتى  الذي يمتلكونه؛  البلاغي  للمفهوم  المعرفية  البنية  اإثارة  مع  البلاغي،  المفهوم  تعريف 

هذا من خلال ما قام به المتعلم في المرحلة ال�صابقة من اأن�صطة ك�صفت عن ت�صوراته الخطاأ 

في المفهوم؛ ليتكون لديه نوع من عدم الر�صا عن الت�صورات الخطاأ التي بحوزته. وب�صورة 

اإجرائية تعتمد المرحلة على الخطوات الآتية:

ــ يقدم المعلم ا�صم المفهوم البلاغي المراد تعلّمه للمتعلمين.

ــ ت�صور المتعلم للجانب العقلي للمفهوم البلاغي.

ــ ا�صتنتاج المتعلم التعريف ال�صحيح للمفهوم البلاغي.
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اأهم  المرحلة من  تُعد هذه  والتطبيق(:  )ال�صرح  التعار�ص  المفهومي وحلّ  راع  ال�صّ مرحلة   \

لمفهوم  ت�صورين  بين  ا�صطراب  المتعلم في حالة  يكون  اإذ  المفهومي،  التغير  لإحداث  المراحل 

اأحدهما قديم في حوزته، والآخر جديد يمثل الت�صور البلاغي ال�صحيح، ثم  بلاغي معيّن، 

يبداأ المتعلم في هذه المرحلة بعملية اإحداث قدح فكري بين المفهومين، �صريطة اأن يكون المفهوم 

الجديد وا�صحاً ومقبولً لديه، ومن ثمّ يمكن حل التعار�ص عن طريق اإبراز حدود اأو مجال 

العلاقات  اأو تحديد  ال�صحيح،  ال�صحيح، والجديد  القديم غير  المفهومين  لكل من  التف�صير 

اأو  مبتوراً،  اأو  ناق�صاً  بل  خطاأ،  لي�ص  القديم  المفهوم  يكون  عندما  المفهومين  بين  تربط  التي 

م�صو�صاً في ذهن المتعلم. ويتم ذلك من خلال الخطوات الآتية:

ــ يعر�ص المتعلم الت�صورات الجديدة المرتبطة بالمفهوم البلاغي.

ــ يقدم المعلم ال�صمات المميزة للمفهوم البلاغي.

ــ يقدم المعلِّم )اأمثلة - ل اأمثلة( للمفهوم البلاغي.

ــ يُ�صنف المتعلم الأمثلة اإلى )اأمثلة تنتمي اإلى المفهوم - اأمثلة غير منتمية اإلى المفهوم( بناءً على 

ال�صمات التي تعلمها للمفهوم ال�صحيح.

ــ يوازن المتعلم بين الت�صور ال�صحيح والت�صور الخطاأ للمفهوم البلاغي.

\ مرحلة التقويم: وهي بمنزلة التقويم النهائي للا�صتراتيجية، فكما بداأت بتقويم قبلي من 

خلال ت�صخي�ص الت�صورات الخطاأ انتهت بتقويم؛ لمعرفة مدى اإحداث التغير المطلوب. وتتم 

هذه المرحلة من خلال الخطوات الآتية:

ــ يقراأ المتعلمون التطبيقات التقويمية بعناية، وي�صتجيبون لها.

ــ يُ�صرف المعلِّم على اإجابات المتعلمين، ويوجّهها.

ــ يقدم المعلِّم التعزيز المنا�صب، والتغذية الراجعة للمتعلمين.

ــ يتمثّل المتعلمون المفهوم البلاغي ال�صحيح، وي�صتخدمونه في مواقف لغوية جديدة.

النقاط،  من  مجموعة  ر�صد  تمَّ  المفهومي  التغيرُّر  ل�صتراتيجية  الفرعية  الإجراءات  �صوء  وفي 

اأهمها:

ــ اأنَّ ال�صتراتيجية التعليمية المقترحة القائمة على التغير المفهومي تندرج تحت مفهوم التعلّم 

الن�صط؛ فكلاهما طريقة 

ــ تعليم، وطريقة تعلّم في اآن واحد؛ اإذ ي�صارك المتعلمون في الأن�صطة بفاعلية كبيرة؛ من خلال 

والتفكير  الثرية،  والمناق�صة  البنّاء،  والحوار  الإيجابي،  بالإ�صغاء  لهم  ت�صمح  تعليمية  بيئة 
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الواعي، والتحليل ال�صليم، والتاأمل العميق لكل ما تتم قراءته، اأو كتابته، اأو طرحه من مادة 

درا�صية )�صعادة، 2006(.

ــ ت�صترك ال�صتراتيجية المقترحة القائمة على التغير المفهومي مع ا�صتراتيجية التعلم الن�صط 

المعارف  فيربط  اإيجابياً؛  دوراً  المتعلم  فيه  يوؤدي  معنى،  ذا  التعليم  جعل  في  البنائي  والتعلم 

باإيجاد  ليقوم  الدرا�صية  المادة  في  المت�صمنة  بالمعارف  المعرفي،  بنائه  في  المت�صمنة  القبلية 

معارف، ومعلومات اأخرى ي�صتخل�ص منها معارف واأفكاراً جديدة، ت�صاف اإلى بنائه المعرفي، 

وتنمية مفاهيمه البلاغية.

ــ اأنّ ا�صتخدام ال�صتراتيجية المقترحة القائمة على التغير المفهومي يقت�صي التكامل بين مهارات 

لتكوين  والقراءة  ال�صتماع  في�صتخدم  والكتابة  والتحدث،  والقراءة،  ال�صتماع،  اللغة:  تعلّم 

الت�صورات، وي�صتخدم التحدث والكتابة؛ للحكم على هذه الت�صورات.

الدراسات السابقة

تُعد مراجعة الدرا�صات ال�صابقة خطوة مهمة من خطوات اإعداد البحث العلمي، وفي �صوء ذلك 

الدرا�صة  بمو�صوع  علاقة  ذات  درا�صات  من  عليه  الح�صول  اأمكن  ما  بمراجعة  الباحثان  قام 

الحالية؛ بهدف ال�صتفادة منها في تكوين الخلفية النظرية، وما قدمته من تو�صيات ومقترحات.

وتم تق�صيم هذه الدرا�صات اإلى محاور وفقاً لمتغيرات الدرا�صة الحالية على النحو الآتي:

المحور الأول: دراسات تناولت المفاهيم البلاغية
اكت�صاب  التعلم في  دورة  ا�صتعمال  اأثر  من  التحقق  اإلى  التي هدفت   )2009 )عبا�ص،  درا�صة   \

المفاهيم البلاغية وا�صتبقائها لدى طالبات ال�صف الخام�ص الأدبي، واأظهرت النتائج فاعلية 

هذه ال�صتراتيجية في تنمية المفاهيم لدى عيّنة البحث.

\ درا�صة )العامري، 2010( التي هدفت اإلى تقويم مدى تح�صيل طلبة المرحلة الثانوية ب�صلطنة 

عُمان المفاهيم البلاغية المقررة عليهم، ومدى توظيفها في كتاباتهم، وتو�صلت الدرا�صة اإلى 

تدني م�صتوى تح�صيل طلبة المرحلة الثانوية، وتدني م�صتوى توظيفهم المفاهيم البلاغية التي 

در�صوها، كما تو�صلت اإلى تفوق الإناث على الذكور في تح�صيل المفاهيم البلاغية، وتفوق طلبة 

الق�صم العلمي على طلبة الق�صم الأدبي في تح�صيل المفاهيم البلاغية.
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في  ودرايفر  دانيال  اأنموذجي  اأثر  ف  تعرُّر اإلى  هدفت  التي   )2011 )الغريباوي،  درا�صة   \

اإلى  الدرا�صة  وتو�صلت  الأدبي،  ال�صف الخام�ص  لدى طالبات  البلاغية  المفاهيم  اكت�صاب 

النتائج  اأظهرت  كما  البلاغية،  المفاهيم  الطالبات  اكت�صاب  تنمية  في  النموذجين  فاعلية 

تفوق المجموعة التي در�صت با�صتخدام نموذج دانيال مقارنة بنموذج درايفر في اكت�صاب 

المفاهيم البلاغية لدى عينة الدرا�صة، واأو�صت الدرا�صة ب�صرورة ا�صتثمار الخبرة ال�صابقة 

عند تعلم المفاهيم البلاغية، والعتماد على ال�صتراتيجيات الحديثة النابعة من النظرية 

البنائية.

\ درا�صة )ال�صمان، 2012( التي هدفت اإلى تنمية المفاهيم البلاغية، ومهارات التذوق الأدبي 

لدى طلاب المرحلة الثانوية من خلال ا�صتراتيجية مقترحة لتدري�ص البلاغة في �صوء نظرية 

النظم لعبد القاهر الجرجاني، وقد اأظهرت النتائج فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة لتدري�ص 

البلاغة في �صوء نظرية النظم في تنمية المفاهيم البلاغية، ومهارات التذوق الأدبي لدى 

عينة الدرا�صة، اإذ اأنها ا�صتندت اإلى الهتمام بالمعنى النحوي الذي يجلبه العامل النحوي 

في الكلمة رفعاً، ون�صباً وجراً، كما ركزت على الدللت اللفظية للكلمة في الجملة، كالتذكير 

تعليمية  اأن�صطة  على  المقترحة  ال�صتراتيجية  واعتمدت  والتنكير،  والتعريف  والتاأنيث، 

وو�صائط متعددة.

\ درا�صة )عبد القادر، 2016( التي هدفت اإلى تق�صي اأثر ا�صتخدام ا�صتراتيجية المهام المجزاأة 

لدى  المقال  بفن  الخا�صة  التعبيرية  الكتابة  مهارات  وتنمية  البلاغية  المفاهيم  اكت�صاب  في 

طلاب ال�صف الثاني الثانوي بالتعليم الأزهري، واأظهرت النتائج تفوق المجموعة التجريبية 

في التطبيق البعدي لختبار المفاهيم البلاغية، واختبار الكتابة التعبيرية، كما اأظهرت النتائج 

وجود اأثر ل�صتخدام ا�صتراتيجية المهام المجزاأة في اكت�صاب المفاهيم البلاغية وتنمية مهارات 

الكتابة التعبيرية لدى عينة الدرا�صة.

برنامج  فاعلية  ف  تعرُّر اإلى  هدفت  التي   )2019 وهلالي،  و�صلطان،  الرحمن،  )عبد  درا�صة   \

الأول  ال�صف  لدى طلاب  البلاغية  المفاهيم  تنمية  القراآني في  الق�ص�ص  على  قائم  اإثرائي 

الثانوي، وتو�صلت الدرا�صة اإلى تفوق المجموعة التجريبية في التطبيق البعدي لختبار المفاهيم 

تنمية  في  القراآني  الق�ص�ص  على  القائم  البرنامج  فاعلية  الدرا�صة  اأظهرت  كما  البلاغية، 

المفاهيم البلاغية لدى عينة الدرا�صة.
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التعليق على الدراسات التي تناولت المفاهيم البلاغية 
على الرغم من تنــوع ال�صتراتيجيات التدري�صية والبرامج الم�صتخدمة في الدرا�صــات ال�صــابقة 

التي تناولت المفاهيم البلاغية؛ فــاإنَّ هنــاك الكثـيـر مــن نقــاط التفــاق فيــما بينهــا ويمكــن 

اإيجازهــا فيــما يــاأتي: 

ــ هــدف جميــع الدرا�صــات التــي تــم ا�صــتعرا�صها هــو تنمية المفاهيم البلاغية والتحقــق مــن 

فاعلية ال�صتراتيجيات التدري�صية، والبرامج الم�صتخدمة. 

ــ اأظهــرت تلــك ال�صتراتيجيات والبرامــج في معظمها فاعليــتها، اإذ جاءت الفــروق الدالــة 

اإح�صائياً بــين التطبيقيــن القبــلي والبعــدي ل�صالــح التطبيــق البعــدي، وهــذا يوؤكــد وجــود 

وتنميتها  البلاغية،  المفاهيــم  الطــلبة  اإك�صــاب  في  والبرامــج  ال�صتراتيجيات  لهذه  اأثــر 

لديهم.

المحور الثاني: دراسات تناولت التصورات الخطأ للمفاهيم البلاغية
في  الأ�صئلة  طرح  ا�صتراتيجية  فاعلية  من  التحقق  اإلى  هدفت  التي   )2011 )كنانة،  درا�صة   \

وجود  النتائج  واأظهرت  الثانوية،  المرحلة  طلاب  لدى  البلاغية  المفهومية  الأخطاء  علاج 

بع�ص الت�صورات الخطاأ للمفاهيم المرتبطة بالت�صبيه، والمجاز، والكناية، كما اأظهرت فاعلية 

ا�صتراتيجية طرح الأ�صئلة في علاج الأخطاء المفهومية البلاغية لطلاب المجموعة التجريبية، 

ال�صمات الأ�صا�صية المميزة للمفهوم البلاغي قبل تقديمه  واأو�صت الدرا�صة ب�صرورة تو�صيح 

للطلاب.

2014( التي هدفت اإلى بناء برنامج قائم على ا�صتراتيجيتي ال�صراع  درا�صة )عبد الباري،   \

البيان  بعلم  المرتبطة  البلاغية  للمفاهيم  الخطاأ  الت�صورات  لت�صويب  والمت�صابهات  المعرفي 

لدى طلاب �صعبة اللغة العربية بكلية التربية جامعة بنها، واأ�صفرت نتائج الدرا�صة عن وجود 

العديد من الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية المرتبطة بعلم البيان، كما اأظهرت النتائج 

فاعلية البرنامج القائم على ا�صتراتيجيتي ال�صراع المعرفي والمت�صابهات لت�صويب الت�صورات 

الخطاأ للمفاهيم البلاغية المرتبطة بعلم البيان كلًا، وفي كل مفهوم فرعي لدى طلاب الفرقة 

الهتمام  ب�صرورة  الدرا�صة  واأو�صت  بنها،  التربية جامعة  بكلية  العربية  اللغة  �صعبة  الرابعة 

بتدريب الطلاب والمعلمين على ت�صخي�ص هذه الت�صورات، وذلك باإمدادهم بالأدوات العلمية 
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التي تكفل لهم ذلك، وتدريبهم على تنفيذ ا�صتراتيجيات التغير المفهومي التي تعينهم على 

ت�صويب هذه الت�صورات وعلاجها.

ف الت�صورات البديلة في المفاهيم البلاغية  \ درا�صة )الزهراني، 2015( التي هدفت اإلى تعرُّر

لدى طلاب ال�صف الثالث الثانوي بمحافظة الطائف، واأ�صفرت نتائج الدرا�صة عن وجود 

 )%58.8( بين  ما  تراوحت  البيان،  بعلم  المتعلقة  المفاهيم  في  الخطاأ  الت�صورات  من  عدد 

البديع تراوحت  الت�صورات الخطاأ في المفاهيم المتعلقة بعلم  و)86.8%(، ووجود عدد من 

الت�صورات الخطاأ في  ت�صخي�ص  الدرا�صة ب�صرورة  واأو�صت  ما بين )66.1%( و)%73.6(، 

البنية المفهومية  ا�صتق�صاء  المفاهيم البلاغية قبل تدري�صها، وتطوير قدرات المعلمين على 

كالختبارات  الت�صورات  ك�صف  في  فاعلة  اأ�صاليب  ا�صتخدام  خلال  من  الطلاب  لدى 

والمقابلات المقننة.

التعليق على الدراسات التي تناولت التصورات الخطأ للمفاهيم البلاغية
على الرغم من تنــوع ال�صتراتيجيات التدري�صية والنماذج التدري�صية الم�صتخدمة في الدرا�صــات 

ال�صــابقة التي تناولت الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية ؛ فــاإنَّ هنــاك الكثــير مــن نقــاط 

التفــاق فيــما بينهــا ويمكــن اإيجازهــا فيــما يــاأتي: 

ــ هــدفت جميــع الدرا�صــات التــي تــم ا�صــتعرا�صها اإلى الك�صف عن الت�صورات الخطاأ، والتعرف 

على فاعلية ا�صتخدام ال�صتراتيجيات والنماذج التدري�صية التي اأثبتت فاعليتها في ت�صويبها.

ــ اأظهــرت تلــك ال�صتراتيجيات والنماذج التدري�صية في معظمها فاعليــتها، اإذ جاءت الفــروق 

الدالــة اإح�صائيــاً بــين التطبيقيــن القبــلي والبعــدي ل�صالــح التطبيــق البعــدي، وهــذا يوؤكــد 

وجــود اأثــر لهذه ال�صتراتيجيات والنماذج التدري�صية في ت�صويب الت�صورات الخطاأ للمفاهيم 

البلاغية لدى الطلبة.

المحور الثالث: دراسات تناولت استراتيجية التغير المفهومي
التغير  اأثر ا�صتخدام بع�ص ا�صتراتيجيات  اإلى معرفة  التي هدفت   )2009 درا�صة )البلعاوي،   \

بغزة،  الأ�صا�صي  العا�صر  ال�صف  طلبة  لدى  البديلة  الريا�صية  المفاهيم  تعديل  في  المفهومي 

واأظهرت النتائج فعالية ا�صتراتيجيات التغير المفهومي في تعديل المفاهيم الريا�صية البديلة 

لطلبة ال�صف العا�صر.
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بو�صنر في  ا�صتراتيجية  ا�صتخدام  اأثر  معرفة  اإلى  التي هدفت   )2012 )البياري،  درا�صة   \

تعديل الت�صورات الخطاأ للمفاهيم الريا�صية لدى طالبات ال�صف الرابع الأ�صا�صي، وقد 

للمفاهيم  الخطاأ  الت�صورات  تعديل  بو�صنر في  ا�صتراتيجية  فعالية  الدرا�صة عن  ك�صفت 

الريا�صية.

لدى  البلاغية  للمفاهيم  البديلة  الت�صورات  ت�صويب  اإلى  التي هدفت   )2012 درا�صة )جبر،   \

نموذج  على  قائمة  مقترحة  ا�صتراتيجية  خلال  من  العام  الثانوي  الثاني  ال�صف  طلاب 

بو�صنر للتغير المفهومي، واأظهرت نتائج الدرا�صة فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة في ت�صويب 

الت�صورات البديلة للمفاهيم البلاغية لدى طلاب ال�صف الثاني الثانوي العام.

قائمة  ا�صتراتيجية مقترحة  التحقق من فاعلية  اإلى  التي هدفت   )2013 درا�صة )الزهراني،   \

على التغير المفهومي لتعديل الت�صورات البديلة عن بع�ص المفاهيم النحوية لدى طلاب ال�صف 

في  المقترحة  ال�صتراتيجية  فاعلية  اإلى  الدرا�صة  وتو�صلت  بها،  واحتفاظهم  المتو�صط  الثاني 

تعديل بع�ص الت�صورات المرتبطة ببع�ص المفاهيم النحوية.

التعليق على الدراسات التي تناولت استراتيجية التغير المفهومي
يت�صح من الدرا�صات ال�صابقة التي تناولت التغير المفهومي ما ياأتي:

المفاهيم  ا�صتبدال  مبا�صر  ب�صكل  ت�صتهدف  المفهومي  التغير  لأن عملية  اأنها جاءت تجريبية؛  ــ 

ال�صحيحة بالمفاهيم الخطاأ لدى الطلبة، وعملية ال�صتبدال هذه ل تتم اإل من خلال تجربة 

حقيقية، وخطوات مرتبة.

ــ يلاحظ على درا�صات هذا المحور ندرتها في جميع المجالت العلمية المختلفة، وبخا�صة اللغة 

العربية.

وقد ا�صتفاد الباحثان من نتائج الدرا�صات ال�صابقة لهذا المحور في:

ــ بناء اختبار ت�صخي�صي للك�صف عن الت�صورات الخطاأ في المفاهيم البلاغية.

ــ بناء ال�صتراتيجية المقترحة لت�صويب الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية لدى عينة الدرا�صة 

الحالية. 

ال�صتراتيجية  خلال  من  البلاغية  المفاهيم  تدري�ص  في  منه  ال�صتفادة  يمكن  دليلٍ  اإعداد  ــ 

المقترحة لت�صويب الت�صورات الخطاأ.
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منهجية الدراسة وإجراءاتها

المنهج المستخدم:
ا�صتخدم الباحثان اأحد الت�صميمات �صبه التجريبية المعروف بت�صميم المجموعات غير المتكافئة، 

للتحقق من فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة القائمة على التغيرُّر المفهومي في ت�صويب الت�صورات 

الخطاأ الموجودة في البنية المعرفية لدى طلبة ال�صف العا�صر، وتقوم فكرة هذا الت�صميم على 

اختيار مجموعتين: اإحداهما تمثل المجموعة ال�صابطة، والأخرى تمثل المجموعة التجريبية.

مجتمع الدراسة وعينتها

يمثل مجتمع الدرا�صة الحالية جميع طلبة ال�صف العا�صر بالمدار�ص الحكومية بالنطاق التعليمي 

الثاني التابع للمجل�ص التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية، والبالغ عددهم )646( طالباً وطالبة 

و)3(  للذكور،  مدار�ص   )3( منهم  مدار�ص،   )6( وت�صمهم  �صفية،  �صعبة   )24( في  يدر�صون 

العا�صر،  ال�صف  طلبة  من  عدد  من  تكونت  فقد  الحالية  الدرا�صة  عينة  اأما  للاإناث.  مدار�ص 

ويمكن تق�صيم عينة الدار�صة وفقاً للاآتي:

أولًا: عينة التشخيص
تكونت عينة الت�صخي�ص من بع�ص طلبة ال�صف العا�صر، وقد تم اختيارها بطريقة العينة 

الع�صوائية العنقودية؛ لأن مجتمع الدرا�صة منت�صر على منطقة جغرافية وا�صعة، فالمدار�ص 

عناقيد،  تمثل  الواحدة  المدر�صة  في  الم�صتوى  نف�ص  من  ال�صفوف  اأن  كما  عناقيد،  تمثل 

في�صعب على الباحثين ا�صتخدام العينة الع�صوائية الب�صيطة؛ ل�صعوبة ال�صيطرة على اأفراد 

ال�صفوف  بع�ص  اختيار عينة من  الممكن  لأنهم موزعون في �صفوف، ومن غير  المجتمع؛ 

لهما الحرية في تحريك  ولي�ص  يتعاملان مع �صفوف قائمة،  فالباحثان  الآخرين،  وترك 

الأفراد  ولي�صت  )ال�صف(،  المجموعة  هي  الختيار  وحدة  اأن  على  يدل  وهذا  اأفرادها، 

)الطلبة( ـ )اأبو علام، 2006(.

وتم اختيار العينة وفقاً للخطوات الآتية:

التعليمي  بالمجل�ص  الثاني  التعليمي  النطاق  في  والثانوي  الأ�صا�صي  التعليم  مدار�ص  تق�صيم   -1



26

* ا�صتراتيجية مقترحة لت�صويب التَّ�صورات الخطاأ

الثالث اإلى ثلاث مناطق جغرافية، كل منطقة منها تمثل عنقوداً، وهذه المناطق هي: منطقة 

دبا الفجيرة - منطقة البِدْيَة – منطقة خورفكان.

2- اختيار �صف درا�صي من كل مدر�صة، من كل المناطق ال�صابقة، وتم ذلك الختيار ع�صوائياً 

بطريقة القرعة. 

العينة  هذه  اختيار  من  والهدف  وطالبة،  طالباً   )142( الت�صخي�صية  العينة  اأفراد  بلغ  وقد 

كتاب  في  العا�صر  ال�صف  طلبة  على  المقررة  البلاغية  المفاهيم  في  الخطاأ  الت�صورات  تحديد 

التطبيقات اللغوية، الف�صل الدرا�صي الأول 2019/2020م.

ثانياً: العينة التجريبية
تمثل  والأخرى  ال�صابطة،  المجموعة  تمثل  اإحداهما  مجموعتين  من  التجربة  عينة  تكونت 

المجموعة التجريبية وتتكون كل مجموعة من �صعبتين: �صعبة من الذكور و�صعبة من الإناث. وتم 

العينة  بطريقة  اأي  ال�صابقة؛  الت�صخي�ص  عينة  اختيار  بها  تم  التي  الطريقة  بنف�ص  اختيارهما 

الع�صوائية العنقودية، وتم ذلك وفقاً للاآتي:

ــ تم اختيار مدر�صة حمد بن عبدالله ال�صرقي للتعليم الثانوي للبنين، ومدر�صة اأم عمارة للتعليم 

الثانوي للبنات ع�صوائياً بطريقة القرعة من بين المدار�ص الثانوية.

ــ تحتوي مدر�صة حمد بن عبدالله ال�صرقي للتعليم الثانوي للبنين على )6( �صعب �صفية، بينما 

تحتوي مدر�صة اأم عمارة للتعليم الثانوي للبنات على )5( �صعب �صفية، وقد تم اختيار �صفين 

متكافئين من حيث العدد بطريقة ق�صدية من كلا المدر�صتين. وقد تكونت عينة الدرا�صة من 

)100( طالب وطالبة من طلبة ال�صف العا�صر، والهدف من اختيار هذه العينة تعرّف فاعلية 

ال�صتراتيجية المقترحة القائمة على التغير المفهومي في ت�صويب الت�صورات الخطاأ للمفاهيم 

البلاغية، لدى طلبة ال�صف العا�صر.
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أدوات الدراسة: ضبطها وتطبيقها

للاإجابة عن اأ�صئلة الدرا�صة وتحقيق ما ت�صعى اإليه من اأهداف، قام الباحثان بالآتي:

\ اأولً: قائمة المفاهيم البلاغية المرتبطة بعلم البيان، والبديع، والمعاني لطلبة ال�صف العا�صر 

بالنطاق التعليمي الثاني التابع للمجل�ص التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية، وتكونت القائمة 

اللغوية  التطبيقات  كتاب  محتوى  تحليل  خلال  من  مفهوماً،   )25( من  الأولية  �صورتها  في 

لل�صف العا�صر الف�صل الدرا�صي الأول 2020/2019 م، وتم عر�ص القائمة في �صورتها المبدئية 

واأ�صاتذة البلاغة  العربية،  اللغة  اأ�صاتذة المناهج وطرق تدري�ص  اأربعة ع�صر محكماً من  على 

العربية، ومن معلمي اللغة العربية بالمرحلة الثانوية، وقد اتفق ال�صادة المحكمون على اأهمية 

جميع المفاهيم الواردة في القائمة.

وبعدياً؛  قبلياً  اختباراً  وا�صتخدم  الخطاأ،  الت�صورات  لتحديد  الت�صخي�صي؛  الختبار  ثانياً:   \

المفاهيم  عن  الخطاأ  الت�صورات  ت�صويب  في  المقترحة  ال�صتراتيجية  فاعلية  عن  للك�صف 

البلاغية المتعلقة بعلم البيان، وعلم البديع، وعلم المعاني لدى طلبة ال�صف العا�صر بالمنطقة 

ال�صرقية.

قام الباحثان باإعداد بنود اختبار ت�صخي�ص الت�صورات الخطاأ ا�صتنادًا اإلى قائمة المفاهيم 

والأدبيات  ال�صابقة،  والدرا�صات  المعاني،  وعلم  البديع،  وعلم  البيان،  بعلم  المت�صلة  البلاغية 

اأعد  الختبار  وبناء  ت�صميم  يتم  اأن  وقبل  ت�صخي�صها،  وكيفية  الخطاأ  بالت�صورات  المرتبطة 

ن الختبار من )25(  الباحثان جدولً للموا�صفات؛ لتتم عملية بنائه على اأ�ص�ص مو�صوعية، وتكوَّ

بنداً اختبارياً من نوع )الختيار من متعدد ثنائي ال�صق(، ال�صق الأول يتكون من اأ�صئلة من نوع 

اأربعة  فيتكون من  الثاني  ال�صق  اأما  واحد منها �صحيح،  بدائل،  اأربعة  له  الختيار من متعدد، 

تف�صيرات محتملة لل�صق الأول من نوع الختيار من متعدد اأي�صاً، تف�صير واحد منها �صحيح. وقد 

اعتمد الباحثان عند ت�صحيحهما اختبار الت�صورات البلاغية على المعايير الآتية:

1. اإجابة خاطئة عن ال�صقين الأول والثاني؛ ل ي�صتحق درجة، ولديه ت�صور خطاأ.

اإجابة خاطئة عن ال�صق الأول، واإجابة �صحيحة على ال�صق الثاني؛ ل ي�صتحق درجة ولديه   .2

ت�صور خطاأ.

الثاني؛ ل ي�صتحق درجة ولديه  ال�صق  ال�صق الأول، واإجابة خاطئة على  اإجابة �صحيحة عن   .3

ت�صور خطاأ.
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4. اإجابة �صحيحة عن ال�صقين الأول والثاني؛ ي�صتحق درجة، ولديه ت�صور �صحيح.

البلاغية، وقدرته على قيا�ص ما  للمفاهيم  الت�صورات الخطاأ  وللتاأكد من مدى �صدق اختبار 

وُ�صع لقيا�صه، عر�صت ال�صياغة الأولية للاختبار على مجموعة من المتخ�ص�صين والخبراء في 

مجال المناهج وطرائق التدري�ص، والقيا�ص والتقويم، واللغة العربية، وبع�ص المعلمين من ذوي 

الخبرة والخت�صا�ص؛ وذلك للا�صتئنا�ص باآرائهم، وملحوظاتهم، وتعليقاتهم؛ وقد بلغ عددهم 

ال�صورة  على  التعديلات  بع�ص  اإجراء  ومقترحاتهم تم  المحكمين  اآراء  �صوء  وفي  ع�صر،  اأربعة 

الأولية للاختبار وذلك على النحو الآتي:

ــ في ال�صق الثاني من ال�صوؤال الثالث والرابع ا�صتبدلت كلمة )ومعناها( بكلمة )والمعنى(.

والثالث  والع�صرين،  والثاني  ع�صر،  والتا�صع  ع�صر،  والثاني  ع�صر،  الحادي  ال�صوؤال  تغيير  ــ 

لطلبة  المثال  منا�صبة  وعدم  ال�صحيحة،  الإجابة  لختيار  ال�صبب  منا�صبة  لعدم  والع�صرين؛ 

ال�صف العا�صر.

ــ �صبط الأبيات ال�صعرية الواردة في الختبار بال�صكل.

6. التجريب ال�صتطلاعي للاختبار: يعد التطبيق ال�صتطلاعي للاختبار �صرورة؛ اإذ ي�صاعد 

على التعرف على الم�صكلات الموجودة في فقراته، من حيث: ال�صياغة، اأو الو�صوح، اأو م�صتوى 

)الدو�صري،  للاختبار  والثبات  ال�صدق  ومعاملات  الختبار،  وزمن  والتمييز،  ال�صعوبة 

 /9/15 الموافق  هـ   1441 محرم   16 الأحد  يوم  الختبار  بتطبيق  الباحثان  قام  لذا  2007(؛ 

ال�صف  طلبة  من  وطالبة(  طالباً   142( اأفرادها  عدد  بلغ  ا�صتطلاعية  عينة  على  2019م 

العا�صر من خارج المجموعة التجريبية وال�صابطة؛ بهدف التعرف على: مدى و�صوح تعليمات 

الختبار، وتحديد زمن الختبار، وح�صاب معامل ثبات درجات الختبار، وتعرف معاملات 

ال�صهولة وال�صعوبة والتمييز للاختبار. وقد اأ�صفرت نتائج التجريب ال�صتطلاعي عن و�صوح 

التعليمات، وعدم ال�صوؤال عنها من قِبل الطلبة خلال مدة الختبار، واأن الزمن المنا�صب لأداء 

الختبار هو )50( دقيقة؛ اإذ تم ح�صاب الزمن لأول طالب اأنهى الختبار، والزمن لآخر طالب 

اأنهى الختبار، ثم تم ح�صاب متو�صط الزمن.

ثبات الختبار: يق�صد بثبات الختبار اأن يعطي الختبار نتائج متقاربة اأو النتائج نف�صها اإذا 

طبق اأكثر من مرة في ظروف متماثلة )عبيدات واآخرون، 2012(.

 )Test - Retest( وقد تم ح�صاب معامل ثبات الختبار من خلال اإعادة تطبيق الختبار

على نف�ص اأفراد المجموعة التي طُبق عليها في المرة الأولى، وذلك يوم الأحد 30 محرم 1441 
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هـ الموافق 30 / 9 / 2019، اأي بعد خم�صة ع�صر يوماً من تاريخ تطبيق الختبار في المرة الأولى، 

وبح�صاب معامل الرتباط لبير�صون بين نتائج العينة في التطبيقين وجد اأنه ي�صاوي )0.905( 

وهو يدل على اأن الختبار يتمتع بدرجة ثبات مرتفعة.

ح�صاب معامل �صعوبة مفردات الختبار: تم ح�صاب معاملات ال�صعوبة وال�صهولة لمفردات 

العلاقة:  با�صتخدام  الدرا�صة  الطلبة عينة  لدى  البلاغية  للمفاهيم  الت�صورات الخطاأ  اختبار 

)الهويدي، 2004(.

عدد الأفراد الذين اأجابوا اإجابة خطاأ عن المفردة

معامل ال�صعوبة = 

العدد الكلي لأفراد المجموعة )العينة(

وقد انح�صرت قيم معاملات ال�صعوبة لأ�صئلة الختبار الت�صخي�صي بين )0.33، 0.66(، وهذا 

يتفق مع ما اأورده )الهويدي، 2004( باأن اأي فقرة يتراوح معامل �صعوبتها بين )0.1، 0.9( تعد 

مقبولة ويمكن اأن ت�صم اإلى الختبار. واإذا عُرف معامل ال�صعوبة يمكن ح�صاب معامل ال�صهولة 

من خلال العلاقة الآتية: معامل ال�صهولة = 1- معامل ال�صعوبة

وقد انح�صرت قيم معاملات ال�صهولة للاختبار بين )0.34، 0.67( وهي تعد �صمن القيم 

المقبولة.

التمييز مدى قدرة  يق�صد بمعامل  التمييز(:  التمييز )معامل  المفردات على  ح�صاب قدرة 

كل مفردة من مفردات الختبار على التمييز بين الم�صتويات المختلفة للطلبة، واإظهار الفروق 

الفردية بينهم، ويُح�صب معامل التمييز من خلال العلاقة الآتية )الهويدي، 2004(: 

       عدد الإجابات ال�صحيحة من المجموعة العليا – عدد الإجابات ال�صحيحة من الفئة الدنيا 

معامل التمييز = 

   عدد الطلبة في اإحدى المجموعتين

معاملات  قيم  تراوحت  وقد  التمييز،  معامل  لح�صاب  ال�صابقة  المعادلة  الدرا�صة  ا�صتخدمت 

التمييز لفقرات الختبار بين )0.27، 0.67(، وهي ن�صب مقبولة تدل على قدرة الختبار على 

المدى  لأن  والتقويم،  القيا�ص  المخت�صون في  قرره  ما  المقبول ح�صب  المدى  وتعد �صمن  التمييز 

المقبول هو )0.20( فاأكثر )علام، 2002(. 
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الخطاأ  الت�صورات  لت�صويب  المفهومي  التغير  على  قائمة  مقترحة  ا�صتراتيجية  بناء  ثالثًا:   \

للمفاهيم البلاغية المرتبطة بعلم البيان، وعلم البديع، وعلم المعاني، لطلبة ال�صف العا�صر

هدف ال�صتراتيجية: ا�صتهدفت ال�صتراتيجية الحالية ت�صويب الت�صورات الخطاأ للمفاهيم 

بالمدار�ص  العا�صر  ال�صف  لطلبة  المعاني،  وعلم  البديع،  وعلم  البيان،  بعلم  المرتبطة  البلاغية 

الحكومية بالمنطقة ال�صرقية.

منطلقات ال�صتراتيجية المقترحة: تنطلق ال�صتراتيجية المقترحة من عدة منطلقات وهي:

\ اأنَّ المتعلم ل ي�صتقبل المعرفة ويتلقاها ب�صكل �صلبي، ولكنه يبنيها من خلال ن�صاطه، وم�صاركته 

الفاعلة في عمليتي التعليم، والتعلُّرم.

\ �صرورة اأنْ تتهياأ للمتعلم اأف�صل الظروف عندما يُواجَه بم�صكلة اأو مهمة.

\ اأنَّ النمو المفهومي ينتج من خلال التفاو�ص حول المعنى، وتغيير الت�صورات الداخلية من خلال 

التعلُّرم التعاوني.

\ اأنَّ المعرفة القبلية للمتعلم �صرط اأ�صا�صي لبناء التعلُّرم ذي المعنى؛ اإذ اإنَّ التفاعل بين المعرفة 

الجديدة، والمعرفة القبلية لديه يُعد من اأهم مكونات التعلُّرم ذي المعنى.

الدرا�صات  على  ال�صتراتيجية  بناء  عند  الباحثان  اعتمد  ال�صتراتيجية:  بناء  م�صادر 

ال�صابقة المرتبطة بمتغيري البحث، والأدبيات المرتبطة بالت�صورات الخطاأ، وكيفية ت�صخي�صها، 

علاوة على طبيعة المفاهيم البلاغية المرتبطة بعلم البيان وعلم البديع وعلم المعاني في �صوء 

ا�صتراتيجية التغيرُّر المفهومي، ودورها في ت�صويب الت�صورات.

تو�صيف ا�صتراتيجية ت�صويب الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية المرتبطة بعلم البيان 

وعلم البديع وعلم المعاني:

تكونت ال�صتراتيجية المقترحة من مقدمة تو�صح فل�صفتها، واأ�صا�صها العلمي، واأهدافها العامة 

وخطواتها  ال�صتراتيجية،  هذه  في  والمتعلم  المعلم  ودور  واإجراءاتها،  لتحقيقها،  ت�صعى  التي 

وي�صم  البيان،  علم  وهي:  البلاغة  علوم  اأق�صام  من  ال�صتراتيجية  تكونت  الإجرائية، ولقد 

»الطباق  مفهومي  وي�صم  البديع،  وعلم  التمثيلي«،  والت�صبيه  الأركان،  تام  »الت�صبيه  مفهومي 

والمقابلة«، وعلم المعاني، وي�صم مفهومي »الخبر والإن�صاء«.

ع�صرة  بخم�ص  تقدر  ال�صابقة  البلاغية  المفاهيم  لتدري�ص  زمنية  خطة  الباحثان  و�صع  ولقد 

ح�صة در�صية، تحتوي كل ح�صة على جانب نظري عن طبيعة المفهوم و�صماته المميزة له، وجانب 

تطبيقي للمفهوم البلاغي. 
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 التطبيق الميداني ل�صتراتيجية ت�صويب الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية المرتبطة 

بعلم البيان وعلم البديع وعلم المعاني لطلبة ال�صف العا�صر بالمدار�ص الحكومية بالمنطقة 

ال�صرقية:

)اأ( التطبيق القبلي لختبار الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية: 

وعلم  البيان  بعلم  المرتبطة  البلاغية  للمفاهيم  الت�صورات الخطاأ  القبلي لختبار  التطبيق  تم 

بالمنطقة  الحكومية  بالمدار�ص  العا�صر  ال�صف  طلبة  من  مجموعة  على  المعاني  وعلم  البديع 

1441هـ،  �صفر   2 الموافق  الثلاثاء  يوم  ذلك  وتم  وطالبة.  طالب   )100( عددهم  بلغ  ال�صرقية 

الموافق 1 اأكتوبر 2019 م. وقد تم �صبط القيا�ص القبلي لختبار الت�صورات الخطاأ في المفاهيم 

البلاغية؛ من خلال ا�صتخراج المتو�صط الح�صابي، والنحراف المعياري للمجموعتين التجريبية، 

وال�صابطة؛ للك�صف عن وجود فروق بينهما من خلال ا�صتخدام اختبار )ت( لعينتين م�صتقلتين 

)Independent Sample T. Test( فجاءت النتائج كالآتي:

الجدول )1(
طلبة  درجات  متو�صطات  بين  الفرق  لح�صاب  م�صتقلتين  لعينتين  )ت(  اختبار  نتائج 

المجموعة التجريبية وال�صابطة قبل تطبيق التجربة

المتو�سط المجموعة

الح�سابي

الانحراف 

المعياري

م�ستوى قيمة )ت(

الدلالة

نوع 

الدلالة

غير دالة14.562.1812.9390.937التجريبية )ذكور(

12.722.246ال�ضابطة )ذكور(

غير دالة15.002.4492.7990.288التجريبية )اإناث(

13.122.297ال�ضابطة )اإناث(

يت�صح من الجدول )1( اأن قيمة )ت( للفروق في التح�صيل القبلي بين مجموعتي الدرا�صة غير 

دالة اإح�صائياً؛ وهذا يعني عدم وجود فروق ذات دللة اإح�صائية عند م�صتوى دللة )0.05( 

بين متو�صطي المجموعتين في الختبار القبلي؛ وذلك يدل على تكافوؤ المجموعتين.
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البلاغية  للمفاهيم  الخطاأ  الت�صورات  لت�صويب  المقترحة  ال�صتراتيجية  تطبيق  )ب( 

المرتبطة بعلم البيان وعلم البديع وعلم المعاني لطلبة ال�صف العا�صر بالمدار�ص الحكومية 

بالمنطقة ال�صرقية:

البلاغية  للمفاهيم  الخطاأ  الت�صورات  لت�صويب  المقترحة  للا�صتراتيجية  الميداني  التطبيق  تم 

الحكومية  بالمدار�ص  العا�صر  ال�صف  لطلبة  المعاني  وعلم  البديع  وعلم  البيان  بعلم  المرتبطة 

بالمنطقة ال�صرقية يوم الأحد الموافق 6 �صفر 1441هـ، الموافق 7 اأكتوبر 2019 م، وا�صتمر التطبيق 

ال�صرقي  عبدالله  بن  حمد  مدر�صة  من  زميل  قام  وقد  در�صية،  ح�صة  ع�صرة  خم�ص  الميداني 

للتعليم الثانوي للبنين بتطبيق ال�صتراتيجية على طلاب المجموعتين، التجريبية وال�صابطة، كما 

قامت زميلة من مدر�صة اأم عمارة للتعليم الثانوي للبنات بتطبيق ال�صتراتيجية على طالبات 

المجموعتين، التجريبية وال�صابطة، وتم النتهاء من تطبيق ال�صتراتيجية يوم الخمي�ص الموافق 

25 �صفر 1441هـ، الموافق 24 من اأكتوبر 2019 م.

)ج( التطبيق البعدي لختبار الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية: 

تم التطبيق البعدي لختبار الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية المرتبطة بعلم البيان وعلم 

عددها  والبالغ  عليها،  القبلي  التطبيق  تم  التي  نف�صها  العينة  طلبة  على  المعاني  وعلم  البديع 

)100( طالب وطالبة. وتم ذلك يوم الأحد الموافق 27 �صفر 1441هـ، الموافق 28 اأكتوبر 2019 م.

نتائج الدراسة 

للتاأكد من �صحة الفر�ص الأول الذي ين�ص على اأنه: 

توجد مجموعة من الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية المرتبطة بعلم البيان، وعلم البديع، 

وعلم المعاني لدى طلبة ال�صف العا�صر بالنطاق التعليمي الثاني التابع للمجل�ص التعليمي الثالث 

الت�صورات  الباحثان بتطبيق اختبار  الفر�ص قام  وللتحقق من �صحة هذا  ال�صرقية،  بالمنطقة 

الثاني  التعليمي  بالنطاق  العا�صر  ال�صف  طلبة  من  مجموعة  على  البلاغية  للمفاهيم  الخطاأ 

التابع للمجل�ص التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية، وتم ذلك من خلال ح�صاب ن�صبة ا�صتجابات 

والجداول  الختبار،  �صقي  من  �صق  لكل  اختبارية  مفردة  كل  بدائل  في  العا�صر  ال�صف  طلبة 

الآتية تو�صح التكرارات، والن�صب المئوية ل�صتجابات اأفراد العينة الت�صخي�صية، وتحديد النتائج 

المتعلقة بتحديد الت�صورات الخطاأ في المفاهيم البلاغية المقررة على طلبة ال�صف العا�صر.



33

التصورات الخطأ في المفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم البيان 

الجدول )2(
لمفاهيم  والخطاأ  ال�صحيح  والت�صور  الختيارية  للبدائل  المئوية  والن�صب  التكرارات 

علم البيان

المفهوم 

البلاغي

الت�سور الخطاأالت�سور ال�سحيحن�سبة البدائل المختارة

الن�سبةالتكرارالن�سبةالتكراردجباأ

21.147.917.613.46847.97452.1الت�شبيه تام الأركان

37.326.123.213.43726.110573.9الت�شبيه التمثيلي

بقراءة الجدول )2( يت�صح وجود ت�صورات خطاأ في المفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم البيان 

لدى طلبة ال�صف العا�صر بن�صب تراوحت بين )52.1( و)73.9( وهي ن�صب تدل على انت�صار 

الت�صورات الخطاأ، واأنماط الفهم غير ال�صحيحة في المفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم البيان.

التصورات الخطأ في المفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم البديع 

الجدول )3(
لمفاهيم  والخطاأ  ال�صحيح  والت�صور  الختيارية  للبدائل  المئوية  والن�صب  التكرارات 

علم البديع

المفهوم 

البلاغي

الت�سور الخطاأالت�سور ال�سحيحن�سبة البدائل المختارة

الن�سبةالتكرارالن�سبةالتكراردجباأ

24.623.923.923.96042.342.357.7طباق الإيجاب

20.427.527.527.53524.624.675.3طباق ال�شلب

15.535.235.235.25035.235.264.8المقابلة

بقراءة الجدول )3( يت�صح وجود ت�صورات خطاأ في المفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم البديع لدى 

انت�صار  على  تدل  ن�صب  وهي  و)%3.75(   )%7.57( بين  تراوحت  بن�صب  العا�صر  ال�صف  طلبة 

الت�صورات الخطاأ، واأنماط الفهم غير ال�صحيحة في المفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم البديع. 
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التصورات الخطأ في المفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم المعاني 

الجدول )4(
التكرارات والن�صب المئوية للبدائل الختيارية والت�صور ال�صحيح والخطاأ لمفاهيم 

علم المعاني

المفهوم البلاغي

الت�سور الخطاأالت�سور ال�سحيحن�سبة البدائل المختارة

الن�سبةالتكرارالن�سبةالتكراردجباأ

10.65.121.121.86445.17854.9الخبر والإن�شاء 

27.520.430.121.83927.510372.5الخبر البتدائي 

27.523.933.115.53423.910876.1الخبر الطلبي 

21.823.921.133.13121.811178.2الخبر الإنكاري 

16.956.317.68.58056.36243.7غر�ض الخبر )الفخر( 

8.560.613.417.68660.65639.4غر�ض الخبر)التح�شر( 

15.545.114.125.46445.17854.9غر�ض الخبر )اإظهار ال�شعف( 

14.121.130.334.53021.111278.9اأ�شلوب الأمر 

26.122.523.927.53927.510372.5اأ�شلوب ال�شتفهام 

21.839.425.413.45639.48660.6اأ�شلوب النداء 

19.731.726.122.54531.79768.3غر�ض الأمر )التعجيز( 

22.528.238.710.64028.210271.8غر�ض الأمر )التهديد(

9.218.321.151.47351.46948.6غر�ض الأمر )الدعاء( 

22.525.427.524.73222.511077.5غر�ض ال�شتفهام)التعظيم( 

25.437.326.111.35337.38962.7غر�ض ال�شتفهام)التعجب(

22.534.523.919.03423.910876.1غر�ض ال�شتفهام)الإنكار(

29.627.529.613.43927.510372.5غر�ض النداء )التعجب(

بعلم  المتعلقة  البلاغية  المفاهيم  في  خطاأ  ت�صورات  وجود  يت�صح   )4( الجدول  بقراءة 

ن�صب  وهي  و)%78.9(   )%39.4( بين  تراوحت  بن�صب  العا�صر  ال�صف  طلبة  لدى  المعاني 
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تدل على انت�صار الت�صورات الخطاأ، واأنماط الفهم غير ال�صحيحة في المفاهيم البلاغية 

اأن  وجد  الدرا�صة  اإليها  تو�صلت  التي  ال�صابقة  النتائج  اإلى  وبالنظر  المعاني،  بعلم  المتعلقة 

ن�صب الت�صورات الخطاأ في المفاهيم البلاغية تراوحت ما بين )39.4%( و)78.9%(؛ وهي 

تدل على وجود ت�صورات خطاأ في المفاهيم البلاغية كائنة في بنية الطلبة المعرفية، وذلك 

ي�صتدعي البحث عن ا�صتراتيجيات تدري�صية ذات فاعلية في ت�صويبها، كما يت�صح اأن هناك 

الت�صورات الخطاأ فيها )%70(،  ن�صبة �صيوع  التي تجاوزت  البلاغية  المفاهيم  العديد من 

وهي ن�صبة �صيوع مرتفعة؛ وقد تمثلت في مفاهيم: الت�صبيه التمثيلي، طباق ال�صلب، الخبر 

البتدائي، الخبر الطلبي، الخبر الإنكاري، التهديد )من اأغرا�ص اأ�صلوب الأمر(، التعظيم، 

الإنكار )من اأغرا�ص اأ�صلوب ال�صتفهام(، التعجب )من اأغرا�ص اأ�صلوب النداء(، وهناك 

العديد من المفاهيم البلاغية التي تراوحت ن�صبتها ما بين )50% - 69%(، وهي ن�صبة �صيوع 

المقابلة، الخبر  الإيجاب،  الأركان، طباق  تام  الت�صبيه  وقد تمثلت في مفاهيم:  متو�صطة؛ 

والإن�صاء، اإظهار ال�صعف )من اأغرا�ص الأ�صلوب الخبري(، اأ�صلوب النداء، التعجيز )من 

ح�صلت  حين  في  ال�صتفهام(،  اأ�صلوب  اأغرا�ص  )من  التعجب  الأمر(،  اأ�صلوب  اأغرا�ص 

مفاهيم التح�صر، الفخر )من اأغرا �ص الأ�صلوب الخبري(، الدعاء )من اأغرا�ص اأ�صلوب 

49%(، وهي ن�صبة �صيوع تكاد  الأمر( على ن�صبة �صيوع منخف�صة تراوحت ما بين )%30 - 

تكون قريبة من المتو�صطة.

للتاأكد من �صحة الفر�ص الثاني الذي ين�ص على اأنه: 

توجد فروق ذات دللة اإح�صائية بين متو�صطات درجات الطلبة الذين در�صوا با�صتراتيجية 

التطبيق  في  المعتادة  بالطريقة  در�صوا  الذين  الطلبة  ودرجات  المقترحة،  المفهومي  التغيرُّر 

ال�صف  طلبة  لدى  البيان  لعلم  البلاغية  للمفاهيم  الخطاأ  الت�صورات  اختبار  في  البعدي 

العا�صر بالنطاق التعليمي الثاني التابع للمجل�ص التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية، وللتحقق 

من �صحة الفر�ص الثاني، تّم ا�صتخراج متو�صطي التح�صيل البعدي، والنحراف المعياري 

للمجموعتين التجريبية، وال�صابطة؛ للك�صف عن وجود فروق بينهما من خلال ا�صتخدام 

اختبار )ت( لعينتين م�صتقلتين )Independent Sample T- test( فجاءت النتائج 

كالآتي: 
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* ا�صتراتيجية مقترحة لت�صويب التَّ�صورات الخطاأ

الجدول )5(
نتائج اختبار)ت( لعينتين م�صتقلتين لح�صاب الفرق بين متو�صطات درجات طلبة المجموعة 

التجريبية وال�صابطة في التح�صيل البعدي للمفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم البيان

المفهوم 

البلاغي
المجموعة

د
د

ع
ل
ا

المتو�سط
الانحراف 

المعياري
قيمة )ت(

م�ستوى 

الدلالة

حجم 

الاأثر

الت�شبيه 

تام الأركان 

250.880.3322.0280.480تجريبيةذكور

0.30

250.640.490�شابطة

250.840.3742.2230.310تجريبيةاإناث

250.560.507�شابطة

الت�شبيه 

التمثيلي

250.800.4083.4500.010تجريبيةذكور

0.40

250.380.490�شابطة

250.520.5102.0870.420تجريبيةاإناث

250.240.436�شابطة

بقراءة الجدول )5( يت�صح فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة في علاج الت�صورات الخطاأ للمفاهيم 

للنطاق  التابعة  بالمدار�ص الحكومية  العا�صر  ال�صف  البيان لدى طلبة  بعلم  المرتبطة  البلاغية 

التعليمي الثاني بالمجل�ص التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية، اإذ اأظهرت النتائج وجود فرق بين 

المجموعة  ل�صالح  ؛   )0.05( دللة  م�صتوى  عند  البعدي  الختبار  على  الطلبة  اأداء  متو�صطي 

0.30(، وهو معامل تاأثير   - 0.40 التجريبية، كما تراوح حجم تاأثير ال�صتراتيجية ما بين ) 

كبير، وذلك يوؤكد فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة في تحقيق ما و�صع لها، وهذه النتيجة تتفق 

مع بع�ص الدرا�صات التي هدفت اإلى تعرف فاعلية ا�صتراتيجيات التغير المفهومي في ت�صويب 

ل�صالح  الفوري  البعدي  التطبيق  في  فرق  وجود  عن  نتائجها  واأ�صفرت  البيان،  علم  مفاهيم 

المجموعة التجريبية التي در�صت با�صتراتيجية التغير المفهومي، ومنها: درا�صة )كنانة، 2011(، 

و) جبر، 2012(، و)عبد الباري، 2014(، و)الزهراني، 2015(، كما تتفق النتيجة ال�صابقة مع 

ما ورد من اإطار نظري للدرا�صة الحالية، التي توؤكد اأن الت�صورات المرتبطة بالمفاهيم البلاغية 

للمفهوم  ال�صحيح  الت�صور  مع  وتتعار�ص  منطقية  غير  ت�صورات  هي  البيان  بعلم  المرتبطة 

اأن ال�صبب في تكون هذه الت�صورات عدم تحديد �صمات مميزة بين كل مفهوم  البلاغي، كما 
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واآخر، ما اأدى اإلى اإحداث تداخل بين المفاهيم البلاغية، لوجود العديد من القوا�صم الم�صتركة 

بين كل مفهوم واآخر، ف�صلًا عن اإمكانية ت�صويب هذه الت�صورات من خلال ا�صتراتيجية التغيرُّر 

المفهومي المقترحة.

للتاأكد من �صحة الفر�ص الثالث الذي ين�ص على اأنه: 

با�صتراتيجية  در�صوا  الذين  الطلبة  درجات  متو�صطات  بين  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  توجد 

التغيرُّر المفهومي المقترحة، ودرجات الطلبة الذين در�صوا بالطريقة المعتادة في التطبيق البعدي 

في اختبار الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية لعلم البديع لدى طلبة ال�صف العا�صر بالنطاق 

التعليمي الثاني التابع للمجل�ص التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية، وللتحقق من �صحة الفر�ص 

الثالث، تّم ا�صتخراج متو�صطي التح�صيل البعدي، والنحراف المعياري للمجموعتين التجريبية، 

وال�صابطة؛ للك�صف عن وجود فروق بينهما من خلال ا�صتخدام اختبار )ت( لعينتين م�صتقلتين 

)Independent Sample T- test( فجاءت النتائج كالآتي: 

الجدول )6(
نتائج اختبار)ت( لعينتين م�صتقلتين لح�صاب الفرق بين متو�صطات درجات طلبة المجموعة 

التجريبية وال�صابطة في التح�صيل البعدي للمفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم البديع

المفهوم 

البلاغي
المتو�سطالعددالمجموعة

الانحراف 

المعياري

قيمة 

)ت(

م�ستوى 

الدلالة
حجم الاأثر

الطباق

ذكور

253.600.866تجريبية

2.4140.020

0.44

253.080.640�شابطة

اإناث

253.040،735تجريبية

2.2490.029

252.481.005�شابطة

المقابلة
ذكور

251.800.408تجريبية

2.9050.006

0.54

251.360.638�شابطة

اإناث

251.440.583تجريبية

3.7310.001

25.8400.554�شابطة
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بقراءة الجدول )6( يت�صح فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة في علاج الت�صورات الخطاأ للمفاهيم 

للنطاق  التابعة  بالمدار�ص الحكومية  العا�صر  البديع لدى طلبة ال�صف  البلاغية المرتبطة بعلم 

فرق  وجود  النتائج  اأظهرت  اإذ  ال�صرقية،  بالمنطقة  الثالث  التعليمي  بالمجل�ص  الثاني  التعليمي 

بين متو�صطي اأداء الطلبة على الختبار البعدي عند م�صتوى دللة )0.05( ل�صالح المجموعة 

تاأثير  معامل  وهو   ،)0.440  -  54.( بين  ما  ال�صتراتيجية  تاأثير  حجم  تراوح  كما  التجريبية، 

كبير، وذلك يوؤكد فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة في تحقيق ما و�صع لها، وهذه النتيجة تتفق 

مع بع�ص الدرا�صات التي هدفت اإلى تعرف فاعلية ا�صتراتيجيات التغير المفهومي في ت�صويب 

ل�صالح  الفوري  البعدي  التطبيق  في  فرق  وجود  عن  نتائجها  واأ�صفرت  البديع،  علم  مفاهيم 

المجموعة التجريبية التي در�صت با�صتراتيجية التغير المفهومي، ومنها: درا�صة )جبر، 2012(، 

و)الزهراني، 2015(.

للتاأكد من �صحة الفر�ص الرابع الذي ين�ص على اأنه: 

با�صتراتيجية  در�صوا  الذين  الطلبة  درجات  متو�صطات  بين  اإح�صائية  دللة  ذات  فروق  توجد 

التغيرُّر المفهومي المقترحة، ودرجات الطلبة الذين در�صوا بالطريقة المعتادة في التطبيق البعدي 

في اختبار الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية لعلم المعاني لدى طلبة ال�صف العا�صر بالنطاق 

التعليمي الثاني التابع للمجل�ص التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية، وللتحقق من �صحة الفر�ص 

الرابع تّم ا�صتخراج متو�صطي التح�صيل البعدي، والنحراف المعياري للمجموعتين التجريبية، 

وال�صابطة؛ للك�صف عن وجود فروق بينهما من خلال ا�صتخدام اختبار )ت( لعينتين م�صتقلتين 

)Independent Sample T- test( فجاءت النتائج كالآتي: 
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الجدول )7(
نتائج اختبار)ت( لعينتين م�صتقلتين لح�صاب الفرق بين متو�صطات درجات طلبة المجموعة 

التجريبية وال�صابطة في التح�صيل البعدي للمفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم المعاني

المفهوم 

البلاغي
المجموعة

د
د

ع
ل
ا

ط
�س

و
لمت

ا

ف 
را

ح
لان

ا

ي
ر
يا

ع
قيمة الم

)ت(

م�ستوى 

الدلالة

حجم 

الاأثر

الأ�شلوب 

الخبري

250.960.2002.4000.200.34تجريبيةذكور

250.720.458�شابطة

250.920.2772.4880.016تجريبيةاإناث

250.640.490�شابطة

توكيد 

الأ�شلوب 

الخبري

251.640.7572.2580.0290.41تجريبيةذكور

251.160.746�شابطة

252.040.6762.1520.036تجريبيةاإناث

251.640.638�شابطة

اأغرا�ض 

الأ�شلوب 

الخبري

252.720.6143.5510.0010.41تجريبيةذكور

252.040.735�شابطة

252.520.6532.5870.013تجريبيةاإناث

252.000.764�شابطة

نوع 

الأ�شلوب 

الإن�شائي

251.760.8312.3330.0240.34تجريبيةذكور

251.200.866�شابطة

251.880.7262.6860.010تجريبيةاإناث

251.320.748�شابطة

اأغرا�ض 

اأ�شلوب 

الأمر

251.960.6762.6520.0110.34تجريبيةذكور

251.360.907�شابطة

252.040.6112.2580.029تجريبيةاإناث

251.560.870�شابطة

اأغرا�ض 

اأ�شلوب 

ال�شتفهام

252.040.8412.6300.0110.37تجريبيةذكور

251.480.653�شابطة

252.080.7592.9950.004تجريبيةاإناث

251.480.653�شابطة

اأغرا�ض 

اأ�شلوب 

النداء

250.960.2003.6720.0010.45تجريبيةذكور

250.560.507�شابطة

250.920.2773.4470.001تجريبيةاإناث

250.520.510�شابطة
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بقراءة الجدول )7( يت�صح فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة في علاج الت�صورات الخطاأ للمفاهيم 

البلاغية المرتبطة بعلم المعاني لدى طلبة ال�صف العا�صر بالمدار�ص الحكومية التابعة للنطاق 

فرق  وجود  النتائج  اأظهرت  اإذ  ال�صرقية،  بالمنطقة  الثالث  التعليمي  بالمجل�ص  الثاني  التعليمي 

بين متو�صطي اأداء الطلبة على الختبار البعدي عند م�صتوى دللة )0.05( ل�صالح المجموعة 

التجريبية، كما تراوح حجم تاأثير ال�صتراتيجية ما بين ).45 - 0.340(، وهو معامل تاأثير يطمئن 

على فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة في ت�صويب اأنماط الفهم الخطاأ لدى طلبة ال�صف العا�صر، 

ا�صتراتيجيات  فاعلية  تعرف  اإلى  هدفت  التي  الدرا�صات  بع�ص  نتائج  مع  تتفق  النتيجة  وهذه 

التغير المفهومي في ت�صويب مفاهيم علم المعاني، واأ�صفرت نتائجها عن وجود فرق في التطبيق 

البعدي الفوري ل�صالح المجموعة التجريبية التي در�صت با�صتراتيجية التغير المفهومي؛ ومنها: 

درا�صة )جبر، 2012(، ويتفق ذلك مع ما ورد من اإطار نظري، وهو اأن الت�صورات الخطاأ عَرَ�ص 

قابل للعلاج والتغيير اإذا اتبعت ال�صتراتيجيات الفعالة لتغيير البنية المعرفية في اأذهان الطلبة.

للتاأكد من �صحة الفر�ص الخام�ص الذي ين�ص على اأنه:

توجد فروق ذات دللة اإح�صائية بين متو�صطات درجات الطلبة الذين در�صوا با�صتراتيجية 

التطبيق  في  المعتادة  بالطريقة  در�صوا  الذين  الطلبة  ودرجات  المقترحة،  المفهومي  التغيرُّر 

العا�صر  ال�صف  طلبة  لدى  مجتمعة  البلاغية  للمفاهيم  الخطاأ  الت�صورات  اختبار  في  البعدي 

بالنطاق التعليمي الثاني التابع للمجل�ص التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية، وللتحقق من �صحة 

الفر�ص الخام�ص، تّم ا�صتخراج متو�صطي التح�صيل البعدي، والنحراف المعياري للمجموعتين 

التجريبية، وال�صابطة؛ للك�صف عن وجود فروق بينهما من خلال ا�صتخدام اختبار )ت( لعينتين 

م�صتقلتين )Independent Sample T- test( فجاءت النتائج كالآتي: 
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الجدول )8(
طلبة  درجات  متو�صطات  بين  الفرق  لح�صاب  م�صتقلتين  لعينتين  اختبار)ت(  نتائج 

المجموعة التجريبية وال�صابطة في التح�صيل البعدي للمفاهيم البلاغية مجتمعة

المتو�سطالعددالمجموعة
الانحراف 

المعياري

قيمة 

)ت(

م�ستوى 

الدلالة

حجم 

الاأثر

2519.123.4075.7010.000تجريبيةذكور

0.67

2513.962.979�شابطة

2518.241.8997.2660.000تجريبيةاإناث

2513.282.836�شابطة

الخطاأ  الت�صورات  علاج  في  المقترحة  ال�صتراتيجية  فاعلية  يت�صح   )8( الجدول  بقراءة 

للمفاهيم البلاغية المرتبطة بعلم البيان، وعلم البديع، وعلم المعاني لدى طلبة ال�صف العا�صر 

بالمدار�ص الحكومية التابعة للنطاق التعليمي الثاني بالمجل�ص التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية، 

م�صتوى  عند  البعدي  الختبار  على  الطلبة  اأداء  متو�صطي  بين  فرق  وجود  النتائج  اأظهرت  اإذ 

تاأثير ال�صتراتيجية ).670(، وهو  بلغ حجم  التجريبية، كما  دللة )0.05( ل�صالح المجموعة 

الت�صورات الخطاأ  تاأثير كبير يطمئن على فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة في ت�صويب  معامل 

تفوق  توؤكد  التي  الدرا�صات  بع�ص  نتائج  مع  تتفق  النتيجة  وهذه  العا�صر،  ال�صف  طلبة  لدى 

ومنها:  الخطاأ؛  الت�صورات  ت�صويب  في  ال�صائدة  الطرق  على  المفهومي  التغير  اإ�صتراتيجيات 

درا�صة )البلعاوي، 2009(، و)كنانة، 2011(، و)البياري، 2012(، و)جبر، 2012(، و)الزهراني، 

2013(، و)عبد الباري، 2014(، و)الزهراني، 2015(، ويتفق ذلك مع ماورد من اإطار نظري، 

وهو اأن ا�صتراتيجيات التغير المفهومي فعالة في تغيير البنية المعرفية في اأذهان الطلبة، وتقوم 

على التقابل بين المفاهيم البلاغية من خلال عر�ص الأمثلة المنتمية للمفهوم البلاغي، والأمثلة 

واإزالة  المتعلَّمة،  بالمادة  الحتفاظ  على  الطلبة  قدرة  فاعل في  اأثر  له  وهذا  اإليه،  المنتمية  غير 

اللب�ص الذي قد يحدث بين المفاهيم البلاغية.
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* ا�صتراتيجية مقترحة لت�صويب التَّ�صورات الخطاأ

مناقشة النتائج

في  المقترحة  المفهومي  التغير  ا�صتراتيجية  فاعلية  على  الوقوف  اإلى  الحالية  الدرا�صة  هدفت 

ت�صويب الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية في كتاب التطبيقات اللغوية لدى طلبة ال�صف 

العا�صر بالمنطقة ال�صرقية بدولة الإمارات العربية المتحدة، وقد اأظهرت النتائج ما ياأتي:

العا�صر  ال�صف  طلبة  لدى  البيان  بعلم  المتعلقة  البلاغية  المفاهيم  في  خطاأ  ت�صورات  وجود   \

بن�صب تراوحت بين )52.1( و)73.9( وهي ن�صب تدل على انت�صار الت�صورات الخطاأ، واأنماط 

الفهم غير ال�صحيحة في المفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم البيان.

العا�صر  ال�صف  طلبة  لدى  البديع  بعلم  المتعلقة  البلاغية  المفاهيم  ت�صورات خطاأ في  وجود   \

الخطاأ،  الت�صورات  انت�صار  على  تدل  ن�صب  وهي  و)%3.75(   )%7.57( بين  تراوحت  بن�صب 

واأنماط الفهم غير ال�صحيحة في المفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم البديع.

العا�صر  ال�صف  لدى طلبة  المعاني  بعلم  المتعلقة  البلاغية  المفاهيم  \ وجود ت�صورات خطاأ في 

الت�صورات الخطاأ،  انت�صار  تدل على  ن�صب  تراوحت بين )39.4%( و)78.9%(، وهي  بن�صب 

واأنماط الفهم غير ال�صحيحة في المفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم المعاني.

وبالنظر اإلى النتائج ال�صابقة التي تو�صلت اإليها الدرا�صة وجد اأن ن�صب الت�صورات الخطاأ في 

المفاهيم البلاغية تراوحت ما بين )39.4%( و)78.9%(؛ وهي تدل على وجود ت�صورات خطاأ 

في المفاهيم البلاغية كائنة في بنية الطلبة المعرفية، وذلك ي�صتدعي البحث عن ا�صتراتيجيات 

التي  البلاغية  المفاهيم  العديد من  اأن هناك  يت�صح  كما  ت�صويبها،  فاعلية في  تدري�صية ذات 

70%(، وهي ن�صبة �صيوع مرتفعة؛ وقد تمثلت في  الت�صورات الخطاأ فيها  تجاوزت ن�صبة �صيوع 

الإنكاري،  الطلبي، الخبر  البتدائي، الخبر  ال�صلب، الخبر  التمثيلي، طباق  الت�صبيه  مفاهيم: 

ال�صتفهام(،  اأ�صلوب  اأغرا�ص  )من  الإنكار  التعظيم،  الأمر(،  اأ�صلوب  اأغرا�ص  )من  التهديد 

تراوحت  التي  البلاغية  المفاهيم  من  العديد  وهناك  النداء(،  اأ�صلوب  اأغرا�ص  )من  التعجب 

الت�صبيه  وقد تمثلت في مفاهيم:  متو�صطة؛  �صيوع  ن�صبة  وهي  69%(؛   -  % ما بين )50  ن�صبتها 

تام الأركان، طباق الإيجاب، المقابلة، الخبر والإن�صاء، اإظهار ال�صعف )من اأغرا�ص الأ�صلوب 

الخبري(، اأ�صلوب النداء، التعجيز )من اأغرا�ص اأ�صلوب الأمر(، التعجب )من اأغرا�ص اأ�صلوب 

الخبري(،  الأ�صلوب  اأغرا�ص  )من  الفخر  التح�صر،  مفاهيم  ح�صلت  حين  في  ال�صتفهام(، 

الدعاء )من اأغرا�ص اأ�صلوب الأمر( على ن�صبة �صيوع منخف�صة تراوحت ما بين )%30 - %49(، 
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وهي ن�صبة �صيوع تكاد تكون قريبة من المتو�صطة، ويف�صر الباحثان وجود الت�صورات الخطاأ في 

المفاهيم البلاغية لدى العينة الت�صخي�صية من خلال الآتي:

اإلى  اإنَّ عدم معرفة المعلم بالت�صورات الخطاأ التي توجد في البنية المعرفية للطلبة يقوده  ــ   1

القيام بعر�ص المعلومات، والأفكار المتعلقة بالمفاهيم البلاغية ب�صورة مغايرة لما هو موجود 

المفاهيم  ي�صتبدل  ول  المعرفي،  التناق�ص  يُبرز  ل  اأنه  كما  ال�صابقة،  المعرفية  بنيتهم  في 

اأو الفكرة الجديدة بطريقة  اأنَّ الطالب ي�صتقبل المعلومة  ال�صحيحة بالمفاهيم الخطاأ. كما 

ال�صابق، واللاحق،  المواءمة بين  ال�صابقة من خلال  يبنيها مع معرفته  اأن  مختلفة، ويحاول 

فيقع في الت�صور الخطاأ ب�صبب البناء على الخبرة ال�صابقة التي �صلت طريق ال�صواب. 

2 ــ يرجع تكوّن هذه الت�صورات الخطاأ في المفاهيم البلاغية لدى الطلبة اإلى: 

ــ عدم اإتاحة الفر�صة للطلبة للتطبيق والتدريب البلاغي. 

ــ ندرة الموازنات بين الأ�صاليب البلاغية وغير البلاغية. 

ــ التبا�ص الم�صطلحات البلاغية وتداخلها في اأذهان الطلبة. 

ــ قلة اطلاع الطلبة على ن�صو�ص اأدبية واأمثلة متنوعة. 

\ فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة في علاج الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية المرتبطة بعلم 

البيان لدى طلبة ال�صف العا�صر بالمدار�ص الحكومية التابعة للنطاق التعليمي الثاني بالمجل�ص 

التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية، اإذ اأظهرت النتائج وجود فرق بين متو�صطي اأداء الطلبة 

تراوح  كما  التجريبية،  المجموعة  ل�صالح   )0.05( دللة  م�صتوى  عند  البعدي  الختبار  على 

حجم تاأثير ال�صتراتيجية ما بين ) 0.40 - 0.30(، وهو معامل تاأثير كبير، وذلك يوؤكد فاعلية 

ال�صتراتيجية المقترحة في تحقيق ما و�صع لها.

ويف�صر الباحثان تفوق اأداء طلبة المجموعة التجريبية على اأداء طلبة المجموعة ال�صابطة في 

المفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم البيان وفقا للاآتي:

التغير المفهومي هياأت الفر�صة المنا�صبة  القائمة على تكتيكات  اأنَّ ال�صتراتيجية المقترحة  ــ   1

للطلبة لمفاو�صة مفاهيمهم ال�صابقة، وتغييرها بمفاهيم �صحيحة، اإذ ركزت على )الت�صبيه 

اأن  بعد  ومركز،  وا�صح  ب�صكل  منهما  مفهوم  كل  فعرّفت  التمثيلي(،  والت�صبيه  الأركان،  تام 

عر�صت  بل  بذلك  تكتف  ولم  المعرفية،  الطالب  بنية  في  المفهوم  ذلك  ماهية  عن  ك�صفت 

المفاهيم التي قد يكون معها خلط، وت�صير اإلى �صبب الخلط، وت�صحح المفهوم وتقدم اأمثلة 

جديدة، لير�صخ المفهوم ال�صحيح، ويقوم مقام المفهوم الخطاأ. 
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اأخذت في ح�صبانها الخ�صائ�ص  المفهومي  التغير  القائمة على  اأنَّ ال�صتراتيجية المقترحة  ــ   2

والأمثلة  المفهوم،  اإلى  المنتمية  للاأمثلة  معطى  جدول  خلال  من  للمفهوم  المميزة  وال�صمات 

غير المنتمية اإليه، وهذا التقابل في الأمثلة غير موجود في الطريقة المعتادة؛ اإذ اإنها تدرّ�ص 

بطريقة تعتمد على �صرد الأمثلة على المفهوم دون اأن يكون هناك ما يقابله.

خلال  من  التعليمية،  العملية  في  للطالب  الفاعل  الدور  على  توؤكد  ال�صتراتيجية  هذه  اأنّ  ــ   3

الأن�صطة،  خلال  من  ذلك  له  ت�صنى  وقد  الجديدة،  معرفته  وبناء  اأخطائه،  ا�صتك�صاف 

على  تعتمد  تالية  خطوة  كل  مرتبة،  وبخطوات  ال�صتراتيجية،  تقدمها  التي  والتدريبات 

�صابقتها، بحيث يت�صنى للطالب اأن يكت�صف ت�صوراته، ثم ي�صل اإلى الت�صور ال�صحيح، ثم 

تعميق الت�صور ال�صحيح من خلال الأمثلة المتدرجة من ال�صهولة اإلى ال�صعوبة؛ حتى ل يقع 

الطالب في خطاأ التعميم الناق�ص، وتتحقق قاعدة تباعد المثال للمفهوم البلاغي. 

\ فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة في علاج الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية المرتبطة بعلم 

البديع لدى طلبة ال�صف العا�صر بالمدار�ص الحكومية التابعة للنطاق التعليمي الثاني بالمجل�ص 

التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية، اإذ اأظهرت النتائج وجود فرق بين متو�صطي اأداء الطلبة 

تراوح  كما  التجريبية،  المجموعة  ل�صالح   )0.05( دللة  م�صتوى  عند  البعدي  الختبار  على 

حجم تاأثير ال�صتراتيجية ما بين )0.44 ــ 0.54(، وهو معامل تاأثير كبير، وذلك يوؤكد فاعلية 

ال�صتراتيجية المقترحة في تحقيق ما و�صع لها.

ويف�صر الباحثان تفوق اأداء طلبة المجموعة التجريبية على اأداء طلبة المجموعة ال�صابطة في 

المفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم البديع وفقاً للاآتي:

1 ــ اأنَّ ال�صتراتيجية المقترحة في تدري�ص مفاهيم علم البديع اأدت اإلى تهيئة البيئة التعليمية 

المنا�صبة لخ�صائ�ص الطلبة؛ اإذ ت�صاعد على م�صاركة الطلبة في عملية التعلم والتفاعل، 

المعرفية،  البنية  في  الموجودة  المفاهيم  بين  العلاقات  لإدراك  بينهم  فيما  والتعاون 

والمفاهيم الجديدة المقدمة لهم، وهذا بدوره اأدى اإلى ت�صويب الفهم الخطاأ عن مفاهيم 

علم البديع. 

اأعطى المعلم فر�صة تعرّف مفاهيم علم البديع غير  اأنَّ ا�صتخدام ال�صتراتيجية المقترحة  ــ   2

فيها  يقع  التي  الخطاأ  الفهم  اأنماط  جميع  على  التركيز  وفر�صة  الطلبة،  لدى  ال�صحيحة 

لديهم،  الفهم  اأنماط هذا  ن�صبة كبيرة جداً من  اإيجابي في ت�صويب  دور  له  الطلبة، وهذا 

اأما في المجموعة ال�صابطة فلا ي�صير المعلم من قريب ول من بعيد اإلى ذلك، لعدم معرفته 
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بالت�صورات الخطاأ في مفاهيم علم البديع، وذلك يوؤدي اإلى الوقوع في تلك الأخطاء، وهذا 

يوؤكد اأنَّ معرفة المعلم بالت�صورات الخطاأ اأمر مهم ي�صهم ب�صكل فاعل في ت�صويب المفاهيم 

البلاغية المتعلقة بعلم البديع، وهذا ما توافر في ال�صتراتيجية المقترحة. 

3 ــ اأنَّ ال�صتراتيجية القائمة على التغير المفهومي ركزت على دور الطالب في الأن�صطة ال�صفهية 

على تعيين المثال المنتمي اإلى المفهوم من بين عدة اأمثلة اأخرى بع�صها قد ل ينتمي، ومثل هذا 

ل يحدث في المجموعة ال�صابطة التي كانت ت�صتعر�ص الأمثلة بلا مقابل؛ في�صتمر الخطاأ في 

المفهوم، وقد و�صح ذلك في نتائج الختبار البعدي لهذه المجموعة. 

\ فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة في علاج الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية المرتبطة بعلم 

المعاني لدى طلبة ال�صف العا�صر بالمدار�ص الحكومية التابعة للنطاق التعليمي الثاني بالمجل�ص 

التعليمي الثالث بالمنطقة ال�صرقية، اإذ اأظهرت النتائج وجود فرق بين متو�صطي اأداء الطلبة 

تراوح  كما  التجريبية،  المجموعة  ل�صالح   )0.05( دللة  م�صتوى  عند  البعدي  الختبار  على 

فاعلية  على  يطمئن  تاأثير  معامل  وهو   ،)0.45 ــ   0.34( بين  ما  ال�صتراتيجية  تاأثير  حجم 

ال�صتراتيجية المقترحة في ت�صويب اأنماط الفهم الخطاأ لدى طلبة ال�صف العا�صر.

ويف�صر الباحثان تفوق اأداء طلبة المجموعة التجريبية على اأداء طلبة المجموعة ال�صابطة في 

المفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم المعاني وفقا للاآتي:

ـ اأنَّ ال�صتراتيجية المقترحة القائمة على التغير المفهومي تتيح للمعلم اأن ي�صتثمر جزءاً من الوقت  1 ـ

في معرفة اأنماط التفكير لدى الطلبة، وتوقع م�صوغاتهم التي يمكن اللجوء اإليها في الدفاع عن 

اأفكارهم ومعتقداتهم الخطاأ، الأمر الذي ي�صهم في ت�صحيح الفهم غير ال�صحيح لديهم. 

ــ التعلم من خلال ال�صتراتيجية المقترحة �صاعد الطالب على اإدراك مفاهيم علم المعاني،   2

والعلاقات فيما بينها من خلال المعلومات الجديدة المقدمة اإليه، ومقارنتها بما هو موجود 

لديه من معارف �صابقة، وبخا�صة اإذا كان هناك خلط، اأو ت�صوي�ص في المعرفة ال�صابقة. 

ــ اأتاحت ا�صتراتيجية التغير المفهومي الفر�صة اأمام الطلبة للم�صاركة الإيجابية الن�صطة في   3

المهام، والتدريبات؛ اأي اأنَّ الطالب هنا طرف اإيجابي م�صوؤول عن تعلمه، فهو ينفذ اأن�صطة 

جماعية ل�صتك�صاف ت�صوراته مع زملائه، واأن�صطة �صفهية ثنائية، واأن�صطة فردية للتاأكد من 

لديه،  الجديد  المفهوم  قبول  ليتاأكد  بنف�صه؛  ال�صحيح  المفهوم  وي�صتنتج  مفاهيمه،  ت�صويب 

وهذا يعني اأنَّ ال�صتراتيجية الم�صتخدمة قدمت اأنواعاً من الأن�صطة التعليمية يبقى الطالب 

معها في تفاعل م�صتمر. 
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بداية  المقترحة: في  ال�صتراتيجية  المعاني في جميع مراحل  لمفاهيم علم  الم�صتمر  التقويم  ــ   4

الدر�ص، وفي اأثنائه، وفي ختامه، وهذا التنوع في التقويم بين التمهيدي، والبنائي، والختامي 

الطلبة؛  لدى  التعلم  م�صار  وت�صحيح  باأول،  اأولً  الت�صورات  ت�صويب  فاعل في  ب�صكل  اأ�صهم 

حتى �صاعد على ت�صويب مفاهيم علم المعاني. 

\ فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة في علاج الت�صورات الخطاأ للمفاهيم البلاغية المرتبطة بعلم 

البيان، وعلم البديع، وعلم المعاني لدى طلبة ال�صف العا�صر بالمدار�ص الحكومية التابعة للنطاق 

النتائج وجود فرق  اأظهرت  اإذ  ال�صرقية،  بالمنطقة  الثالث  التعليمي  بالمجل�ص  الثاني  التعليمي 

بين متو�صطي اأداء الطلبة على الختبار البعدي عند م�صتوى دللة )0.05( ل�صالح المجموعة 

التجريبية، كما بلغ حجم تاأثير ال�صتراتيجية )0.67(، وهو معامل تاأثير كبير يطمئن على 

فاعلية ال�صتراتيجية المقترحة في ت�صويب الت�صورات الخطاأ لدى طلبة ال�صف العا�صر.

ويف�صر الباحثان تفوق اأداء طلبة المجموعة التجريبية على اأداء طلبة المجموعة ال�صابطة في 

المفاهيم البلاغية المتعلقة بعلم البيان، وعلم البديع، وعلم المعاني وفقا للاآتي:

1 ــ اأنَّ هذه ال�صتراتيجية المقترحة القائمة على التغيرُّر المفهومي تقوم على اأ�صا�ص ما هو كائن في 

بنية الطالب المعرفية، وعلى اأ�صا�ص ما يتوقع حدوثه من ارتباطات، واندماجات بين ت�صوراته 

ال�صابقة، وبين المفاهيم البلاغية الجديدة؛ وذلك يعمل على زيادة عملية الفهم التي هي اأ�صا�ص 

التمكن من المفاهيم البلاغية، ويعمل كذلك على اإثارة دافعيتهم للتعمق في ت�صويب ت�صوراتهم، 

وال�صعور بالر�صا لما تو�صلوا اإليه من فهم �صحيح يتفق مع القواعد البلاغية ال�صليمة. 

2 ــ ويمكن اأن يُعزى ذلك التفوق اإلى اأنَّ هذه ال�صتراتيجية وفرت جواً اجتماعياً تعاونياً داخل 

الطالب  اأنَّ  والأهم  الطلبة،  بين  الن�صط  التفاعل  ي�صوده  تعليمياً  ومناخاً  الدرا�صي،  ال�صف 

ال�صابقة،  الخطوة  اإتقان  بعد  اإل  ال�صتراتيجية  في  اأخرى  مرحلة  اإلى  مرحلة  من  ينتقل  ل 

فالتقويم كان ملازماً لهذه ال�صتراتيجية، ومنوعاً بين التمهيدي الذي يك�صف عن الت�صورات 

الخطاأ، والبنائي الذي يتم من خلال الأن�صطة التي تقود اإلى المفهوم ال�صحيح، اإلى الختامي 

في  التنوع  هذا  الخطاأ.  وطرحه  ال�صحيح،  المفهوم  الطالب  امتلاك  من  للتاأكد  ياأتي  الذي 

التقويم اأ�صهم في ت�صويب المفاهيم اأولً باأول.

ت�صويب  وهو  منها،  الهدف  حققت  قد  الحالية  الدرا�صة  تكون  ال�صابقة  النتائج  �صوء  وفي 

لدى  المعاني  وعلم  البديع،  وعلم  البيان،  بعلم  المرتبطة  البلاغية  للمفاهيم  الت�صورات الخطاأ 

التعليمي  بالمجل�ص  الثاني  التعليمي  للنطاق  التابعة  الحكومية  بالمدار�ص  العا�صر  ال�صف  طلبة 

الثالث بالمنطقة ال�صرقية.
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توصيات الدراسة ومقترحاتها

في �صوء نتائج هذه الدرا�صة، وما تم فيها من اإجراءات يمكن للباحثين التو�صية بالآتي:

\ �صرورة ت�صخي�ص الت�صورات الخطاأ في المفاهيم البلاغية قبل تدري�صها؛ حتى يتعرف المعلم 

ال�صتراتيجية المنا�صبة التي تعالج تلك الت�صورات وت�صوبها. 

من  �صواء؛  حد  على  والمعلمين  الطلبة،  لدى  المفهومية  البنية  ل�صتق�صاء  مو�صعة؛  اختبارات  عقد   \

اأجل تعرّف اأنماط الت�صورات الخطاأ، وا�صتخدام تقنيات مطورة؛ للك�صف عن مدى تما�صك بنيتهم 

المفهومية كالختبارات ثنائية ال�صق، وخرائط المفاهيم، والتداعي الحر، والمقابلات العلمية المقننة.

\ �صرورة ا�صتخدام ا�صتراتيجيات تدري�ص مختلفة، تخاطب الت�صورات الخطاأ، وتك�صف عنها، 

وتعمل على ت�صويبها، ومن هذه ال�صتراتيجيات؛ ا�صتراتيجيات التغيرُّر المفهومي. 

النظرية  على  القائمة  الحديثة  ال�صتراتيجيات  ا�صتخدام  على  العربية  اللغة  معلمي  تدريب   \

البنائية؛ لأنها ت�صهم في عملية التغيرُّر المفهومي، وت�صحيح الت�صورات؛ بو�صفها تركز على ما 

هو كائن في البنى المعرفية لدى الطلبة، وتربطه بما هو جديد من المعارف. 

للمرحلة  الدرا�صية  المناهج  وتنظيمها في  البلاغية،  المفاهيم  تقديم  كيفية  النظر في  اإعادة   \

الثانوية؛ بحيث تاأخذ في الح�صبان م�صتوى فهم الطلبة للمفاهيم البلاغية، واأنواع الت�صورات 

غير ال�صحيحة الموجودة في البنية المعرفية لديهم. 

\ �صرورة اأن يكون للطلبة دور في ت�صويب ت�صوراتهم باأنف�صهم عن طريق بذل مزيد من الجهد 

لإيجاد بنيتهم المعرفية بناءً على المعرفة الجديدة.

\ �صرورة الحر�ص على تطبيق المفاهيم البلاغية في كتابات واأعمال اأدبية راقية؛ لأنه ل قيمة 

لحفظ الطلبة لهذه المفاهيم دون تطبيق فعلي لها.

المفاهيم  تعلم  عند  وال�صتظهار  الحفظ،  عن  والبعد  الفهم،  على  القائم  بالتعلم  الهتمام   \

البلاغية؛ لأنه اأبقى اأثراً، واأكثر قدرة على الحتفاظ. 

\ وفي �صوء نتائج الدرا�صة الحالية وتو�صياتها يمكن اقتراح مجموعة من الم�صروعات البحثية 

التي يمكن اإجراوؤها في هذا الميدان كما ياأتي:

ـ اإجراء درا�صة مماثلة للدرا�صة الحالية على عينة من طلبة الحلقة الثانية من التعليم الأ�صا�صي.  1 ـ

2 ــ اإجراء درا�صة لتعرّف اأثر ا�صتراتيجيات التغيرُّر المفهومي في تنمية الميول، والتجاهات، ودافع 

الإنجاز لدى طلبة الحلقة الثانية من التعليم الأ�صا�صي، والمرحلة الثانوية. 

لدى  النحوية(  )البلاغية،  اللغوية  للمفاهيم  الخطاأ  الت�صورات  لكت�صاف  درا�صة  اإجراء  ــ   3

الطالب المعلم. 
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ملاحق الدراسة

مين لأداتيّ الدرا�صة، ومادتها. 1 ــ اأ�صماء ال�صادة المحُكِّ

2 ــ اختبار تحديد الت�صورات الخطاأ في المفاهيم البلاغية لدى طلبة ال�صف العا�صر )ال�صورة 

النهائية( ومفتاح الإجابة عن مفرداته.

3 ــ نموذج لدر�ص »الت�صبيه تام الأركان« وفق ال�صتراتيجية المقترحة لت�صويب الت�صورات الخطاأ 

للمفاهيم البلاغية لدى طلبة ال�صف العا�صر. 

4 ــ طلب الموافقة على تنفيذ الدرا�صة من مديرة النطاق 3-2.

5 ــ موافقة مديرة النطاق 2-3 على تنفيذ الدرا�صة، وتعميم لمدار�ص التعليم الأ�صا�صي والثانوي 

بالنطاق.
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الملحق رقم )1(
مي أداتيّ الدراسة، ومادتها أسماء السادة محكِّ

جهة العملالتخ�س�صالدرجة العلميـةالا�سـمم

اأ�شاليب تدري�ض اللغة اأ�شتاذاأكرم عادل الب�شير1

العربية

الجامعة الها�شمية – 

الأردن

جامعة الإمارات العربية اللغة العربيةاأ�شتاذ م�شاركاأمان الدين حتحات2

المتحدة

اآمنة جمعة محمد 3

الحايري

مدر�شة دبا الفجيرة اللغة العربيةبكالوريو�ض

الثانوية

جنان �شبحي عزيز 4

النعيمي

فل�شفة طرائق تدري�ض اأ�شتاذ

اللغة العربية

جامعة عجمان للعلوم 

والتكنولوجيا - الفجيرة

مناهج وطرائق اأ�شتاذحاتم اأحمد الق�شاة5

تدري�ض اللغة العربية

جامعة عجمان للعلوم 

والتكنولوجيا - الفجيرة

جامعة اأبوظبياللغة العربيةاأ�شتاذ م�شاركح�شان اأوغلي6

رامي علي اأحمد اأبو 7

عاي�شة

جامعة عجمان للعلوم اللغة العربيةماج�شتير

والتكنولوجيا - الفجيرة

جامعة نزوى ب�شلطنة علم النف�ض التعليمياأ�شتاذمحمد ال�شيخ حمود8

عُمان

مدر�شة اأن�ض بن الن�شر اللغة العربيةبكالوريو�ضمحمد زياد عدنان9

الثانوية

محمد قا�شم 10

الزوكاني

جامعة اأبوظبي - العيناللغة العربيةاأ�شتاذ م�شارك

جامعة عجمان للعلوم قيا�ض وتقويماأ�شتاذ م�شاركمهند م�شطفى11

والتكنولوجيا - الفجيرة

الجامعة العربية الدولية اللغة العربيةمدر�ضنزيه العودات12

الخا�شة بدم�شق

ه�شام اأحمد عبد 13

الرحيم

مدر�شة حمد بن عبدالله اللغة العربيةبكالوريو�ض

ال�شرقي للتعليم الثانوي 

للبنين بدبا الفجيرة

جامعة دم�شقتكنولوجيا التعليماأ�شتاذوحيد �شيام14
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الملحق رقم )2(
اختبار تحديد التصورات الخطأ في المفاهيم البلاغية لدى طلبة الصف العاشر )الصورة 

النهائية( ومفتاح الإجابة عن مفرداته

تعليمات الختبار:

عزيزي المتعلم: 

ال�صلام عليكم ورحمة الله وبركاته .......................................... وبعد، 

البحث  لغر�ص  البلاغية،  المفاهيم  لبع�ص  الخطاأ  ت�صوراتك  تحديد  الختبار  هذا  ي�صتهدف 

العلمي، ولن يوؤثر في درجات تح�صيلك في مادة اللغة العربية. 

يتكون هذا الختبار من )25( �صوؤالً، وكل �صوؤال يتكون من جزاأين: 

\ الجزء الأول: مقدمة ال�صوؤال، تمثلت في: اآيات قراآنية، اأو اأحاديث نبوية، اأو اأبيات �صعرية، اأو 

عبارات اأدبية، ت�صاأل عن ا�صم المفهوم البلاغي. 

\ الجزء الثاني: يت�صمن اأربعة اختيارات، وعليك اختيار الإجابة ال�صحيحة المرتبطة بمقدمة 

الذي  البلاغي  للمفهوم  ال�صحيحة  الإجابة  اختيارك  �صبب  وي�صاأل هذا الجزء عن  ال�صوؤال، 

تختاره. 

والمطلوب منك اتباع الآتي: 

1ــ اكتب بياناتك ال�صخ�صية في ورقة الإجابة. 

2ــ اختر اإجابة واحدة لكل جزء من اأجزاء ال�صوؤال. 

3ــ ل ت�صتغرق وقتاً طويلًا في اإجابة ال�صوؤال الواحد؛ حتى تتمكن من الإجابة عن كل الأ�صئلة في 

الوقت المحدد له. 

التي  الإجابة  حرف  حول  دائرة  بو�صع  ال�صحيحة  الإجابة  اختر  ثم  بعناية  �صوؤال  كل  اقراأ  4ــ 

تختارها اأمام رقم ال�صوؤال في ورقة الإجابة كما في المثال الآتي: 

ن بديعي نوعه:  �صَبُهُم اأيقاظًا وهُم رُقود} )الكهف: 18( مُح�صِّ \ في قوله تعالى: {وَتَحْ

د. تورية.  ب. جنا�ص تام.  ج. طباق اإيجاب.   اأ. طباق �صلب. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن الآية: 

اأ ــ جمعت بين ال�صيء و�صده. 
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ب ــ اأتت بكلمتين اإحداهما مثبتة للفعل، والأخرى نافية له. 

ج ــ اأتت بكلمتين متفقتين في اللفظ، ومختلفتين في المعنى. 

د ــ اأتت بلفظٍ له معنى قريب غير مُراد، واآخر بعيد هو المرُاد. 

الاختيارات الجزء رقم ال�سوؤال

ج د ب اأ الأول

الأول

ج د ب اأ الثاني

اختر الإجابة الصحيحة بوضع دائرة حول الرمز في ورقة الإجابة: 
ن البديعي في قول الر�صول )�صلى الله عليه و�صلم(: »اللهم اأعط منفقاً خلفاً،  1. نوع المحُ�صِّ

واأعط مم�صكاً تلفاً« 

د. طباق اإيجاب.  ج. ت�صبيه �صمني.   ب. طباق �صلب.  اأ. جنا�ص تام. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن الر�صول )�صلى الله عليه و�صلم(:   

اأ. اأتى بلفظين متفقين في ال�صكل، ومختلفين في المعنى.

ب. جمع بين ال�صيء و�صده في كلامه. 

ج. اأتى بت�صبيه يُفهم ويُلمح من اأثناء الكلام.

د. اأتى بكلمتين اإحداهما مثبتة، والأخرى منفية. 

2. الغر�ص البلاغي للاأ�صلوب الخبري في قول ال�صاعر:

بــــيٌّ     تَخِـرُّ لَهُ الَجبَـابِرُ �صَاجِديْنَـا     اإِذَا بَلـغَ الفِطــــامَ لنَا �صَ

د. التح�صر.  ج. المدح.   ب. الفخر.  اأ. اإظهار ال�صعف.  

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

اأ ــ اأتى باألفاظ تدل على ادعاء العظمة وال�صرف.  

ب ــ اأتى باألفاظ تدل على الحزن ال�صديد على ذهاب �صيء محبوب. 

ج ــ اأتى باألفاظ تدل على ح�صن الثناء.

د ــ اأتى باألفاظ تدل على فقد القوة. 
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3. في قول اأبي بكر ال�صديق t. »هذا ما اأو�صى به اأبو بكر عند اآخر عهده بالدنيا خارجاً منها، 

ن بديعي نوعه: �صِّّ واأول عهده بالآخرة داخلًا فيها« مَُ

د. تورية. ب. مقابلة.  ج. طباق.   اأ. جنا�ص تام. 

: t صبب اختيار الإجابة اأنه�

اأ ــ اأتى بكلمتين متفقتين في اللفظ، ومختلفتين في المعنى.  

ب ــ اأتى بلفظ له معنى قريب غير مراد، واآخر بعيد هو المراد اعتماداً على قرينة خفية. 

ج ــ اأتى بمعانٍ متوافقة ومتناظرة ثم اأتى بما يناق�صها.

د. جمع بين ال�صيء و�صده في كلامه. 

4. نوع الخبر في قول القائل: »البلاغة توقفنا على اأح�صن ال�صبل في �صوق العبارة« 

د. اإطناب.  ج. اإنكاري.  ب. طلبي.  اأ. ابتدائي. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن القائل: 

د؛ لأن المتلقي ي�صك في �صدق الخبر.  اأ ــ اأتى بكلام مُوؤكد بُموؤكِّ

ب ــ اأتى بكلام خالٍ من اأي توكيد؛ لأن المتلقي ل يعلم م�صمون الخبر. 

ج ــ اأتى بكلمات كثيرة عن المعنى لفائدة معينة.    

د ــ اأتى بكلام به اأكثر من مُوؤكد؛ لأن المتلقي منكر لم�صمون الخبر. 

 : 5. نوع الت�صبيه في قول الْبُحْتريُّ

ئْنَ لل�صّاري الظلاما     قُ�صورٌ كَالْكَواكِبِ لمِعاتٌ   يَكَدْنَ يُ�صِ

د ــ بليغ.  ب ــ تام الأركان.  ج ــ �صمني.  اأ ــ تمثيلي. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

اأ ــ اأتى بوجه ال�صبه �صورة منتزعة من اأ�صياء عدة.

ب ــ اأتى باأركان الت�صبيه الأربعة على نحو وا�صح. 

ج ــ لم ياأتِ بالم�صبه، والم�صبه به في �صورة من �صور الت�صبيه المعروفة بل يلمحان في التركيب. 

د ــ حذف اأداة الت�صبيه ووجه ال�صبه. 
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6 ــ نوع الخبر في قول ال�صاعر: 

ـــــــةٍ   ت�صمو اإلى المجد ول تفْتر  خــــو همَّ
َ
والِله اإنــــي لأ   

د ــ تج�صيم.  ج ــ ابتدائي.  ب ــ طلبي.  اأ ــ اإنكاري. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

د؛ لأن المتلقي ي�صك في �صدق الخبر.  اأ ــ اأتى بكلام مُوؤكد بُموؤكِّ

ب ــ اأتى بكلام خالٍ من اأي توكيد؛ لأن المتلقي ل يعلم م�صمون الخبر. 

ج ــ اأتى بكلام به اأكثر من مُوؤكد؛ لأن المتلقي منكر لم�صمون الخبر. 

د ــ نقل ما هو معنوي اإلى �صورة مح�صو�صة وذلك يجعلها تنب�ص بالحياة. 

ن البديعي في قول البحتري:  7. نوع المحُ�صِّ

   فابْقَ عُمْرَ الزّمانِ، حتى نُوؤدّي    �صُكْرَ اإحْ�صَانكَ الذي ل يُوؤدّى 

ج ــ جنا�ص تام.   د ــ طباق �صلب.   اأ ــ طباق اإيجاب.  ب ــ جنا�ص ناق�ص. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

اأ ــ جمع بين ال�صيء و�صده في كلامه.

ب ــ اأتى بكلمتين اإحداهما مثبتة للفعل، والأخرى نافية له. 

ج ــ اأتى بكلمتين متفقتين في اللفظ، ومختلفتين في المعنى. 

د ــ اأتى بكلمتين مختلفتين في عدد الحروف وهيئاتها والمعنى. 

8 ــ الغر�ص البلاغي للاأ�صلوب الخبري في قول ال�صاعر: 

بَا     واأتـــى الم�صـــــــيبُ بكُـــــــــــلِّ يوم اأ�صْـــــــــــود تِ الليالي البيْ�صُ في زَمَنِ ال�صِّ   م�صَ

د ــ اإظهار ال�صعف.  ج ــ المدح.  ب ــ التح�صر.  اأ ــ الفخر. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

اأ ــ اأتى باألفاظ تدل على ح�صن الثناء.

ب. اأتى باألفاظ تدل على الحزن ال�صديد على ذهاب �صيء محبوب. 

ج. اأتى باألفاظ تدل على ادعاء العظمة وال�صرف.

د. اأتى باألفاظ تدل على فقد القوة. 
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ن البديعي في قول ال�صاعر:  9. نوع المح�صِّ

مُت بداء ال�صمت خيٌر    لك مـن داء الكـــــــــلام    

د. اأ�صلوب اأمر.  ج. طباق �صلب.  اأ. طباق اإيجاب.   ب. ت�صبيه �صمني. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

اأ ــ اأتى بكلمتين اإحداهما مثبتة، والأخرى منفية.

ب ــ جمع بين ال�صيء و�صده في كلامه. 

ج ــ طلب ح�صول �صيء على وجه ال�صتعلاء.

د ــ اأتى بت�صبيه يُفهم ويُلمح من اأثناء الكلام. 

10. نوع الأ�صلوب في قول اأبي العتاهية: 

ايلُ الْفقْر     اإن البخِيلَ وانْ اأفادَ غِنىً     لتَرى عَليْــــه مََ

اأ ــ اأمر.   ب ــ خبري.   ج ــ تمني.   د ــ نهي. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

اأ ــ طلب الكف عن الفعل على وجه ال�صتعلاء، والإلزام.

ب ــ طلب ح�صول �صيء على وجه ال�صتعلاء. 

ج ــ طلب ح�صول �صيء محبوب ل يُرجى ح�صوله.

د ــ اأتى بكلام يحتمل ال�صدق اأو الكذب لذاته. 

ن البديعي في قول المتنبي:  11. نوع المحُ�صِّ

بحِ يُغري بي    اأزُورهُمْ وَ�صَوَادُ الليْلِ يَ�صفَعُ لي    وَاأنثني وَبَيَا�صُ ال�صّ

د ــ تورية.  ج ــ مقابلة.  ب ــ طباق.  اأ ــ �صجع.  

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

اأ ــ جمع بين ال�صيء و�صده في كلامه.

ب ــ اأتى بفا�صلتين متفقتين في الحرف الأخير. 

ج ــ اأتى بمعانٍ متوافقة، ومتناظرة ثم اأتى بما يناق�صها.  

د ــ اأتى بلفظ له معنى قريب غير مراد، واآخر بعيد هو المراد اعتماداً على قرينة خفية. 
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12. الغر�ص البلاغي للاأ�صلوب الخبري في قوله تعالى: {رَبِّ اإنيِّ وَهَنَ الْعَظْمُ مِنِّي وَا�صْتعَلَ 

الْراأَّ�صُ �صَيْبًا} )مريم: 4(

د ــ التح�صر.  ج ــ الفخر.  ب ــ اإظهار ال�صعف.  اأ ــ المدح.  

�صبب اختياري للاإجابة اأن الآية: 

اأ ــ اأتت باألفاظ تدل على ح�صن الثناء.

ب ــ اأتت باألفاظ تدل على الحزن ال�صديد على ذهاب �صيء محبوب. 

ج ــ اأتت باألفاظ تدل على ادعاء العظمة وال�صرف.

د ــ اأتت باألفاظ تدل على فقد القوة. 

وَالَجحافِلِ  لِلمَحافِلِ  مَن  المتنبي:  قول  في  ال�صتفهام  اأ�صلوب  من  البلاغي  الغر�ص   .13

ا ل يَطمَعُ ً وَال�صُرى فقدَت بفقدِكَ نَيرِّ

د ــ التمني.  ج ــ الإنكار.  ب ــ التعجب.  اأ ــ التعظيم. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

اأ ــ اأتى با�صتفهام للدللة على �صوؤال مال يعقل.  

ب ــ اأتى با�صتفهام للدللة على اأن المُ�صتفهم عنه اأمر منكر عرفاً اأو �صرعاً. 

ج ــ اأتى با�صتفهام للدللة على الجهل بال�صبب، والجهل ي�صتلزم التعجب. 

د ــ اأتى با�صتفهام للدللة على ما يتحلى به الم�صوؤول عنه من �صفات حميدة. 

14. الغر�ص البلاغي للاأمر في قول ال�صاعر:

ة البَذلِ   اأروني بخيلًا طالَ عُمْراً ببُخْلهِ    وَهاتوا كَريماً مَاتَ مِنْ كثِْ

د ــ اللتما�ص.  ج ــ التهديد.  ب ــ التعجيز.  اأ ــ الدعاء. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

اأ ــ اأتى باألفاظ تدل على عدم الر�صا، والوعيد للمخاطب.

ب ــ اأتى بطلب �صادر من �صديق اإلى �صديقه. 

ج ــ طلب تنفيذ اأمر اأ�صبه بالم�صتحيل؛ لإظهار العجز، وبيان ال�صعف. 

د ــ طلب عمل �صيء على �صبيل ال�صتغاثة، والرحمة، والعون.
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 15. الغر�ص البلاغي من النداء في قول اأمير ال�صعراء اأحمد �صوقي: 

ر    وَبُلِّغتَ في الأر�صِ اأق�صى العُمُر   اأبا الهولِ طالَ عَليكَ العُ�صُ

د ــ الزجر.  ج ــ التودد.  ب ــ التعجب.  اأ ــ التح�صّر. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

اأ ــ اأتى باألفاظ تدل على التحبب، واجتلاب الود. 

ب ــ اأتى باألفاظ تدل على الحزن ال�صديد على ذهاب �صيء محبوب. 

ج ــ اأتى باألفاظ تدل على اإعجابه ب�صيء لم ير مثله.

د ــ اأتى باألفاظ تدل على المنع، والنهي، والنتهار. 

ن البديعي في قوله تعالى: {يَ�صْتَخْفونَ مِنَ النَّا�صِ ولَ يَ�صْتَخْفونَ مِنَ الِله وَهُوَ  16. نوع المحُ�صِّ

مَعَهمْ} )الن�صاء: 108( 

اأ ــ ت�صبيه بليغ.  ب ــ جنا�ص تام.   ج ــ طباق �صلب.   د ــ اأ�صلوب ا�صتفهام. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن الآية: 

اأ ــ اأتت بكلمتين اإحداهما مثبتة للفعل، والأخرى نافية له. 

ب ــ اأتت بكلمتين مختلفتين في عدد الحروف وهيئاتها والمعنى. 

ج ــ اأتت بكلمتين متفقتين في اللفظ، ومختلفتين في المعنى. 

د ــ جمعت بين ال�صيء و�صده. 

17. نوع الأ�صلوب الإن�صائي في قول اأمير ال�صعراء اأحمد �صوقي:

ةُ الكُبرى عَلاما جَّ اإلمَ الُخلفُ بَينَكُمُ اإلما   وَهَذي ال�صَ   

د ــ ا�صتفهام.  ج ــ نداء.   ب ــ تمني.  اأ ــ اأمر.  

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

اأ ــ طلب ح�صول �صيء على وجه ال�صتعلاء.

ب ــ طلب اإقبال اأو ح�صور المدعو. 

ج ــ طلب ح�صول �صيء محبوب ل يُرجى ح�صوله.

د ــ طلب معرفة الإجابة عن �صيء لم يكن معروفاً من قبل. 
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فاء:  18. نوع الخبر في قول ال�صَريّ الرَّ

  اإنَّ البناءَ اإذا ما انهدَّ جانبُه     لم ياأمَنِ النا�صُ اأنْ يَنهدَّ باقِيه

د ــ اإيجاز.  ج ــ ابتدائي.  ب ــ طلبي.  اأ ــ اإنكاري. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

د؛ لأن المتلقي ي�صك في �صدق الخبر.  اأ ــ اأتى بكلام مُوؤكد بُموؤكِّ

ب ــ اأتى بكلام خالٍ من اأي توكيد؛ لأن المتلقي ل يفهم م�صمون الخبر.  

ج ــ اأتى بكلمات قليلة توؤدي معانَي كثيرة.

د ــ اأتى بكلام به اأكثر من مُوؤكد؛ لأن المتلقي منكر لم�صمون الخبر. 

19. نوع الأ�صلوب الإن�صائي في قول امروؤ القي�ص:

بَاحُ منكَ بِاأمْثـلِ  بْحٍ وَمَا الإ�صْ لي    ب�صُ ها الليْلُ الطوِيْلُ األَ انْجَ   األَ اأيُّ

ب ــ اأمر.   ج ــ ا�صتفهام.  د ــ نداء.  اأ ــ نهي.  

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

اأ ــ طلب ح�صول �صيء على وجه الإلزام، وال�صتعلاء.

ب ــ طلب الكف عن الفعل على وجه ال�صتعلاء، والإلزام. 

ج ــ طلب اإقبال، اأو ح�صور المدعو.

د ــ طلب معرفة الإجابة عن �صيء لم يكن معروفاً من قبل. 

20. الغر�ص البلاغي من اأ�صلوب ال�صتفهام في قول اأبي تمام: 

ادِ؟   مَا لِلخُطوبِ طغَتْ عَليَّ كَاأنَّها     جَهلتْ باأنَّ نَدَاكَ بالْمرِْ�صَ

د ــ التمني.  ج ــ الإنكار.  ب ــ التعجب.  اأ ــ التعظيم. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

اأ ــ اأتى با�صتفهام للدللة على ما يتحلى به الم�صوؤول عنه من �صفات حميدة. 

ب ــ اأتى با�صتفهام للدللة على اأن المُ�صتفهم عنه اأمر منكر عرفاً اأو �صرعاً. 

ج ــ اأتى با�صتفهام للدللة على الجهل بال�صبب، والجهل ي�صتلزم التعجب.

د ــ اأتى با�صتفهام للدللة على �صوؤال مال يعقل. 
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حُبِّ  على  �صَبَّ  تهمله  اإن  كالطفلِ  والنف�صُ  البو�صيري:  الإمام  قول  في  الت�صبيه  نوع   .21

�صاعِ وانْ تفطمه يَنْفطِم الرَّ

د ــ بليغ.  ج ــ �صمني.  ب ــ تمثيلي.  اأ ــ تام الأركان. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

اأ ــ اأتى باأركان الت�صبيه الأربعة على نحو وا�صح.

ب ــ اأتى بوجه ال�صبه �صورة منتزعة من اأ�صياء عدة. 

ج ــ لم ياأتِ بالم�صبه، والم�صبه به في �صورة من �صور الت�صبيه المعروفة بل يلمحان في التركيب. 

د ــ حذف اأداة الت�صبيه ووجه ال�صبه. 

22. الغر�ص البلاغي للاأمر في قول اأبي تمام

    اإذا لم تخ�صَ عاقبةَ الليالي    ولْم ت�صتَحْي فافعَلْ ما ت�صاءُ

د ــ الدعاء.  ج ــ اللتما�ص.  ب ــ التهديد.  اأ ــ التعجيز. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

اأ ــ اأتى باألفاظ تدل على عدم الر�صا، والوعيد للمخاطب. 

ب ــ طلب تنفيذ اأمر اأ�صبه بالم�صتحيل؛ لإظهار العجز، وبيان ال�صعف. 

ج ــ اأتى بطلب �صادر من �صديق اإلى �صديقه.

د ــ طلب عمل �صيء على �صبيل ال�صتغاثة، والرحمة، والعون. 

23. نوع الأ�صلوب الإن�صائي في قول ال�صاعر:

نْيَا وَاأنْتَ تُموتُ مَعِ الدُّ نْيَا لغَيْرِ بَلاغِهِ    لمنَْ تَْ    اأيَا جَامِعَ الدُّ

د ــ تمني.  ج ــ نهي.    ب ــ نداء.   اأ ــ اأمر.  

�صبب اختيار الإجابة اأن ال�صاعر: 

اأ ــ طلب ح�صول �صيء على وجه ال�صتعلاء.

ب ــ طلب اإقبال، اأو ح�صور المدعو. 

ج ــ طلب الكف عن الفعل على وجه ال�صتعلاء، والإلزام.  

د ــ طلب ح�صول �صيء محبوب ل يُرجى ح�صوله؛ لكونه م�صتحيلًا. 
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24. الغر�ص البلاغي من اأ�صلوب ال�صتفهام في قول البحتري: 

ـــــــوَّ الفَجْــــــرِ، والفَجْـــــــــرُ �صــــاطِعُ    اأاأكفرُكَ النَّعْمَاءَ عِندي، وَقد نتْ  عَلــــيّ نُُ

   واأنتَ الــذي اأعْزَزْتنــــــي بَعدَ ذِلتــــــي  فلا القوْلُ مَفو�صٌ ول الطّرْفُ خا�صعُ

اأ ــ التعظيم.     ب ــ التعجب.      ج ــ الإنكار.      د ــ التمني. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن ال�صاعر: 

اأ ــ اأتى با�صتفهام للدللة على ما يتحلى به الم�صوؤول عنه من �صفات حميدة. 

ب ــ اأتى با�صتفهام للدللة على اأن المُ�صتفهم عنه اأمر منكر عرفاً اأو �صرعاً. 

ج ــ اأتى با�صتفهام للدللة على الجهل بال�صبب، والجهل ي�صتلزم التعجب.  

د ــ اأتى با�صتفهام للدللة على �صوؤال مال يعقل. 

خْطَاأْنَا} 
َ
اأ اأوْ  نَّ�صِينَا  اإِن  توؤَاخِذْنَا  لَ  {رَبَّنَا  تعالى:  قوله  في  للاأمر  البلاغي  الغر�ص   .25

)البقرة: 286(

د ــ الدعاء.  ج ــ التهديد.  ب ــ التعجيز.  اأ ــ اللتما�ص. 

�صبب اختياري للاإجابة اأن الآية: 

اأ ــ اأتت باألفاظ تدل على عدم الر�صا، والوعيد للمخاطب.     

ب ــ اأتت بطلب �صادر من �صديق اإلى �صديقه. 

ج ــ طلبت تنفيذ اأمر اأ�صبه بالم�صتحيل؛ لإظهار العجز، وبيان ال�صعف. 

د ــ طلبت عمل �صيء على �صبيل ال�صتغاثة، والرحمة، والعون. 

)انتهت الأ�صئلة(

�صكراً لكم تعاونكم، واأمنياتنا لكم التوفيق
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الملحق رقم )3(
نموذج لدرس »التشبيه تام الأركان« وفق الاستراتيجية المقترحة لتصويب التصورات 

الخطأ للمفاهيم البلاغية لدى طلبة الصف العاشر 

نتائج التعلم: ي�صبح المتُعلِّم قادراً في نهاية هذا الدر�ص على تحقيق نتائج التعلُّم الآتية:

ف مفهوم الت�صبيه تام الأركان. \ يعرِّ

\ يميز )الأمثلة اللا اأمثلة( لمفهوم الت�صبيه تام الأركان.

\ ي�صتخرج الت�صبيه تام الأركان من الن�صو�ص الأدبية المختلفة.

ق الن�صو�ص المت�صمنة للت�صبيه تام الأركان. \ يتذوَّ

\ يتعرف القيم الجمالية في الت�صبيه تام الأركان.

\ ي�صتخدم الت�صبيه تام الأركان في تعبيراته ا�صتخداماً �صليماً.

التمهيد والتحفيز
)ال�صتك�صاف  الأولى  للمرحلة  تمهيداً  الآتية  الأ�صئلة  عن  الإجابة  الطلبة  المعلم  يكلّف 

والت�صخي�ص(.

اأقراأ البيت الآتي ثم اأجيب: 

�صْدِ الغـابِ مِنْ مُـرْدٍ و�صِيْبِ
ُ
فلاقيـناهُـمُ منـاّ بِجمـعٍ   كـاأ   

1 ــ ما ال�صفة البارزة في الأ�صود؟

2 ــ كيف كان حال ال�صاعر وقومه حينما قابلوا الأعداء؟

3 ــ ما العلاقة بين القوم والأ�صود؟ 

خطوات السير في الدرس وفقاً للاستراتيجية المقترحة 
أولًا: الاستكشاف والتشخيص

1. يقوم المعلم بتوزيع الطلبة اإلى مجموعات، وتُعطى كل مجموعة ورقة العمل المتعلقة بالن�صاط 

ال�صحيحة في محاولة منه لكت�صاف  الإجابة  واختيار  بعناية  القراءة  اإليهم  ويُطلب  الأول، 

الت�صور الخطاأ للمفهوم البلاغي.
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\ اأتاأمل الأمثلة الآتية، واأحاول ا�صتك�صاف القا�صم الم�صترك بينها:

وجه ال�سبه اأداة الت�سبيه الم�سبه به الم�سبه جملة الت�سبيه

اأنت اأنت كالبحر في ال�شّماحة.

وال�شّمـ�ض علواً.

 والبدر في الإ�شراق.

طيف العمر كطيف لي�ض له اإقامة.

الُح�شـن ربّ ليل كاأنه ال�شبح في الُح�شـن.

2 ــ يُعطي المعلم الطلبة فر�صة القيام بعملية الع�صف الذهني لمعلوماتهم، واأفكارهم؛ ليعر�صوا 

ت�صوراتهم القبْليّة عن الت�صبيه تام الأركان.

نها على اأحد جوانب ال�صبورة؛ لمناق�صتها. 3 ــ يتلقى المعلم عنهم الإجابة ثم يُدوِّ

ل من خلالها اإلى المفهوم البلاغي المراد  4 ــ تقديم اأمثلة للت�صبيه تام الأركان؛ في محاولة للتو�صُ

درا�صته.

هذا  باأنَّ  القول  يمكنني  ال�صابقة،  الأمثلة  بين  الم�صترك  للقا�صم  لي  تو�صُّ خلال  من 

المفهوم هو:

ب ــ الت�صبيه التمثيلي اأ ــ الت�صبيه ال�صمني 

د ــ الت�صبيه المجمل ج ــ الت�صبيه تام الأركان 

ف هذا المفهوم باأنه: ويُعرَّ

ويُلمح من  يُفهم  بل  المعلومة  الطريقة  الت�صبيه على  باأركان  فيه  ح  يُ�صرَّ ت�صبيه لم  ــ  اأ 

اأثناء الكلام.

ب ــ ت�صبيه اأتى فيه وجه ال�صبه �صورة منتزعة من اأ�صياء عدة.

ج ــ ت�صبيه قد ا�صتوفى اأركانه الأربعة على نحو وا�صح.

د ــ ت�صبيه حذف منه وجه ال�صبه.
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أنشطة إثرائية
\ اأتاأمل الأمثلة الآتية، واأحاول التو�صل اإلى الدللة اللفظية لمفهوم »الت�صبيه تام الأركان«:

بـــــــــــــاحْ ــةٌ فِيهــــــا نَ�صِـــــــيمُ ال�صَّ خْلاقَــــــــــــــكَ فــِــــي لُطْفِهـــــــــــــا  ورقَّ
َ
نَّ اأ

َ
كــــاأ اأ ــ قول ال�صاعر 

اأنـا كالمـــــــــــاءَ اإِنْ رَ�صيـــــــــــــتُ �صفـــــــــاءً  واإذَا مَا �صَـــــــــخطتُ كُنــــــتُ لهيبــــــا ب ــ قول ال�صاعر: 

ـــــ�ص ل نُعَّ ــــــى فِي مَفَا�صِ �صَّ وْتِـــــــــــــــهِ وَدَبيبَهــــــــــــا  �صِنَةٌ تَمَ ةَ �صَ نَّ لــــــذَّ
َ
فَكــــــاأ ج ــ قول ال�صاعر: 

جَاعةِ والإقْدام  وَال�صّــــــيَْفِ في قِــــــراعِ الُخطـــــــــوب نْتَ كاللَّيْثِ في ال�صَّ
َ
اأ د ــ قول ال�صاعر: 

ثانياً : تقديم المفهوم البلاغي

ثالثًا: الصراع المعرفي وحل التعارض
ال�صمات  تقدّم  وبعدها  الأركان،  تام  الت�صبيه  لمفهوم  حيحة  ال�صّ ت�صوراتهم  الطلبة  يعر�ص   \

بين  الطلبة  يوازن  النهاية  وفي  )ال�صحيح(،  الجديد  المفهوم  قبول  ليتاأكد  للمفهوم؛  المميزّة 

الت�صور ال�صحيح، والت�صور الخطاأ لمفهوم الت�صبيه تام الأركان الذي كانوا يمتلكونه، وذلك 

كما ياأتي:

زة لمفهوم »الت�صبيه تام الأركان« في فقرة وا�صحة. ح المعلم لطلبته ال�صمات المميِّ \ يُو�صِّ

الت�صبيه تام الأركان هو: ت�صوير �صيءٍ ب�صيءٍ ت�صاركا في �صفةٍ ما، لغر�صٍ يق�صدُهُ المتكلّمُ .

واأركانُهُ اأربعةٌ: الم�صبّهُ، والم�صبّهُ بِه )وي�صمّيان طرفي الت�صبيه (، ووجهُ ال�صبه، واأداةُ الت�صبيه.

\ اإذا ا�صتوفى الت�صبيهُ اأركانَهُ الأربعةَ �صُمّيَ ت�صبيهاً تامّاً.

، ي�صبهُ.. \ من اأدواتِ الت�صبيهِ: الكافُ، مثلُ، كاأنَّ

الم�صبه،  الأربعة:  الأركان  ي�صتوفي  اأن  الأركان  تام  الت�صبيه  لمفهوم  المميزة  ال�صمات  من 

والم�صبه به )وي�صميان طرفي الت�صبيه(، ووجه ال�صبه، واأداة الت�صبيه. 
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م المعلم للطلبة )اأمثلة، ل اأمثلة( على مفهوم »الت�صبيه تام الأركان«، وذلك كما ياأتي: \ يُقدِّ

اللا اأمثلة الأمثلة

 اأنت كالبحر في ال�شّماحة، وال�شّمـ�ض علوًا، والبدر في الإ�شراق اأنت كالبحر، وال�سّمـ�س، والبدر

العمر كطيف. العمر كطيف لي�ض له اإقامة.

ربّ ليل كاأنه ال�سبح.  ربّ ليل كاأنه ال�شبح في الُح�شـن.

\ يطلب المعلم اإلى الطلبة ت�صنيف الأمثلة الآتية اإلى اأمثلة منتمية اأو غير منتمية لمفهوم »الت�صبيه 

تام الأركان«، وب�صكل جماعي:

اأقراأ الأمثلة الآتية بعناية، ثم اأحدد ما ينتمي منها اإلى مفهوم الت�صبيه تام الأركان، وما ل 

ينتمي اإليها. 

ئْنَ لل�صّاري الظّلاما 1. قول ال�صاعر:  قُ�صورٌ كَالْكَـواكِبِ لمِعـــــــاتٌ  يَكَدْنَ يُ�صِ

2. قول ال�صاعر:   النَّ�صْرُ م�صـكٌ والوُجُــوهُ دَنـــــا  نيُر واأطـــــرافُ الأكـــــفِّ عنــــــــــــمْ

يـــــاء  تْتَليكَ الْعُيُونُ �صَرْقاً وغَــــرْبا نْتَ نجـمٌْ في رِفْعــةٍ و�صِ
َ
3. قول ال�صاعر:  اأ

تام  »الت�صبيه  لمفهوم  ال�صحيح  الت�صور  بين  الموازنة  لإجراء  ورقة عمل؛  للطلبة  المعلم  يقدم   \

الأركان«، والت�صور الخطاأ الذي يمتلكه الطلبة.

اأتعاون مع زميلي لنحدد الت�صور الخطاأ الذي كنا نمتلكه عن الت�صبيه تام الأركان:

الت�سور الخطاأ لمفهوم »الت�سبيه تام الأركان«الت�سور ال�سحيح لمفهوم »الت�سبيه تام الأركان«

هو ت�سوير �سيءٍ ب�سيءٍ ت�ساركا في �سفةٍ ما، 

لغر�سٍ يق�سدُهُ المتكلّمُ. واأركانُهُ اأربعةٌ: الم�سبّهُ، 

والم�سبّهُ بِه )وي�سمّيان طرفي الت�سبيه(، ووجهُ 

ال�سبه، واأداةُ الت�سبيه.

، ي�سبهُ  \ من اأدواتِ الت�سبيهِ: الكافُ، مثلُ، كاأنَّ

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

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

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

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

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

ن المعلم مع الطلبة هذه الت�صورات الخطاأ، ويناق�صها. \ يُدوِّ
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رابعاً: التقويم
للتحقق من مدى امتلاك الطلبة لمفهوم »الت�صبيه تام الأركان« يطرح المعلم على الطلبة الأ�صئلة 

الآتية: )ال�صوؤال الأول مُجاب عنه كنموذج للا�صتر�صاد(

1. اأتاأمل الأمثلة الآتية، واأحدد اأركان الت�صبيه في كل مثال وفق الجدول:

الَّ وَيُرْ�صِدُ الْحائِرَ. جْمِ يَهْدي ال�صّ اأ. الْمعَُلِّمُ كَالنَّ

رّاً. ب. الْمالُ �صَيْفٌ نَفْعاً وَ�صَ

�صْنانِ الْمِ�صْطِ في ال�صْتِواءِ.
َ
ج. النّا�صُ كَاأ

وجه ال�سّبهاأداةُ التّ�سْبيهالمُ�سَبّهُ بهالمُ�سَبّهُم

جْمِالْمعَُلِّمُ الهداية، والإر�صادالكافالنَّ

النفع، وال�صر-�صَيْفٌالْمالُ

�صْنانِ الْمِ�صْطِالنّا�صُ
َ
ال�صتواءالكافاأ

طراف الآتية بحيث اأختارُ مع كلِّ طَرفٍ ما ينا�صبه:
َ
ن ت�صبيهاتٍ تامة الأركان من الأ 2. اأكَوِّ

ر�ص، الحديثُ الممُْتِع، ال�صيفُ القاطع، 
َ
وْتار، المطَرُ للاأ

َ
العزيمةُ ال�صادقة، �صجرةٌ ل تُثْمر، نَغَمُ الأ

ج�صام.
َ
البخيِلُ، الحياة تدِبُّر في الأ

3. اأ�صع علامة )√( اأمام العبارة ال�صحيحة، وعلامة )×( اأمام العبارة غير ال�صحيحة:

اأ. مفهوم »الت�صبيه تام الأركان« من مفاهيم علم المعاني.      )   (

ب. يتميز«الت�صبيه تام الأركان« باأنه ي�صتوفي اأركان الت�صبيه الأربعة.   )   (

4. ابحث في �صورة اإبراهيم الآيات )62-42 ( عن ت�صبيهٍ تامّ مبيناً قيمته الفنية.
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الملحق رقم )4(
طلب الموافقة على تنفيذ الدراسة من مديرة النطاق 2 ــ 3
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الملحق رقم )5(
3 على تنفيذ الدراسة، وتعميم لمدارس التعليم الأساسي  ــ   2 موافقة مديرة النطاق 

والثانوي بالنطاق 
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* A Proposed Strategy To Correct The Wrong Perceptions Of Rhetor-
ical Concepts Related To Grade 10 Students In The Eastern Region 
Of The United Arab Emirates

* Abstract: This study is aimed at identifying the effectiveness of the 
proposed strategy of conceptual change in correcting the wrong 
perception of rhetorical concepts related to grade 10 Language Ac-
tivity book in the Eastern Region of the United Arab Emirates. 

* The researchers have designed two methods to reach the goals of the 
study: content analysis to extract the on-focus rhetorical concepts 
in grade 10 Arabic Language book for term1 2019/2020, and the 
second tool is the two-step-diagnostic test which would determine 
grade 10 students wrong perceptions of these rhetorical concepts. 

* After this test passed the reliability and validity criteria, the re-
searchers applied it to two samples of the study: the diagnostic 
sample consisting of 162 students-both girls and boys, and the sec-
ond one is the experimental sample made up of 120 students in 
grade 10 in cluster 2, educational council 3, in the Eastern Region. 

* The suggested strategy is built on the principles set by Posner, etal. 
for creating the conceptual change. The two researchers have used 
the experimental method which is based on designing both groups: 
experimental and specific to the knowledge of the effectiveness of 
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the proposed strategy to correct the wrong perceptions. 
* The statistical results of the study show that there are a lot of mis-

conceptions as to the concepts related to rhetoric with percentages 
ranging from 52.1% to 73.9%. The differences in errors related to 
stylistic devices range from 57.7% to 75.3%, and in semantics be-
tween 39.4% and 78.9%.

* The results also demonstrate the effectiveness of the proposed 
conceptual-change strategy in correcting the errors of perceptions 
-done by grade 10 students in educational council 3, cluster 2 in the 
Eastern Region- regarding the rhetorical concepts as a whole, and 
in each concept per se.

* The study came up with the following recommendations:
* 1- It’s crucial to diagnose students’ errors of perceptions of rhetori-

cal concepts prior to teaching them.
* 2- It’s necessary to use the conceptual change strategies to correct 

all misconceptions.
* 3- It’s important to train Arabic Language teachers on how to use 

the aforementioned strategies for teaching purposes.
* key words: Rhetorical concepts, Wrong perceptions, Conceptual 

change strategy, 10th grade students 10th grade students.
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* اأثر تحدي القراءة العربي في تنمية الفهم القرائي 

الملخص

الم�شاركين  الطلبة  لدى  القرائي  الفهم  م�شتويات  على  التعرف  اإلى  الحالية  الدرا�شة  هدفت 

المتغيرات  بع�ض  المتحدة في �شوء  العربية  الإمارات  بدولة  العربي  القراءة  م�شابقة تحدي  في 

الديموغرافية. وتكونت العينة من )241( طالباً وطالبة من الطلبة الإماراتيين، بواقع )121( 

لم  وطالبة  طالباً  و)120(  الدولة،  م�شتوى  على  الم�شابقة  هذه  في  �شاركوا  ممن  وطالبة  طالباً 

الذي  القرائي  الفهم  اختبار  ا�شتخدام  تم  الدرا�شة،  اأهداف  ولتحقيق  الم�شابقة.  في  ي�شتركوا 

التذوقي،  النقدي،  تكون من )30( مادة موزعة على خم�شة مجالت )الحرفي، ال�شتنتاجي، 

البداعي(. واأظهرت النتائج اأن دور م�شتوى الفهم القرائي لدى الطلبة الم�شاركين في م�شابقة 

في  اإح�شائياً  دللة  ذي  فروق  وجود  النتائج  بينت  كما  مرتفعاً.  جاء  العربي  القراءة  تحدي 

م�شتويات الفهم القرائي لدى الطلبة الم�شاركين في الم�شابقة تعزى لمتغيري: المرحلة التعليمية 

بينما لم  م�شاركة،  الأكثر  الطلبة  ل�شالح  الم�شاركة  مرات  وعدد  الثالثة،  الحلقة  طلبة  ل�شالح 

الدرا�شة  اأو�شت  النتائج،  هذه  �شوء  وفي  والإمارة(.  )الجن�ض،  لمتغيري  تعزى  فروق  تظهر 

ب�شرورة ال�شتمرار في اإطلاق مثل هذه الم�شروعات والمبادرات والتو�شع في مجالتها، وتو�شيع 

قاعدة الم�شاركين لما لها من دور كبير في تنمية مهارات الفهم القرائي لدى الطلبة.

الكلمات المفتاحية: م�شابقة تحدي القراءة العربي، الفهم القرائي، الإمارات.
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Abstract

The study aimed to identify the reading comprehension levels of stu-
dents participating in the Arab Reading Challenge in the light of some 
demographic variables. The sample consisted of (240) students from 
UAE (121 students participating and 120 students not participated) in 
the Arab Reading Challenge in the UAE. A reading comprehension 
test consisted of (30) items divided into five domains: (Literal, de-
ductive, critical, gastronomic and creative) comprehension was used. 
The results showed that the reading comprehension levels, and all 
its domains, of students participating in the Arab Reading Challenge 
were high. The results also showed a significant differences in the 
reading comprehension levels of students participating in the Arab 
Reading Challenge due to (educational stage, participation number) 
variables, while showed no significant differences due to (gender, 
emirate). According to these finding, the study recommended the 
need to continue launching such projects and initiatives and expand 
in their fields and the base of participants because their significant 
role in developing reading comprehension skills among students.

Keywords: Arab Reading Challenge, Reading Comprehension, 
UAE.
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* اأثر تحدي القراءة العربي في تنمية الفهم القرائي 

المقدمة

ي�شهد العالم اليوم ثورة معلوماتية وتكنولوجية هائلة، حيث اأ�شبحت المعرفة القوة التي تمكن 

الفرد من الولوج الآمن اإلى القرن الحادي والع�شرين بما فيه من تطورات وتحديات وتناق�شات 

وتقدم تقني مت�شارع ومتلاحق. ولمواجهة كل ذلك ل بد للفرد من امتلاك المعرفة والت�شلح بها، 

ولعل ال�شبيل الوحيد لذلك هو القراءة، والتي تُعد مركزاً مرموقاً في مجال الدرا�شات التربوية، 

اإذ اإنها تُعد المدخل الرئي�ض لنه�شة الأمم ورقيها ورفاهيتها.

وا�شعاً  تطوراً  تعليمها  ميدان  �شهد  التي  الرئي�شة  اللغة  مهارات  من  القراءة  مهارة  وتُعد 

بل  بها،  والجهر  ونطقها  وربطها  يعُد مفهومها مقت�شراً على تمييز الحروف  فلم  بمفهومها، 

يُقدم  ما  على  والحكم  الراأي،  واإبداء  والنقد،  كالفهم  متعددة،  عمليات  لي�شمل  ذلك  تعدى 

التوجهات  مع  ذلك  ليت�شق  منها  الهدف  وعلى  تدري�شها  طرائق  على  انعك�ض  مما  وتوظيفه، 

.)Hetzner، 2000( العالمية والنظريات الحديثة

واإيماناً من ولة الأمر واأ�شحاب القرار في دولة الإمارات باأهمية القراءة، قام �شاحب ال�شمو 

اآل مكتوم، نائب رئي�ض دولة الإمارات العربية المتحدة، رئي�ض مجل�ض  ال�شيخ محمد بن را�شد 

الوزراء حاكم دبي،  رعاه  الله، باإطلاق مبادرة »تحدي القراءة العربي« عام 2016، الذي يُعد 

واحداً من اأكبر الم�شاريع والمبادرات على الم�شتويين المحلي والعربي، ويهدف اإلى ت�شجيع وتنمية 

حب القراءة لدى جيل الأطفال وال�شباب في العالم العربي، وغر�شها كعادة متاأ�شلة في حياتهم 

والنفتاح  الت�شامح  قيم  ل  وتاأ�شّ مداركهم،  وتو�شع  لديهم،  المعرفة  و�شغف  الف�شول  ملكة  تعزز 

الفكري والثقافي لديهم.
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الإطار النظري

واأفكاره،  وقيمه،  اتجاهاته،  الفرد  ن  يكوِّ خلالها  فمن  الب�شري،  للتقدم  اأ�شا�شاً  القراءة  تعد 

وخبراته، التي تتعمق من خلال اإجادته للقراءة وفنونها، كي يت�شل بالعالم المحيط من حوله 

متفاعلًا مع مجتمعه وثقافته المختلفة، فاإذا اأتقن المتعلم القراءة واأجادها، ي�شبح ممتلكاً لأداة 

اكت�شاب المعرفة )�شعلان، 2011(. 

عرف لر�شون ومار�ض)Larson & Marsh، 2003(  القراءة باأنها مهارة يقوم بها القارئ 

�شمن ن�شاط عملي يربط الفكرة بالن�ضّ المقروء. وعرفها �شريف واأبو ريا�ض وال�شافي )2009( 

باأنها عملية عقلية، انفعالية، دافعية ت�شمل تف�شير الرموز، والر�شوم التي يتلقاها القارئ بعينيه، 

وفهم المعاني، وربطها بخبرته ال�شابقة، وال�شتنتاج، والنقد، والحكم، والتذوق، وحل الم�شكلات.

والقراءة عملية معقدة مت�شعبة تنق�شم اإلى مهارتي التعرف اإلى الكلمة، والفهم القرائي، اإذ 

تتطلب المهارة الأولى تعرف الطالب على اأ�شكال الحروف والكلمات ور�شمها، وملاحظة اأوجه 

ال�شبه والختلاف فيما بينها، في حين تت�شمن مهارات الفهم القرائي عملية ا�شتخلا�ض وتحليل 

يتزامن مع مهارة التعرف على اأ�شكال الحروف والكلمات )ال�شيد، 2009(.

وتكمن اأهمية القراءة في كونها عاملًا حا�شماً في اكت�شاب الفرد المعارف والخبرات المختلفة، 

وتجعله على توا�شل مع الآخرين رغم البعد المكاني والزماني فيما بينهم، كما اأنها و�شيلة من 

التي  والقيم  الأدب  تذوق  خلال  من  وجلبها  الحميدة  الأخلاق  وغر�ض  النف�ض  تهذيب  و�شائل 

تحقق الراحة النف�شية، وهي الخطوة الرئي�شة المهمة في تعليم اللغات الحية )�شريف واأبو ريا�ض 

وال�شافي، 2009(.

اأهم  من  فالقراءة  المعرفية،  الوظيفة  هي:  اأ�شا�شية،  وظائف  ثلاث  للفرد  القراءة  وتوؤدي 

الو�شائل في التعرف على ثمار الح�شارة الإن�شانية في �شتى فروع المعرفة، واإحدى و�شائل البحث 

العلمي، كما اأنها ت�شهم في النمو العقلي للفرد، وت�شاعده على التقدم في التح�شيل الدرا�شي؛ 

على  وت�شاعده  للفرد،  النف�شية  الحاجات  من  الكثير  اإ�شباع  في  تتمثل  التي  النف�شية،  الوظيفة 

التكيف النف�شي مع البيئة، كما اأنها تنمي ميوله واهتماماته وتمكنه من ال�شتفادة من اأوقات 

اإعداد الفرد للحياة الجتماعية  التي تتجلى في  الفراغ وال�شتمتاع بها؛ الوظيفة الجتماعية، 

والمهنية، وهي و�شيلة لنقل التراث واحيائه وتنميته وتنقيحه وتطويره، كما اأنها و�شيلة للات�شال 

الفكري والتبادل الثقافي بين ال�شعوب المختلفة )�شومان، 2012(.
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* اأثر تحدي القراءة العربي في تنمية الفهم القرائي 

ويحتاج المتعلم اإلى العديد من المهارات عند قراءة ن�ض ما، والتي تتمثل في مهارات الفهم 

القرائي، فالفهم القرائي يتطلب عدداً من العمليات العقلية العليا، فهو يعك�ض م�شتويات اللغة 

العليا، فالقارئ يتعدى تعرف الكلمات وفك الرموز المكتوبة التي ترجمها اإلى اأ�شوات م�شموعة، 

اإلى ا�شتخدام المناق�شة، والنقد والتحليل، والتنبوؤ، والحكم على اتجاهات الكاتب، مع ا�شتيعاب 

مغزى الن�ض، واإدراك الأفكار ال�شمنية )مو�شى، 2007(.

ويعد الفهم القرائي الجوهر الحقيقي لعملية القراءة، والعملية الكبرى التي تتمحور حولها 

كلها،  القراءة  عمليات  واأ�شا�ض  القراءة،  ثمرات  ذروة  هو  فالفهم  كافة،  الأخرى  العمليات 

فالتقدم والتاأخر في القراءة يتوقف على فهم القارئ لما يقراأ، بل اإن الفهم عامل اأ�شا�شي في 

مع  القارئ  تفاعل  اإلى  القرائي  الفهم  وي�شير   .)2010 )الحوامدة،  اللغة  فنون  على  ال�شيطرة 

المعلومات،  هي:  المكونات،  من  مجموعة  على  تنطوي  معقدة  عملية  وهو  المعنى،  لبناء  الن�ض 

.)Coyne، 2007( والمهارات، وال�شتراتيجيات التي يوظفها في تفاعله مع الن�ض المقروء

عرف يون�ض )2001( الفهم القرائي باأنه الربط ال�شحيح بين الرمز والمعنى، واإيجاد المعنى 

من ال�شياق، واختيار المعنى المنا�شب، وتنظيم الأفكار المقروءة، وتذكر هذه الأفكار وا�شتخدامها 

في بع�ض الن�شاطات الحا�شرة والم�شتقبلية. وعرّفه ديوك )Duke، 2003( باأنه عملية بناء 

معنى عن طريق التفاعل مع الن�ض من خلال الجمع بين المعرفة ال�شابقة، والخبرة ال�شابقة، 

والمعلومات الواردة في الن�ض، ووجهات نظر القارئ المتعلقة بالن�ض. بينما عرفه لفي )2007( 

�شليم،  ب�شكل  وتف�شيرها  بالمعاني  التنبوؤ  الفرد من خلالها  ي�شتطيع  التي  الواعية  القراءة  باأنه 

وتحديد الأفكار الرئي�شة والفرعية، وتنظيمها، وتلخي�شها، وتقويمها، واإ�شدار اأحكام مو�شوعية 

تجاه المادة المقروءة، وما يتبع ذلك من قدرته على حل الم�شكلات المعرفية التي تواجهه.

اأما الدليمي والوائلي )2009( فقد عرفا الفهم القرائي باأنه عملية عقلية يقوم فيها المتعلم 

المعنى،  ينتج عنها خلق  والتي  للمتعلم  المعرفية  والخلفية  الكاتب  اأفكار  مع  الإيجابي  بالتفاعل 

وتنظيم  ال�شياق،  من  المنا�شب  المعنى  واإيجاد  ومعناه،  الرمز  بين  ال�شحيح  الربط  خلال  من 

والتمييز  وتنظيمها  الأفكار  وتحديد  والآراء،  الحقائق  وتحديد  الن�ض،  في  المت�شمنة  المعاني 

بينها، والنتهاء من ذلك بخبرات جديدة يمكن له ا�شتخدامها فيما بعد في المواقف الحياتية 

ي�شل  باأنه عملية عقلية معرفية  وال�شمان )2012(  �شحاتة  فيما عرفه  والم�شتقبلية.  الحا�شرة 

بها القارئ اإلى معرفة المعاني التي يت�شمنها الن�ض المقروء اعتماداً على خبراته ال�شابقة، من 

والموازنة،  التف�شير،  عمليات  على  يقوم  ربطاً  والفقرات  والجمل،  الكلمات،  بين  الربط  خلال 
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والتحليل، والنقد، ويتدرج في م�شتويات تبداأ بالفهم الحرفي للن�ض، وتنتهي بالفهم الإبداعي 

له، حتى يتمكن من بناء المعنى من الن�ض من خلال تفاعله معه.

بلغتهم،  والرتقاء  القراءة،  الطلبة في  اأخطاء  التقليل من  القرائي في  الفهم  اأهمية  وتكمن 

ويزودهم باأفكار ثرية ومعلومات مفيدة، وي�شاعدهم على التعمق في الن�ض المقروء، ويمكنهم 

من  الفر�شة  لهم  ويتيح  المو�شوعي،  النقد  مهارات  ويك�شبهم  وفهمه،  المقروء  معنى  بناء  من 

اإدراك المعارف والمعلومات والتوا�شل مع الثقافات الأخرى، كذلك ي�شاعدهم على حل الم�شكلات 

المعرفية التي تواجههم )حافظ، 2008(.

وقد اختلفت ت�شنيفات التربويين لمهارات الفهم القرائي وم�شتوياته، حيث �شنف ف�شل الله 

)2001( مهارات الفهم القرائي في ثلاثة م�شتويات، هي: الفهم الحرفي، والفهم التف�شيري، 

الفهم  هي:  م�شتويات،  خم�شة  في   )2002( وحافظ  الناقة  �شنفها  بينما  التطبيقي.  والفهم 

المبا�شر، والفهم ال�شتنتاجي، والفهم النقدي، والفهم التذوقي، والفهم الإبداعي. بينما �شنفها 

العنزي )2003( في ثلاثة م�شتويات هي: مهارات فهم الن�ض، مهارات تف�شير الن�ض، ومهارات 

تقويم الن�ض. وفي المقابل �شنفها اأبو �شامة )2011( في اأربعة م�شتويات: الفهم الحرفي، الفهم 

ال�شتنتاجي، الفهم الناقد، الفهم الإبداعي. وفي �شوء هذه الت�شنيفات، تبنت الباحثة ت�شنيف 

الناقة وحافظ )2002( الذي يت�شمن خم�ض مهارات، هي: الفهم الحرفي، الفهم ال�شتنتاجي، 

الفهم النقدي، الفهم التذوقي، والفهم الإبداعي. 

يُعد »تحدي القراءة العربي« من اأكبر الم�شروعات الثقافية التي اأطلقها �شاحب ال�شمو ال�شيخ 

محمد بن را�شد اآل مكتوم، نائب رئي�ض دولة الإمارات العربية المتحدة، رئي�ض مجل�ض الوزراء، 

حاكم دبي، رعاه الله، لت�شجيع القراءة لدى الطلاب في العالم العربي، عبر التزام اأكثر من 

مليون طالب بالم�شاركة بقراءة خم�شين مليون كتاب خلال كل عام درا�شي.

الأول  الطلبة من ال�شف  ي�شارك فيها  العربية  باللغة  للقراءة  التحدي �شكل مناف�شة  وياأخذ 

البتدائي، حتى ال�شف الثاني ع�شر من المدار�ض الم�شاركة عبر العالم العربي. والتي تبداأ من 

�شهر �شبتمبر/ اأيلول كل عام حتى �شهر مايو/ اأيّار من العام التالي. حيث يتدرج خلالها الطلبة 

كتيبات  في  وتلخي�شها  كتب  ع�شرة  قراءة  مرحلة  كل  تت�شمن  مراحل،  خم�ض  عبر  الم�شاركون 

�شغيرة تدعى »جوازات التحدي«. وبعد النتهاء من القراءة والتلخي�ض، تبداأ مراحل الت�شفيات 

وفق معايير معتمدة، وتتم على م�شتوى المدار�ض، ثم المناطق التعليمية، ومن ثم م�شتوى الأقطار 

ار. العربية، و�شولً للت�شفيات النهائية التي تُعقد في دبي �شنوياً في �شهر مايو/ اأيَّ



80

* اأثر تحدي القراءة العربي في تنمية الفهم القرائي 

ويهدف تحدي القراءة العربي اإلى تنمية حب القراءة لدى جيل الأطفال وال�شباب في العالم 

العربي، وغر�شها كعادة متاأ�شلة في حياتهم تعزز ملكة الف�شول و�شغف المعرفة لديهم، وتو�شع 

والنقد  التحليلي  التفكير  في  الطلاب  مهارات  تنمية  اإلى  توؤدي  القراءة  اأن  كما  مداركهم. 

والتعبير، وتعزيز قيم الت�شامح والنفتاح الفكري والثقافي لديهم، من خلال تعريفهم باأفكار 

ثقافية  نطاقات  في  الوا�شعة  وتجاربهم  المتنوعة  بخلفياتهم  والفلا�شفة  والمفكرين  الكتاب 

اأمام الميدان التعليمي والآباء والأمهات في العالم العربي  متعددة. كما يهدف اإلى فتح الباب 

للم�شاهمة في تحقيق هذه الغاية، وتاأدية دور محوري في تغيير واقع القراءة وغر�ض حبها في 

الأجيال الجديدة.

وقد اأولت مناف�شات تحدي القراءة العربي، والقائمون عليها من م�شرفين ومعلمين، اهتماماً 

الثقافية  بالم�شارات  الغني  لبرنامجها  ووفقاً  دوراتها،  �شمن  الهمم  اأ�شحاب  بم�شاركة  بالغاً 

والإن�شانية، التي ت�شت�شعر الإح�شا�ض بالم�شاواة بين مختلف الفئات الجتماعية، وتهتم باأ�شحاب 

بما  المقدرة،  لمكانتهم  والثقافة،  المعرفة  مجال  في  ومبدعة  منتجة  كفئة  الخا�شة،  الإبداعات 

مجتمعهم،  في  الندماج  من  ليتمكنوا  وتدريبها؛  تنميتها  يمكن  و�شفات  مواهب  من  يملكون 

وتحقيق الإنجازات التي تخدم وطنهم ومجتمعهم، وقد يفوقون في هذا المجال الكثير من اأفراد 

المجتمع.

المن�شرمة،  الم�شابقة  هذه  دورات  خلال  متميزة  م�شاركات  الهمم  لأ�شحاب  كان  وقد 

ي�شتطيعون  ل  باأنهم  تحديات  من  يجدونه  بما  اأفادوا  معهم  ال�شخ�شية  المقابلات  خلال  فمن 

القراءة، اأو ال�شتماع بطريقة طبيعية. وهذا يتطلب انتقاء كتب ذات خوا�ض فنية واأدبية تلبي 

احتياجاتهم من ناحية الت�شميم، واللغة، وال�شور، ومجريات الق�شة؛ لذا فاإن كتب اأ�شحاب 

العلمية،  بالمجالت  مخت�شة  كتب  اإلى  اإ�شافة  متخ�ش�شة،  ومطابع  جهود  اإلى  تحتاج  الهمم 

والأدبية، والثقافية، والجتماعية، والأقرا�ض المدمجة. كما يمكن ال�شتفادة من من�شة هيئة 

الطرق والموا�شلات التي اأطلقت في معر�ض ال�شارقة الدولي للكتاب، من خلال اإطلاق مبادرة 

»مكتبة دبي ال�شمعية«، التي اأطلقت بالتعاون مع موقع )BOOKSHAR(؛ بهدف توفير فر�ض 

تعليمية وتثقيفية مت�شاوية لأ�شحاب الهمم ممن يواجهون اإعاقات ب�شرية، مثل العمى، و�شعف 

الب�شر، وع�شر القراءة، وغيرها من التحديات، ما يعك�ض حر�ض الهيئة على تعزيز م�شوؤوليتها 

المجتمعية تجاه هذه الفئة.

اأما بالن�شبة لمعايير التحكيم، فتت�شمن اأربعة اأمور هي: اللغة العربية، وت�شمل كلًا من: �شلامة 
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اللغة نحواً و�شرفاً وتراكيب، واللغة المعبرة )البيان والتاأثير في ال�شامع، والتدفق في الحديث، 

وكفاية  الإجابة،  �شحة  وي�شملان:  وال�شتيعاب،  والفهم  المنا�شبة(.  ال�شرعة  ال�شوت،  درجة 

الإجابة. ونوع الكتاب، وي�شمل ملاءمة كل من: الكتاب للفئة العمرية، وتنوع الكتب، والتلخي�ض 

المنا�شب للاأفكار الرئي�شة وكفايته؛ واأخيراً، الثقافة العامة، وت�شمل كلًا من: �شعة الطلاع بما 

يت�شل بالمقروء، واإبراز �شخ�شية الطالب كناقد و�شاحب وجهة نظر. 

ال�شتيعاب  الآتية:  الأداء  وموؤ�شرات  المحاور  وفق  الطلبة  تقييم  يتم  المعايير،  وفي �شوء هذه 

للمو�شوع،  اآخر  عنوان  اقتراح  وتف�شيلها،  الرئي�شة  الأفكار  كلًا من: تحديد  وي�شمل  القرائي، 

التراكيب  من:  كلًا  وي�شمل  التحدث:  الكاتب.  غر�ض  وتحديد  الم�شتفادة،  الدرو�ض  وتحديد 

من:  كلًا  وت�شمل  الوظيفية،  القراءة  الطالب.  و�شخ�شية  وو�شوحه،  ال�شوت  وتدفق  والأفكار، 

اإبداء الراأي في المو�شوع والحكم عليه، والقراءة الناقدة؛ واأخيراً، الإبداع، ويت�شمن كلًا من: 

التو�شع، التنوع، والأ�شالة.

الدراسات السابقة

هناك العديد من الدرا�شات التي تناولت الفهم القرائي، والتي توافرت لدى الباحثة وفي حدود 

اطلاعها، حيث تم عر�شها وفقاً لت�شل�شلها الزمني من الأقدم اإلى الأحدث. وذلك على النحو 

الآتي:

اأجرى �شالترز )Salters، 2008( درا�شة هدفت تعرف فاعلية القراءة الم�شتقلة في مهارات 

الفهم القرائي لدى الطلبة. وتكونت العينة من )118( طالباً وطالبة من طلبة ال�شف ال�شاد�ض 

ومجموعتين  �شابطتين  مجموعتين  مجموعات؛  اأربع  على  توزيعهم  تم  اأمريكا،  في  البتدائي 

تجريبيتين، طبقت عليهم مهارات الفهم القرائي قبل وبعد التجربة. اأظهرت النتائج وجود فروق 

دالة اإح�شائياً بين الأو�شاط الح�شابية لأداء الطلبة في الختبار البعدي ول�شالح المجموعتين 

التجريبيتين، وعدم وجود فروق في الأو�شاط الح�شابية لأداء الطلبة تعزى لمتغير الجن�ض.

الطالبات،  لدى  المقروء  فهم  �شعوبات  على  التعرف  اإلى   )2012( محمود  درا�شة  و�شعت 

والك�شف عن فاعلية ا�شتراتيجية النمذجة والتلخي�ض في علاج �شعوبات فهم المقروء، وخف�ض 

قلق القراءة لديهن. تكونت عيّنة البحث من )21( طالبة من طلبة ال�شف ال�شاد�ض البتدائي، 

وتمثلت اأدوات الدرا�شة في: قائمة مهارات الفهم القرائي، واختبار ت�شخي�شي، ودليل ل�شتخدام 
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اإ�شتراتيجيتي النمذجة والتلخي�ض في علاج �شعوبات فهم المقروء وخف�ض قلق القراءة، واأ�شارت 

النتائج اإلى فاعلية ا�شتراتيجيتي النمذجة والتلخي�ض في علاج �شعوبات فهم المقروء وخف�ض 

قلق القراءة لدى الطالبات. كما �شعت درا�شة وانج )Wang، 2012( اإلى تق�شي اأثر الممار�شة 

الوا�شعة للقراءة والكتابة المرتبطة في م�شتوى الإبداع. وتكونت العينة من )196( طالبة وطالباً 

اأدوات الدرا�شة في اختبار الإبداع، وا�شتبانة حول ممار�شة القراءة والكتابة  جامعياً. وتمثلت 

من حيث مجموع الدورات المتعلقة بها، وعدد �شاعات الممار�شة. واأ�شارت النتائج اإلى اأن الطلبة 

الذين ق�شوا وقتاً اأطول في القراءة/ الكتابة كان اأداوؤهم اأف�شل بكثير في اختبار الإبداع. كما اأن 

م�شتوى الإبداع، وخا�شة التف�شيل، يرتبط ب�شكل كبير بالمواقف تجاه القراءة/ الكتابة، ومقدار 

الوقت الذي يق�شيه في ممار�شتهما.

وهدفت درا�شة ال�شهري )2012( اإلى الك�شف عن فاعلية برنامج قائم على ا�شتخدام ن�شاطات 

من  العينة  وتكونت  الطلاب.  لدى  نحوها  والتجاه  القرائي  الفهم  مهارات  تنمية  في  القراءة 

)61( طالباً من طلبة ال�شف ال�شاد�ض، تم توزيعهم على مجموعتين؛ �شابطة وتجريبية. وتمثلت 

اأدوات الدرا�شة في قائمة مهارات الفهم القرائي، واختبار الفهم القرائي، ومقيا�ض التجاهات 

نحو القراءة. واأظهرت النتائج وجود فروق دالة اإح�شائياً في الأداء البعدي لم�شتويات مهارات 

در�شت  التي  التجريبية  المجموعة  طلبة  ل�شالح  القراءة  نحو  والتجاهات  القرائي،  الفهم 

با�شتخدام اأن�شطة القراءة.

كما هدفت باجان و�شينيكال )Pagan & Senechal، 2014( اإلى الك�شف عن دور اأولياء 

الأمور في برنامج القراءة ال�شيفي في تعزيز وتنمية الفهم القرائي، والطلاقة والمفردات لدى 

الطلبة. وتكونت العينة من )48( طالباً وطالبة من طلبة ال�شفين الثالث والخام�ض، تم توزيعهم 

على مجموعتين؛ �شابطة وتجريبية. وتمثلت اأدوات الدرا�شة في قراءة كتاب اأ�شبوعياً، واختبار 

الفهم القرائي. واأظهرت النتائج وجود فروق دالة اإح�شائياً بين متو�شط درجات المجموعتين 

التجريبية وال�شابطة ل�شالح المجموعة التجريبية، واأ�شارت النتائج اإلى اأهمية اإ�شراك اأولياء 

البرامج  في  القراءة  تعليم  في  والخام�ض  الثالث  لل�شفين  التح�شيل  �شعاف  الطلبة  اأمور 

ال�شيفية، وتاأثيره على تح�شن مهارات الفهم القرائي لديهم، وزيادة تح�شيل المفردات اللغوية.

تنمية  في  الذاتي  الت�شاوؤل  ا�شتراتيجية  اأثر  عن  الك�شف  اإلى   )2013( نهاية  درا�شة  و�شعت 

مهارات الفهم القرائي لدى الطلاب. تكونت العيّنة من )60( طالباً من طلبة ال�شف الثاني 

اختبار  عليهم  طبق  وتجريبية،  �شابطة  مت�شاويتين؛  مجموعتين  اإلى  توزيعهم  تم  المتو�شط، 
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مهارات الفهم القرائي قبل وبعد انتهاء التجربة. واأظهرت النتائج وجود فروق دالة اإح�شائياً 

في التح�شيل البعدي في الفهم القرائي بجميع مهاراته، ول�شالح طلاب المجموعة التجريبية 

التي در�شت با�شتخدام ا�شتراتيجية الت�شاوؤل الذاتي.

اأثر الن�شاط التراكمي  وقام جون�شون )Johnson، 2014( بدرا�شة هدفت اإلى الك�شف عن 

وعلاقات الأقران في الفهم القرائي لدى الطلبة، وتكونت العينة من )127( طالباً من طلبة المرحلة 

البتدائية الم�شاركين في برنامج ما بعد الدرا�شة، تم توزيعهم على مجموعتين؛ �شابطة وتجريبية. 

وتمثلت اأدوات الدرا�شة في ا�شتبانة مقيا�ض الن�شاط التراكمي، واختبار الفهم القرائي. واأ�شارت 

النتائج اإلى وجود اأثر دال اإح�شائياً ل�شتخدام طريقة الأقران على الفهم القرائي.

الدرا�شات  من  مجموعة  محتوى  تحليل  بدرا�شة   )Gilakjani، 2016( غيلاكجاني  قام 

بهدف التعرف اإلى اأنواع القراءة، وال�شتراتيجيات الفعالة لفهم القراءة لدى الطلبة. واأظهرت 

نتائج التحليل اأن الطلبة لي�شوا مجرد م�شتقبلين �شلبيين للمعلومات، بل قادرون على بناء المعنى 

والقراءة  الوا�شعة،  القراءة  هما:  القراءة،  من  مختلفين  نوعين  ويمار�شون  ون�شاط،  بفاعلية 

المكثفة، كما بينت النتائج اأن ا�شتراتيجيات القراءة تلعب دوراً مهماً في تح�شين مهارات الفهم 

وطرح  توليد  ال�شابقة،  المعرفة  توظيف  ال�شتراتيجيات:  هذه  اأبرز  ومن  الطلبة،  لدى  القرائي 

الأ�شئلة )الم�شاءلة(، وبناء ال�شتنتاجات، والتنبوؤ، والتلخي�ض، والت�شور، ومراقبة الفهم.

و�شعت درا�شة العيا�شرة وعا�شور )2016( اإلى تق�شي اأثر طريقتي القراءة الموؤقتة والمتكررة 

طالبات  من  طالبة   )87( من  العينة  وتكونت  الطالبات.  لدى  المقروء  فهم  مهارة  تح�شين  في 

�شابطة  مجموعة  مجموعات؛  ثلاث  على  توزيعهن  تم  الأردن،  في  الأ�شا�شي  ال�شاد�ض  ال�شف 

الع�شرة  والن�شو�ض  المقروء،  الدرا�شة في اختبار فهم  اأدوات  ومجموعتين تجريبيتين. وتمثلت 

لتنفيذ طرق التدري�ض. واأظهرت النتائج وجود فروق دالة اإح�شائياً بين متو�شطات اأداء الطالبات 

على اختبار فهم المقروء، تعزى اإلى طريقة التدري�ض ل�شالح المجموعتين التجريبيتين، ووجود 

فروق دالة اإح�شائيا بين متو�شطات اأداء الطالبات لمهارة فهم المقروء، تعزى اإلى طرق التدري�ض 

ل�شالح مجوعة القراءة الموؤقتة، مقارنة بالقراءة المتكررة.

تنمية  في  الرقمية  الق�ش�ض  توظيف  اأثر  عن  الك�شف  اإلى   )2016( التتري  درا�شة  وهدفت 

مهارات الفهم القرائي لدى الطلاب. تكونت العيّنة من )74( طالباً من طلبة ال�شف الثالث، 

طبق عليهم اختبار مهارات الفهم القرائي قبل وبعد انتهاء التجربة. واأظهرت النتائج وجود 

فروقات دالة اإح�شائياً بين الأو�شاط الح�شابية لأداء اأفراد المجموعتين في التطبيق البعدي على 
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اختبار مهارات الفهم القرائي وم�شتوياته كافة، ول�شالح طلاب المجموعة التجريبية.

واأجرى العاني والعطار )2016( درا�شة �شعت اإلى التعرف على فاعلية م�شروع تحدي القراءة 

العربي في تنمية مهارات القراءة البداعية لدى الطلبة. وتكونت العينة من )70( طالباً وطالبة 

مجموعتين  على  توزيعهم  تم  حيث  عمان،  ب�شلطنة  م�شقط  محافظة  في  الخام�ض  ال�شف  من 

مت�شاويتين؛ مجموعة تجريبية من الم�شاركين بالم�شروع، واأخرى �شابطة من غير الم�شاركين طبق 

دللة  ذات  فروق  وجود  النتائج  وبينت  الم�شروع.  انتهاء  بعد  الإبداعية  القراءة  اختبار  عليهما 

الإبداعية وجميع  القراءة  التجريبية في اختبار  والمجموعة  ال�شابطة  اإح�شائية بين المجموعة 

مهاراتها ل�شالح طلبة المجموعة التجريبية من الم�شاركين في م�شروع تحدي القراءة. 

وهدفت درا�شة �شومان وعبد الحق )2016( اإلى تق�شي اأثر ا�شتراتيجية ما وراء المعرفة في 

من )144(  العينة  تكونت  الطلبة.  لدى  العربية  اللغة  القرائي في  ال�شتيعاب  مهارات  تح�شين 

اأربع مجموعات؛  اإلى  تق�شيمهم  الثانية، تم  تربية عمان  العا�شر من مديرية  ف  ال�شّ من طلبة 

مهارات  قائمة  في:  الدّرا�شة  اأدوات  وتمثلت  تجريبيتين.  ومجموعتين  �شابطتين،  مجموعتين 

مهارات  واختبار  التعليمي،  والبرنامج  عليها،  الدالة  ال�شلوكية  والموؤ�شرات  القرائي  ال�شتيعاب 

ل�شالح  المجموعتين  اإح�شائية بين  النّتائج وجود فرق ذي دللة  اأظهرت  القرائي.  ال�شتيعاب 

المجموعة التجريبية التي در�شت با�شتخدام ا�شتراتيجية ما وراء المعرفة. كما اأظهرت النتائج 

وجود فرق ذي دللة اإح�شائية يعزى لأثر الجن�ض ول�شالح الإناث، وعدم وجود فرق ذي دللة 

اإح�شائية يعزى لأثر التفاعل بين ال�شتراتيجية والجن�ض.

اأثر ا�شتراتيجية التدري�ض التبادلي في م�شتوى  و�شعت درا�شة م�شاروة )2017( اإلى تق�شي 

الفهم القرائي الميتا معرفي لدى الطلبة. وتكونت العينة من )61( طالباً من طلبة ال�شف ال�شابع 

تم توزيعهم على مجموعتين، �شابطة وتجريبية طبق عليهم مقيا�ض الفهم القرائي الميتا معرفي 

قبل وبعد انتهاء التجربة. واأظهرت النتائج وجود فروقات ذات دللة اإح�شائية في م�شتوى الفهم 

القرائي الميتا معرفي لدى المجموعة التجريبية بين المتحان القبلي والبعدي ل�شالح المتحان 

اإح�شائية في م�شتوى الفهم القرائي الميتا معرفي بين  البعدي. كذلك توجد فروق ذات دللة 

المجموعة ال�شابطة والمجموعة التجريبية في المتحان البعدي ل�شالح المجموعة التجريبية التي 

در�شت با�شتراتيجية التدري�ض التبادلي.

وقام الم�شري )2017( بدرا�شة هدفت اإلى التعرف على فاعلية برنامج اإلكتروني في تنمية 

طلبة  من  طالبة   )70( من  العيّنة  وتكونت  الطالبات.  لدى  القرائي  والفهم  ال�شرعة  مهارتي 
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ال�شف الرابع، تم تق�شيمهن اإلى مجموعتين مت�شاويتين؛ �شابطة وتجريبية. واأظهرت النتائج 

وجود فروق ذات دللة اإح�شائية بين متو�شط درجات طالبات المجموعتين التجريبية في بطاقة 

ملاحظة مهارات ال�شرعة القرائية، واختبار مهارات الفهم القرائي البعدي، ول�شالح طالبات 

المجموعة التجريبية التي در�شت با�شتخدام البرنامج الإلكتروني.

و�شعت درا�شة حل�ض وال�شيداوي )2018( اإلى تق�شي اأثر ا�شتخدام اإ�شتراتيجية »تنال القمر« 

في تنمية مهارات الفهم القرائي لدى الطالبات. ا�شتخدم الباحثان المنهج �شبه التجريبي القائم 

على ت�شميم مجموعتين مع اختبار قبلي ـ بعدي على عينة مكونة من )80( طالبة من ال�شف 

الرابع، تم توزيعهن على مجموعتين مت�شاويتين �شابطة وتجريبية. وتمثلت اأدوات الدرا�شة في 

قائمة مهارات الفهم القرائي، واختبار مهارات الفهم القرائي، اإ�شافة اإلى دليل المعلم الخا�ض 

اإح�شائية  البحث وجود فروق ذات دللة  نتائج  واأظهرت  القمر.  تنال  با�شتخدام ا�شتراتيجية 

بين متو�شطات درجات المجموعة التجريبية التي در�شت با�شتراتيجية تنال القمر ومتو�شطات 

وم�شتوياته  القرائي  الفهم  في  العتيادية  بالطريقة  در�شت  التي  ال�شابطة  المجموعة  درجات 

كافة، ول�شالح اأفراد المجموعة التجريبية.

وهدفت درا�شة الفوزان )2019( اإلى تق�شي اأثر ا�شتراتيجية رواية الق�ش�ض الإلكترونية في 

تدري�ض القراءة في تنمية مهارات الفهم القرائي لدى طلاب الم�شتوى الثالث من دار�شي اللغة 

اللغة  دار�شي  من  الثالث  بالم�شتوى  طالباً   )50( من  العينة  تكونت  بغيرها.  الناطقين  العربية 

العربية الناطقين بغيرها بمعهد اللغويات العربية ـ جامعة الملك �شعود. وتمثلت اأدوات الدرا�شة 

في قائمة مهارات الفهم القرائي، والق�ش�ض الإلكترونية لتعليم القراءة، واختبار مهارات الفهم 

القرائي. واأظهرت النتائج وجود اأثر اإيجابي ل�شتخدام ا�شتراتيجية رواية الق�شة الإلكترونية 

في تنمية مهارات الفهم القرائي لدى اأفراد عينة الدرا�شة.

اأثر  عن  الك�شف  في  التجريبي  �شبه  المنهج  ا�شتخدمت  اأنها  ال�شابقة  الدرا�شات  من  يلحظ 

 Salters،(  البرامج وال�شتراتيجيات المقترحة في تنمية الفهم القرائي، مثل القراءة الم�شتقلة

الق�ش�ض  وتوظيف   ،)Johnson، 2014( الأقران  وعلاقات  التراكمي  والن�شاط   ،)2008
الرقمية )التتري، 2016(، وبرنامج قائم على ا�شتخدام ن�شاطات القراءة )ال�شهري، 2012(، 

وبرنامج القراءة ال�شيفي )Pagan & Senechal، 2014(، برنامج اإلكتروني )الم�شري، 

الذاتي  الت�شاوؤل  وا�شتراتيجية   ،)2012 )محمود،  والتلخي�ض  النمذجة  وا�شتراتيجية   ،)2017

 ،)2016 وعا�شور،  )العيا�شرة  والمتكررة  الموؤقتة  القراءة  وا�شتراتيجيتي   ،)2013 )نهاية، 
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التبادلي  التدري�ض  وا�شتراتيجية   ،)2016 المعرفة )�شومان وعبد الحق،  وا�شتراتيجية ما وراء 

)م�شاروة، 2017(، وا�شتراتيجية تنال القمر )حل�ض وال�شيداوي، 2018(، وا�شتراتيجية رواية 

الق�ش�ض الإلكترونية )الفوزان، 2019(.

فلا  عام،  ب�شكل  العربي  القراءة  تحدي  م�شابقة  تناولت  التي  الدرا�شات  ندرة  يلحظ  كما 

ـ وهي درا�شة العاني والعطار )2016(،  ـ وفي حدود اطلاع الباحثة  توجد �شوى درا�شة واحدة 

التي هدفت اإلى التعرف على فاعلية م�شروع تحدي القراءة العربي في تنمية مهارات القراءة 

الإمارات. ومن هنا،  دولة  البحثية في  ال�شاحة  الطلبة، ف�شلًا عن غيابها عن  لدى  البداعية 

تاأتي الدرا�شة الحالية لتتميز عن �شابقاتها في هدفها، الذي يتمثل في التعرف على م�شتويات 

الفهم القرائي لدى الطلبة في م�شابقة تحدي القراءة العربي، وكذلك في مجتمعها وعينتها من 

الطلبة الم�شاركين في الم�شابقة في الإمارات. ول �شك اأن هذه الدرا�شة قد اأفادت من الدرا�شات 

ال�شابقة في اأمور عدة، لعل من اأبرزها: اإعداد اأداة الدرا�شة، واختيار المنهجية، بالإ�شافة اإلى 

توظيف الدرا�شات ال�شابقة في مناق�شة النتائج وتف�شيرها.

مشكلة الدراسة وأسئلتها

القراءة  ومو�شوع  بعامة،  العربية  باللغة  بالغاً  اهتماماً  المتحدة  العربية  الإمارات  دولة  تولي 

بخا�شة، فقد نظمت الدولة العديد من الموؤتمرات واللقاءات، واأطلقوا العديد من الم�شروعات 

والمبادرات والجوائز، التي من �شاأنها تعزيز هوية اللغة العربية ون�شرها، ل �شيما في ظل وجود 

اأكثر من )150( جن�شية يعملون في الإمارات وفي القطاعات كافة. ولعل من اأبرز هذه المبادرات 

اآل  را�شد  بن  ال�شيخ محمد  ال�شمو  �شاحب  اأطلقه  الذي  العربي«  القراءة  والم�شروعات »تحدي 

مكتوم، نائب رئي�ض دولة الإمارات العربية المتحدة رئي�ض مجل�ض الوزراء حاكم دبي، رعاه الله، 

عام 2016، والذي يهدف اإلى ت�شجيع وتنمية حب القراءة لدى جيل الطلبة في العالم العربي، 

وغر�شها كعادة متاأ�شلة في حياتهم. كذلك مبادرة »تحدي الترجمة« عام 2017، والتي تهدف 

اإلى ترجمة )11( مليون كلمة في المواد العلمية، واإخراجها في )5000( فيديو تعليمي متاح لكافة 

الإلكترونية  »مدر�شتي«  من�شة  عبر  مجاني  ب�شكل  التعليمية  المراحل  ولجميع  العرب،  الطلبة 

التعليمية، التي تعد الأكبر من نوعها على م�شتوى العالم العربي. 

وعلى الرغم من اأهمية القراءة ب�شكل عام، والفهم القرائي ب�شكل خا�ض، اإل اأن العديد من 
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الدرا�شات اأ�شارت اإلى اأن الطلبة يواجهون العديد من ال�شعوبات في عملية القراءة )الأ�شطل، 

2001(. اإ�شافة اإلى تدني م�شتوى مهارات الفهم القرائي لديهم  2006؛ مو�شى،  2010؛ عطية، 

الفوزان،  2016؛  وعا�شور،  العيا�شرة  2016؛  الحق،  وعبد  �شومان  2018؛  وال�شيداوي،  )حل�ض 

2019؛ م�شاروة، 2017(. ومقابل ذلك اأ�شارت العديد من الدرا�شات اإلى اأن القراءة ب�شكل عام 

)Gilakjani، 2016; Ritchie et al، 2013; Wang، 2012( ت�شاهم في تعزيز وتنمية 

الفهم القرائي والإبداع. ومن هنا، تاأتي الدرا�شة الحالية للتعرف اإلى م�شتويات الفهم القرائي 

الدرا�شة  هذه  حاولت  وبالتحديد  العربي.  القراءة  تحدي  م�شابقة  في  الم�شاركين  الطلبة  لدى 

تحقيق اأهدافها من خلال الإجابة عن ال�شوؤالين الآتيين:

1 ــ ما م�شتويات الفهم القرائي لدى الطلبة الم�شاركين في م�شابقة تحدي القراءة العربي؟

ـ هل تختلف م�شتويات الفهم القرائي لدى الطلبة الم�شاركين في م�شابقة تحدي القراءة العربي  2 ـ

واأقرانهم غير الم�شاركين؟

القرائي  الفهم  م�شتويات  في   )α=  0.05( م�شتوى  عند  اإح�شائياً  دالة  فروق  توجد  هل  ــ   3

لدى الطلبة الم�شاركين في م�شابقة تحدي القراءة العربي تعزى لمتغيرات )الجن�ض، المرحلة 

التعليمية، الإمارة، عدد مرات الم�شاركة(؟

أهداف الدراسة

هدفت هذه الدرا�شة اإلى الآتي:

1 ــ التعرف اإلى م�شتويات الفهم القرائي لدى الطلبة الم�شاركين في م�شابقة تحدي القراءة العربي.

2 ــ الك�شف عن وجود فروق دالة اإح�شائياً عند م�شتوى )α= 0.05( في دور م�شتويات الفهم 

القرائي لدى الطلبة الم�شاركين في م�شابقة تحدي القراءة العربي، تبعاً لمتغيرات )الجن�ض، 

المرحلة التعليمية، الإمارة، عدد مرات الم�شاركة(.

أهمية الدراسة

والفهم  القراءة  تعد  اإذ  تناولته،  الذي  المو�شوع  اأهمية  من  اأهميتها  الدرا�شة  هذه  ت�شتمد 

الأداء.  والإبداع وتح�شين  التفوق  والعلوم وتحقيق  المعارف  رئي�شاً لكت�شاب  القرائي مدخلًا 
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كما ت�شتمد اأهميتها في تناولها لدور م�شابقة تحدي القراءة العربي في تنمية الفهم القرائي 

لدى الطلبة الم�شاركين. وب�شكل اأكثر تحديداً، تت�شح اأهمية هذه الدرا�شة من خلال الجانبين 

الآتيين:

ـ الأهمية النظرية: تعد هذه الدرا�شة من الدرا�شات القليلة في حدود علم الباحثة واطلاعها،  اأ ـ

الطلبة.  لدى  القرائي  الفهم  تنمية  العربي في  القراءة  م�شابقة تحدي  دور  تبحث في  التي 

فيوؤمل منها رفد واإثراء مكتبة اللغة العربية في هذا المجال، من حيث ا�شتق�شاء دور الم�شابقة 

في تنمية الفهم القرائي، كما يمكن اأن يكون لها انعكا�شات اإيجابية على الحقل التربوي.

عن  الموثوقة  الدقيقة  المعلومات  توفير  البحث  هذا  نتائج  من  يوؤمل  التطبيقية:  الأهمية  ــ  ب 

دور م�شابقة تحدي القراءة العربي في تنمية الفهم القرائي لدى الطلبة الم�شاركين، وتوفير 

الباحثين  اإفادة  يوؤمل  الم�شابقة. كما  تلك  والم�شوؤولين عن  القرار  لأ�شحاب  الراجعة  التغذية 

والدار�شين من نتائجها واأدواتها في اإعداد البحوث والدرا�شات الم�شتقبلية في هذا المجال.

مصطلحات الدراسة

\ الفهم القرائي: عملية عقلية يقوم فيها المتعلم بالتفاعل الإيجابي مع اأفكار الكاتب والخلفية 

المعرفية للمتعلم والتي ينتج عنها خلق المعنى، من خلال الربط ال�شحيح بين الرمز ومعناه، 

الن�ض، وتحديد الحقائق  المت�شمنة في  المعاني  وتنظيم  ال�شياق،  المنا�شب من  المعنى  واإيجاد 

والآراء، وتحديد الأفكار وتنظيمها والتمييز بينها، والنتهاء من ذلك بخبرات جديدة يمكن له 

ا�شتخدامها فيما بعد في المواقف الحياتية الحا�شرة والم�شتقبلية )الدليمي والوائلي، 2009(.

ويعرف اإجرائياً في هذه الدرا�شة باأنه تفاعل الطالب مع الن�ض المقروء بما يُمكنه من اكت�شاب 

والفهم  النقدي،  والفهم  ال�شتنتاجي،  والفهم  الحرفي،  الفهم  هي:  المهارات،  من  مجموعة 

التذوقي، والفهم الإبداعي. ويقا�ض بالدرجة الكلية التي يح�شل عليها الم�شتجيب على الختبار 

الذي تم اإعداده لهذا الغر�ض.

اإلى  تهدف  التي  والمنظمة  المخططة  الفعاليات  جميع  العربي:  القراءة  تحدي  م�سابقة   \

الم�شتويات  على  للفوز  الم�شتركون  يتناف�ض  والتي من خلالها  القراءة،  عادة  الطلبة  اكت�شاب 

المختلفة، بعد اإتمامهم قراءة خم�شين كتاباً في الفترة الممتدة بين انطلاق الم�شابقة وحتى بدء 

الت�شفيات الأولى.
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حدود الدراسة ومحدداتها

اقت�شرت الدرا�شة على الحدود والمحددات الآتية: 

ــ الحدود الزمانية: تم تنفيذ هذه الدرا�شة خلال الف�شل الثاني من العام الدرا�شي 2019/2018.

ــ الحدود المكانية: اقت�شرت الدرا�شة على وزارة التربية والتعليم في الإمارات.

ــ الحدود الب�شرية: اقت�شرت الدرا�شة على عينة من الطلبة الإماراتيين الم�شاركين في م�شابقة 

تحدي القراءة العربي والطلبة غير الم�شاركين، اإذ اإن الطلبة الم�شاركين قد تاأهلوا للت�شفيات 

النهائية للم�شابقة على م�شتوى الدولة.

الطلبة  لدى  القرائي  الفهم  م�شتويات  على  الدرا�شة  مو�شوع  اقت�شر  المو�شوعية:  الحدود  ــ 

الفهم  هي:  مجالت،  خم�شة  ت�شمن  والذي  العربي،  القراءة  تحدي  م�شابقة  في  الم�شاركين 

الحرفي، والفهم ال�شتنتاجي، والفهم النقدي، والفهم التذوقي، والفهم الإبداعي. كما تتحد 

نتائج هذه الدرا�شة باأداة جمع البيانات ودللت �شدقها وثباتها.

الطريقة والإجراءات

منهج الدراسة
تم ا�شتخدام المنهج الو�شفي للتعرف اإلى م�شتويات الفهم القرائي لدى الطلبة الم�شاركين في 

م�شابقة تحدي القراءة العربي؛ وذلك لمنا�شبة هذا المنهج طبيعة الدرا�شة واأهدافها، والك�شف 

عن الحقائق المرتبطة بمتغيراتها بطريقة مو�شوعية.

مجتمع الدراسة وعينتها
والتعليم  التربية  وزارة  الم�شجلين في  الإماراتيين  الطلبة  الدرا�شة من جميع  تكوّن مجتمع 

في الإمارات خلال العام الدرا�شي 2019/2018. وتكونت عينة الدرا�شة من )241( طالباً 

�شاركوا  بواقع )121( طالباً وطالبة ممن  المتي�شرة،  العينة  اختيارهم بطريقة  وطالبة تم 

في هذه الم�شابقة على م�شتوى الإمارات، و)120( طالباً وطالبة لم ي�شتركوا في الم�شابقة. 

للت�شفيات  تاأهلوا  اأن  بعد  اختيارهم  تم  الم�شاركين  الطلبة  اأن  اإلى  هنا  الإ�شارة  وتجدر 

النهائية لمناف�شات تحدي القراءة العربي على م�شتوى دولة الإمارات، فقد تجاوزا مرحلة 
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التقييم على م�شتوى المدر�شة، والمنطقة، والوزارة، وو�شلوا اإلى مرحلة الت�شفيات ما قبل 

النهائية، وهي على م�شتوى الدولة. ويبين الجدول )1( و�شفًا لخ�شائ�ض الطلبة الم�شاركين 

في الدرا�شة.

جدول )1(
و�سف خ�سائ�ص الطلبة الم�ساركين في الم�سابقة

الن�سبة المئويةالعددم�ستويات المتغيرالمتغير

الجن�ص

5343.8ذكر

6856.2اأنثى

121100.0الكلي

المرحلة التعليمية

3262.9حلقة اأولى

4028.0حلقة ثانية

479.1حلقة ثالثة

121100.0الكلي

الإمارة

2823.1دبي

2319.1ال�شارقة

2016.5عجمان

1512.4اأم القيوين

1613.2راأ�ض الخيمة

1915.7الفجيرة

121100.0الكلي

عدد مرات الم�ساركة

3529.9مرة واحدة

4537.2مرتان

4133.9ثلاث مرات

121100.0الكلي
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أدوات الدراسة

بعد الطلاع على الأدب النظري، والدرا�شات ال�شابقة المتعلقة بمو�شوع الدرا�شة، وال�شتفادة 

من الأدوات التي اأعدت في هذا المجال، اإ�شافة اإلى اأهداف ومعايير واختبارات م�شابقة تحدي 

القراءة؛ تم ح�شر مهارات الفهم القرائي في )15( مهارة موزعة على خم�شة مجالت، هي: 

الفهم الحرفي، والفهم ال�شتنتاجي، والفهم النقدي، والفهم التذوقي، والفهم الإبداعي. ومن 

الطلبة  لدى  القرائي  الفهم  تنمية  في  العربي  القراءة  تحدي  م�شابقة  دور  اإلى  التعرف  اأجل 

الم�شاركين، قامت الباحثة باإعداد اأداتين، هما: الختبار، والمقابلات �شبه المقننة. حيث تكون 

الختبار ب�شورته الأولية من )30( فقرة، من نوع الختيار من متعدد، موزعة على اأربعة مجالت 

تت�شمن )15( مهارة، وذلك على النحو الآتي: 

تحديد  ال�شياق،  في  المنا�شب  الكلمة  معنى  تحديد  هما:  مهارتين  ويت�شمن  الحرفي:  الفهم  ـــ 

م�شاد الكلمة.

ا�شتنتاج  للمو�شوع،  اختيار عنوان منا�شب  اأربع مهارات هي:  ويت�شمن  ال�ستنتاجي:  الفهم  ـــ 

الأفكار الرئي�شة للمو�شوع، تحديد غر�ض الموؤلف، ا�شتنباط المعاني ال�شمنية التي لم ي�شرح 

بها الموؤلف. 

ـــ الفهم النقدي: ويت�شمن اأربع مهارات هي: التمييز بين الحقيقة والراأي، الحكم على المقروء، 

تكوين راأي حول الأفكار والق�شايا المطروحة، التمييز بين ما يت�شل بالن�ض وما ل يت�شل به.

ـــ الفهم التذوقي: ويت�شمن ثلاث مهارات هي: تو�شيح العاطفة الم�شيطرة على الن�ض، تحديد 

ال�شور البيانية التي ت�شمنها الن�ض، تحديد الدللة الإيحائية للكلمات والتعبيرات.

ـــ الفهم الإبداعي: ويت�شمن مهارتين هما: اقتراح حلول جديدة لم�شكلات وردت في المو�شوع، 

التنبوؤ بالأحداث بناء على مقدمات معينة.

اأما المقابلات �شبه المقننة فقد هدفت اإلى التعرف على اآرائهم حول الم�شابقة ومدى اإفادتهم 

منها. وتت�شمن هذه المقابلات اأ�شئلة مفتوحة تن�ض على: »ماذا ا�شتفدت من الم�شاركة في هذه 

الم�شابقة؟«. وقد تم التحقق من �شدق محتوى ال�شتمارة من خلال عر�شها على )7( محكمين 

من الأ�شاتذة الجامعيين المتخ�ش�شين في اللغة العربية واأ�شاليب تدري�شها وفي مجال القيا�ض 

وفي مجال التربية.
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صدق الاختبار: 
تم التحقق من دللت �شدق الختبار بطريقتين، وذلك على النحو الآتي: 

أولًا: صدق المحتوى
تم عر�ض الختبار في �شورته الأولية على )7( محكمين من الأ�شاتذة الجامعيين المتخ�ش�شين 

في اللغة العربية، واأ�شاليب تدري�ض اللغة العربية والقيا�ض والتربية، وذلك لتحديد مدى تمثيل 

الفقرات لل�شمة المراد قيا�شها، والتاأكد من ال�شياغة اللغوية و�شلامة العبارات، وتعديل اأو حذف 

اأو اإ�شافة اأية فقرات يرونها منا�شبة. وفي �شوء اآراء المحكمين تم تعديل �شياغة بع�ض الفقرات؛ 

الباحثة قامت  اأن  اإلى  الإ�شارة هنا  اأ�شبح عدد فقرات الختبار )15( فقرة. وتجدر  وبالتالي 

باإعداد ثلاثة اختبارات متكافئة وفقاً للحلقة )المرحلة( التعليمية التي ي�شارك فيها الطلبة.

ثانياً: صدق البناء
عينة  خارج  ومن  وطالبة  طالباً   )20( من  مكونة  ا�شتطلاعية  عينة  على  الختبار  تطبيق  تم 

الكلية  الدرجة  الفقرات وبين  ارتباط بير�شون بين  الم�شتهدفة، وتم ح�شاب معاملات  الدرا�شة 

الختبار  مجالت  ارتباط  معاملات  ح�شاب  اإلى  اإ�شافة  لها،  تتبع  التي  والمجالت  للاختبار 

مع الختبار ككل، وذلك كما في الجدول )2(. كما تم ح�شاب معاملات ارتباط المجالت مع 

الختبار ككل، ومعاملات الرتباط البينية للمجالت، وذلك با�شتخدام معامل ارتباط بير�شون، 

ويبين ذلك الجدول )3(.
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جدول )2(
قيم معاملات الرتباط بين الفقرات والختبار ككل ومجالتها

رقم 

الفقرة

رقم الرتباط مع:

الفقرة

رقم الرتباط مع:

الفقرة

الرتباط مع:

الختبارالمجالالختبارالمجالالختبارالمجال

1**0.67**0.5311**0.52**0.5021** 0.36* 0.33

2**0.36*0.3312*0.31*0.3022**0.60**0.55

3**0.67**0.5613**0.55**0.4623**0.56**0.47

4** 0.62** 0.4814**0.54**0.5424**0.64**0.50

5** 0.64** 0.5115**0.65**0.5925**0.61**0.56

6** 0.58** 0.4616**0.38*0.3126**0.40**0.37

7**0.34*0.3217**0.63**0.5627*0.63*0.53

8**0.45*0.3218**0.45**0.3828**0.44**0.41

9**0.66**0.5119** 0.66** 0.5029**0.61**0.53

10**0.64**0.4920** 0.61** 0.4830**0.55**0.50

)α ≤  0.01( دال اإح�شائياً عند م�شتوى **
)α ≤  0.05( دال اإح�شائياً عند م�شتوى  *
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جدول )3(
قيم معاملات ارتباط المجالت مع الختبار ككل ومعاملات الرتباط البينية للمجالت

الإح�سائيالعلاقة
الفهم 

الحرفي

الفهم 

ال�ستنتاجي

الفهم 

النقدي

الفهم 

الإبداعي

الفهم 

التذوقي

الفهم 

ال�ستنتاجي

0.71معامل الرتباط

0.000الدللة الإح�شائية

الفهم 

النقدي

0.760.70معامل الرتباط

0.0000.000الدللة الإح�شائية

الفهم 

الإبداعي

0.760.720.75معامل الرتباط

0.0000.0000.000الدللة الإح�شائية

الفهم 

التذوقي

0.730.620.640.68معامل الرتباط

0.0000.0000.0000.000الدللة الإح�شائية

الختبار 

ككل

0.900.860.890.870.88معامل الرتباط

0.0000.0000.0000.0000.000الدللة الإح�شائية

يبين الجدولن )2، 3( اأن قيم معاملات ارتباط الفقرات مع مجالتها تراوحت بين )0.31-

0.72(، وبين )0.29-0.61( مع الدرجة الكلية للاختبار. كما تراوحت قيم معاملات ارتباط 

المجالت مع الختبار ككل بين )0.86-0.90(، فيما تراوحت قيم معاملات الرتباط البينية 

للمجالت بين )0.62-0.76(. وجميعها دالة اإح�شائياً؛ وهذا موؤ�شر جيد على �شدق الختبار 

وفقاً لما اأ�شار اإليه عودة )2010(. 

ثبات الاختبار:
جرى التحقق من ثبات الختبار بتطبيقه على العينة ال�شتطلاعية ال�شابقة بعد مرور اأ�شبوعين 

من التطبيق الأول، وح�شاب معامل ارتباط بير�شون بين درجات كل مجال من مجالته والدرجة 

الكلية له. كما حُ�شب معامل ثبات الت�شاق الداخلي للاختبار ككل، ولكل من مجالته، وذلك 

ال�شابقة. ويو�شح ذلك  العينة ال�شتطلاعية  اأفراد  األفا على درجات  بح�شاب معادلة كرونباخ 

الجدول )4(.
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جدول )4(
قيم معاملات ثبات الت�ساق الداخلي وثبات الإعادة للاختبار ومجالته

المجالت
 ثبات الت�ساق

الداخلي

 ثبات

الإعادة

 عدد

الفقرات

0.650.622الفهم الحرفي

0.830.814الفهم ال�ستنتاجي

0.800.764الفهم النقدي

0.720.663الفهم التذوقي

0.630.612الفهم البداعي

0.880.8515الختبار ككل

يبين الجدول )4( اأن معامل ثبات الت�شاق الداخلي للاختبار بلغ )0.88(، في حين بلغ ثبات 

الإعادة )0.85(؛ وهكذا فاإن الختبار تتمتع بدرجة مقبولة من الثبات وفقاً لعودة )2010(.

معاملات ال�شعوبة والتمييز للاختبار:

اختبار  لفقرات  والتمييز  ال�شعوبة  معاملات  بح�شاب  الباحثة  قامت  ذلك،  اإلى  وبالإ�شافة 

-0.27( بين  الختبار  لهذا  ال�شعوبة  معاملات  قيم  انح�شرت  وقد  القرائي،  الفهم  مهارات 

التمييز بين )0.41-0.88(. وذلك كما في الجدول )5(،  0.70(، فيما انح�شرت معاملات 

وتعد هذه القيم مقبولة لغايات البحث وفقاً لعودة )2010(. 
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جدول )5(
قيم معاملات ال�سعوبة والتمييز لفقرات الختبار

رقم 

الفقرة
التمييزال�سعوبةرقم الفقرةالتمييزال�سعوبة

رقم 

الفقرة 
التمييزال�سعوبة

10.270.76110.600.47210.660.71

20.670.60120.370.41220.450.67

30.570.45130.570.83230.620.47

40.500.83140.620.79240.530.61

50.580.51150.460.85250.620.53

60.670.76160.480.66260.590.44

70.320.71170.540.60270.420.57

80.450.42180.550.43280.630.75

90.510.58190.610.72290.660.65

100.580.42200.560.50300.480.77

وبعد التحقق من الخ�شائ�ض ال�شيكومترية، واإجراء التعديلات المنا�شبة على الختبار، اأ�شبح 

ب�شورته النهائية يتكون من )30( فقرة موزعة على المجالت الخم�شة �شالفة الذكر.

تصحيح الاختبار:
بدائل، حيث تحتوي هذه  نوع الختيار من متعدد بخم�شة  تكون الختبار من )30( فقرة من 

البدائل على بديل وحيد يمثل الإجابة ال�شحيحة )الإجابة الأف�شل(، وبع�ض البدائل التي تمثل 

الطلبة  اإجابات  ولتحليل  الإجابة الخطاأ.  البدائل  بقية  بينما تمثل  ال�شحيحة جزئياً،  الإجابة 

اإعداد الإجابة النموذجية للاختبار، حيث تم تحديد الإجابات ال�شحيحة،  على الختبار، تم 

والإجابات ال�شحيحة جزئياً، اإ�شافة اإلى الإجابات الخاطئة. وبعد ذلك تم بناء مقيا�ض لتقدير 
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الإجابة )Rubric( وفقاً لأ�ش�ض وا�شحة �شمنت �شدق البناء. ولت�شحيح الختبار، تم اإعداد 

�شلم تقدير عددي، بحيث تعطى درجتان للاإجابة ال�شحيحة الكاملة، ودرجة واحدة للاإجابة 

ال�شحيحة جزئياً، و�شفر درجة للاإجابة الخاطئة، اأو الفارغة. وبذلك تتراوح الدرجات الكلية 

على الختبار بين )�شفر( و)60(. ومن اأجل الحكم على م�شتوى دور م�شابقة تحدي القراءة 

التدريج  اإلى  الدرجات  تحويل  تم  الم�شاركين،  الطلبة  لدى  القرائي  الفهم  تنمية  في  العربي 

الثلاثي، وتم ا�شتخدام المعيار المو�شح في الجدول )6(. 

جدول )6(
معيار ت�سحيح الختبار

م�ستوى الفهم القرائيالدرجة الكلية

منخف�ض0.00 – 0.66

متو�شط0.67 – 1.33

مرتفع1.34 – 2.00

متغيرات الدراسة:

ا�شتمل البحث  على المتغيرات الآتية: 

أ ــ المتغيرات المستقلة، وهي:
\ الجن�ص، وله فئتان: )ذكر، اأنثى(.

\ المرحلة التعليمية، ولها ثلاثة م�شتويات: )حلقة اأولى، حلقة ثانية، حلقة ثالثة(.

\ الإمارة، ولها �شت فئات: )دبي، ال�شارقة، عجمان، اأم القيوين، راأ�ض الخيمة، الفجيرة(.

\ الم�ساركة في الم�سابقة، ولها فئتان: )م�شارك، غير م�شارك(.

\ عدد مرات الم�ساركة، ولها ثلاثة م�شتويات: )مرة واحدة، مرتين، ثلاث مرات(.

ب ــ المتغير التابع: مستوى الفهم القرائي.
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إجراءات الدراسة

بعد الطلاع على الأدب النظري والدرا�شات ال�شابقة المتعلقة بمو�شوع الدرا�شة، تم اإعداد اأداة 

الحكومية  المدار�ض  من  مجموعة  اختيار  وتم  وثباتها،  �شدقها  دللت  من  والتحقق  الدرا�شة 

التابعة لوزارة التربية والتعليم لتكون مو�شع الدرا�شة، ثم تحديد مجتمع الدرا�شة من الطلبة 

الم�شاركين وغير الم�شاركين في م�شابقة تحدي القراءة العربي، وقد ح�شلت الباحثة على كتاب 

اأفراد  على  الدرا�شة  اأدوات  بتطبيق  قامت  ثم  ومن  والتعليم؛  التربية  وزارة  من  مهمة  ت�شهيل 

جري التحليل الإح�شائي المنا�شب 
ُ
العينة. واأخيراً، تم اإدخال البيانات اإلى ذاكرة الحا�شوب، واأ

با�شتخدام برنامج )SPSS( وا�شتخراج النتائج وتف�شيرها ومناق�شتها.

نتائج الدراسة ومناقشتها

لدى  القرائي  الفهم  مستويات  »ما  على:  ينص  الذي  الأول  بالسؤال  المتعلقة  النتائج 
الطلبة المشاركين في مسابقة تحدي القراءة العربي؟«.

للاإجابة عن ال�شوؤال الأول، تم ح�شاب الأو�شاط الح�شابية والنحرافات المعيارية لأداء الطلبة 

وفقاً  تنازلياً  مرتبة  لها،  تتبع  التي  والمهارات  القرائي ومجالته  الفهم  اختبار  على  الم�شاركين 

لأو�شاطها الح�شابية، وذلك كما في الجدول )7(. 
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جدول )7(
الأو�ساط الح�سابية والنحرافات المعيارية للفهم القرائي ومجالته ومهاراتها الفرعية 

لدى الطلبة الم�ساركين مرتبة تنازلياً

المهارةالترتيبالمجال
المتو�سط 

الح�سابي*

النحراف 

المعياري
الم�ستوى

الفهم 

الحرفي

1
تحديد معنى الكلمة المنا�شب 

في ال�شياق
مرتفع1.740.83

مرتفع1.680.84تحديد م�شاد الكلمة2

مرتفع1.710.82الفهم الحرفي ككل

الفهم 

الإبداعي

1
التنبوؤ بالأحداث بناء على 

مقدمات معينة
مرتفع1.630.82

2
اقتراح حلول جديدة لم�شكلات 

وردت في المو�شوع
مرتفع1.570.86

مرتفع1.600.84الفهم الإبداعي ككل

الفهم 

النقدي

1
التمييز بين ما يت�شل بالن�ض 

وما ل يت�شل به
مرتفع1.790.48

2
تكوين راأي حول الأفكار 

والق�شايا المطروحة
مرتفع1.550.75

مرتفع1.430.62التمييز بين الحقيقة والراأي3

متو�شط1.310.67الحكم على المقروء4

مرتفع1.521.06الفهم النقدي ككل
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المهارةالترتيبالمجال
المتو�سط 

الح�سابي*

النحراف 

المعياري
الم�ستوى

الفهم 

ال�ستنتاجي

1
اختيار عنوان منا�شب 

للمو�شوع
مرتفع1.570.48

مرتفع1.460.75تحديد غر�ض الموؤلف2

3
ا�شتنتاج الأفكار الرئي�شية 

للمو�شوع
مرتفع1.390.62

4
ا�شتنباط المعاني ال�شمنية 

التي لم ي�شرح بها الموؤلف
متو�شط1.300.67

مرتفع1.430.97الفهم ال�ستنتاجي ككل

الفهم 

النذوقي

1
تو�شيح العاطفة الم�شيطرة 

على الن�ض
مرتفع1.530.83

2
تحديد الدللة الإيحائية 

للكلمات والتعبيرات
متو�شط1.280.90

3
تحديد ال�شور البيانية التي 

ت�شمنها الن�ض
متو�شط1.240.91

مرتفع1.350.88الفهم التذوقي ككل

مرتفع1.520.91الفهم القرائي الكلي

* الدرجة الق�شوى 2

م�شابقة  في  الم�شاركين  الطلبة  لدى  ككل  القرائي  الفهم  م�شتوى  اأن   )7( الجدول  من  يت�شح 

وبانحراف معياري )0.91(.  العربي جاء مرتفعاً، بمتو�شط ح�شابي )1.52(  القراءة  تحدي 

كفاءة  تح�شين  في  الم�شابقات  هذه  مثل  في  والم�شاركة  الذاتية  القراءة  اأهمية  اإلى  ذلك  وي�شير 

ورفع  �شاهمت في تح�شين  قد  القراءة  اأن  اإلى  ي�شير  كما  ومهاراته.  القرائي  الفهم  الطلبة في 

م�شتوى جميع مهارات الفهم القرائي. وربما يرجع ذلك اإلى اأن ا�شتقلالية الطلبة اأثناء التعلم، 

واعتمادهم على اأنف�شهم في اكت�شاب المعرفة، والتفاعل معها ب�شكل مبا�شر من خلال القراءة 

الواعية المتاأنية، قد �شاهم في التعلم ذي المعنى القائم على الفهم، ل �شيما واأن الطالب مكلف 

بتوثيق وتلخي�ض كل كتاب تم قراءته في كتيب �شغير يدعى »جواز ال�شفر«. ولعل ما يوؤكد ذلك 
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ما اأ�شارت اإليه نتائج محمود )2012( بفاعلية ا�شتراتيجية التلخي�ض في علاج �شعوبات فهم 

المقروء.

وقد يعزى ذلك اأي�شاً اإلى جودة وتنوع المو�شوعات والأفكار التي تم تناولها في الكتب مو�شع 

وحاجاتهم  الطلبة  ميول  وتلبي  والعمرية،  التعليمية  المراحل  كافة  تنا�شب  والتي  الدرا�شة، 

واهتماماتهم، ف�شلًا عن توفر عن�شري المناف�شة والتحدي بين الطلبة، مما يدفعهم اإلى القراءة 

المتاأنية والتركيز من اأجل فهم كل ما يتم قراءته. 

واتفقت هذه النتيجة مع نتائج درا�شة �شالترز )Salters، 2008( التي اأ�شارت اإلى فاعلية 

و�شينيكال  باجان  ودرا�شة  الطلبة،  لدى  القرائي  الفهم  مهارات  تح�شين  في  الم�شتقلة  القراءة 

)Pagan & Senechal، 2014( التي اأ�شارت اإلى فاعلية برنامج القراءة ال�شيفي في تعزيز 

وتنمية الفهم القرائي، والطلاقة والمفردات لدى الطلبة، ودرا�شة العيا�شرة وعا�شور )2016( 

التي اأ�شارت اإلى فاعلية القراءة الموؤقتة والمتكررة في تح�شين مهارة فهم المقروء لدى الطالبات، 

كذلك درا�شة العاني والعطار )2016( التي اأ�شارت اإلى فاعلية م�شروع تحدي القراءة العربي 

نتائج  مع  جزئياً  النتيجة  هذه  اتفقت  كما  الطلبة.  لدى  الإبداعية  القراءة  مهارات  تنمية  في 

في  القراءة  ن�شاطات  ا�شتخدام  على  قائم  برنامج  فاعلية  اإلى  اأ�شارت  التي   )2012( ال�شهري 

تنمية مهارات الفهم القرائي لدى الطلبة. 

اأن كافة مجالت الفهم القرائي لدى الطلبة الم�شاركين جاءت بم�شتوى  ويبين الجدول )6( 

مرتفع، وقد تراوحت الأو�شاط الح�شابية للمجالت بين )1.71- 1.34(، اإذ جاء مجال الفهم 

الحرفي في المرتبة الأولى، تلاه الفهم الإبداعي، ثم الفهم النقدي، فالفهم ال�شتنتاجي، واأخيراً 

الفهم التذوقي. وي�شير ذلك اإلى اأن الطلبة الم�شاركين ن�شيطون في بناء معنى المقروء، وقادرون 

 Gilakjani،( على ممار�شة مهارات الفهم القرائي. وهذا يوؤكد ما اأ�شارت اإليه غيلاكجاني

المعنى  بناء  على  قادرون  بل  للمعلومات،  �شلبيين  م�شتقبلين  مجرد  لي�شوا  الطلبة  باأن   )2016
القرائي  الفهم  لتح�شين مهارات  متنوعة  ا�شتراتيجيات  ا�شتخدام  ون�شاط، من خلال  بفاعلية 

والتنبوؤ،  ال�شتنتاجات،  وبناء  وطرحها،  الأ�شئلة  توليد  ال�شابقة،  المعرفة  توظيف  مثل:  لديهم، 

والتلخي�ض، والت�شور، ومراقبة الفهم. 

�شاهمت  قد  الم�شابقة  هذه  في  الم�شاركة  اإن  اإذ  منطقياً؛  ومبررة  معقولة  النتيجة  هذه  وتعد 

الكلمات  مرادفات  معرفة  ذلك  في  بما  للطلبة،  اللغوية  الثروة  وتطوير  تنمية  كبير  وب�شكل 

الحرفي،  الفهم  مهارات  في  والمت�شمنة  وت�شل�شلها،  والعبارات  الجمل  بين  والربط  واأ�شدادها 
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والتي تعد اأ�شا�شاً في تطوير المجالت والمهارات الأخرى تدريجياً، اإلى اأن ي�شل الطالب اإلى اأعلى 

م�شتويات الفهم القرائي، المتمثل في الفهم الإبداعي، والذي جاء في المرتبة الثانية مبا�شرة، 

وهو يرتبط مبا�شرة بالقراءة الإبداعية من خلال التفاعل مع معاني الن�شو�ض، وتقليب الأوجه 

المختلفة للمعنى، وفهمها باحتمالتها المتعددة ومناق�شتها في تلك الحتمالت. ولعل ذلك يوؤكد 

والمهمات  القراءة  بين  مبا�شرة  بوجود علاقة   )Moorman، 1994( اإليه مورمان اأ�شار  ما 

ما  يوؤكد  كذلك  القراءة.  عملية  مكونات  في  الأوفر  الن�شيب  ذا  الإبداع  يجعل  مما  العقلية، 

 Gilakjani، 2016; Ritchie et 2008؛  اإليه نتائج العديد من الدرا�شات )�شحاتة،  اأ�شارت 

al، 2013; Wang، 2012( بوجود علاقة قوية بين القراءة والإبداع؛ اإذ اإن القراءة عملية 
التوا�شل  الن�ض ب�شورة ذهنية عن طريق  بناء  اإعادة  يتم من خلالها  الإبداع،  تفكير هدفها 

الفكري والوجداني والثقافي بين القارئ والكاتب.

في  الطلبة  م�شاركة  اأن  اإلى  المرتفع  الم�شتوى  يعزى  فقد  النقدي،  الفهم  لمجال  بالن�شبة  اأما 

المقررة   والق�ش�ض  للكتب  المتاأنية  المكثفة  القراءة  العربي، ومن خلال  القراءة  م�شابقة تحدي 

قد �شاهم في تنمية مهارات التمييز بين ما يت�شل بالن�ض المقروء وما ل يت�شل به، وتكوين راأي 

يوؤكد ذلك  والراأي، ومما  والتمييز بين الحقيقة  الكتب،  المطروحة في  والق�شايا  الأفكار  حول 

اأن هذه المهارات جاءت بم�شتوى مرتفع، الأمر الذي �شاهم في تح�شين عمليات تحليل الق�شايا 

والأفكار المطروحة، ومقارنتها بق�شايا واأفكار م�شابهة، وبمعايير واأ�ش�ض وقيم وا�شحة وموثوقة 

من اأجل نقدها واإ�شدار الحكم عليها، وبالتالي تنمية الفهم النقدي لديهم. 

اأما ح�شول الفهم ال�شتنتاجي على المرتبة الرابعة، فقد يعزى الم�شتوى المرتفع اإلى اأن م�شاركة 

الطلبة في م�شابقة تحدي القراءة العربي، والقراءة الواعية المركزة للكتب والق�ش�ض المقررة 

بما فيها من مو�شوعات واأفكار متنوعة قد �شاهم بتح�شين اختيار العنوان المنا�شب للمو�شوع، 

الن�شو�ض،  في  الواردة  الرئي�شة  الأفكار  وا�شتنتاج  المو�شوع،  طرح  من  الموؤلف  غر�ض  وتحديد 

الأمر الذي اأدى اإلى تنمية الفهم ال�شتنتاجي لدى الطلبة الم�شاركين.

وفيما يتعلق بح�شول مجال الفهم التذوقي على المرتبة الخام�شة ما قبل الأخيرة من مجالت 

الفهم القرائي، فقد يعزى ذلك اإلى اأن م�شاركة الطلبة في م�شابقة تحدي القراءة قد اأ�شهمت 

في زيادة التفاعل الوجداني والنف�شي بين الطلبة والكاتب من خلال م�شاركتهم له في الحالة 

التي ي�شعر بها، المتمثلة في مهارة تو�شيح العاطفة الم�شيطرة على الن�ض، والتي جاءت بم�شتوى 

وتحديد  والتعبيرات،  للكلمات  الإيحائية  الدللة  تحديد  مهارتا  جاءت  ذلك،  ومقابل  مرتفع. 
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ال�شور البيانية التي ت�شمنها الن�ض بم�شتوى متو�شط، وقد يعزى ذلك اإلى اأن اإدراك الأ�شرار 

الجمالية والإيحاءات الفنية، وتحديد ال�شور البيانية، والتذوق الأدبي للن�شو�ض تحتاج معرفة 

اإلى تعر�ض  اإ�شافة  لغوية عميقة، وكفايات وخبرات وموؤهلات عالية الم�شتوى في هذا المجال، 

الطلبة لن�شو�ض غنية بمثل هذه المهارات.

ويت�شح من الجدول )7( اأن الأو�شاط الح�شابية للمهارات الفرعية لمجالت الفهم القرائي، 

قد تراوحت بين )1.24-1.77(، والتي �شنفت �شمن الم�شتويين المرتفع والمتو�شط. وقد تميزت 

مهارة »التمييز بين ما يت�شل بالن�ض وما ل يت�شل به«، حيث ح�شلت على اأعلى متو�شط ح�شابي، 

والبالغ )1.79(. ويمكن تف�شير ذلك في �شوء مو�شوعات وطبيعة الكتب التي تم الطلاع عليها 

لغة  وذات  الأحيان،  من  كثير  في  الق�ش�شي  الأ�شلوب  عليها  يغلب  والتي  وتحليلها،  وقراءتها 

وطموحاتهم،  حاجاتهم  وتلبي  وميولهم  واهتماماتهم  الطلبة  لأذواق  ومنا�شبة  و�شهلة  ب�شيطة 

والتي يتم اختيارها بناء على رغبة الطالب دون اإجباره عليها، مما يثير لديه الدافعية الذاتية 

الداخلية والرغبة في القراءة والنجاز والتفوق.  

ومقابل ذلك ح�شلت مهارة »تحديد ال�شور البيانية التي ت�شمنها الن�ض« على اأدنى متو�شط 

اأن عملية تحديد ال�شور البيانية لي�شت بالأمر  اإلى  ح�شابي والبالغ )1.24(، وقد يعزى ذلك 

ال�شهل على الطلبة ل �شيما في هذه الفئة العمرية، وفي ظل مخزونهم اللغوي والأدبي المتوا�شع، 

فعلم النقد الأدبي والتحليل اللغوي يحتاج اإلى مهارات تفكير عليا، ومهارات ما وراء معرفية، 

اإ�شافة اإلى الخبرة والمعرفة الدقيقة في هذا المجال، ومع ذلك كانت هناك محاولت متميزة 

في هذا المجال، مما ي�شير اإلى الدور الكبير الذي �شاهمت فيه م�شابقة تحدي القراءة العربي 

في تنمية مثل هذه المهارة. 

واتفقت هذه النتائج مجتمعة وب�شكل جزئي مع العديد من الدرا�شات �شبه التجريبية )التتري، 

2016؛ حل�ض وال�شيداوي، 2018؛ ال�شهري، 2012؛ نهاية، 2013( التي اأ�شارت اإلى فاعلية البرامج 

المقترحة في تنمية الفهم القرائي بم�شتوياته ومهاراته كافة )الحرفي، وال�شتنتاجي، والنقدي، 

تحدي  م�شابقة  في  الطلبة  م�شاركة  اأن  اعتبرنا  لو  فيما  الطلبة،  لدى  والإبداعي(  والتذوقي، 

القراءة العربي تُعد بمثابة برنامج تدريبي ذاتي قائم على المطالعة الذاتية المركزة، خ�شع له 

الطلبة الم�شاركون بمح�ض اإرادتهم بدافع التحدي والمناف�شة والفوز، مع وجود المزيد من الدعم 

والتوجيه والر�شاد من قبل الم�شرفين القائمين على الم�شابقة.
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النتائج المتعلقة بالسؤال الثاني الذي ينص على: »هل تختلف مستويات الفهم القرائي 
لدى الطلبة المشاركين في مسابقة تحدي القراءة العربي وأقرانهم غير المشاركين؟«.

للاإجابة عن ال�شوؤال الثاني، تم ح�شاب الأو�شاط الح�شابية والنحرافات المعيارية للفهم القرائي 

لدى الطلبة الم�شاركين في م�شابقة تحدي القراءة العربي واأقرانهم غير الم�شاركين، ويبين ذلك 

الجدول )8(.

جدول )8( 
الأو�ساط الح�سابية والنحرافات المعيارية لأداء الطلبة الم�ساركين وغير الم�ساركين في 

الم�سابقة على اختبار الفهم القرائي ومجالته

المجالتالرقم

غير الم�ساركينالم�ساركون

المتو�سط 

الح�سابي*

النحراف 

المعياري

المتو�سط 

الح�سابي*

النحراف 

المعياري

1.520.911.030.70الفهم القرائي 

يتبين من الجدول )8( وجود فروق ظاهرية بين الأو�شاط الح�شابية للفهم القرائي لدى الطلبة 

التحقق من  الم�شاركين. وبهدف  واأقرانهم غير  العربي،  القراءة  الم�شاركين في م�شابقة تحدي 

جوهرية الفروق، تم اإجراء تحليل التباين الأحادي )One Way ANOVA( لختبار الفهم 

القرائي وفقاً لطبيعة الم�شاركة، وذلك كما في الجدول )9(. 

جدول )9(
تحليل التباين الأحادي لختبار الفهم القرائي الكلي ومجالته وفقاً لطبيعة الم�ساركة 

م�سدر 

التباين

مجموع 

المربعات

درجة 

الحرية

مجموع 

و�سط 

المربعات

(F) قيمة
الدللة 

الإح�سائية

مربع اإيتا 

η2

11.054.00000.751*5.68215.682الم�ساركة

122.8462390.514الخطاأ

128.528240الكلي

)α≤ 0.05( دال اإح�شائيا عند م�شتوى *
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يتبين من الجدول )9( وجود فرق ذي دللة اإح�شائية عند م�شتوى )α ≤ 0.05( في الأو�شاط 

الح�شابية للفهم القرائي لدى الطلبة في م�شابقة تحدي القراءة العربي يعزى لطبيعة الم�شاركة، 

حيث كانت الفروق ل�شالح الطلبة الذين �شاركوا في الم�شابقة، مما ي�شير اإلى فاعلية الم�شاركة 

في م�شابقة تحدي القراءة العربي في اأداء الطلبة على اختبار الفهم القرائي. وللتحقق من مدى 

هذه الفاعلية، تّم اإيجاد مربع اإيتا )η2( لقيا�ض حجم الأثر فبلغ )0.751( مما يعني اأن حوالي 

تحدي  م�شابقة  في  م�شاركتهم  اإلى  يرجع  الطلبة  لدى  القرائي  الفهم  في  التباين  من   )%75(

القراءة العربي، بينما حوالي )25%( يعود اإلى عوامل اأخرى غير متحكم بها.

وقد يعزى ذلك اإلى اأن م�شاركة الطلبة في م�شابقة تحدي القراءة العربي، والقراءة الواعية 

المركزة للكتب والق�ش�ض المقررة بما فيها من مو�شوعات واأفكار متنوعة، اإ�شافة اإلى التعيينات 

قد  وتنظيمها،  قراءتها  التي تمت  الكتب  تلخي�ض  الطلبة، من  بها  المكلف  المتنوعة  والواجبات 

�شاهمت بتح�شين مهارات القراءة ب�شكل عام، والفهم القرائي ومهاراته الفرعية ب�شكل خا�ض. 

واتفقت هذه النتائج مجتمعة وب�شكل جزئي مع العديد من الدرا�شات �شبه التجريبية )التتري، 

2016؛ حل�ض وال�شيداوي، 2018؛ ال�شهري، 2012؛ نهاية، 2013( التي اأ�شارت اإلى فاعلية البرامج 

المقترحة في تنمية الفهم القرائي بم�شتوياته ومهاراته كافة )الحرفي، وال�شتنتاجي، والنقدي، 

والتذوقي، والإبداعي( لدى الطلبة. 

النتائج المتعلقة بالسؤال الثالث الذي ينص على: »هل توجد فروق دالة إحصائياً عند 
مستوى )α= 0.05( في مستويات الفهم القرائي لدى الطلبة المشاركين في مسابقة 
التعليمية، الإمارة، عدد مرات  المرحلة  )الجنس،  العربي تعزى لمتغيرات  القراءة  تحدي 

المشاركة(؟«.
للاإجابة عن ال�شوؤال الثالث، تم ح�شاب الأو�شاط الح�شابية والنحرافات المعيارية للفهم القرائي 

)الجن�ض،  الدرا�شة  لمتغيرات  تبعاً  العربي  القراءة  تحدي  م�شابقة  في  الم�شاركين  الطلبة  لدى 

المرحلة التعليمية، الإمارة، عدد مرات الم�شاركة(، حيث تبين وجود فروق ظاهرية بين الأو�شاط 

الح�شابية للفهم القرائي لدى الطلبة الم�شاركين في م�شابقة تحدي القراءة العربي ناتجة عن 

التباين  اإجراء تحليل  الفروق، تم  التحقق من جوهرية  المتغيرات. وبهدف  اختلاف م�شتويات 

الرباعي )دون تفاعل( للفهم القرائي لدى الطلبة الم�شاركين في م�شابقة تحدي القراءة العربي 

وفقاً للمتغيرات، وذلك كما في الجدول )10(. 



106

* اأثر تحدي القراءة العربي في تنمية الفهم القرائي 

جدول )10(
نتائج اختبار تحليل التباين الرباعي للك�سف عن الفروق في م�ستويات الفهم القرائي 

لدى الطلبة الم�ساركين في م�سابقة تحدي القراءة العربي وفقاً لمتغيرات الدرا�سة

م�سدر 

التباين

مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�سط 

المربعات

 F قيمة

المح�سوبة

الدللة 

الإح�سائية

0.39910.3991.2390.146الجن�ص

المرحلة 

التعليمية
3.58821.794*5.5710.407

0.47050.0940.2910.658الإمارة

عدد مرات 

الم�ساركة
4.08622.043*6.3460.000

35.4201100.322الخطاأ

43.963120الكلي

)α= 0.05( دال اإح�شائيا عند م�شتوى *

يتبين من الجدول )10( عدم وجود فروق دالة اإح�شائياً عند م�شتوى )α=0.05( بين الأو�شاط 

تعزى  العربي  القراءة  تحدي  م�شابقة  في  الم�شاركين  الطلبة  لدى  القرائي  للفهم  الح�شابية 

اأن م�شاركة الطلبة في م�شابقة تحدي القراءة  لمتغيري )الجن�ض، والإمارة(. وي�شير ذلك اإلى 

العربي قد �شاهمت في تنمية الفهم القرائي والتحدث والكتابة لديهم ذكوراً واإناثاً، وفي كافة 

الإمارات محل الدرا�شة. ويدل ذلك على اأهمية الدور الذي توؤديه م�شابقة تحدي القراءة في 

تنمية الفهم القرائي، وحر�شها على تحقيق الأهداف التي تطمح في الو�شول اإليها، والمتمثلة 

في زيادة الوعي باأهمية القراءة لدى الطلبة، وتنمية مهارات التعلم الذاتي والتفكير التحليلي 

العربية  اللغة  والفكرية، وتح�شين مهارات  العاطفية  وتنمية الجوانب  المدارك،  وتو�شيع  الناقد 

لزيادة قدرتهم على التعبير بطلاقة وف�شاحة. واتفقت هذه النتيجة جزئياً مع درا�شة �شالترز 

)Salters، 2008( التي اأ�شارت اإلى عدم وجود فروق في الأو�شاط الح�شابية لأداء الطلبة على 

الختبار البعدي، تعزى لمتغير الجن�ض. 

كما يبين الجدول )10( وجود فروق دالة اإح�شائياً عند م�شتوى )α=0.05( بين الأو�شاط 
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تعزى  العربي  القراءة  تحدي  م�شابقة  في  الم�شاركين  الطلبة  لدى  القرائي  للفهم  الح�شابية 

الم�شتويات،  متعددي  المتغيرين  ولكون  الم�شاركة(،  مرات  وعدد  التعليمية،  )المرحلة  لمتغيري 

فقد تم ا�شتخدام اختبار �شافيه )Scheffe( للمقارنات البعدية المتعددة بهدف الك�شف عن 

جوهرية الفروق بين الأو�شاط الح�شابية، وذلك كما هو مبين في الجدول )11(. 

جدول )11(
نتائج اختبار )Scheffe( لم�ستويات الفهم القرائي لدى الطلبة الم�ساركين في م�سابقة 

تحدي القراءة العربي تعزى لمتغيري )المرحلة التعليمية، وعدد مرات الم�ساركة(

المرحلة 

التعليمية

الم�ستوى
الحلقة 

الثالثة

الحلقة 

الثانية

الحلقة 

الأولى

الحلقة الثالثة

0.05*الحلقة الثانية

0.03 *0.08*الحلقة الأولى

عدد مرات 

الم�ساركة

مرة واحدةمرتينثلاث مراتالم�ستوى

ثلاث مرات

0.06*مرتين

0.05*0.11*مرة واحدة

)α= 0.05( دال اإح�شائيا عند م�شتوى *

يتبين من الجدول )11( وجود فروق ذات دللة اإح�شائية عند م�شتوى )α=0.05( بين الأو�شاط 

الح�شابية للفهم القرائي لدى الطلبة الم�شاركين في م�شابقة تحدي القراءة العربي تعزى لمتغير 

وقد  الأولى.  الحلقة  بطلبة  مقارنة  الثانية  ثم  الثالثة  الحلقة  طلبة  ول�شالح  التعليمية  المرحلة 

والثانية  الثالثة  بها طلبة الحلقتين  المكلف  والمتطلبات  والتعيينات  الكتب  اإلى كثرة  يعزى ذلك 

مما يتيح لهم تنمية مهارات الفهم القرائي ب�شكل اأكبر، اإ�شافة اإلى الن�شج الفكري والنف�شي 

بطلبة  مقارنة  تطوراً  اأكثر  مهارات  اإتقان  من  يمكنهم  مما  الطلبة،  هوؤلء  لدى  والجتماعي 

الحلقة الأولى، كمهارة الكتابة، والتحدث والتحليل والتذوق الأدبي وال�شتنتاج والنقد والأبداع.
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بين   )α=0.05( م�شتوى  عند  اإح�شائياً  دالة  فروق  وجود  اأي�شاً   )11( الجدول  من  ويتبين 

العربي  القراءة  الم�شاركين في م�شابقة تحدي  الطلبة  لدى  القرائي  للفهم  الأو�شاط الح�شابية 

تعزى لمتغير عدد مرات الم�شاركة، ول�شالح الطلبة الذين �شاركوا لثلاث مرات ثم مرتين مقارنة 

بالطلبة الذين �شاركوا في مرة واحدة. وي�شير ذلك اإلى الأثر الم�شتمر والمتنامي لم�شابقة تحدي 

القراءة العربي في تنمية الفهم القرائي لدى الطلبة الم�شاركين. وقد يعزى ذلك اإلى الزيادة 

الفهم  على  مقدرتهم  في  الم�شتمر  والتطور  والتعبيرية،  اللغوية  الطلبة  ح�شيلة  في  الم�شتمرة 

الحرفي للن�شو�ض وتحليلها وتذوقها ونقدها والحكم على م�شمونها، واإبداء راأيهم فيها، ومن 

ثم الإبداع في التعبير عنها وعن غيرها �شفوياً وكتابياً. وكل ذلك من �شاأنه اأن يزيد من خبرة 

الطلبة في معالجة الن�شو�ض الأدبية، وبالتالي التفوق على من هم اأقل منهم خبرة. وهذا يوؤكد 

ما اأ�شارت اإليه العديد من الدرا�شات باأن المهارات تتطور من خلال الطلاع والخبرة والممار�شة.

النتائج المتعلقة بالمقابلات الشخصية شبه المقننة:
اأظهرت نتائج المقابلات �شبه المقننة مع الطلبة العديد من الأمور، ولعل من اأبرزها:

اأ�شهمت في تح�شين م�شتوى  اأن م�شاركتهم في هذه الم�شابقة قد  اأ�شار الطلبة الم�شاركون اإلى   \

تح�شيلهم الأكاديمي في مختلف المواد الدرا�شية الأخرى من خلال الإفادة من ا�شتراتيجيات 

والتلخي�ض،  الأفكار،  وتنظيم  الأ�شئلة،  وطرح  الم�شتمرة،  المراجعة  في  تمثلت  التي  القراءة 

والتنبوؤ، والتخيل.

\ ارتفاع م�شتوى المهارات اللغوية ب�شكل ملحوظ لدى الطلبة الم�شاركين، ل �شيما مهارة الطّلاقة 

اللّغوية من خلال التعبير ال�شفوي.

\ حقق الطلبة الم�شاركون ارتفاعاً ملحوظاً في طلاقة القراءة ال�شفهية.

الوجداني  والنفعال  للن�ض،  الجمالي  التذوق  من  مرتفعاً  م�شتوى  الم�شاركون  الطلبة  اأظهر   \

بالتعبيرات والمعاني الجميلة من خلال المقارنة والموازنة بين اأ�شلوب كاتب واآخر.

\ اأظهر الطلبة الم�شاركون المقدرة على مهارتي التركيز والتلخي�ض لما تمت قراءته وطرحه اأمام 

ال�شامعين.

اأبدى الطلبة الم�شاركون م�شاعر الرتياح والر�شا والبهجة وال�شرور عن م�شاركتهم في هذه   \

ذاتي  بدافع  القادمة،  الدورات  في  بالم�شاركة  ال�شتمرار  في  رغبتهم  اإلى  اإ�شافة  الم�شابقة، 

وب�شرف النظر عن نتائجهم في الم�شابقة الحالية. 
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\ كانت هناك م�شاركات متميزة من قبل الطلبة اأ�شحاب الهمم، مما يدعو اإلى تو�شيع قاعدة 

اإلكترونية تمكنهم  الم�شرفين وتوجيههم، وتوفير مكتبة  م�شاركتهم، والتركيز عليهم من قبل 

من ا�شتخدام جهاز قراءة لت�شفّح محتويات المكتبة، بما في ذلك الهواتف الذكية، والأجهزة 

اللوحية، واأجهزة الكمبيوتر، واأجهزة )Chrome book( الذكية.

\ اأظهر الطلبة الم�شاركون تطوراً في مهارات القراءة المعبرة والممثلة للمعنى، من خلال حركات 

اليدين، وتعبيرات الوجه والعينين.

\ اأظهرت نتائج المقابلات ال�شخ�شية المتعلقة بطلبة الحلقة الثالثة اأن هناك طلاباً قراأوا نوعية 

متميزة من الكتب ومنها الكتب التي ت�شهم ب�شقل ال�شخ�شية، وقد تنوّعت الكتب بين الأدب 

والفل�شفة والتنمية الب�شرية، كما لوحظ تميز وا�شح لدى الطلبة في مهارات الفهم، وتنظيم 

تمكن  حيث  المو�شوع،  حول  مفاهيمي  اإطار  بناء  في  قدراتهم  وتطور  القراءة،  اأثناء  الأفكار 

اأهداف  و�شياغة  المعلومات،  وتثبيت  ال�شحيح،  بال�شكل  الحقائق  على  التعرف  من  الطلبة 

الن�ض بناء على خبراتهم ال�شابقة واإبداء الراأي والنقد. 

تعليم  الم�شابقة في  فعالية  الأولى  المتعلقة بطلبة الحلقة  ال�شخ�شية  المقابلات  نتائج  اأظهرت   \

التي  الكلمات  المقروءة، وتحديد  الن�شو�ض  التفكير في  �شاعدتهم على  اإذ  القراءة،  مهارات 

يعرفونها والكلمات التي ل يعرفونها، مما اأدى اإلى بناء تفكير اإبداعي لديهم من خلال الجمع 

ا�شتيعاب  اأجل  من  المكتوب  الن�ض  مع  وتفاعلها  ال�شابقة،  والخبرات  الجديدة،  المعرفة  بين 

المعاني، والقيم الفكرية الجديدة المت�شمنة في الن�شو�ض. 
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التوصيات

وفي �شوء النتائج التي تو�شلت اإليها الدرا�شة، تو�شي الباحثة فيما ياأتي:

أ( ــ توصيات إلى الجهات الرسمية المختصة بمبادرة تحدي القراءة 
\ �شرورة قيام الجهات الم�شوؤولة عن تطوير م�شابقة تحدي القراءة العربي با�شتحداث واإ�شافة 

م�شتويات ومعايير اأخرى للفهم القرائي والتو�شع في موؤ�شراتها ل �شيما بع�ض المهارات المتعلقة 

بالفهم التذوقي، مثل تحديد الدللة الإيحائية للكلمات والتعبيرات، وتحديد ال�شور البيانية 

التي ت�شمنها الن�ض، اإ�شافة اإلى التعبير الكتابي.

\ قيام الجهات المخت�شة بمبادرة تحدي القراءة بت�شميم موقع اإلكتروني )من�شة اإلكترونية( 

تلبي مجالت الميول القرائية لدى الطلبة، وتوفر لهم فر�شة قراءة الكتب الهادفة.

\ تقديم منح درا�شية كاملة لأوائل تحدي القراءة العربي المتفوقين، وذلك من خلال عقد �شراكة 

واتفاقية مع الجامعات تتيح لهوؤلء الطلبة اللتحاق بالجامعات داخل البلاد وخارجها، لنيل 

درجة البكالوريو�ض في اأحد التخ�ش�شات الأكاديمية، بحيث تتحمل الجامعة جميع الم�شاريف 

الدرا�شية والإقامة لتحقيق ال�شتثمار في الفائزين لخدمة اأوطانهم.

\ ال�شتمرار في اإطلاق مثل هذه المبادرات والتو�شع في مجالتها لما لها من دور كبير في تنمية 

الطلبة  وقدرة  لتعزيز مهارة  الكتابة(  الطلبة كمبادرة )تحدي  لدى  القرائي  الفهم  مهارات 

في الكتابة الإبداعية والتاأليف، كم�شابقة كتابة الق�شة، ومهرجان طيران الإمارات للاآداب.

\ عقد برامج تدريبية وور�ض تخ�ش�شية لمن�شقي مبادرة تحدي القراءة والم�شرفين فيما يتعلق 

بتوجيه الطلبة نحو الختيار الجيد للمادة المقروءة ومنا�شبتها للفئة العمرية واللتزام ب�شروط 

ومعايير الم�شاركة.

\ اإطلاق قنوات توا�شل تفاعلية تتيح للم�شاركين فر�شة الطلاع على تجارب الطلبة الفائزين 

وال�شتفادة منها. 

\ تطوير فكرة جوازات القراءة، بحيث ي�شاف اإليها جواز يتعلق بتاريخ الدولة المنظمة وقيادتها.

ب( توصيات لوزارة التربية والتعليم:
\ قيام وزارة التربية والتعليم باإعداد قائمة تف�شيلية بالمواد القرائية المنا�شبة لطلبة الحلقتين 

والمنا�شب  الجيد  الختيار  على  المرحلة  هذه  في  الطلبة  مقدرة  لعدم  نظراً  والثانية،  الأولى 
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لفئتهم العمرية، مع مراعاة تحديثها كل عام. 

\ تطوير محتوى المو�شوعات القرائية بالمراحل المختلفة، بما يكفل للطلبة اإثارة تفكيرهم، ومن 

ثم تطوير مهارات القراءة الناقدة والإبداعية لديهم.

الفهم  ا�شتراتيجية  تطبيق  على  ومعلماتها  العربية  اللّغة  معلمي  لتدريب  عمل  ور�ض  عقد   \

القرائي، لرفع كفاءتهم، خا�شة في تدري�ض القراءة.

\ ت�شميم المواد القرائية الورقية، واإتاحتها ب�شورة رقمية، بحيث ي�شهل على الطلبة الو�شول 

اإليها في اأي مكان، مع مراعاة اأن تكون ال�شورة الرقمية منا�شبة لأجهزة الحا�شوب والأجهزة 

النقالة.

\ التركيز على تنمية الفهم القرائي عند بناء مناهج اللغة العربية، واختيار الن�شو�ض والعمل 

على تنميتها واإك�شابها للطلبة في درو�ض القراءة اأثناء المواقف التعليمية.

الفهم  ا�شتراتيجيات  تعزيز  العربية، على  اللغة  وبالأخ�ض معلمي  ال�شفوف،  \ تدريب معلمي 

القرائي لدى الطلبة من خلال تكليفهم بالقراءة الذاتية للكتب والق�ش�ض التي يتم اختيارها 

لتكون محببة وممتعة للطلبة، مع التركيز على مهارات الم�شاءلة، وتنظيم الأفكار، والتلخي�ض.

\ تطوير محتوى المو�شوعات القرائية في مناهج اللغة العربية بالمراحل المختلفة محلياً وعربياً، 

بالإفادة من نتائج تقويم البيانات المتوافرة في م�شروع تحدي القراءة العربي، وبما يكفل اإثارة 

تفكير الطلبة وتنمية مهارات الفهم القرائي لديهم.

ج( توصيات للمنسقين والمشرفين على عملية إشراك الطلبة ومتابعتهم 
\ ح�شر نماذج الكتب والق�ش�ض المقررة الأكثر قراءة، والتي �شارك بها الطلبة في الم�شابقات 

ح�ش�ض  في  وقراءتها  عليها  للاطلاع  الطلبة  لبقية  الفر�شة  واإتاحة  ال�شابقة،  دوراتها  في 

القراءة  نحو  الهمم،  اأ�شحاب  الطلبة  فيهم  الطلبة، بما  بقية  اأجل جذب  من  وذلك  المكتبة؛ 

وت�شجيعهم وا�شتقطابهم للم�شاركة بالم�شابقة م�شتقبلًا.

الطلبة  اأمور  اأولياء  مع  للم�شروع  تعريفية  لقاءات  وعقد  المدار�ض،  بين  الم�شروع  ثقافة  ن�شر   \

الطلبة  وتحفيز  وت�شجيع  ودعم  الم�شابقة،  باآلية  للتعريف  بالم�شابقة  بالم�شاركة  الراغبين 

الموهوبين، والراغبين بالم�شاركة في الم�شابقة من قبل المجال�ض والمدار�ض التابعة لها.
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المقترحات

»تحدي  كمبادرة  اأخرى  ومبادرات  م�شروعات  على  الم�شابهة  الدرا�شات  من  المزيد  اإجراء   \

اأثرها في متغيرات اأخرى، كالدافعية  اإفادة الطلبة منها، وبيان  الترجمة« للتعرف اإلى مدى 

للتعلم، والكفاءة الذاتية، والتح�شيل الأكاديمي، وعلى �شرائح وعينات اأخرى.

\ اإجراء درا�شات تجريبية تت�شمن اإعداد برامج تدريبية على ا�شتراتيجيات القراءة المختلفة 

وبيان اأثرها في تنمية مهارات الفهم القرائي.

ومنها  المعرفة،  وراء  ما  ا�شتراتيجيات  على  الم�شرفين  لدى  الوعي  وتعميق  اإذكاء  على  العمل   \

لهذه  لما  تدريبية،  برامج  خلال  من  عام،  ب�شكل  مجالتها  وعن   ،)PQ3R( ا�شتراتيجية 

ال�شتراتيجية من اأثر فاعل في تنمية مهارات الفهم القرائي.
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ملحق )أ(

سلم التقدير اللفظي
�سلم تقدير لفظي وموؤ�سرات الأداء لمجالت الفهم القرائي ومهاراتها الفرعية

المهارةالرقمالمجال

الدرجة

10

الفهم الحرفي

تحديد معنى الكلمة المنا�شب في ال�شياق1

تحديد م�شاد الكلمة2

الفهم 

ال�ستنتاجي

اختيار عنوان منا�شب للمو�شوع3

ا�شتنتاج الأفكار الرئي�شية للمو�شوع4

تحديد غر�ض الموؤلف5

6
ا�شتنباط المعاني ال�شمنية التي لم ي�شرح 

بها الموؤلف

الفهم النقدي

التمييز بين الحقيقة والراأي7

الحكم على المقروء8

تكوين راأي حول الأفكار والق�شايا المطروحة9

10
التمييز بين ما يت�شل بالن�ض وما ل يت�شل 

به

الفهم النذوقي

تو�شيح العاطفة الم�شيطرة على الن�ض11

تحديد ال�شور البيانية التي ت�شمنها الن�ض12

13
تحديد الدللة الإيحائية للكلمات 

والتعبيرات

الفهم الإبداعي

14
اقتراح حلول جديدة لم�شكلات وردت في 

المو�شوع

التنبوؤ بالأحداث بناء على مقدمات معينة15

الفهم القرائي ككل
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ملحق )ب(

قائمة بأسماء المحكمين لاستبانة البحث

م�ستويات الفهم القرائي لدى الطلبة الم�ساركين في م�سابقة تحدي القراءة العربي في 

دولة الإمارات العربية المتحدة

جهة العملالم�سمى الوظيفيالتخ�س�صال�سمالرقم

1
د. هيثم يحيى 

الخواجة 
موجه لغة عربية لغة عربية 

اأكاديمية راأ�ض 

الخيمة

د. فريال هديب2
لغة عربية اأدب 

ونقد 
اخت�شا�شي مناهج

وزارة التربية 

والتعليم

3
د. عائ�شة البك 

ال�شحي  
لغة عربية

معلمة لغة عربية 

الحلقة الثالثة

وزارة التربية 

والتعليم

لغة عربيةمريم الزعابي4
اخت�شا�شي م�شادر 

تعلم 

وزارة التربية 

والتعليم

5
�شناء محمد 

اأحمد النيلي

اإر�شاد اجتماعي 

واأ�شري
اأ�شتاذ جامعي

جامعة الأم للعلوم 

والأ�شرة

رئي�ض قيم التميز قيادة تربويةاإيمان الحو�شني 6
وزارة التربية 

والتعليم

7
اأحمد عبد 

الجليل 

تحليل وقيا�ض 

بيانات 

اأخ�شائي اإح�شاء 

تحليل وقيا�ض 

وزارة التربية 

والتعليم
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ملحق )ج(

أسئلة المقابلات الشخصية

ال�شـــم :  .......................................................................................................

ال�شـــف:  .......................................................................................................

المدر�شة:  .......................................................................................................

المنطقة التعليمية: .........................................................................................

-  كم مرة �شاركت في م�شابقة تحدي القراءة؟

- ما الذي دفعك للم�شاركة في مبادرة تحدي القراءة؟

- هل ح�شلت على جوائز وتكريم للم�شاركة في تحدي القراءة؟

- اإلى اأي حد اأ�شهمت الم�شاركة في تطوير مهاراتك القرائية؟

- هل كان لم�شاركتك في الم�شابقة اأثر في تح�شن م�شتواك في مادة اللغة العربية والمواد الأخرى؟

- كيف ترى تاأثير م�شاركتك في الم�شابقة على تح�شن م�شتوى ثقافتك العامة؟

اأثر على تطور مهاراتك في الكتابة الإبداعية  -هل كان لم�شاركتك في م�شابقة تحدي القراءة 

)مجال تاأليف الق�ش�ض(؟

- هل كان لم�شاركتك في تحدي القراءة اأثر على �شخ�شيك في المدر�شة – البيت )الثقة بالنف�ض، 

الطلاقة(؟  

- ب�شكل عام ما مدى ر�شاك عن م�شابقة تحدي القراءة؟ 

- هل لديك ملاحظات على الم�شابقة؟

- هل لديك مقترحات لتطوير الم�شابقة؟

- ماذا قال الم�شاركون عن الجائزة؟
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ملحق )د(

التعريف بمبادرة تحدي القراءة 

رؤية المشروع
»غر�ص حب القراءة في نفو�ص ال�سغار هو غر�ص لأ�س�ص التقدم والتفوق لبلداننا« 

محمد بن را�سد اآل مكتوم

الرسالة: 
جميع  اإلى  العربي«  القراءة  »تحدي  م�سروع  و�سول  عبر  القراءة،  في  نه�سة  اإحداث 

الطلبة في مدار�ص وجامعات الوطن العربي، �ساملة اأبناء الجاليات العربية في الدول 

الأجنبية، ومتعلمي اللغة العربية من الناطقين بغيرها.

تاريخ نشأة مبادرة  تحدي القراءة
نائب  اآل مكتوم،  را�شد  بن  ال�شيخ محمد  ال�شمو  العربي �شاحب  القراءة  م�شروع تحدي  اأطلق 

يوم  رعاه الله، في  دبي،  الوزراء، حاكم  رئي�ض مجل�ض  المتحدة،  العربية  الإمارات  دولة  رئي�ض 

الغتراب.  ودول  العربي  العالم  في  الطلاب  لدى  القراءة  لت�شجيع   ،2015 �شبتمبر   16 الثنين 

وينه�ض وزراء التربية والتعليم بالدور الأ�شا�شي في قيادة هذا الم�شروع بكل ما يقت�شيه ذلك 

التطوير، وفقاً لخ�شو�شية كل بلد، وبما يحمله من م�شمون وطني توافقت عليه  من حاجات 

القيادات ال�شيا�شية والتربوية والمجتمعية في كل البلاد الم�شاركة.

الأهداف الإستراتيجية
1- تنمية الوعي العام بواقع القراءة العربي، و�شرورة الرتقاء به لأخذ موقع متقدم عالمياً.

2-تعزيز الح�ض الوطني وال�شعور بالنتماء لم�شتقبل م�شترك.

3- ن�شر قيم الت�شامح والعتدال وقبول الآخر.

4- تكوين جيل من المتميزين والمبدعين القادرين على البتكار في جميع المجالت.

في  مماثل  طابَع  ذات  م�شروعات  لت�شجيع  علمية  اأ�ش�ض  على  قائم  متكامل  اأنموذج  تقديم   -5

الوطن العربي.
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6- تن�شيط حركة التاأليف والترجمة والطباعة والن�شر بما يثري مكتبة الن�ضء العربي.

7-اإثراء البيئة الثقافية في المدار�ض والجامعات بما يدعم تطوير الحوار البنّاء

أهداف مسابقة تحدي القراءة العربي:
1- تقوية ال�شعور بالوحدة العربية، فالم�شابقة لم تخت�ض بمن هم في دولة الإمارات فقط بل من 

هم في الوطن العربي اأجمع.

اأهمية  القراءة، ومعرفة  الإقبال على  الوعي ل�شرورة  القراءة وزيادة  الأفراد على  ت�شجيع   -2

القراءة لأخد مرتبة مهمة بين الدول.

3- ت�شجيع حركة الترجمة و الن�شر في مختلف المكتبات، وبذلك يتم اإحياء اأن�شطة الكتب ويتم 

ملء التراث العربي بالمزيد من الكتب.

4- الم�شاهمة في ن�شر القيم و الأخلاق التي تبثها القراءة في روح القارئ، كما ت�شاهم اأي�شاً في 

خلق جيل من المبدعين الذين ي�شاهمون في البتكار في جميع المجالت.

5- يمكن ال�شتفادة من المناهج المو�شوعة في م�شابقة تحدي القراءة العربي في تطوير مناهج 

التعليم في المدار�ض و الجامعات، وت�شجيع اإقامة الم�شروعات المت�شابهة في الوطن العربي.

ت�شاهم الم�شابقة اأي�شاً في زيادة مهارات التعلم الذاتي وتكوين ثقافة وا�شعة في كافة المجالت، 

والم�شاعدة في تقوية اللغة العربية وح�شن قراءتها والتمكن منها.

شروط التقديم لمسابقة تحدي القراءة العربي
\ اأولً: اأن يكون المتقدم طالباً بين �شفوف الأول البتدائي وحتى الثالث الثانوي.

\ ثانياً: اأن ينتمي الطالب اإلى اإحدى المدار�ض الموجودة داخل الوطن العربي.

\ ثالثاً: اأن يلتزم المتقدم بالمواعيد المحددة للتقديم، وهي من �شهر �شبتمبر حتى �شهر اأبريل من 

العام الذي يليه.

\ رابعاً: اأن يمر الطالب بخم�ض مراحل اأثناء الم�شاركة في الم�شابقة، وتت�شمن كل مرحلة قراءة 

ع�شرة كتب              وتلخي�شها.

\ خام�شاً: اأن يقوم الطالب باإح�شار كرا�شة يطلق عليها ا�شم جوازات التحدي، وهي الكرا�شات 

التي يقوم الطالب بكتابة التلخي�شات بداخلها.



122

* اأثر تحدي القراءة العربي في تنمية الفهم القرائي 

على  النهائية  الت�شفيات  مرحلة  يبداأ  والتلخي�ض،  الكتابة  من  الطالب  انتهاء  بعد  �شاد�شاً:   \

في  الحا�شمة  الم�شابقة  تعقد  النهاية  وفي  الدولة،  م�شتوى  على  ثم  المحلية،  المدار�ض  م�شتوى 

الإمارات العربية المتحدة، وغالباً ما تتم داخل »اأوبرا دبي«.

خطوات التقديم لمسابقة تحدي القراءة العربي
1- يتم تقديم طلب من المدر�شة التي تريد اللتحاق بالم�شابقة حتى يتمكن الطلاب من اإدراج 

اأ�شمائهم من خلال مدار�شهم.

2- بعد اأن يقوم الطالب باإدراج ا�شمه في قائمة الملتحقين في الم�شابقة، يتم ت�شليمه الكرا�شات 

التي �شيكتب تلخي�ض الكتب فيها – جوازات التحدي ــ و فيها يذكر ا�شم الكاتب ودار الن�شر 

وعدد �شفحات الكتاب، ويقوم بقراءة ع�شرة كتب وتلخي�شها بنف�ض الطريقة، وهذه ت�شمى 

مرحلة الجواز الأحمر.

اأخرى  بقراءة ع�شرة كتب  للم�شابقة  المتقدم  الطالب  يقوم  وفيها  الأخ�شر،  3- مرحلة الجواز 

وتلخي�شها، مع ذكر الموؤلف ودار الن�شر وعدد �شفحات الكتاب، وبهذا يكون الطالب قد اأتم 

قراءة ع�شرين كتاباً.

4- مرحلة الجواز الأزرق، وفيها يت�شلم الطالب ع�شرة كتب اأخرى من م�شرفه، ويقوم بقراءتها 

العمرية للطالب، وبذلك يتم قراءة  الفئة  ال�شابقة، مع مراعاة  وتلخي�شها بنف�ض الطريقة 

ثلاثين كتاباً.

5- مرحلة الجواز الف�شي، وهي المرحلة القبل الأخيرة، وفيها يت�شلم الطالب اأي�شاً ع�شرة كتب 

اأنهى  قد  يكون  وبذلك  ال�شابقة،  الطريقة  بنف�ض  وتلخي�شها  بقراءتها  ويقوم  م�شرفه،  من 

قراءة اأربعين كتاباً.

بقراءة  الطالب  يقوم  وفيها  الم�شابقة،  من  الأخيرة  المرحلة  وهي  الذهبي،  الجواز  مرحلة   -6

الن�شر وعدد �شفحات  ودار  الموؤلف  التحدي، وذكر  وتلخي�شها في جواز  اأخرى  ع�شرة كتب 

الكتاب، وبذلك يكون الطالب قد اأنهى قراءة خم�شين كتاباً.

معايير الكتاب المقروء في تحدي القراءة العربي
1- اأن يكون باللغة العربية.

2- اأن يكون من الكتب الثقافية التي يمكن اأن ت�شيف لر�شيد القارئ الثقافي )فن، اأدب، علوم، 
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ثقافة عامة، تاريخ، �شيا�شة... اإلخ(، ق�شة اأو رواية.

3- اأن يكون في م�شتوى مرحلة الطالب من حيث المو�شوع وعدد ال�شفحات.

4- األّ يكون مرجعاً.

5- األّ يكون مجلة اأو �شحيفة.

6- األّ يكون من المنهاج الدرا�شي للطالب.

وقد تزايدت اأعداد الم�شاركين من الطلاب والمدار�ض والدول في م�شابقة تحدي القراءة العربي 

ب�شورة ملحوظة، ففي ال�شنة الأولى للم�شابقة 2016/2015 كان عدد الدول الم�شاركة 18 دولة، 

الثانية  ال�شنة  وفي  طالب،  ملايين   3.5 الطلاب  وعدد  مدر�شة،  و821  األفا   29 المدار�ض  وعدد 

وعدد  مدر�شة،  و680  األفا   40 المدار�ض  وعدد  دولة،   26 الم�شاركة  الدول  عدد  كان   2017/2016

الطلاب 7.4 ملايين طالب، وفي ال�شنة الثالثة للم�شابقة 2018/2017 بلغ عدد الدول الم�شاركة 

44 دولة، وبلغ عدد المدار�ض 57 األفا و795 مدر�شة، وبلغ عدد الطلاب الم�شاركين 10.5 ملايين 

طالب.

الدول  عدد  بلغ  فقد   ،2019/2018 للم�شابقة،  الرابع  العام  يوافق  الذي  الحالي،  العام  اأما 

الم�شاركة 49 دولة، وبلغ عدد المدار�ض الم�شاركة 62 األفاً و518 مدر�شة، وبلغ عدد الطلاب الم�شاركين 

هذا العام 17 مليون طالب.
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ملخص البحث

ا�ستهدف البحث الحالي فح�ص العلاقة بين البرامج التعليمية القائمة على المحفزات الرقمية، 

والدافعية للاإنجاز الدرا�سي والحاجة اإلى المعرفة لدى طالبات المرحلة المتو�سطة بمقرر العلوم. 

ت�سمنت عينة البحث )90( طالبة من طالبات ال�سف الثالث المتو�سط، تم اختيارهن من ثلاث 

بواقع )30( طالبة في  التعليمية، وقد تمًّم توزيعهن على ثلاث مجموعات  باإدارة جدة  مدار�ص 

كل مجموعة. المجموعة الأولى تجريبية، وتدر�ص البرنامج التعليمي عبر من�سة توفر عنا�سر 

المن�سة  نف�ص  من  التعليمي  البرنامج  تدر�ص  الثانية  التجريبية  والمجموعة  الرقمي،  التحفيز 

والأخيرة فهي �سابطة،  الثالثة  المجموعة  ا  اأمَّ رقمية،  ا�ستخدام عنا�سر محفزات  بدون  ولكن 

وتدر�ص بالطريقة المعتادة بالف�سول الدرا�سية، وقد ت�سمنت كل مدر�سة مجموعة م�ستقلة من 

اأثر المحفّزات الرقمية  مجموعات البحث. تّم العتماد على الت�سميم �سبه التجريبي لدرا�سة 

رت الباحثة مقيا�ساً ب�ساأن الدافعية للاإنجاز  على الدافعية للاإنجاز والحاجة اإلى المعرفة. طوَّ

الحاجة  مقيا�ص  تطوير  كما تم  على )6( محاور،  موزعة  عبارة  ت�سمن )24(  وقد  الدرا�سي، 

لمدة  البحث  تجربة  تطبيق  تم   محاور.   )3( على  موزعة  عبارة   )18( من  تكوّن  المعرفة،  اإلى 

ر�سد  تم  كما   .2019  /2018 الدرا�سي  العام  من  الثاني  الدرا�سي  بالف�سل  متتاليين  اأ�سبوعين 

�سيفيه  واختبار  التجاه،  اأحادي  التباين  تحليل  اختبار  با�ستخدام  اإح�سائياً  وتحليلها  النتائج 

للمقارنة بين المجموعات. اأ�سفرت النتائج عن تطوير ت�سميم تحفيزي للمن�سات الرقمية اعتمد 

على )4( عنا�سر تحفيزية، وهي النقاط، ال�سارات، الم�ستويات، ولوحات ال�سدارة، واأو�سحت 

النتائج فاعلية المحفزات الرقمية في تنمية الدافعية للاإنجاز الدرا�سي والحاجة اإلى المعرفة 

اأو�سى البحث  بالمقارنة مع المن�سات غير التحفيزية، وكذلك بالمقارنة مع الطرق العتيادية. 

ب�سرورة التو�سع في توظيف المحفزات الرقمية، و�سرورة اتباع مناهج الت�سميم التحفيزي في 

تطوير الم�سادر التعليمية. 

الكلمات المفتاحية: المحفزات الرقمية، الدافعية للاإنجاز الدرا�سي، الحاجة اإلى المعرفة.
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مقدمة

ا�ستخدام  ويعني  التربوية،  ال�ساحة  على  ظهرت  التي  الم�ستحدثات  اأحد  الرقمي  التحفيز  يُعد 

بع�ص العنا�سر الم�ستقة من الألعاب الرقمية كالنقاط، وال�سارات، ولوحات ال�سدارة، و�سرائط 

اللعب،  على  قائمة  غير  تربوية  مواقف  في  وتوظيفها  الألعاب،  عنا�سر  من  وغيرها  التقدم، 

 Deterding, Sicart, Nacke,( بغر�ص تحفيز واإثارة المتعلمين نحو تنفيذ مهمات التعلم

O›Hara, & Dixon, 2011; Leclercq, Poncin, & Hammedi, 2020(. فت�سميم 
اأهدافاً،  تت�سمن  البرامج  هذه  اأنَّ  يعني  الرقمي  التحفيز  لعنا�سر  ا�ستناداً  التعليمية  البرامج 

ومحتويات، واإجراءات وا�ستراتيجيات، واأن�سطة تعليمية يتم تحفيز المتعلمين على التفاعل معها، 

وتنفيذها با�ستخدام عنا�سر التحفيز فقط، في اإطار من الإجراءات الهيكلية غير القائمة على 

�سعيه  اإطار  في  المتعلم  اأنَّ  ذلك  ويعني   .)Mitchell, Schuster, & Jin, 2020( اللعب 

لتحقيق اأهداف البرنامج التعليمي، وتنفيذ كل مهمة في ذلك البرنامج يكون مرتبطاً بعنا�سر 

تحفيزية محددة م�سبقاً يح�سل عليها المتعلم فور تنفيذه لكل مهمة وفق معايير وا�سحة تحدد 

مقدار ا�ستحقاق المتعلم للمحفز، فعلى �سبيل المثال تتباين عدد النقاط التي يح�سل عليها كل 

 Zainuddin, Shujahat, Haruna, & Chu,( متعلم وفقاً لم�ستوى تنفيذه لمهمات التعلم

اللعب؛  القائم على  للتعلم  نظاماً  لي�ص  الرقمي  التحفيز  اأنَّ  التاأكيد على  وهنا يجب   .)2020
عدة  اأو  رئي�سية  لعبة  خلال  من  التربوية  واأهدافه  م�سمونه  يحقق  اللعب  على  القائم  فالتعلم 

األعاب تكون هي المحور الرئي�سي للموقف التعليمي، بعك�ص التعلم القائم على التحفيز الرقمي 

الذي ل يعتمد على لعبة محددة، ولكن يوظف بع�ص عنا�سر الألعاب و مبادئها داخل الأن�سطة 

عالٍ  م�ستوى  على  الحفاظ  ي�سمن  بما  ومكافاأتهم  المتعلمين،  تحفيز  بهدف  التعليمية؛  والمهام 

.)de-Marcos, Garcia-Lopez, & Garcia-Cabot, 2016( وم�ستمر من الدافعية

ول�سك في اأنَّ المزايا التي يمكن اأن تقدمها المحفزات الرقمية للبرامج التعليمية �سكلت دافعاً 

كبيراً لكثير من الباحثين في البحث حول فاعلية المحفزات الرقمية في تنمية عدد متنوع من 

نواتج التعلم، واأي�ساً البحث في كيفية توظيف المحفزات الرقمية بمنظومات التعليم الإلكتروني 

التحفيز  توظيف  نحو  المتزايد  فالتجاه   .)Kasurinen & Knutas, 2018( المتعددة 

المتعلمين  تعلم  نواتج  على  للتحفيز  المبا�سر  التاأثير  اإلى  يرجع  التعليمية  البيئات  في  الرقمي 

)Leclercq et al., 2020(. والتحفيز الرقمي يُعد نهجاً تعليمياً يعمل على ت�سهيل التعلم، 
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يوؤدي  المتعلمين  اأنَّ تحفيز  ف�سلًا عن  التعليمي،  المحتوى  مع  وتفاعله  المتعلم  م�ساركة  وتح�سين 

 Ding, 2019; Sanchez, Langer, & Kaur,( تفكيرهم  وتنمية  معارفهم  تو�سيع  اإلى 

2020(. اأي�ساً فاإنَّ ا�ستخدام المحفزات الرقمية عبر بيئات التعلم الإلكتروني قد يوؤدي ب�سكل 
كبير اإلى ارتفاع معدلت التفاعل الجتماعي للمتعلمين، وت�سجيع التعليقات الإلكترونية لكائنات 

 .)Chen, Li, & Chen, 2020; Hassan, Dias, & Hamari, 2019( التعلم الرقمية

اإنَّ الت�سميم المعياري للمحفزات الرقمية يوؤدي اإلى تح�سين اأداء المتعلمين، كما يعمل على رفع 

معدلت الدافعية لدى المتعلمين ل�ستكمال مهمات التعلم، وينعك�ص ذلك بالتبعية على معدلت 

الرقمية  المحفزات  وجود  فاإنَّ  كذلك   .)Groening & Binnewies, 2019( التح�سيل 

�سمن البيئات التعليمية ي�سجّع عمليات التعلم بالممار�سة، ومنح المتعلمين القدرة على التعلم وفق 

خطوهم الذاتي، وال�سماح لكل متعلم بمتابعة تقدمه، هذا ف�سلًا عن اأنَّه يمكن للمتعلمين عبر 

البيئات العتيادية  الرقمي ممار�سة م�ساعر متنوعة ي�سعب ممار�ستها في  التحفيز  من�سات 

 Brull & Finlayson, 2016;( مثل م�ساعر: الإحباط، التعجب، النمو، النهو�ص، والت�سلية

 Chow et al., 2020; Friedrich, Becker, Kramer, Wirth, & Schneider,

2020(. كما اأنَّ للمحفزات الرقمية دوراً كبيراً  في تحفيز المتعلمين نحو الم�ساركة في الأن�سطة 
الطوعية وتنفيذ المهام ال�سعبة، بالإ�سافة اإلى قدرتها على تقليل الفجوة بين م�ستويات الطلاب 

.)Höllig, Tumasjan, & Welpe, 2020; Jackson, 2016( المعرفية

التي  الرقمية،  المن�سات  من  متنوع  عدد  ظهور  الرقمي  التحفيز  عمليات  انت�سار  على  و�ساعد 

المتعلمين  اأداء  بمراقبة  للمعلم  ت�سمح  تحفيزية  لإجراءات  وفقاً  التعليمية  البرامج  اإدارة  تتيح 

اأن بع�ص المن�سات تقوم  اأدائهم عبر المن�سة، هذا ف�سلًا عن  ومنحهم المكافاآت الرقمية وفق 

باإدارة المحفزات ب�سكل اأوتوماتيكي يعتمد على تنفيذ المتعلم ل�سروط محددة عبر المن�سة، فيتم 

 Alla & Nafil,( اأوتوماتيكي ب�سكل  التحفيز  وال�سارات وغيرها من عنا�سر  النقاط  منحه 

Chen et al., 2020; Sanchez et al., 2020 ;2019(. فالمن�سات الرقمية بيئة خ�سبة 
لتقديم محتويات التعلم في �سياقات غير اعتيادية عبر مجموعة متنوعة من عنا�سر التحفيز 

اأو  اأن يح�سل على نقاط  التي تت�سمنها هذه المن�سات، فالمتعلم عبر المن�سات الرقمية يمكن 

اأن يكون بين لوحات المت�سدرين؛ لذا فاإنّه من المهم درا�سة بنية المحفزات  �سارات كما يمكن 

هذه  من  المثلى  ال�ستفادة  يحقق  بما  واإدارتها،  تقديمها  اآلية  وتحديد  المن�سات  عبر  الرقمية 

المن�سات، وخا�سة في ظل تاأكيد عدد متنوع من الدرا�سات اأنَّ توظيف اأ�ساليب واأدوات التحفيز 
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 Hew, Huang, Chu, & Chiu,(الدرا�سات من  مزيد  اإلى  يحتاج  الرقمية  البيئات  في 

 .)2016; Kayımbaşıoğlu, Oktekin, & Hacı, 2016
وتت�سمن المحفزات الرقمية عدداً كبيراً من العنا�سر التي يمكن العتماد عليها في تطوير 

بالبيئات  ا�ستخداماً  الرقمية  المحفزات  نماذج  اأكثر  اإلى  الإ�سارة  ويمكن  التعليمية،  البرامج 

التعليمية على النحو التالي:

اإليه،  ــ النقاط )Points(: تمثيل رقمي يعبر عن اإنجازات المتعلم في تنفيذ المهام الموكلة   1

وتعمل النقاط كمحفزات قوية للمتعلمين، حيث يح�سل المتعلم على النقاط ب�سكل تراكمي 

في اإطار �سعيه لتنفيذ مهام التعلم، وتعطي النقاط اإح�سا�ساً للمتعلم باأنه دائماً ما يك�سب وفق 

.)Attali & Arieli-Attali, 2015( اأدائه

وثيقة  ال�سارات  وتمثل  المتعلم.  اإنجازات  عن  يعبر  مرئي  تمثيل   :)Badges( ال�سارات  ــ   2

.)Hamari, 2017( اعتراف بجهود المتعلم في تحقيقه لأهداف التعلم المتنوعة

3 ــ الم�ستويات )Levels(: تعني النتقال من فئة اإلى فئة، اأو من م�ستوى اإلى م�ستوى بناء على 

يتطلب  اأعلى  بم�ستوى  للالتحاق  توؤهله  لأهداف  واإنجازه  التعليمية  المهام  في  المتعلم  تقدم 

التعلم  مهام  اإنجاز  في  المتعلم  تقدم  لمدى  فعلية  ترجمة  الم�ستويات  وتُعد  جديدة،  تحديات 

.)Zainuddin, Wah Chu, Shujahat, & Perera, 2020(

ــ لوحات ال�سدارة )Leaderboards(: تمثيل مرئي يو�سح ترتيب المتعلمين بالمقارنة مع   4

Landers, Bauer, & Ca - )عع�سهم البع�ص بناء على تقدمهم في تنفيذ مهام التعلم 

.)lan, 2017
ـ اأ�سرطة التقدم )Progress Bars(: تمثيل ب�سري يحدد مدى اإكمال المتعلم لمراحل ومهام  5 ـ

.)Chow et al., 2020(التعلم وفقاً لما يُطلب منه بالبرنامج التعليمي

ال�سعبة،  الأعمال  لأداء  ال�ستعداد  فهي  الدرا�سي  للاإنجاز  الدافعية  عن  الحديث  اإطار  وفي 

 Gottfried,( المثابرة  وحب  جديد،  هو  ما  كل  اإلى  والتطلع  التعلم،  بعملية  المتعلم  وا�ستمتاع 

2019b(. وتلعب الدوافع دوراً اأ�سا�سياً في توجيه الأن�سطة والممار�سات التي يقوم بها الفرد اأو 
الجماعة، وخا�سة في المجال التربوي، كما اأنها اأحد الجوانب المهمة في نظام الدوافع الإن�سانية 

Ziche - )لملم�سوؤولة عن تحريك ال�سلوك الإن�ساني في التعليم والتح�سيل والإنجاز الدرا�سي 

الظروف  مجموعة  اإلى  ي�سير  الدافعية  فم�سطلح   .)mann & Cunningham, 2011
الداخلية والخارجية التي تحرك الفرد من اأجل اإعادة التوازن الذي اختل، والدافع بهذا المفهوم 
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رغبات  اأو  لإر�ساء حاجات  يكون  قد  الهدف  وهذا  اإلى هدف معين،  للو�سول  نزعة  اإلى  ي�سير 

داخلية )Otani, 2019(. والفرد الذي لديه دافعية للاإنجاز هو الفرد الذي لديه ا�ستعداد 

العقبات  على  للتغلب  والمثابرة  معينة،  اأهداف  لتحقيق  التفوق  نحو  وال�سعي  الم�سوؤولية،  لتحمل 

 Lazarides,( للم�ستقبل  والتخطيط  الزمن،  باأهمية  وال�سعور  تواجهه،  قد  التي  والم�سكلات 

للاإنجاز  الدافعية  كانت  اإذا  ه  اأنَّ على  التاأكيد  ويجب   .)Dietrich, & Taskinen, 2019
و�سيلة لتحقيق الأهداف التعليمية، فاإنَّها تعد من اأهم العوامل التي ت�ساعد على تح�سيل المعرفة 

.)Józsa & Barrett, 2018( والفهم وغيرها من الخبرات

المعرفي.  بالنمو  ترتبط  لأنها  للتعلم،  كمقيا�ص  ت�ستخدم  فهي  المعرفة  اإلى  الحاجة  عن  اأما 

كوتينيو  واأ�سارت   .)Goodman, 2011( للتعلم  مرغوب  ناتج  اأو  كمخرج  اإليها  ينظر  كما 

والأداء  النجاح  وبين  المعرفة  اإلى  الحاجة  بين  علاقة  وجود  اإلى   )Coutinho, 2006(

اأنَّ الطلاب ذوي الم�ستويات المرتفعة من الحاجة اإلى المعرفة ي�ستخدمون  الكاديمي، وت�سيف 

اأعلى من الفهم، ومن ثم الو�سول  ا�ستراتيجيات تعلّمٍ �سمولية وعميقة، تترجم اإلى م�ستويات 

اإلى م�ستويات اأف�سل من الأداء للمهمات التعليمية. كما يوؤثر مقدار الرتفاع اأو النخفا�ص في 

Soubelet & Sal - )لحلحاجة اإلى المعرفة على معدل انخراط المتعلم في اأن�سطة ومهام التعلم 

house, 2017(. والأفراد ذوي الحاجة العالية اإلى المعرفة اأكثر ميلًا لتنظيم وتف�سيل وتقييم 
المعلومات التي يتعر�سون لها، واأكثر انخراطاً في مهمات حل الم�سكلات، ف�سلًا عن كونهم اأكثر 

اأ�سحاب  بالمقارنة مع  المزيد من الجهود، وذلك  بذل  تتطلب  التي  المعرفية  بالعمليات  ان�سغالً 

الحاجة المنخف�سة اإلى المعرفة )Luong et al., 2017(. وعلى ذلك فاإنَّ المتعلم �سيتفاعل 

يثير  بحيث  م�سمماً  التعليمي  الموقف  به  يكون  الذي  بالقدر  المتنوعة  التعليمية  المواقف  مع 

 Strobel, Grass, Pohling,( حاجة المتعلم اإلى المعرفة، وي�سبع رغباته المرتبطة بالمعرفة

اإلى  لديهم حاجة كبيرة  الذين  الأفراد  به  يت�سف  ما  اأنّ  ول�سك في   .)& Strobel, 2017
المعرفة ي�سير اإلى اإمكانية البدء في درا�سة العلاقة بين من�سات التحفيز الرقمي والحاجة اإلى 

المعرفة لرتباطهما ب�سكلٍ كبير بالدافعية للم�ساركة في العملية التعليمية، وبناء خبرات التعلم، 

التعلم  ومهمات  اأن�سطة  تنفيذ  في  المتعلم  انخراط  معدلت  زيادة  في  تاأثيرهما  اإلى  بالإ�سافة 

)Bruinsma & Crutzen, 2018; Ding, 2019( المتنوعة
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اإنَّ الدافعية للاإنجاز الدرا�سي اأحد المتغيرات التي ي�ستوجب الهتمام بها وتنميتها، انطلاقاً من 

كونها اأحد المحركات الأ�سا�سية للمتعلم �سمن البيئة التعليمية، فكلما كانت معدلت الدافعية 

حيث  التعلم،  نواتج  على  بالإيجاب  ذلك  انعك�ص  كلما  كبيرة  المتعلم  لدى  الدرا�سي  للاإنجاز 

 Chen & Pajares, 2010; Guay, Ratelle, Roy, &( اأ�سارت بع�ص الدرا�سات ال�سابقة

Litalien, 2010; Wu, 2019( اإلى اأنَّه كلما ارتفعت معدلت الدافعية للاإنجاز كلما ارتفعت 
معدلت التح�سيل الدرا�سي. كذلك فاإنَّ الدافعية ب�سكل عام تُعد اأحد �سروط التعلم الأ�سا�سية، 

وهي محركة لل�سلوك وموجهة له، وهو ما يعني �سرورة اأن تركز اإجراءات واأحداث التعلم على 

التعلم  تُ�ساعد في تنمية الدافعية للاإنجاز لدى المتعلم ك�سرط من �سروط  وجود بنية محفزة 

الرقمية  المحفزات  بعلاقة  ليهتم  الحالي  البحث  جاء  ذلك  وعلى   .)Gottfried, 2019a(

المتعلم  قدرة  على  التاأثير  لها  يمكن  الرقمية  المحفزات  اأنَّ  من  انطلاقاً  للاإنجاز،  بالدافعية 

التعلم،  وممار�سات  اإجراءات  بكل  المتعلم  وا�ستمتاع  التعليمية،  الأهداف  لتحقيق  المثابرة  في 

للدافعية  الأ�سا�سية  المكونات  ت�سكل  وجميعها  بالم�سوؤولية،  ال�سعور  معدلت  رفع  اإلى  بالإ�سافة 

 Koivisto & Hamari, 2019; Leclercq et al., 2020; Xi & Hamari,( للاإنجاز

.)2019
اأي�ساً تُعد الحاجة اإلى المعرفة اأحد المتغيرات التي يتم العتماد عليها كمقيا�ص للتعلم؛ ويرجع 

 Sandra & Otto,( بالمتعلم  الخا�سة  والخبرات  المعارف  في  بالنمو  مرتبطة  لكونها  ذلك 

يُعدان  المتعلم  تنميتها لدى  المعرفة ومحاولة  اإلى  فاإنَّ الهتمام بالحاجة  2018(. وعلى ذلك 
معدل  ارتفع  كلما  المتعلم  لدى  المعرفة  اإلى  الحاجة  ارتفعت  كلما  لأنَّه  نظراً  اأ�سا�سياً؛  مطلباً 

الجهود المبذولة من المتعلم في عملية التعلم، و�ساحب ذلك ال�ستمتاع الكامل بكافة اإجراءات 

التعلم )Maloney & Retanal, 2020(، ول�سك في اأنَّ ذلك هو ما تطمح اإليه اأي موؤ�س�سة 

تعليمية؛ باأن يقوم المتعلم ببذل اأق�سى جهد ممكن لكي يتعلم، وذلك في اإطار من الإثارة والمتعة. 

وعلى ذلك جاء البحث الحالي ليهتم بفح�ص العلاقة بين من�سات التحفيز الرقمي والحاجة 

اإلى المعرفة انطلاقاً من اأنَّ الحاجة اإلى المعرفة �سكل من اأ�سكال الدافعية الداخلية للان�سغال 

بالتفكير، الذي يتطلب المزيد من الجهد، فعندما يكون الفرد مدفوعاً داخلياً للان�سغال بن�ساط 

ما يجد اأن هذا الن�ساط يت�سمن مكافاأة ذاتية، وهكذا ي�ستمر الأفراد في بذل هذا الن�ساط مع 
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غياب المكافاآت الخارجية، لأنهم يح�سون بالميل والمتعة والإثارة، ويف�سر هذا الجانب النفعالي 

للحاجة اإلى المعرفة؛ لماذا يجد المتعلمين ذوو الحاجة المرتفعة اإلى المعرفة في التفكير ن�ساطاً 

ممتعاً )جرادات، والعلي، 2010(. وفي هذا ال�سياق، اأكدت بع�ص الدرا�سات على وجود علاقة 

اإيجابية بين كل من الحاجة اإلى المعرفة والتح�سيل الدرا�سي، فكلما ارتفع م�ستوى الحاجة اإلى 

 Coutinho, 2006; He et( المعرفة ارتفع بالتبعية م�ستوى التح�سيل الدرا�سي لدى المتعلم

.)al., 2019
في اإطار ما �سبق، وعلى الرغم من اأهمية الدافعية للاإنجاز الدرا�سي، والحاجة اإلى المعرفة 

كمتغيرات تابعة يمكن ا�ستخدامها كمقايي�ص للتعلم، ومن خلال عمل الباحثة كم�سرفة لوحدة 

اأبحاث تقويم وتطوير التعليم العام، قامت بعدد من الزيارات الميدانية لبع�ص مدار�ص التعليم 

الأ�سا�سية  المقررات  كاأحد  العلوم،  مقررات  تدري�ص  طبيعة  على  للاطلاع  جدة  بمدينة  العام 

التعليمية  والدرو�ص  البرامج  اأنَّ  الزيارات  هذه  خلال  من  تبين  وقد  تطويرها،  الم�ستهدف 

العتماد عليها في  التي يُمكن  المحفزة  العنا�سر  اإلى  تفتقد  المدار�ص  تقديمها داخل  يتم  التي 

تعزيز الدافعية للاإنجاز والحاجة اإلى المعرفة كنواتج تعلم، وقد ظهر ذلك بو�سوح في بع�ص 

بال�سف  وعمليات في الخلية«  »اأن�سطة  العلوم كمو�سوع  المعقدة  بمقرر  الدرا�سية  المو�سوعات 

الثالث المتو�سط، والذي يتطلب بذل مزيد من الجهد لكت�ساب م�سامينه المتنوعة. ول�ستجلاء 

المنهج  خلالها  من  اتبعت  ا�ستطلاعية  درا�سة  باإجراء  الباحثة  قامت  الحالي  البحث  م�سكلة 

المتو�سطة في )3( مدار�ص  بالمرحلة  العلوم  معلمات  معلمة من  راأي )19(  الو�سفي ل�ستطلاع 

باإدارة جدة التعليمية، حيث تم اإعداد ا�ستطلاع راأي ت�سمن بع�ص ال�ستف�سارات ب�ساأن دافعية 

عن  ال�ستف�سار  اإلى  بالإ�سافة  عليها،  الموؤثرة  والعوامل  للمعرفة  حاجتهن  وم�ستوى  الطالبات 

واأو�سحت  المتو�سط،  الثالث  ال�سف  لطالبات  العلوم  بمقرر  المعقدة  الدرا�سية  المو�سوعات 

ال�ستجابات الواردة بال�ستطلاع اأن )73.68%( من المعلمات قد اأ�سرن اإلى انخفا�ص موؤ�سرات 

اأ�سارت )%94.74(  العلوم، كما  الدرا�سات بمقرر  الطالبات  الدرا�سي لدى  الدافعية للاإنجاز 

واأرجعت  الطالبات.  لدى  المعرفة  اإلى  الحاجة  م�ستوى  موؤ�سرات  انخفا�ص  اإلى  المعلمات  من 

المعلمات الأ�سباب الداعية لذلك النخفا�ص اإلى عدد من الأ�سباب، منها: كثافة الموا�سيع التي 

يتم تقديمها بن�سبة )100%(، و�سيق وقت الح�سة الدرا�سية بن�سبة )84.21%(. بالإ�سافة اإلى 

اأن )94.74%( من المعلمات قد اأ�سرن اإلى عدم وجود اإجراءات محددة واآليات وا�سحة للتحفيز 

هذه  على  للتغلب  الرقمية  المحفزات  ا�ستخدام  ب�ساأن  المعلمات  اإجابة  وفي  الدرا�سي.  بالمنهج 
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الم�سكلة اأفادت المعلمات بالإجماع بالموافقة على ا�ستخدام هذه المحفزات، حيث اإنَّ ا�ستخدامها 

قد يُ�ساعد في رفع معدلت التح�سيل، والتغلب على النق�ص الوا�سح بالمحفزات داخل البيئات 

العتيادية. وب�ساأن اأكثر المو�سوعات الدرا�سية المعقدة التي تحتاج اإلى م�ستوى عال من الدافعية 

للاإنجاز والحاجة اإلى المعرفة، اأ�سارت المعلمات بن�سبة )78.95%( اإلى مو�سوع اأن�سطة الخلية 

بمقرر العلوم بال�سف الثالث المتو�سط، حيث اإنَّه من المو�سوعات التي تواجه الطالبات �سعوبات 

المرتبطة  الدورية  الختبارات  متو�سط درجات  التاأكد من ذلك بمراجعة  وقد تم  درا�سته،  في 

بهذا المو�سوع، وقد تبين اأنَّ متو�سط تح�سيل الطالبات قد بلغ ن�سبة )%52.3(.

ويدعم م�سكلة البحث الحالي نتائج عدد من الدرا�سات ال�سابقة التي اهتمت بدافعية الإنجاز 

بالمملكة العربية ال�سعودية، حيث اأو�سحت هذه الدرا�سات �سرورة تبني اأ�ساليب متنوعة لمجابهة 

البيئات  كون  اإلى  ذلك  ويرجع  المتو�سطة،  المرحلة  طلاب  لدى  للاإنجاز  الدافعية  في  التدني 

تنمية معدلت  قادرة على  يجعلها  ما  والمثيرات  المحفزات  تت�سمن من  ل  العتيادية  التعليمية 

التي حاولت  المتو�سطة، وعلى ذلك جاءت درا�سة يحيى )2014(  المرحلة  الإنجاز لدى طلاب 

ا�ستخدمت  التي   )2016( �سوق  ودرا�سة  للاإنجاز،  الدافعية  تعزيز  في  الخيال  اأ�سلوب  توظيف 

التي   )2015( الحلافي  ودرا�سة  للاإنجاز،  الدافعية  تعزيز  في  المعرفة  وراء  ما  ا�ستراتيجيات 

وظفت الرحلات المعرفية لمجابهة التدني في الدافعية للاإنجاز.  

ول �سك في اأنَّ كل ما �سبق يوؤكد على �سرورة البحث عن حلول غير اعتيادية لتطوير البرامج 

بالعتماد  الدرا�سية  المو�سوعات  لدرا�سة  المتعلمين  تحفيز  على  قادرة  تكون  بحيث  التعليمية، 

على اأ�ساليب ت�ستطيع اأن تحفز دافعية المتعلمين واحتياجاتهم للمعرفة، ونظراً لقدرة المحفزات 

البحث  فاإنَّ  المعرفية  احتياجاتهم  ودعم  المتعلمين  تحفيز  في  موؤثر  بدور  القيام  على  الرقمية 

المعرفة،  اإلى  والحاجة  للاإنجاز  الدافعية  تنمية  الرقمية في  المحفزات  توظيف  يحاول  الحالي 

الرقمية تعمل على  اأن المحفزات  ال�سابقة من  الأدبيات  اإليه  اأ�سارت  وياأتي ذلك مت�سقاً مع ما 

هذه  واأنَّ   .)Hakak et al., 2019( التعلم  ومهام  اأن�سطة  في  المتعلمين  م�ساركات  زيادة 

لديهم  الر�سا  تحقق  اأنَّها  كما  التعلم،  اأهداف  لتحقيق  المثابرة  على  المتعلم  ت�ساعد  المحفزات 

للمتعلمين، وتمنحهم  اأكثر تفاعلًا وجذباً  التعلم  )Xi & Hamari, 2019(، وتجعل عملية 

القدرة ب�سكل اأكبر على التذكر والأداء المهاري )McAuliffe et al., 2019(. فالمحفزات 

الرقمية توؤثر ب�سكل اإيجابي في �سلوك المتعلمين واتجاهاتهم نحو التعلم )Ding, 2019(. كما 

تُ�ساعد على و�سع المتعلم فيما ي�سمى بحالة التدفق، وهي حالة من التركيز الكامل والم�ساركة في 
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الن�ساط )Toda, do Carmo, da Silva, Bittencourt, & Isotani, 2019(. وترى 

الباحثة اأنَّ كل ما �سبق يُوؤهل المحفزات الرقمية للقيام بدور فاعل في تنمية الدافعية للاإنجاز 

والحاجة اإلى المعرفة.

وبناء على ما �سبق ارتكزت م�سكلة البحث الحالي على وجود ق�سور في الدافعية للاإنجاز 

الدرا�سي والحاجة اإلى المعرفة لدى طالبات المرحلة المتو�سطة بمقرر العلوم، ومحاولة علاج هذا 

الق�سور من خلال تطوير برنامج تعليمي قائم على المحفزات الرقمية.

أسئلة البحث

للت�سدي لم�سكلة البحث، علينا اأن ننطلق من اأن هذا البحث يحاول الإجابة عن ال�سوؤال الرئي�ص 

التالي:

ما العلاقة بين برنامج تعليمي قائم على المحفزات الرقمية والدافعية للاإنجاز الدرا�سي 

والحاجة اإلى المعرفة لدى طالبات المرحلة المتو�سطة بمقرر العلوم ؟

ويتفرع من ال�سوؤال الرئي�ص ال�سابق الأ�سئلة الفرعية التالية:

للاإنجاز  الدافعية  تنمية  الرقمية في  المحفزات  على  القائم  التعليمي  البرنامج  فاعلية  ما  ــ   1

الدرا�سي لدى طالبات المرحلة المتو�سطة بمقرر العلوم؟

2 ــ ما فاعلية البرنامج التعليمي القائم على المحفزات الرقمية في تنمية الحاجة اإلى المعرفة 

لدى طالبات المرحلة المتو�سطة بمقرر العلوم؟

أهداف البحث 

يهدف البحث الحالي اإلى:

1 ــ تحديد فاعلية البرامج التعليمية القائمة على المحفزات الرقمية في تنمية الدافعية للاإنجاز 

الدرا�سي لدى طالبات المرحة المتو�سطة.

اإلى  الحاجة  تنمية  في  الرقمية  المحفزات  على  القائمة  التعليمية  البرامج  فاعلية  تحديد  ــ   2

المعرفة لدى طالبات المرحة المتو�سطة.
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أهمية البحث

تكمن اأهمية البحث الحالي في درا�سة درجة الم�ساهمة التي يمكن اأن يحدثها برنامج تعليمي 

م�ستند على المحفزات الرقمية في تعزيز م�ستوى الدافعية للاإنجاز، وكذلك م�ستوى الحاجة اإلى 

المعرفة، وقد ي�ساهم البحث في تقديم دليل اإجرائي لم�سممي مناهج العلوم لتوظيف المحفزات 

الرقمية �سمن الدرو�ص التعليمية بما يُ�سهم في تنمية الدافعية للاإنجاز والحاجة اإلى المعرفة، 

بالإر�سادات  العام  التعليم  معلمي  تزويد  في  نتائجه  خلال  من  البحث  ي�ساهم  اأن  يوؤمل  كما 

المعيارية لكيفية ا�ستخدام المحفزات الرقمية في اإدارة عمليات التعليم والتعلم. اأي�ساً ا�ستناداً 

اإلى مخرجات البحث الحالي، المتمثلة في تطوير برنامج تعليمي قائم على من�سات التحفيز 

للبرامج  المقترح  النموذج  على  العام  التعليم  مدار�ص  اعتماد  اإمكانية  في  يوؤمل  فاإنه  الرقمي 

تعزيز  في  الحالي  البحث  اإليها  تو�سل  التي  الرقمي  التحفيز  من�سات  عبر  القائمة  التعليمية 

الدافعية للاإنجاز الدرا�سي والحاجة على المعرفة، كما يوؤمل في توجيه اأنظار الباحثين نحو اأهمية 

التو�سع في درا�سة متغيرات التحفيز الرقمي وكيفية توظيفها في المواقف التعليمية المتنوعة، بما 

التي تم  القيا�ص  باأدوات  العام. وفيما يتعلق  التعليم  التعلم لدى طلاب  ي�سهم في تعزيز نواتج 

الدافعية  يوؤمل العتماد على هذه الأدوات في قيا�ص م�ستوى  تطويرها من خلال البحث فاإنه 

للاإنجاز الدرا�سي، والحاجة اإلى المعرفة بمقررات العلوم لدى طلاب التعليم العام.

حدود البحث

1 ــ الحدود المو�سوعية: الف�سل ال�سابع »اأن�سطة وعمليات في الخلية« بالوحدة الرابعة )اأ�س�ص 

الحياة( بمقرر العلوم لطالبات ال�سف الثالث متو�سط، والتي تواجه الطالبات �سعوبات في 

درا�ستها، وفق ما اأفادت معلمات العلوم بالدرا�سة ال�ستطلاعية.

2 ــ الحدود الب�سرية: طالبات ال�سف الثالث المتو�سط بمدينة جدة، والمنوط بهم درا�سة مقرر 

العلوم.

ــ الحدود الزمانية: تم تطبيق تجربة البحث على العينة المحددة بالف�سل الدرا�سي الثاني   3

من العام الدرا�سي 2018/ 2019م، حيث تت�سمن الخطة الدرا�سية الوحدة المحددة بالف�سل 

الدرا�سي الثاني. 
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الحدود المكانية: تم التطبيق على ثلاثة مدار�ص في المرحلة المتو�سطة بمدينة جدة، حيث  ــ   4

)برنامج  الأولى  المجموعة  الثلاثة:  البحث  مجموعات  من  مجموعة  مدر�سة  كل  ت�سمنت 

تعليمي ي�ستخدم من�سة قائمة على المحفزات الرقمية(، والمجموعة الثانية )برنامج تعليمي 

عبر نف�ص المن�سة بدون المحفزات الرقمية(، والمجموعة الثالثة )مجموعة �سابطة ت�ستخدم 

الطريقة العتيادية(.

مصطلحات البحث الأساسية

1 ـ البرامج التعليمية القائمة على المحفزات الرقمية
قائمة  لي�ست  تعليمية  �سياقات  الألعاب في  ا�ستخدام �سمات وعنا�سر  الرقمية  المحفزات  تعني 

بالأ�سا�ص على اللعب؛ بهدف اإ�سفاء المتعة والحافزية على البيئات التعليمية، والخروج ببع�سها 

 Buckley & Doyle,( من الرتابة والنمطية، اإلى فكرة ال�ستمتاع باأحداث التعلم المتنوعة

تعتمد  حيث   ،)2017; Deterding et al., 2011; Kyewski & Krämer, 2018
والنقاط،  ال�سارات،  مثل:  مبادئها  اأو  الألعاب  عنا�سر  بع�ص  توظيف  على  الرقمية  المحفزات 

تحفيز  بهدف  التعليمية؛  والمهام  الأن�سطة  داخل  العنا�سر  من  وغيرها  المت�سدرين  ولوحات 

de-Ma - )لملمتعلمين، ومكافاأتهم، بما ي�سمن الحفاظ على م�ستوى عالٍ وم�ستمر من الدافعية 

cos et al., 2016(. ويعني تحفيز البرامج التعليمية وجود تحديات داخل الموقف التعليمي، 
نقاط  على  يح�سل  المهام  لهذه  تنفيذه  على  وبناء  المتعلم،  ينفذها  اأن  يجب  مهام  هناك  واأنَّ 

و�سارات، ويمر بم�ستويات متنوعة، هذا ف�سلًا عن اأنَّ المتعلمين اأو الم�ستخدمين يتم ترتيبهم وفقاً 

Nebel, Schneider, Beege, & Rey, 2017; Perryer, Cele - )ععدلت اإنجازهم 

.)tine, Scott-Ladd, & Leighton, 2016
التعليمية  البرامج  لتقديم  المنا�سبة  الرقمية  البيئات  اإحدى  الرقمي  التحفيز  من�سات  وتُعد 

علاقة  لها  متعددة  و�سائط  بتحميل  المن�سات  هذه  ت�سمح  حيثُ  المحفزات،  على  القائمة 

اأن�سطة  يربط بين  التعلم   لإدارة  الو�سائط من خلال نظام  واإدارة هذه  الدرا�سية  بالمحتويات 

المتعلم ومحتويات المن�سة بعنا�سر تحفيزية، كالنقاط وال�سارات والم�ستويات ولوحات ال�سدارة، 

اأداء المتعلم فاإنّه يح�سل على المكافاآت التحفيزية، وتتيح المن�سات للمعلم التحكم  وعلى قدر 

الآلي  المنح  بعمليات  تقوم  المن�سات  بع�ص  اأنَّ  كما  المن�سة،  عبر  للمتعلمين  المحفزات  منح  في 
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 Alla & Nafil, 2019; Chen et al., 2020; Sanchez( للمحفزات وفقاً لأداء المتعلم

 .)et al., 2020
 Chen(وترتكز من�سات التحفيز الرقمي على عدة مكونات يمكن الإ�سارة اإليها على النحو التالي

et al., 2020; Condruz-Bacescu, 2013; Fernández, Gil, Palacios, & De-

:)vece, 2011
\ اإدارة المحتوى: وت�سمل اإدارة محتوى الو�سائط المتعددة وكيفية تقديمه وعر�سه للمتعلمين في 

اأ�سكال واأنماط متعددة تي�سر عملية التعلم.

\ اإدارة المهام والأن�سطة: تقديم التكليفات والواجبات والأن�سطة التعليمية للمتعلمين مع تقديم 

التغذية الراجعة.

\ اإدارة المحفزات: تحديد العنا�سر التحفيزية الم�ستخدمة، و�سروط تقديمها، وربطها بمهمات 

واأن�سطة محددة.

لأداء  وفقاً  عليها  وال�سيطرة  فيها  والتحكم  التعلم  عملية  �سبط  خلال  من  المتعلمين:  اإدارة   \

المتعلم. 

\ اإدارة الت�سال: وهي الو�سائل المتاحة للتوا�سل بين المعلم والمتعلم بما فيها المحفزات الرقمية.

\ اإدارة التقويم والختبارات: القدرة على اإن�ساء وعمل الختبارات وتقويمها وملاحظة م�ستوى 

المتعلمين.

باأنَّها  اإجرائياً  الرقمية  المحفزات  على  القائمة  التعليمية  البرامج  تعريف  يُمكن  وبذلك 

ت�سمح  رقمية  من�سة  عبر  منظمة  بطريقة  تطبيقها  يتم  التي  والأ�س�ص  الإجراءات  »مجموعة 

باإدارة المحتوى الدرا�سي، وربط اأداء المتعلم عبر هذه المن�سة بمجموعة من المحفزات الرقمية، 

يح�سل عليها المتعلم وفقاً لتنفيذه مهمات واأن�سطة التعلم المرتبطة بالمحتويات الدرا�سية، وذلك 

بهدف تعزيز بيئة التعلم المرتبطة بمقرر العلوم وتح�سين الدافعية للاإنجاز الدرا�سي والحاجة 

اإلى المعرفة لدى طلاب ال�سف الثالث المتو�سط«.

2 ـ الدافعية للإنجاز الدراسي:
الفرد  ا�ستعداد  اأي�ساً  تُمثل  كما  ال�سخ�سية،  مكونات  اإحدى  الدرا�سي  للاإنجاز  الدافعية  تُمثل 

لديه،  المرتفع  والطموح  المثابرة  لنف�سه عن طريق  و�سعها   اأهداف م�سبقة  ورغبته في تحقيق 

 .)Gottfried, 2019a, 2019b( حيث يرى في تحقيقها بلوغ اآماله وتلبية رغباته المتنوعة
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ـ لبد  ـ ومن بينها من�سات التحفيز الرقمي  واأي نظام يهتم بتنمية دافعية الإنجاز الدرا�سي 

 Gottfried, 2019a,( اأن ي�سع في اعتباره اأن تتمتع عنا�سره الرئي�سة بالخ�سائ�ص التالية

:)2019b; Kruger, 2006; Otani, 2019
الأعمال  اأداء  في  ال�ستمرار  على  وقادراً  التعلم،  لم�سوؤولية  متحملًا  يكون  اأن  يجب  المتعلم:   \

والواجبات والتطبيقات ذات العلاقة بمجال درا�سته مهما كانت الم�سكلات المحيطة، ويجب اأن 

ت�ساعده بيئة التعلم على تحقيق ذلك.

\ المعلم: يجب اأن يكون متميزاً في تدري�سه، م�سجعاً للا�ستق�ساء وروح ال�ستف�سار، كما يجب اأن 

يتقبل ذاتية المتعلم وي�سجعها، اإ�سافة اإلى دعمه الدائم للف�سول الطبيعي للمتعلم.

الحقيقية  المتعلمين  لحتياجات  وم�ستجيبة  مرنة  البيئة  تكون  اأن  يجب  التعليمية:  البيئات   \

الأ�سيلة، كما يجب اأن تكون محفزة للمتعلم بعنا�سر تحفيزية متعددة.

المعالجات التعليمية: يف�سل اختيار المداخل وال�ستراتيجيات والأ�ساليب التعليمية الداعمة   \

لمركزية المتعلم، ودوره الإيجابي في التعلم، وت�سجيع هذا الدور عبر منظومة المحفزات.

اأهم  اإلى  الإ�سارة  يُمكن  فاإنّه  الدرا�سي  للاإنجاز  بالدافعية  اهتمت  التي  الدرا�سات  اإطار  وفي 

 Akdemir & Arslan, 2013; Gottfried, 2019b;( محاور الدافعية على النحو التالي

:)Kim, Brady, & Wolters, 2018; Senkbeil, 2018; Vallerand et al., 1992
\ ال�سعور بالم�سوؤولية: وتعني اللتزام والجدية في اأداء ما يكلف به المتعلم من مهام وتطبيقات 

وواجبات اأكاديمية على اأكمل وجه، مع بذل المزيد من الجهد والنتباه لتحقيق ذلك.   

والتطبيقات ذات  والواجبات  الأعمال  اأداء  ال�ستمرار في  المتعلم على  قدرة  وتعني  المثابرة:   \

الأمور  ببع�ص  ت�سحيته  اإمكانية  مع  المحيطة،  الم�سكلات  كانت  مهما  درا�سته  بمجال  العلاقة 

الحياتية.

\ م�ستوى الطموح: وتعني الجهد المبذول من المتعلم للح�سول على اأعلى التقديرات الدرا�سية، 

وقبول  الأداء،  لتح�سين  الدائم  ال�سعي  مع  التعلم،  م�سادر  من  العديد  مراجعة  في  والرغبة 

التحدي في اإنجاز المهام التعليمية ال�سعبة.

على  وحر�سه  الوقت،  لقيمة  المتعلم  قبل  من  والوعي  الإدراك  وتعني  الوقت:  اأهمية  تقدير   \

اإنجاز واجباته وتكليفاته التعليمية في المواعيد المحددة.

\ الا�ستمتاع بممار�سات التعلم: وتعني �سعور المتعلم بالر�سا والرتياح من ممار�سات التعلم وما 

يقوم به من واجبات وتطبيقات خلال درا�سته دون انتظار لحافز مادي اأو معنوي.
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\ التخطيط للم�ستقبل: وتعني قدرة المتعلم على ا�ست�سراف الم�ستقبل، والتخطيط الجيد له في 

�سوء تحديد الم�سكلات المتوقعة والعمل على تخطيها.

وفي اإطار ما تقدم يمكن تعريف الدافعية للاإنجاز الدرا�سي اإجرائياً باأنَّها »ا�ستعداد الطالب 

لتحمل م�سوؤولياته الدرا�سية، وال�سعي نحو التفوق، والمثابرة، وتقدير قيمة الوقت، والتخطيط 

للم�ستقبل، عبر نظام للتحفيز الرقمي، وتقا�ص با�ستخدام المقيا�ص المعُد لذلك »

3 ـ الحاجة إلى المعرفة:
يُعرف كوتينيو )Coutinho, 2006( الحاجة اإلى المعرفة باأنها الميل اإلى النخراط في ن�ساط 

ي�ستهلك جهداً ذهنياً. وتُعد الحاجة اإلى المعرفة �سبب وجود الدافع للن�ساطات المعرفية، وتعك�ص 

في  الفردية  الفروق  اإلى  ت�سير  اأنها  كما  العقلية،  القدرة  ولي�ص  المعرفي،  الدافع  اإلى  الحاجة 

الدوافع الذاتية للانخراط في العمليات المعرفية المرهقة )Dwyer, 2008(. والحاجة اإلى 

المعرفة اأكثر و�سوحاً عند بع�ص الأفراد من غيرهم، فحينما تكون هذه الحاجات قوية ترافقها 

 Cazan( العلاقات والبحث في  والتنظيم  التحليل  على  القائمة  المنهجية  الممار�سة  رغبة في 

Indreica, 2014 &(. وي�سير كوتينيو )Coutinho, 2006( لوجود علاقة بين الحاجة 
اأكدت درا�سة دواير)Dwyer, 2008(على  النجاح والأداء الأكاديمي. كما  اإلى المعرفة وبين 

وجود علاقة اإيجابية بين الحاجة اإلى المعرفة والتح�سيل الأكاديمي، اأي كلما ارتفعت الحاجة 

ديكهو�سر  درا�سة  نتائج  اأظهرت  كذلك  الأكاديمي.  التح�سيل  معدلت  ارتفعت  المعرفة  اإلى 

ورينهارد )Dickhäuser & Reinhard, 2009(. ومن المظاهر التي تدل على الحاجة اإلى 

المعرفة قدرة الفرد على الإح�سا�ص بالم�سكلات، ومن ثم فاإنّه يبداأ بالبحث والتق�سي والتدخل، 

اإلى الحقائق بنف�سه، من خلال  اأجل حل الم�سكلات والو�سول  وا�ستعمال الأ�سياء والأفكار من 

من  اأنواع  باكت�ساف  المتعلم  قيام  على  تعتمد  والتي  ال�ستك�سافي،  ال�سلوك  ممار�سات  بع�ص 

الذاتي؛ مما يعطيه  للم�سكلات بجهده  اأو حلول  المعلومات  اأو  اأو الحقائق  المبادئ  اأو  العلاقات 

فر�سة التمكن من التعلم )بقيعي، 2013، �ص 209(

ويرتكز  الأداء،  معدل  معه  زاد  كلما  المتعلم  لدى  المعرفة  اإلى  الحاجة  م�ستوى  زاد  كلما  واأنّه 

التالي  النحو  اإليها على  الإ�سارة  اأ�سا�سية يمكن  ثلاثة محاور  المعرفة على  اإلى  قيا�ص الحاجة 

:)Maloney & Retanal, 2020; Stevens et al., 2019(

1 ــ الانهماك بالتفكير: هو ميل المتعلم للان�سغال بالتفكير في المهمات ال�سعبة والمواقف التي 
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تحتاج اإلى جهد ذهني كبير والهتمام بالواجبات التي تتحدى القدرات العقلية.

2 ــ الا�ستمتاع بالتفكير: وهو ميل المتعلم لق�ساء اأوقات ممتعة في التفكير بالمهمات والمواقف 

التي تحتاج اإلى حلول و�سعوره بالرتياح في اأثناء قيامه باأداء المهمات ال�سعبة التي قد تتحدى 

قدراته العقلية.

ـ ال�سعي اإلى المعرفة: وهو ميل الطالبة اإلى الح�سول على المعرفة بالطرق والأ�ساليب المختلفة. 3 ـ

تترجم  عقلية  »عملية  باأنها  اإجرائياً  المعرفة  اإلى  الحاجة  تعريف  يُمكن  تقدم  ما  اإطار  وفي 

قدرة المتعلم على النهماك بالتفكير وال�ستمتاع به وال�سعي اإلى المعرفة لبناء مواقف تعليمية 

ذات معنى، ويوجد م�ستويين للحاجة اإلى المعرفة )مرتفع ومنخف�ص(، يُمكن تحديدهما وفقاً 

ل�ستجابات الطالبات على المقيا�ص المعد لذلك«.

الإطار النظري

يمكن  فاإنه  التعليمية  بالبرامج  الرقمية  المحفزات  لتوظيف  توؤ�س�ص  التي  النظريات  اإطار  في 

Self-Determination Theory )SDT( والتي ت�سير  الإ�سارة اإلى نظرية تقرير الذات 

الدوافع  من  بمجموعة  مدفوعاً  يكون  المهام  تنفيذ  نحو  المتعلم  تحرك  اأن  اإلى  م�سمونها  في 

الداخلية، التي كلما ارتفعت كلما اأ�سبح المتعلم اأكثر قدرة على تقرير م�سيره واأفعاله، حيث 

الدوافع الداخلية توؤدي اإلى ممار�سة ال�سلوكيات التي تُ�سعر المتعلم بالمتعة والر�سا، بغ�ص النظر 

الإن�سان  اأنَّ  مفاده   افترا�ص  اإلى  ت�ستند  النظرية  ولأن  عدمه،  من  مكافاآت  على  ح�سوله  عن 

اإنّه  اإذ  اآلية؛  يعمل بطريقة  الفطري ل  التوجه  اأنّ هذا  اإل  بالفطرة،  ب�سكل عام جدلي وموجه 

اأن تقوم به  يتطلب الدعم والتغذية الراجعة المنا�سبة من البيئة الجتماعية، وهو ما ت�ستطيع 

 Perryer et al., 2016; Ryan & Deci, 2000a; Seaborn &( الرقمية المحفزات 

 .)Fels, 2015; Simões, Redondo, & Vilas, 2013
Motiv -(  أأي�ساً يرتبط توظيف المحفزات الرقمية في البيئة التعليمية بنظرية الدافعية 

Extrinsic Motiv MT( tion Theory وذلك في ال�سق المرتبط بالدوافع الخارجية )-
يتم  التي   )Extrinsic Incentives( الخارجية  الحوافز  مجموعة  في  تتمثل  التي   )tion
النقد  من  الرغم  وعلى  موقف،  من  اأكثر  في  الرقمي  التحفيز  من�سة  عبر  للمتعلم  توجيهها 

الذي يمكن توجيهه للحوافز الخارجية كونها قد توؤدي اإلى تثبيط الدوافع الداخلية لدى الفرد 
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فاإنّه من منظور نظرية الدافعية الخارجية فاإنّ هذا النوع من الحوافز له دور كبير في تحفيز 

الحوافز  بين  الفارق  تعو�ص  اأن  وت�ستطيع  بها،  وال�ستمتاع  التعلم  مهام  اإكمال  نحو  المتعلمين 

الداخلية والم�ستوى الحقيقي للمتعلم، فمن الممكن اأن يكون لدى المتعلم رغبة داخلية للتفوق، اإل 

اأنَّ قدراته العلمية والمعرفية قد ل ت�سمح بذلك؛ لذا فاإنَّ الحوافز الخارجية في هذه الحالة يكون 

Zichermann & Cu - المن�سود للم�ستوى  الو�سول  نحو  المتعلم  دور كبير في تحفيز  )هها 

 .)ningham, 2011
وتُعد النظرية ال�سلوكية  )Behaviorism Theory )BT اإحدى اأهم النظريات التي توؤ�س�ص 

لأنظمة التحفيز الرقمي، فالنظرية ال�سلوكية ت�سير اإلى ال�سلوك باعتباره مجموعة ا�ستجابات 

ناتجة عن مثيرات المحيط الخارجي القريب، وهو اإما اأن يتم دعمه وتعزيزه فيتقوى حدوثه في 

الم�ستقبل اأو ل يتلقى دعماً فيقل احتمال حدوثه، فالتعلم يُبنى بدعم وتعزيز الأداء القريب من 

ال�سلوك، وهذا ما يعزز ا�ستخدام المحفزات الرقمية، وذلك لتعزيز اأداء المتعلم وتحفيزه ب�سكل 

مبادئ  مع  ويتما�سى ذلك   .)Bíró, 2014(التعلم مهام  ا�ستكمال  ال�ستمرار في  نحو  متكرر 

التعزيز الجزئي ل�سكنر )Skinner’s Principle of Partial Reinforcement( والتي 

للممار�سات  اأكبر  ا�ستمرار  اإلى  يوؤدي  النتقائي  التعزيز  اأو  الم�ستمر  التعزيز غير  اأنّ  فيها  يرى 

 Richter, Raban, &(وعدم انطفاء للا�ستجابات الإيجابية، وذلك بعك�ص التعزيز الم�ستمر

.)Rafaeli, 2015
وتُعد نظرية التدفق )Flow Theory )FT اإحدى النظريات المدعمة بقوة للتحفيز الرقمي، 

والتي   )Optimal Human Experience( المثلى  الإن�سانية  الخبرة  اإلى  ي�سير  فالتدفق 

تعني ا�ستغراق الفرد في المهام والأعمال التي يقوم بها ا�ستغراقاً تاماً ين�سى به ذاته والو�سط 

والزمن والآخر، وكاأنه في حالة من غياب للوعي بكل �سيء، با�ستثناء هذه المهام اأو الأعمال، 

على اأن يكون كل ذلك مقترناً بحالة من الن�سوة والبتهاج وال�سفاء الذهني الدافع له باتجاه 

المعاناة  فيه  تكون  فريد،  نوع  اإن�ساني من  اإبداع  اإلى  الأمر  نهاية  لي�سل في  والمثابرة،  المداومة 

مُرحّباً بها، وكلما ا�ستطاع الفرد مواجهة التحديات والح�سول على نتائج اإيجابية فاإنه يح�سل 

التدفق  اأن نظرية  الرقمية، فعلى الرغم  ياأتي دور المحفزات  اأكبر، وهنا  على حوافز خارجية 

تهتم ب�سكل كبير بالدوافع الداخلية كاأ�سا�ص لحالة التدفق، اإل اأن م�ساحبة المحفزات الرقمية 

على  اأكثر  وتحفيز  بال�سعادة،  اأكبر  �سعور  اإلى  توؤدي  التدفق  لعمليات  الخارجية(  )المكافاآت 

يُ�ساعد على  ال�سحيح، مما  الطريق  باأنّه على  للمتعلم  اأنها تعطي موؤ�سراً  ال�ستمرارية، حيث 
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متابعة عمليات التدفق للو�سول نحو الهدف المن�سود، هذا ف�سلًا عن اأنَّ المحفزات الرقمية في 

هذه الحالة تعمل بمثابة تغذية راجعة فورية، والتي تُعد اأحد المتطلبات الرئي�سية للا�ستمرار في 

 .)Groh, 2012; Nakamura & Csikszentmihalyi, 2009(حالة التدفق

Basic Psychological Needs Th -(  تت�سير نظرية الحتياجات النف�سية الأ�سا�سية

للدوافع  ومحفز  ممتع  ن�ساط  اأي  من  تجعل  التي  العوامل  من  مجموعة  اإلى    ory )BPNT
Comp -( والكفاءة   ،)Autonomy ال�ستقلالية  العوامل:  هذه  بين  ومن  )للداخلية، 

تدعم  التي  الرقمي  التحفيز  اأنظمة  توفره  ما  وهو   ،)Relatedness( والرتباط   ،)tence
ال�ستقلالية من خلال منح المتعلم الإح�سا�ص بالإرادة والحرية في تنفيذ المهام، كما اأنّها تحفز 

الكفاءة من خلال منحها المتعلم ال�سعور بالفاعلية في اإنجاز المهام والتاأثير على البيئة المتواجد 

بها، واأخيراً فاإنَّها ت�سجع على الرتباط الذي يتولد من خلال بناء المتعلم لعلاقات اجتماعية 

تنفيذ  اأثناء  في  تت�سكل  التي  للمجموعات  بالنتماء  واإح�سا�سه  التعلم،  بيئة  �سمن  اأقرانه  مع 

 Ryan & Deci, 2000b; Sailer, Hense, Mayr, & Mandl, 2017; Suh,(المهام

)Wagner, & Liu, 2015

الدراسات السابقة

في �سياق الدرا�سات التي اهتمت بالمحفزات الرقمية جاءت درا�سة كيمب�سلوج واأتخن وها�سي 

)Kayımbaşıoğlu et al., 2016( لت�ستهدف دمج بع�ص المحفزات الرقمية �سمن بيئات 

التعليم الإلكتروني وبيان فاعليتها، وقد اأو�سحت نتائج الدرا�سة اأنَّ بيئات التعليم الإلكتروني 

من  الحد  على  قدرتها  حيثُ  من  غيرها  من  فاعلية  اأكثر  الرقمية  المحفزات  على  القائمة 

ت�ستت المتعلمين، كما اأنّها تعزز لدى المتعلمين الدافعية للم�سي في اأحداث وفاعليات التعلم. 

وا�ستهدفت درا�سة الرحيلي )2018( ا�ستق�ساء فاعلية بيئة تعلم ت�ساركية متعددة الو�سائط 

قائمة على المحفزات الرقمية وقيا�ص اأثرها على التح�سيل والدافعية لدى طالبات جامعة 

طيبة، وقد اأو�سحت نتائج الدرا�سة التي تم تطبيقها على )41( طالبة فاعلية البيئة القائمة 

على المحفزات الرقمية في تنمية التح�سيل الدرا�سي بالمقارنة مع البيئات العتيادية، في حين 

لم تكن هناك فروق ذات دللة اإح�سائية في دافعية التعلم بين البيئة القائمة على المحفزات 

ت�سميم مقترح  لت�ستهدف  البربري )2018م(  درا�سة  وجاءت  العتيادية.   والبيئة  الرقمية 
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لبيئة تعلم اإلكترونية قائمة على المحفزات الرقمية وبيان اأثرها في تنمية مهارات ال�ستخدام 

الآمن للاإنترنت لدى تلاميذ المرحلة الإعدادية، وقد اأو�سحت نتائج الدرا�سة فاعلية البيئة 

اأما  القائمة على المحفزات الرقمية في تعزيز دافعية الأداء المهاري للطلاب عيّنة البحث. 

درا�سة الحلفاوي وزكي )Alhalafawy & Zaki, 2019( فقد ا�ستهدفت تطوير تطبيقات 

المحتوى الرقمي عبر الأجهزة النقالة وفقاً للمحفزات الرقمية، حيث قامت الدرا�سة بتطوير 

فاعلية  النتائج  اأو�سحت  وقد  الرقمية،  المحفزات  على  قائم  الكاديمي  للاإر�ساد  تطبيق 

التطبيق القائم على المحفزات الرقمية في تعزيز ال�سعادة النف�سية لدى المتعلمين بالمقارنة 

واآخرين  زنودين  درا�سة  وجاءت  رقمية.  محفزات  تت�سمن  ل  التي  الرقمية  التطبيقات  مع 

اأنظمة الختبارات  لت�ستهدف المقارنة بين   )Zainuddin, Shujahat, et al., 2020(

العتيادية واأنظمة الختبارات القائمة على المحفزات الرقمية، وقد اأو�سحت نتائج الدرا�سة 

انخراط  تنمية  في  الرقمية  المحفزات  على  القائمة  الإلكترونية  الختبارات  اأنظمة  فاعلية 

المتعلمين في عملية التعلم وكذلك تنمية تفكيرهم الإبداعي. وا�ستهدفت درا�سة �سين واآخرون 

المحفزات  على  قائم  الت�ساركية  القراءات  لتذييل  نظام  تطوير   )Chen et al., 2020(

فاعلية  النتائج  اأو�سحت  وقد  بقراءته،  يقومون  ما  تذييل  على  الطلاب  لت�سجيع  الرقمية 

التذييل  عملية  في  م�ساركاتهم  بجودة  المرتبط  المتعلمين  اأداء  تعزيز  في  الرقمية  المحفزات 

القائم على الفهم القرائي.  

من  كبير  عدد  اهتم  فقد  الدرا�سي  للاإنجاز  بالدافعية  اهتمت  التي  الدرا�سات  وب�ساأن 

بين  ومن  الدرا�سي،  للاإنجاز  الدافعية  تعزيز  في  التعليمية  التقنيات  بتوظيف  الدرا�سات 

التي    )Jeno, Grytnes, & Vandvik, 2017( هذه الدرا�سات درا�سة جنيو وزملائه

مقرر  درا�سة  في  المتعلمين  لم�ساعدة  النقالة  الهواتف  عبر  رقمي  تطبيق  تطوير  ا�ستهدفت 

البيولوجي، ومقارنة التطبيق المقترح بالكتاب المدر�سي العتيادي في تنمية الدافعية للاإنجاز، 

بالمقارنة مع  المتعلمين  دوافع  تعزيز  المطور في  النقال  التطبيق  فاعلية  النتائج  اأو�سحت  وقد 

فقد   ،)Turel & Ozer Sanal, 2018( واأوزار  تورال  درا�سة  اأما  العتيادي.  الكتاب 

ا�ستهدفت ت�سميم كتاب اإلكتروني م�ستند اإلى نموذج كيلر للت�سميم التحفيزي وبيان تاأثيره 

والكتب  المطبوعة  بالكتب  بالمقارنة  وذلك  الجامعيين،  الطلاب  لدى  للاإنجاز  الدافعية  على 

في �سيغة )pdf(، وقد اأو�سحت نتائج الدرا�سة التي تم تطبيقها على )94( طالباً في مقرر 

الريا�سيات على فاعلية الت�سميم التحفيزي للكتاب الإلكتروني في تنمية الدافعية للاإنجاز 
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بيئة  بتوظيف  لتهتم   )2019( زهراني  درا�سة  وجاءت  للكتاب.  الأخرى  ال�سيغ  مع  بالمقارنة 

لدى  للاإنجاز  والدافعية  الآلي  الحا�سب  مهارات  بع�ص  تنمية  في  ت�ساركية  اإلكترونية  تعلم 

الإلكترونية في  التعلم  بيئات  الدرا�سة فاعلية  نتائج  اأو�سحت  المتو�سطة، وقد  المرحلة  طلاب 

تنمية الأداء المهاري والدافعية للاإنجاز. وا�ستهدفت درا�سة اأحمد )2019( ت�سميم بيئة تعلم 

الدافعية للاإنجاز لدى طلاب  تاأثيرها على  وبيان  المنظم ذاتياً  التعلم  �سخ�سية قائمة على 

اأو�سحت النتائج الفاعلية المطلقة لبيئات التعلم ال�سخ�سية المنظمة  المرحلة المتو�سطة، وقد 

اإيباينز  ذاتياً في رفع معدلت الإنجاز الدرا�سي لدى الطلاب عيّنة البحث. وجاءت درا�سة 

 Ibáñez, Uriarte Portillo, Zatarain Cabada, & Barrón,( البحثي  وفريقه 

لدى  للاإنجاز  الدافعية  على  المعزز  الواقع  تكنولوجيا  تاأثيرات  فح�ص  لت�ستهدف   )2020
طلاب المرحلة المتو�سطة بالمدار�ص العامة والمدار�ص الخا�سة في دار�سة مو�سوعات الهند�سة 

الريا�سية، وقد اأو�سحت النتائج اأن تكنولوجيا الواقع المعزز اأكثر فاعلية في تنمية الدافعية 

للاإنجاز في المدار�ص العامة عنها في المدار�ص الخا�سة.

وفي �سياق الدرا�سات التي اهتمت بالحاجة اإلى المعرفة فقد جاءت درا�سة مبارز )2014( 

الدوار  التعلم المدمج  بيئة  الت�سحيحية في  الراجعة  التغذية  تاأثير  التعرف على  لت�ستهدف 

على الحاجة اإلى المعرفة لدى طلاب الدرا�سات العليا، وقد اأو�سحت النتائج اأن جميع اأنواع 

التغذية الراجعة الت�سحيحية ببيئات التعلم المدمج الدوار لها تاأثير كبير على تعزيز الحاجة 

ا�ستهدفت  فقد   )2014( الدلمي  درا�سة  اأما  المتو�سطة.  المرحلة  طلاب  لدى  المعرفة  اإلى 

اإعداد اأن�سطة ل�سفية موجهة وقيا�ص فاعليتها في تنمية الحاجة اإلى المعرفة لدى الطلاب 

الموهوبين بالمرحلة الثانوية، وبتطبيق الأن�سطة اللا�سفية على العينة المكونة من )19( طالباً 

المتعلمين.  لدى  المعرفة  اإلى  الحاجة  تنمية  اللا�سفية في  الأن�سطة  فاعلية  النتائج  اأظهرت 

وجاءت درا�سة علاونة و�ستيات )2016م( لت�ستهدف درا�سة العلاقة بين التوا�سل الجتماعي 

اأنَّ  النتائج  اأو�سحت  وقد  اليرموك،  جامعة  طلبة  لدى  المعرفة  اإلى  والحاجة  الإلكتروني 

الطلاب ذوي م�ستوى التوا�سل الجتماعي الإلكتروني المرتفع هم اأكثر الطلاب حاجة اإلى 

المعرفة.

وبناء على مجمل نتائج الدرا�سات ال�سابقة، تت�سح اأهمية من�سات التحفيز الرقمي في 

تعزيز الدافعية للاإنجاز، وكذلك رفع م�ستوى الحاجة اإلى المعرفة، فقد اتفقت الدرا�سات 

ال�سابقة على وجود فاعلية كبيرة للمحفزات الرقمية في تعزيز نواتج التعلم، وتاأ�سي�ساً على 
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ذلك اأ�سارت الدرا�سات ال�سابقة لأهمية توظيف المحفزات الرقمية في غالبية اأن�سطة التعليم 

اأهمية تح�سين الدافعية للاإنجاز وم�ستوى  اأن الدرا�سات ال�سابقة ك�سفت عن  والتعلم. كما 

الحاجة اإلى المعرفة من خلال برامج ت�ستند اإلى اأ�ساليب تحفيزية. وعلى الرغم من التطور 

الكبير في من�سات التحفيز الرقمي التي يتم العتماد عليها كنظام لإدارة المحفزات، اإل 

التحفيز  فاعلية من�سات  ال�سياق فح�ص  ال�سابقة تجاهلت في هذا  العربية  الدرا�سات  اأنَّ 

الدرا�سات  اأنَّ  خا�سة  التعلم،  نواتج  في  تاأثيرها  لبيان  مو�سعة  بحثية  درا�سات  في  الرقمي 

اإلى  والحاجة  للاإنجاز  الدافعية  تعزيز  في  التعليمية  التقنيات  دور  على  اأكدت  ال�سابقة 

بينها  ومن  الحديثة،  التقنيات  دور  على  ودللة  موؤ�سراً  يعطي  اأن  يمكن  ما  وهو  المعرفة، 

اإلى المعرفة، وخا�سة في  الدافعية للاإنجاز والحاجة  الرقمي، في تنمية  التحفيز  من�سات 

اإر�سادية لكيفية توظيف المحفزات الرقمية في  اأدلة  ظل ما قدمته الدرا�سات ال�سابقة من 

تعزيز نواتج التعلم. وقد جاء البحث الحالي لي�سد ثغرة في الأدب التربوي المرتبط بتوظيف 

من�سات التحفيز الرقمي في تعزيز الدافعية للاإنجاز وم�ستوى الحاجة اإلى المعرفة، وعلى 

تاأثير  تفح�ص  كونها  في  ال�سابقة  الدرا�سات  عن  مختلفة  جاءت  الحالية  فالدرا�سة  ذلك 

من�سات التحفيز الرقمي على الدافعية للاإنجاز الدرا�سي والحاجة اإلى المعرفة وهو ما لم 

تت�سمنه الدرا�سات ال�سابقة.

فروض البحث

ل يوجد فرق ذو دللة اإح�سائية عند م�ستوى  ≤ 0.05 بين متو�سطات درجات طلاب المجموعة 

والمجموعة  رقمية(  محفزات  تقدم  من�سة  على  قائم  تعليمي  )برنامج  الأولى  التجريبية 

والمجموعة  رقمية(،  محفزات  بدون  المن�سة  على  قائم  تعليمي  )برنامج  الثانية  التجريبية 

يرجع  الدرا�سي؛  للاإنجاز  للدافعية  البعدي  القيا�ص  اعتيادي( في  تعليمي  )برنامج  ال�سابطة 

لتاأثير المحفزات الرقمية.

ل يوجد فرق ذو دللة اإح�سائية عند م�ستوى ≤ 0.05 بين متو�سطات درجات طلاب المجموعة 

التجريبية الأولى )برنامج تعليمي قائم على من�سة تقدم محفزات رقمية( والمجموعة التجريبية 

الثانية )برنامج تعليمي قائم على المن�سة بدون محفزات رقمية(، والمجموعة ال�سابطة )برنامج 

تعليمي اعتيادي( في القيا�ص البعدي للحاجة اإلى المعرفة؛ يرجع لتاأثير المحفزات الرقمية.
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الإجراءات المنهجية للبحث

أولًا: منهج البحث 
لدرا�سة  منا�سبة  الأكثر  المنهج  اأنّه  حيث  التجريبي،  �سبه  المنهج  على  الحالي  البحث  اعتمد 

من�سات  عبر  الرقمية  )المحفزات  الم�ستقل  المتغير  تاأثير  نتائج  في  المتمثلة  ال�سببية  العلاقة 

التحفيز( على المتغير التابع المتمثل في الدافعية للاإنجاز الدرا�سي والحاجة اإلى المعرفة، كما 

ا�ستخدم البحث الحالي المنهج الو�سفي في مرحلة الدرا�سة والتحليل والت�سميم، حيث تم من 

خلاله تحليل من�سات التحفيز الرقمي، وتحديد موؤ�سرات الدافعية للاإنجاز وم�ستوى الحاجة 

اإلى المعرفة.

ثانياً: عينة البحث 
المتو�سط من ثلاث مدار�ص  الثالث  ال�سف  البحث من )90( طالبة من طالبات  عينة  تكونت 

تابعة لإدارة جدة التعليمية تم اختيارهم من )205( طالبات، وقد تم توزيع اأفراد العينة على 

المجموعات الثلاث للبحث، بواقع )30( طالبة بكل مجموعة، وبحيث تت�سمن كل مدر�سة اإحدى 

مجموعات البحث ل�سعوبة وجود )3( ف�سول متكافئة في مدر�سة واحدة، ولعزل اأثر المتغيرات 

الو�سيطة المرتبطة بتوا�سل المجموعات مع بع�سها البع�ص. 

ثالثاً: التصميم التجريبي للبحث 
المجموعة  حيث  وال�سابطة،  التجريبيتين  المجموعتين  ذي  التجريبي  الت�سميم  ا�ستخدام  تم 

المطور  التعليمي  البرنامج  خلال  من  تدر�ص  �سوف  التي  المجموعة  وهي  الأولى،  التجريبية 

الثانية فهي المجموعة التي  اأما المجموعة التجريبية  عبر من�سة ت�ستخدم المحفزات الرقمية، 

ولكن  الأولى،  بالمجموعة  الخا�سة  الرقمية  المن�سة  نف�ص  التعليمي من خلال  البرنامج  تدر�ص 

تعتمد  والتي  ال�سابطة،  المجموعة  والأخيرة؛  الثالثة  المجموعة  وتكون  رقمية،  محفزات  بدون 

على الدرو�ص العتيادية المنفذة بالف�سول الدرا�سية، ويو�سح جدول )1( الت�سميم التجريبي 

للبحث.
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جدول )1(
الت�سميم الجريبي للبحث.

المتغيرات التابعةالمتغير الم�ستقلمجموعات البحث

 المجموعة

التجريبية )1(
برنامج تعليمي قائم على من�سة تقدم محفزات رقمية

 الدافعية للاإنجاز

الدرا�سي

 الحاجة اإلى

المعرفة

 المجموعة

التجريبية )2(

 برنامج تعليمي قائم على نف�ص المن�سة بدون المحفزات

الرقمية

المجموعة ال�سابطة
 برنامج تعليمي يعتمد على الدرو�ص العتيادية المنفذة

بالح�س�ص الدرا�سية

وقد تم ا�ستخدام المنهج �سبه التجريبي في البحث الحالي للك�سف عن العلاقة بين المتغيرات 

التالية:

البرنامج  رقمية،  محفزات  تقدم  من�سة  على  القائم  التعليمي  البرنامج  الم�ستقل:  المتغير   \

التعليمي القائم على المن�سة بدون تفعيل للمحفزات الرقمية، والبرامج التعليمية العتيادية 

بالف�سول الدرا�سية.

\ المتغير التابع: الدافعية للاإنجاز الدرا�سي والحاجة اإلى المعرفة.

رابعاً: أدوات البحث
1 ـ مقيا�س الدافعية للاإنجاز الدرا�سي

ا�ستهدف المقيا�ص الحالي تحديد دافعية الإنجاز الدرا�سي لدى طالبات ال�سف الثالث متو�سط 

بمقرر العلوم، ووفقاً لهذا الهدف تم مراجعة عدد من مقايي�ص دافعية الإنجاز العربية )خليفة، 

2006؛ �سرايا، 2011( والأجنبية )Martin, 2001; Schreglmann, 2018(، واإجراء عدد 

من المقابلات مع بع�ص الخبراء، وبناء على ذلك تّم تحديد محاور المقيا�ص، حيث ت�سمن )6( 

ال�ستمتاع  الوقت،  اأهمية  تقدير  الطموح،  م�ستوى  المثابرة،  بالم�سوؤولية،  ال�سعور  هي:  محاور، 

بممار�سات التعلم، والتخطيط للم�ستقبل. وقد قامت الباحثة ب�سياغة عبارات المقيا�ص الخا�سة 

بكل محور من المحاور ال�سابقة، حيث ا�ستمل كل محور على )4( عبارات: )2( منها اإيجابية، 

توزيع درجات  بالمقيا�ص )24( عبارة. وقد تم  العبارات  اإجمالي عدد  وبلغ  �سلبية،  اأخرى   )2(
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المقيا�ص على اأ�سا�ص طريقة ليكرت )موافق تماماً، موافق، موافق اإلى حد ما، غير موافق، غير 

موافق تماماً( من )5( اإلى )1( للعبارات الإيجابية، ومن )1( اإلى )5( للعبارات ال�سلبية، ومن 

ثم فاإن اأق�سى درجة قد تح�سل عليها الطالبة في المقيا�ص هي )24×5=120(، واأقل درجة هي 

)24×1=24(، وعليه فاإنَّ الدرجة الكلية للمقيا�ص تنح�سر بين )24-120(، اأي اأنَّ اقتراب درجة 

الدرا�سي عالية، واقتراب  الدافعية للاإنجاز  اأنّ درجة  يعني  الأعلى )120(  الطالبة من الحد 

الطالبة من الحد الأدنى )24( درجة يعنى تدني م�ستوى الدافعية للاإنجاز الدرا�سي لديها.

وللتحقق من �سدق المقيا�ص فقد تم عر�سه على مجموعة من المحكمين المتخ�س�سين في 

�سدق  مدى  على  للحكم  النف�ص،  وعلم  التدري�ص،  وطرق  والمناهج  التعليم،  تقنيات  مجال 

عبارات  على  التفاق  ن�سب  وبلغت  الدرا�سي،  للاإنجاز  الدافعية  قيا�ص  المقيا�ص في  عبارات 

المقيا�ص اأعلى من )80%(، وقد تم اقتراح بع�ص التعديلات المتعلقة ب�سياغة بع�ص العبارات، 

وهو ما قامت الباحثة بتنفيذه، ويو�سح جدول )2( التالي بع�ص التعديلات التي تم تنفيذها 

بالمقيا�ص.

جدول )2(
نماذج من العبارات التي تم تعديلها وفقاً لاآراء المحكمين.

العبارة بعد التعديلالعبارة قبل التعديل

 اأبذل اأق�سى طاقتي لأمتلك اأف�سلية عن

الآخرين في اإنجازي الدرا�سي.

 اأبذل اأق�سى طاقتي لأكون اأف�سل من الآخرين

في الإنجاز الدرا�سي

 اأ�سعر بالقلق عند تكليفي بمهام مداها الزمني

ق�سير

 اأ�سعر بالقلق عند تكليفي بمهمات تعليمية

مدتها الزمنية ق�سيرة

 اأ�سعى للمناف�سة على المراكز الأولى داخل

القاعات الدرا�سية

 اأ�سعى للمناف�سة على المركز الأول باأي برنامج

درا�سي

ثبات  معامل  ح�ساب  تم  حيث  األفا،  ثبات  هما:  بطريقتين،  المقيا�ص  ثبات  قيا�ص  تم  وقد 

محور  كل  ثبات  ح�ساب  وتم  طالبة،   )30( قدرها  عينة  على  كرونباخ  األفا  بطريقة  المقيا�ص 

على حدة، وتراوحت قيم معاملات الثبات بين )0.83-0.89(، وهي قيم جميعها دالة عند 

م�ستوى )0.01(؛ مما ي�سير اإلى اإمكانية التعامل مع المقيا�ص بدرجة مقبولة من الثقة. كما 
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تم قيا�ص الثبات بطريقة اإعادة التطبيق حيث تم تطبيق المقيا�ص على العينة ال�ستطلاعية، 

قبلياً وبعدياً، بفا�سل زمني اأ�سبوعين، وقامت الباحثة بح�ساب قيم معاملات الرتباط للاأبعاد 

ال�سعور  التالي:  النحو  على  بير�سون  ارتباط  قيم  وكانت  الكلية،  وللدرجة  للمقيا�ص،  الثلاثة 

الوقت  اأهمية  وتقدير   ،)0.83( الطموح  وم�ستوى   ،)0.78( والمثابرة   ،)0.81( بالم�سوؤولية 

التعلم )0.79(، والتخطيط للم�ستقبل )0.80(، والدرجة  )0.81(، وال�ستمتاع بممار�سات 

الكلية )0.803(.  

2 ـ مقيا�س الحاجة اإلى المعرفة:

 Cacioppo & Petty,( اإلى المعرفة بوا�سطة كا�سيوبو ورفاقه اإعداد مقيا�ص الحاجة  تم 

 ،)2010( العلي  ون�سر  جرادات  عبدالكريم  بوا�سطة  العربية  للغة  تهيئته  وتمت   ،)1982
يكون  منخف�ص(.  متو�سط،  )مرتفع،  م�ستويات  ثلاثة  على  للمعرفة  الحاجة  م�ستوى  لقيا�ص 

المقيا�ص بو�سعه النهائي من )18( عبارة تقي�ص ثلاثة اأبعاد للحاجة اإلى المعرفة، هي: النهماك 

بالتفكير، وال�ستمتاع بالتفكير، وال�سعي اإلى المعرفة على النحو المو�سح �سابقاً بم�سطلحات 

موافق  هي:  نقاط  خم�ص  من  مكون  تدريج  خلال  من  للمقيا�ص  الطالبة  وت�ستجيب  البحث. 

ب�سدة، موافق، غير متاأكد، غير موافق، غير موافق ب�سدة. والدرجات المقابلة لهذه البدائل 

)من 5 اإلى 1(، والدرجة الكلية للمقيا�ص )90( درجة. والطالبات اللاتي يقتربن من )90( 

درجة هنّ الطالبات اأ�سحاب الم�ستوى المرتفع للحاجة اإلى المعرفة، بينما الطالبات اأ�سحاب 

الم�ستوى المنخف�ص فهن الطالبات اللاتي تقترب درجاتهن من )18( درجة، والدرجة الحيادية 

هي )54( درجة. 

تم عر�ص المقيا�ص على مجموعة من الخبراء للتاأكد من ملاءمة العبارات والفقرات لطالبات 

المرحلة المتو�سطة محل البحث الحالي، وقد اأ�سار ال�سادة الخبراء اإلى تعديل بع�ص ال�سياغات 

بالمهمات  الم�سائل  ا�ستبدال  المثال:  �سبيل  على  البحث،  طبيعة  ومع  الطالبات  مع  لتتنا�سب 

التعليمية، ثم تم  ح�ساب معامل ارتباط كل فقرة من فقرات المقيا�ص والمجال الذي تنتمي اإليه، 

بين  ككل  الأداة  مع  الفقرات  ارتباط  معاملات  تراوحت  وقد  الكلية،  والدرجة  كل مجال  وبين 

خلال  من  المقيا�ص  ثبات  قيا�ص  تم  كما   .)0.83-0.78( بين  ما  المجال  ومع   ،)0.83-0.78(

طريقة اإعادة القيا�ص، في ظروف م�سابهة لظروف التطبيق الأول، ثم ح�ساب معامل الرتباط، 

ووجد اأن متو�سط معامل الرتباط ككل )0.81(.
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خامساً: تصميم البرنامج التعليمي عبر منصات التحفيز الرقمي

تم  ت�سميم البرنامج التعليمي وفقاً للمراحل والخطوات التالية:

1 ـ مرحلة التحليل
اأ. تحديد الم�سكلة وتقدير الحاجات

يرتكز البحث الحالي على تطوير برنامج تعليمي م�ستند على المحفزات الرقمية لمعالجة اأوجه 

الق�سور لدى طالبات ال�سف الثالث متو�سط والمرتبطة بالدافعية للاإنجاز الدرا�سي، والحاجة 

اإلى المعرفة، وذلك ا�ستناداً للدرا�سة ال�ستك�سافية التي قامت بها الباحثة واأكدت على احتياج 

الواقع التعليمي لبرامج تعليمية ت�ستخدم اأ�ساليب تحفيزية. 

ب. تحديد الاأهداف العامة للبرنامج

)ال�سعور  الدرا�سي  للاإنجاز  الدافعية  مهارات  تنمية  هو  المقترح  البرنامج  من  العام  الهدف 

بالم�سوؤولية، والمثابرة، وم�ستوى الطموح، وتقدير اأهمية الوقت، وال�ستمتاع بممار�سات التعلم، 

والتخطيط للم�ستقبل(، وتنمية الحاجة اإلى المعرفة )النهماك بالتفكير، وال�ستمتاع بالتفكير، 

وال�سعي اإلى المعرفة(.

ج. تحديد المهمات الاأ�سا�سية للبرنامج

وتتناول  باأهداف محددة  الأ�سا�سية، كل مهمة منها مرتبطة  المهمات  تم تحديد مجموعة من 

جزءاً من مو�سوعات »اأن�سطة وعمليات في الخلية« بمقرر العلوم بال�سف الثالث متو�سط، حيث 

المهمات  وبلغ عدد  زمنية محددة،  التعليمية في فترة  المهمات  تنفيذ  نحو  الطالبات  توجيه  تم 

لدر�ص  مهمة  و)2(  الخلية(،  في  )اأن�سطة  لدر�ص  مهمة   )2( بواقع  مهمات،   )4( الأ�سا�سية 

لكل  بواقع )4( مهمات  الفرعية )16( مهمة،  المهمات  وتت�سمن  وتكاثرها(،  )انق�سام الخلية 

مهمة رئي�سية.

د. تحليل خ�سائ�س المتعلمين

تم تحليل خ�سائ�ص الطالبات المرتبطة با�ستخدام الإنترنت والمن�سات الرقمية، حيث تم التاأكد 

الطالبات  من   )%90( ا�ستخدام  تبينَّ  كما  للاإنترنت،  الطالبات  من   )%100( ا�ستخدام  من 

للمن�سات الرقمية، بالإ�سافة اإلى امتلاك الطالبات لأجهزة رقمية نقالة، يمكن ا�ستخدامها 

في الو�سول لمن�سات التحفيز الرقمي.

هـ. تحليل بيئة البرنامج
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الرقمي،  للتحفيز   )talentlms( من�سة  هي  الحالي  البحث  في  للبرنامج  الرئي�سية  البيئة 

خلال  من  اأو   ،)www.talentlms.com( الر�سمي  الموقع  خلال  من  اإليها  الو�سول  ويتم 

وتت�سمن   .)IOS( نظام  اأو   )android( بنظام  الذكية  للاأجهزة   )talentlms( تطبيق 

المن�سة اأربعة اأدوات رئي�سية يمكن العتماد عليها في تنفيذ منظومة التلعيب، وهي: )النقاط، 

وال�سارات، والم�ستويات، ولوحات ال�سدارة(، هذا بالإ�سافة اإلى اأنّ المن�سة تتيح تحميل مقاطع 

فيديو متنوعة، وعرو�ص تقديمية، و�سور، وغيرها من الملفات، وكذلك اإ�سافة اختبارات متنوعة، 

تنفيذهم  ومعدلت  الطلاب،  تقدم  مدى  على  التعرف  للمعلم  وتتيح  تعليمية،  مهمات  واإن�ساء 

للمهام المتنوعة، واإمكانية ا�ستدعاء ملفات من خارج المن�سة.

2 ـ مرحلة التصميم
اأ. تحديد الاأهداف الاإجرائية

تم العتماد على الأهداف التعليمية الوارد تحديدها بالف�سل ال�سابع من مقرر العلوم للثالث 

متو�سط »اأن�سطة وعمليات في الخلية«، وارتكزت هذه الأهداف على )12( هدفاً تعليمياً تغطي 

مو�سوعات النتقال في الخلية، والطاقة في الخلية، والنق�سام في الخلية، والتكاثر في الخلية.

ب. ت�سميم المحتوى وطريقة تقديمه

المحتويات  تحديد  تم  اإليها  الإ�سارة  ال�سابق  التعليمية  والأهداف  العامة  الأهداف  �سوء  على 

المبين  النحو  على  وذلك  المن�سة،  عبر  تحميلها  يتم  �سوف  التي  التعليمي  بالبرنامج  الخا�سة 

بجدول )3( التالي:
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جدول )3(
المحتوى المقدم بالبرنامج التعليمي عبر المن�سة.

م
 المهمة

 الرئي�سية
المهمات الفرعيةاختبار مقالة عر�سفيديوالاأهداف التعليمية

 الانتقال1

 في

الخلية

\ اأن تو�سح الطالبة 

النفاذية الختيارية 

للغ�ساء البلازمي.

\ اأن تو�سح الطالبة كيفية 

انتقال الجزيئات بعملتي 

النت�سار والخا�سية 

الإ�سموزية في الخلايا 

الحية.

\ اأن تو�سح الطالبة 

الختلاف بين النقل 

الن�سط والنقل ال�سلبي.

\ اأن تميز الطالبة بين 

المنتجات والم�ستهلكات.

 فيديو

)4( 

دقائق

 عر�ص

)10( 

�سرائح

 مقالة

 م�سورة

 بعنوان

 »النتقال

في الخلية«

 اختبار

 يت�سمن

)20( 

 �سوؤال

 اختيار

من متعدد

\ اإن�ساء مناق�سات 

جديدة على 

المحتويات الرقمية.

\ الإجابة عن 

الختبارات الخا�سة  

بمو�سوع النتقال 

في الخلية.

\ كتابة تقرير عن 

النتقال في الخلية.

\ تحميل مقطع فيديو 

يغطي الأهداف 

التعليمية.

 الطاقة2

 في

الخلية

\ اأن تو�سح الطالبة كيف 

تقوم عمليتا البناء 

ال�سوئي والتنف�ص 

الخلوي بتخزين الطاقة 

واإطلاقها.

\ اأن ت�سف الطالبة كيف 

تح�سل الخلايا على 

الطلاقة خلال عملية 

التخمر.

 فيديو

)3( 

دقائق

 عر�ص

)8( 

�سرائح

 مقالة

 م�سورة

 بعنوان

 »الطاقة

في الخلية«

 اختبار

 يت�سمن

)10( 

 اأ�سئلة

 اختيار

من متعدد

\ اإن�ساء مناق�سات 

جديدة على 

المحتويات الرقمية.

\ الإجابة عن 

الختبارات الخا�سة  

بمو�سوع الطاقة في 

الخلية.

\ كتابة تقرير عن 

الطاقة في الخلية.

\ تحميل مقطع فيديو 

يغطي الأهداف 

التعليمية.
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م
 المهمة

 الرئي�سية
المهمات الفرعيةاختبار مقالة عر�سفيديوالاأهداف التعليمية

 الانق�سام3

 في

الخلية

\ اأن تو�سح الطالبة اأهمية 

النق�سام المت�ساوي.

\ اأن تتبع الطالبة اأطوار 

النق�سام المت�ساوي.

\ اأن تقارن الطالبة بين 

النق�سام المت�ساوي في 

الخلايا النباتية والخلايا 

الحيوانية.

\ اأن ت�سف الطالبة اأطوار 

النق�سام المن�سف في 

التكاثر الجن�سي

\ اأن تو�سح الطالبة اأهمية 

النق�سام المن�سف في 

التكاثر الجن�سي.

فيديو

)5( 

دقائق

 عر�ص

)9( 

�سرائح

 مقالة

 م�سورة

 بعنوان

 »النق�سام

في الخلية«

 اختبار

 يت�سمن

)20( 

 اأ�سئلة

 اختيار

من متعدد

\ اإن�ساء مناق�سات 

جديدة على 

المحتويات الرقمية.

\ الإجابة عن 

الختبارات الخا�سة  

بمو�سوع النق�سام 

في الخلية.

\ كتابة تقرير عن 

النق�سام في 

الخلية.

\ تحميل مقطع فيديو 

يغطي الأهداف 

التعليمية.

 التكاثر4

 في

الخلية

\ اأن تو�سح الطالبة كيف 

يحدث الإخ�ساب في 

التكاثر الجن�سي.

 فيديو

)4( 

دقائق

 عر�ص

)5( 

�سرائح

 مقالة

 م�سورة

 بعنوان

 »التكاثر

في الخلية«

 اختبار

 يت�سمن

)10( 

 اأ�سئلة

 اختيار

من متعدد

\ اإن�ساء مناق�سات 

جديدة على 

المحتويات الرقمية.

\ الإجابة عن 

الختبارات الخا�سة  

بمو�سوع النق�سام 

في الخلية.

\ كتابة تقرير عن 

النق�سام في 

الخلية.

\ تحميل مقطع فيديو 

يغطي الأهداف 

التعليمية.

ج. ت�سميم اأ�ساليب التحفيز الرقمي

وفقاً لأ�ساليب التحفيز الرقمي التي تت�سمنها المن�سة الرقمية تم ت�سميم المحفزات بالعتماد 

على )4( محفزات رقمية، وهي )النقاط، ال�سارات، والم�ستويات، ولوحات ال�سدارة(، وتت�سمن 

للدرو�ص  التعليمية  للمحتويات  ووفقاً  لكل محفز،  متعددة  وم�ستويات  متعددة  خيارات  المن�سة 

التي تم تحميلها عبر المن�سة تم ت�سميم المحفزات على النحو المبين بجدول )4( التالي:  
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جدول )4(
اأ�ساليب التحفيز الرقمي الم�ستخدمة بالبرنامج التعليمي

لوحات ال�سدارةالم�ستوياتال�ساراتالنقاط

\ منح الطالبة )10( 

نقاط في كل مرة 

دخول للبرنامج.

\ منح الطالبة )10( 

نقاط لإكمال 

كل وحدة رقمية 

بالبرنامج.

\ منح الطالبة )5( 

نقاط لكل اإجابة 

�سحيحة لأحد اأ�سئلة 

الختبار.

\ منح الطالبة )5( 

نقاط لكل مناق�سة 

جديدة للطالبة.

\ منح الطالبة )10( 

نقاط لكل مهمة 

تعليمية منفذة 

بالكامل.

\ منح �سارة للطالبة وفقاً 

لعدد مرات دخولها 

للبرنامج، بمعنى اإ�سارة 

واحدة بعد كل عدد مرات 

دخول على النحو التالي: 

 ,128 ,64 ,32 ,16 ,8 ,4 (

 )512 ,256

\ منح �سارة لكل طالبة بعد 

اإكمالها للوحدات الرقمية 

بالبرنامج، وفقاً للمتوالية 

التالية )1, 2, 4, 6, 8, 12(.

\ منح �سارة لكل طالبة بعد 

مرورها بنجاح من اأ�سئلة 

الختبارات، بمعنى �سارة 

بعد اإجابة كل عدد من 

الأ�سئلة ال�سحيحة بالمتوالية 

التالية)2, 4, 8, 16, 32(

\ منح �سارة لكل طالبة بعد 

تنفيذها لكل مهمة من 

المهمات التعليمة، بمعنى 

�سارة بعد كل عدد الأعداد 

التالية )1, 2, 4, 8, 16( 

\ يتم و�سع الطالبات في 

م�ستويات وفقاً لما يلي:

\ في حال اإكمال الطالبة 

لعدد )100( نقطة يتم 

ترقية م�ستواه.

\ في حال ح�سول الطالبة 

على )4( �سارات يتم 

ترقية م�ستواه.

\ في حال اإكمال الطالبة 

لكل مو�سوع من 

المو�سوعات التعليمية 

الأربعة يتم ترقية 

م�ستواه

\ تم اإن�ساء ثلاثة لوحات 

�سدارة على النحو 

التالي:

\ لوحة �سدارة لترتيب 

الطالبات وفقاً لعدد 

النقاط الحا�سلين 

عليها.

\ لوحة �سدارة لترتيب 

الطالبات وفقاً لعدد 

ال�سارات الحا�سلين 

عليها.

\ لوحة �سدارة لترتيب 

الطالبات وفقاً لكل 

م�ستوى من م�ستويات 

الطالبات.

د. ت�سميم التفاعل في البرنامج التعليمي

المحتويات  مع  الطالبات  تفاعل  حول  ارتكزت  للتفاعل  اأنماط  عدة  التعليمي  البرنامج  ت�سمن 

التحفيز،  بمن�سة  التفاعل  وجهات  مع  الطالبات  وتفاعل  الرقمي،  التحفيز  بمن�سة  التعليمية 

في  والنقا�ص  ا�ستف�ساراتهم،  ب�ساأن  المن�سة  عبر  المعلمات  مع  الطالبات  تفاعل  اإلى  بالإ�سافة 

المو�سوعات التعليمية، وتفاعل الطالبات مع بع�سهم البع�ص من خلال النقا�سات حول الو�سائط 

الرقمية.
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هـ . ت�سميم ا�ستراتيجية التغذية الراجعة

تم ت�سميم التغذية الراجعة بحيث يتم متابعة ومراقبة الطالبات ومتابعة اأدائهن عبر من�سة 

التحفيز، �سواء من خلال المعلمات الم�ساركات بالتجربة، اأو من خلال التقارير الإح�سائية التي 

الراجعة  بالتغذية  الطالبات  تزويد  وبالتالي  م�ساركة،  طالبة  كل  عن  التحفيز  من�سة  تقدمها 

وتوجيههن نحو اإكمال مهمات التعلم.

و . ت�سميم ا�ستراتيجيات واأ�ساليب التعليم والتعلم:

تم العتماد على اأ�سلوب التعلم الفردي والتعلم الت�ساركي با�ستخدام من�سة التحفيز الرقمي، 

حيث تتحكم الطالبة في خطوها الذاتي بهذه المن�سة في اأثناء التعلم، وبالتالي تتحكم في تتابع 

مع  ت�ساركها  اإلى  بالإ�سافة  الإنجاز،  على  وقدرتها  الفردية،  ل�سرعتها  وفقا  المعلومات  عر�ص 

الطالبات في النقا�سات وم�ساهدة الو�سائط الرقمية والتعليق عليها.

3 ـ مرحلة التطوير
اأ. اإنتاج المحتوى الخا�س بالبرنامج التعليمي

الفيديو  اأفلام  في  والمتمثلة  بالبرنامج،  الخا�سة  الرقمية  المحتويات  اإنتاج  تم  المرحلة  هذه  في 

بكل  الخا�سة  التعليمية  العرو�ص  واإنتاج  اليوتيوب،  عبر  بع�سها  ا�ستيراد  تم  والتي  التعليمية، 

مو�سوع، واإعداد المقالت الم�سورة المرتبطة كذلك بالمو�سوعات التعليمية، وكذلك اإنتاج الأ�سئلة 

الخا�سة بكل اختبار، وذلك بح�سب المو�سوعات التعليمية المو�سحة في جدول )3(.

ب. تطوير ح�ساب البرنامج التعليمي عبر من�سة التحفيز الرقمي

.)talentlms(فتح ح�ساب عبر من�سة \

\ اإن�ساء در�ص رقمي لكل مو�سوع من مو�سوعات البرنامج الأربعة الرئي�سة.

\ تحميل الو�سائط الرقمية الخا�سة بكل در�ص.

\ اإن�ساء الختبارات الخا�سة بكل در�ص تعليمي. 

\ اإن�ساء المهمات الرقمية الخا�سة بكل در�ص تعليمي.

\ تفعيل لوحة الإدارة الخا�سة بالمحفزات، وتفعيل نظام النقاط وال�سارات والم�ستويات ولوحات 

ال�سدارة.

ج. التقويم المبدئي للبرنامج القائم على المحفزات الرقمية

للتاأكد  المحكمين  من  مجموعة  على  المطور  التعليمي  البرنامج  عر�ص  المرحلة  هذه  ت�سمنت 
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اأنّ  والتاأكد من  المعرفة،  اإلى  الدافعية للاإنجاز والحاجة  تنمية  اإمكانية العتماد عليه في  من 

وعلى  الرقمية،  المحتويات  منا�سبة  من  التاأكد  وكذلك  منا�سبة،  ت�سميمها  تم  التي  المحفزات 

�سوء نتائج التقويم البنائي، ات�سح اتفاق المحكمين على اأن البرنامج التعليمي منا�سب و�سالح 

للتطبيق، ويحقق اأهداف البحث، وبذلك يكون البرنامج التعليمي �سالح للتجريب ميدانياً على 

الطلاب عينة البحث.

4 ـ مرحلة التطبيق والتقويم:
يتم عر�ص جميع اإجراءات هذه المرحلة في الجزء الخا�ص بتجربة البحث ونتائجه.

سادساً: إجراءات تجربة البحث
1- التطبيق القبلي: بهدف التاأكد من تكافوؤ المجموعات تم تطبيق مقيا�ص الدافعية للاإنجاز 

ومقيا�ص الحاجة اإلى المعرفة قبلياً على الطالبات عينة البحث، ثم ر�سد نتائج التطبيق القبلي 

وتحليلها وفقاً لأ�سلوب تحليل التباين اأحادي التجاه للتاأكد من عدم وجود فروق ذات دللة 

اإح�سائية ل�سالح اأي مجموعة من مجموعات البحث، وذلك على النحو المو�سح بجدول )5(.

جدول )5(
دلالة الفروق بين المجموعات في درجات القيا�س القبلي للدافعية للاإنجاز الدرا�سي 

والحاجة اإلى المعرفة با�ستخدام تحليل التباين اأحادي الاتجاه 

م�سدر التباينالقيا�س
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�سط 

مجموع 

المربعات

قيمة)ف(

م�ستوى 

الدلالة 

)0.05(

 الدافعية

 للاإنجاز

الدرا�سي

48.47224.23بين المجموعات

1.60
0.206

غير دالة
1310.038715.06داخل المجموعات

1358.5089الكلي

 الحاجة

 اإلى

المعرفة

53.07226.53بين المجموعات

1.99
0.143

غير دالة
1159.838713.33داخل المجموعات

1212.9089الكلي
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با�ستقراء جدول )5( يت�سح اأنه ل توجد فروق ذات دللة اإح�سائية بين المجموعات الثلاث فيما 

يتعلق بالدافعية للاإنجاز الدرا�سي، حيث بلغ م�ستوى الدللة )0.206( وت�سير اإلى عدم تفوق اأي 

مجموعة من المجموعات الثلاث واأن كافة المجموعات متكافئة قبل بدء التجربة. وكذلك فيما 

يتعلق بم�ستوى الحاجة اإلى المعرفة، فقد بلغ م�ستوى الدللة )0.143( وهي غير دالة وتوؤكد على 

عدم اأف�سلية اأي مجموعة، واأن المجموعات الثلاث متكافئة.

2- تنفيذ تجربة البحث: تم تنفيذ تجربة البحث وفقاً للخطوات التالية:

\ التن�سيق مع معلمة العلوم بكل مدر�سة من المدار�ص الثلاث التي تم تحديدها لمعاونة الباحثة 

في تنفيذ تجربة البحث.

\ التمهيد لتجربة البحث، حيث تم عقد جل�سة تمهيدية للطالبات عينة البحث لتعريفهم بطبيعة 

البحث والهدف منه، وما هو مطلوب منهم، وكيفية ا�ستخدام من�سة التحفيز الرقمي، وطبيعة 

وذلك  الرقمي،  التحفيز  من�سة  عبر  تقديمها  يتم  التي  والمحفزات  مجموعة،  كل  في  العمل 

اأداء عملي، ووفقاً للمعالجة التجريبية للبحث، وال�ستراتيجيات التي يجب  من خلال ور�سة 

تنفيذها فيما يتعلق بتنمية الدافعية للاإنجاز الدرا�سي، والحاجة اإلى المعرفة.

\ منح كل مهمة رئي�سية مدة ثلاثة اأيام وفق جدول الدرو�ص التعليمية الذي تم ت�سميمه، ولمدة 

)12( يوماً، عبر اأ�سبوعين درا�سيين، وفيما يخ�ص المجموعات الثلاث، فقد تم تنفيذ التجربة 

مع كل مجموعة على النحو المو�سح بجدول )6( التالي.
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جدول )6(
اآلية عمل المجموعات التجريبية وال�سابطة اأثناء تنفيذ التجربة

المجموعة التجريبية الاأولى

 )talentlms( من�سة

مع تفعيل المحفزات الرقمية

المجموعة التجريبية الثانية

من�سة )talentlms( بدون 

المحفزات الرقمية

المجموعة ال�سابطة

الدرو�س الاعتيادية بالقاعات 

الدرا�سية

تقوم طالبات المجموعة 

التجريبية الأولى بالدرا�سة 

عبر البرنامج التعليمي المقترح 

والمقدم بمن�سة التحفيز 

الرقمي، وتدر�ص الطالبات 

جميع المو�سوعات والدرو�ص 

الرقمية التي تت�سمن مقاطع 

الفيديو الرقمي والعرو�ص 

والمقالت والختبارات، 

مع ربط كل اأداء بالمن�سة 

بالمحفزات المتنوعة، وت�ستغرق 

الطالبات في كل مهمة من 

المهمات الرئي�سية ثلاثة اأيام 

متتالية.

تقوم طالبات المجموعة 

التجريبية الثانية بدرا�سة كل 

المحتويات والمو�سوعات الرقمية 

المقدمة عبر المن�سة، ولكن 

بدون وجود اأية محفزات رقمية، 

حيث تم اإغلاق نظام التحفيز 

بالمن�سة، وتقوم الطالبات في 

هذه المجموعة بتنفيذ نف�ص 

المهمات والإجابة على كافة 

الختبارات وم�ساهدة كافة 

المو�سوعات تماماً مثل المجموعة 

الأولى ولكن بدون المحفزات 

الرقمية، وتنفذ الطالبات كل 

المهمات بنف�ص الجدول الزمني 

الخا�ص بالمجموعة الأولى.

تدر�ص الطالبات في 

هذه المجموعة بالطريقة 

العتيادية، من خلال 

ال�سروحات والعرو�ص التي 

تقدمها المعلمات في القاعات 

الدرا�سية، وتنفيذ نف�ص 

الأن�سطة والمهمات بالطريقة 

العتيادية داخل الف�سول 

الدرا�سية دون والعتماد على 

المن�سة في عمليات التعليم 

والتعلم، ويتم تنفيذ الدرو�ص 

والمهمات وفق الجدول 

الزمني للدرو�ص الخا�ص بكل 

المجموعات.

المهمات  كافة  وتنفيذ  المجموعات،  داخل  العمل  باآلية  باللتزام  مجموعة  كل  على  التاأكيد   \

والأن�سطة، وتوجيه الطالبات نحو اإكمال المهمات التعليمية.

\ تقديم الدعم الفني للطلاب وفق ال�ستف�سارات الواردة منهم بح�سب المجموعات الثلاث.

3- التطبيق البعدي لاأدوات البحث: بعد الانتهاء من تجربة البحث تم تطبيق اأدوات البحث 

بعدياً، وطباعة تقرير الدرجات، ومعالجتها با�ستخدام اختبار تحليل التباين واختبار �سيفيه 

للمقارنة بين المجموعات.
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نتائج البحث وتفسيرها

أولًا: عرض النتائج المتعلقة بالإجابة عن تساؤلات البحث

المرتبط بتحديد فاعلية البرنامج المقترح في  الاأول للبحث  الت�ساوؤل  الاإجابة عن   -1

تنمية الدافعية للاإنجاز الدرا�سي

للتحقق من �سحة الفر�ص الأول الخا�ص بالمقارنة بين مجموعات البحث الثلاث، وذلك فيما 

يتعلق بالدافعية للاإنجاز الدرا�سي، تم ا�ستخدام اختبار تحليل التباين اأحادي التجاه للتعرف 

على وجود فروق بين المجموعات من عدمها، ويو�سح جدول )7( نتائج اختبار تحليل التباين 

اأحادي التجاه فيما يتعلق بالدافعية للاإنجاز الدرا�سي.

جدول )7(
دلالة الفروق بين المجموعات في درجات القيا�س البعدي للدافعية للاإنجاز الدرا�سي 

با�ستخدام تحليل التباين اأحادي الاتجاه

م�سدر التباينالقيا�س
مجموع 

المربعات

درجات 

الحرية

متو�سط 

مجموع 

المربعات

قيمة)ف(

م�ستوى 

الدلالة 

)0.05(

الدافعية 

للاإنجاز 

الدرا�سي

15015.3627507.68بين المجموعات

356.22
0.00

دالة
1833.638721.08داخل المجموعات

16848.9989الكلي

متو�سطات  بين  فيما  اإح�سائياً  دالة  فروقاً  اأنّ هناك  يت�سح  النتائج في جدول )7(  با�ستقراء 

درجات طلاب المجموعات الثلاث )البرنامج القائم على من�سات التحفيز الرقمي، البرنامج 

القائم على المن�سات بدون محفزات رقمية، البرنامج وفق الطريقة العتيادية( في الدافعية 

للاإنجاز الدرا�سي، ولمعرفة موقع واتجاه تلك الفروق قامت الباحثة با�ستخدام اختبار �سيفيه 

للمقارنة بين المجموعات كما هو مو�سح بجدول )8(.
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جدول )8 (
نتائج اختبار �سيفيه في الفروق بين مجموعات البحث الثلاث في الدافعية للاإنجاز الدرا�سي

مجموعات البحث
الفرق بين 

المتو�سطات
الدلالة

المجموعة )1(

برنامج عبر من�سة التحفيز الرقمي

دالة عند م�ستوى )0.05(16.33المجموعة )2(

دالة عند م�ستوى )0.05(31.63المجموعة )3(

المجموعة )2(

برنامج عبر من�سة بدون التحفيز الرقمي 

دالة عند م�ستوى )0.05(16.33-المجموعة )1(

دالة عند م�ستوى )0.05(15.30المجموعة )3(

المجموعة )3(

برنامج يتم تدري�سه بطريقة اعتيادية

دالة عند م�ستوى )0.05(31.63-المجموعة )1(

دالة عند م�ستوى )0.05(15.30-المجموعة )2(

يت�سح  للاإنجاز  الدافعية  في  مجموعتين  كل  بين  الفروق  بتحليل  الخا�سة  النتائج  با�ستقراء 

البرنامج  ا�ستخدمت  التي  الأولى  التجريبية  المجموعة  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  وجود 

التعليمي القائم على المحفزات الرقمية وباقي المجموعات ل�سالح المجموعة التجريبية الأولى، 

كذلك يوجد فرق ذو دللة اإح�سائية بين المجموعة التجريبية الثانية التي ا�ستخدمت المن�سة 

الرقمية بدون محفزات رقمية والمجموعة ال�سابطة التي ا�ستخدمت الطريقة العتيادية ل�سالح 

المجموعة التجريبية الثانية، وتاأ�سي�ساً على ذلك يتم رف�ص الفر�ص الأول واإعادة �سياغته على 

درجات  متو�سطات  بين  م�ستوي≤   0.05  اإح�سائية عند  دللة  ذو  فرق  »يوجد  التالي  النحو 

طلاب المجموعة التجريبية الأولى )برنامج تعليمي قائم على من�سة تقدم محفزات رقمية( 

رقمية(،  محفزات  بدون  المن�سة  على  قائم  تعليمي  )برنامج  الثانية  التجريبية  والمجموعة 

والمجموعة ال�سابطة )برنامج تعليمي اعتيادي( في القيا�ص البعدي للدافعية للاإنجاز الدرا�سي؛ 

يرجع لتاأثير المحفزات الرقمية ل�سالح المجموعة التجريبية الأولى«. 

2- الاإجابة عن الت�ساوؤل الثاني للبحث المرتبط بتحديد فاعلية البرنامج المقترح في 

تنمية الحاجة اإلى المعرفة

للتحقق من �سحة الفر�ص الأول الخا�ص بالمقارنة بين مجموعات البحث الثلاث، وذلك فيما 

على  للتعرف  التجاه  اأحادي  التباين  اختبار تحليل  ا�ستخدام  المعرفة، تم  اإلى  بالحاجة  يتعلق 

وجود فروق بين المجموعات من عدمها، ويو�سح جدول )9( نتائج اختبار تحليل التباين اأحادي 

التجاه فيما يتعلق بالحاجة اإلى اإلى المعرفة.
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جدول )9(
دلالة الفروق بين المجموعات في درجات القيا�س البعدي للحاجة اإلى المعرفة با�ستخدام 

تحليل التباين اأحادي الاتجاه

م�سدر التباينالقيا�س
 مجموع

المربعات

 درجات

الحرية

 متو�سط

 مجموع

المربعات

قيمة)ف(

 م�ستوى

 الدلالة

)0.05(

 الدافعية

 للاإنجاز

الدرا�سي

7064.0223532.01بين المجموعات

258.53
0.00

دالة
1188.608713.66داخل المجموعات

8252.6289الكلي

با�ستقراء النتائج في جدول )9( يت�سح اأنَّ هناك فروقاً دالة اإح�سائياً بين متو�سطات درجات 

البرنامج  رقمية،  محفزات  تقدم  من�سات  على  القائم  )البرنامج  الثلاث  المجموعات  طلاب 

القائم على المن�سات بدون تحفيز رقمي، البرنامج وفق الطريقة العتيادية( في الحاجة اإلى 

المعرفة، ولمعرفة موقع واتجاه تلك الفروق قامت الباحثة با�ستخدام اختبار �سيفيه للمقارنة بين 

المجموعات كما هو مو�سح بجدول )10(.

جدول )10(
نتائج اختبار �سيفيه في الفروق بين مجموعات البحث الثلاث في الحاجة اإلى المعرفة

مجموعات البحث
الفرق بين 

المتو�سطات
الدلالة

المجموعة )1(

برنامج عبر من�سة التحفيز الرقمي

دالة عند م�ستوى )0.05(11.03المجموعة )2(

دالة عند م�ستوى )0.05(21.70المجموعة )3(

المجموعة )2(

برنامج عبر من�سة بدون التحفيز الرقمي 

دالة عند م�ستوى )0.05(11.03-المجموعة )1(

دالة عند م�ستوى )0.05(10.67المجموعة )3(

المجموعة )3(

برنامج يتم تدري�سه بطريقة اعتيادية

دالة عند م�ستوى )0.05(21.70-المجموعة )1(

دالة عند م�ستوى )0.05(10.67-المجموعة )2(
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يت�سح  المعرفة  اإلى  الفروق بين كل مجموعتين في الحاجة  بتحليل  النتائج الخا�سة  با�ستقراء 

البرنامج  ا�ستخدمت  التي  الأولى  التجريبية  المجموعة  بين  اإح�سائية  دللة  ذات  فروق  وجود 

التجريبية  المجموعة  ل�سالح  المجموعات  وباقي  الرقمي  التحفيز  القائم على من�سة  التعليمي 

الأولى، كذلك يوجد فرق ذو دللة اإح�سائية بين المجموعة التجريبية الثانية التي ا�ستخدمت 

المن�سة الرقمية بدون محفزات رقمية والمجموعة ال�سابطة التي ا�ستخدمت الطريقة العتيادية 

واإعادة  الثاني  الفر�ص  رف�ص  يتم  ذلك  على  وتاأ�سي�ساً  الثانية،  التجريبية  المجموعة  ل�سالح 

�سياغته على النحو التالي »يوجد فرق ذو دللة اإح�سائية عند م�ستوى≤   0.05 بين متو�سطات 

درجات طلاب المجموعة التجريبية الأولى )برنامج تعليمي قائم على من�سة تقدم محفزات 

رقمية( والمجموعة التجريبية الثانية )برنامج تعليمي قائم على المن�سة بدون محفزات رقمية(، 

والمجموعة ال�سابطة )برنامج تعليمي اعتيادي( في القيا�ص البعدي للحاجة اإلى المعرفة؛ يرجع 

لتاأثير المحفزات الرقمية ل�سالح المجموعة التجريبية الأولى«. 

ثانياً: تفسير نتائج البحث
1- تف�سير نتائج الفر�س الاأول )العلاقة بين البرنامج القائم على المحفزات الرقمية 

والدافعية للاإنجاز الدرا�سي(

اأ�سارت اإلى فاعلية من�سات التحفيز الرقمي في تنمية  اأنَّ النتيجة الحالية التي  ترى الباحثة 

الدافعية للاإنجاز الدرا�سي لدى طالبات المرحلة المتو�سطة بمقرر العلوم ترجع اإلى كون من�سة 

التحفيز الرقمي قدمت للطالبات محفزات خارجية عززت الدوافع الداخلية لديهن للانتهاء 

من درا�سة المحتوى الرقمي؛ لتح�سل كل طالبة على مكانتها المنا�سبة داخل مجتمع التعلم، وهو 

ما جعل الطالبات تتعامل مع المهمات التعليمية على اأنّها و�سيلة لتحقيق قيمة معنوية خا�سة بها، 

وقد انعك�ص ذلك على �سرعة ومعدلت اإنجاز الطالبات في درا�سة البرنامج التعليمي، كما اأدى 

اإلى �سيطرة الطالبات وتحكمهن في عمليات التعلم عبر المن�سة، واأ�سبحت المواقف التعليمية 

بالن�سبة لهن اأكثر مرونة. اأي�ساً يمكن القول اإن المحفزات الرقمية جعلت اأفراد العينة في حالة 

ن�ساط م�ستمر بحثاً عن المكافاآت، وبالتالي اأ�سبحت الطالبات متحملات لم�سوؤولية التعلم، وهو 

ما انعك�ص اإجمالً على م�ستوى الدافعية للاإنجاز الدرا�سي. ونظراً لأن المحفزات ارتبطت بانتهاء 

الطالبات من تنفيذ المهمات؛ فاإن ذلك قد �ساهم في ارتفاع دافعية الطالبات واإثارة انتباههن 

لكافة جوانب الأن�سطة التعليمية ومحاولة النتهاء منها للح�سول على المكافاأة المقررة، و�ساعد 
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ذلك الطالبات على التيقن باحتمالية اإدراكهن وتوقعهن للنجاح، وهو ما �ساهم ب�سكل كبير في 

تنمية دافعية الإنجاز الدرا�سي لديهن.

مانتين  اأ�سار  حيث  ال�سابقة،  الأدبيات  بع�ص  ذكرته  ما  مع  متوافقة  الحالية  النتيجة  وتاأتي 

)Muntean, 2011( اإلى اأن اأهم ما يميز المحفزات الرقمية هو قدرتها على دعم ممار�سة 

اأن  ذلك  ويعني  المتعلم.  قِبل  من  منا�سبة  غير  اأخرى  �سلوكيات  وا�ستبعاد  معينة  �سلوكيات 

والتوجه  الدرا�سي  بالإنجاز  المرتبطة  المتعلم  �سلوكيات  تدعم  اأن  ت�ستطيع  الرقمية  المحفزات 

نحو تنفيذ المهمات التعليمية مهما كانت التحديات والعقبات. كذلك وفقاً لري�ستيفو وفاديرت 

)Restivo & Van De Rijt, 2012( فاإن المحفزات الرقمية ت�سع المتعلم في حالة تحد 

م�ستمر، اإل اأن هذا التحدي يحمل في طياته مكافاأة يعلمها المتعلم وينتظرها، وهو ما ينعك�ص 

لخ�سائ�ص  ووفقاً  والعقبات.  التحديات  على  والتغلب  بالمثابرة  المرتبطة  دافعيته  جوانب  على 

المحفزات الرقمية التي تعمل كنظام للتغذية الراجعة، تقدم المكافاآت ب�سكل فوري، وت�ستخدم 

المناف�سة لتعزيز ال�سلوكيات الإيجابية، وينظر اإلى الف�سل كجزء من عملية التعلم، حيث ي�ساعد 

 .)Simões et al., 2013(الدرا�سي المتعلم للاإنجاز  اإيجابية لدى  كل ذلك في خلق دوافع 

واإذا كان البع�ص يرى اأن المحفزات الخارجية لها تاأثير �سلبي على الدوافع الذاتية، واأن اأولئك 

الذين يوؤدون الأن�سطة ب�سبب الدوافع الخارجية، فاإنه متى تم اإزالتها ف�سوف يكونون اأقل رغبة 

 Deci, Koestner, & Ryan, 2001; Luo, Yang, &(في تنفيذ مهمات واأن�سطة التعلم

بفح�ص )12(  قاما   )Wise & DeMars, 2005( وديمارز وايز  اإن   .)Meinel, 2015
درا�سة متنوعة ا�ستهدفت اإجراء )25( مقارنة بين اأداء م�ساحب بحافز واآخر غير م�ساحب 

التي ح�سلت على حوافز  المجموعات  ل�سالح  اأثر )0.6(  النتيجة بحجم  وكانت  باأي حوافز، 

خارجية اإ�سافية، وهو ما يعني اأهمية تطوير اأي نظام تعليمي وفقاً لمنظومة من المحفزات.

وتدعم النتيجة البحث الحالي، حيث اأ�سارت اإلى فاعلية من�سات التحفيز الرقمي في تعزيز 

اأن الدوافع ل  التي ترى  الدافعية للاإنجاز الدرا�سي عدة نظريات، منها نظرية تقرير الذات 

 Perryer( تعمل بطريقة اآلية ولكن يجب توفير بيئة داعمة لهذه الدوافع وتعمل على تحفيزها

 et al., 2016; Ryan & Deci, 2000a; Seaborn & Fels, 2015; Simões et al.,

 Seaborn & Fels,( وفي ال�سياق المرتبط بنظرية تقرير الذات يرى �سبورن وفيلز .)2013
للموؤثرات الخارجية،  نتيجة  اأنَّه مجرد  اإليه على  النظر  ال�سلوك ل يمكن  اأنَّ   )2015, p. 15
التي  الخيارات  على  يوؤثر  ما  وهو  للنمو  قوية  داخلية  رغبة  ولهم  ا�ستباقية  بطبيعتهم  فالب�سر 
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يتخذونها، واإذا كانت البيئة تدعم هذه الدوافع فاإنه يمكن للاإن�سان اأن يمار�ص مهامه المتنوعة 

اإطار من الر�سا وال�سعادة، وعلى ذلك فاإن المعالجة الخا�سة بتوظيف المحفز الرقمي في  في 

البرامج التعليمية ل يمكن اعتبار �سلوك المتعلم من خلالها مدفوعاً بالدوافع الخارجية ـ التي 

تتمثل في المكافاآت التي تت�سمن النقاط، وال�سارات، والهدايا ـ ولكنها مرتبطة بدوافعه الداخلية 

التي دعمتها المحفزات الرقمية التي تعمل في هذه الحالة كتغذية راجعة. وتوؤيد نظرية الدافعية 

الرقمية  المحفزات  اأن  انطلاقاً من  للاإنجاز  الدافعية  تعزيز  الرقمية في  المحفزات  ا�ستخدام 

اأن  اأن تعو�ص الفارق بين الحوافز الداخلية والم�ستوى الحقيقي للمتعلم، فمن الممكن  ت�ستطيع 

بذلك؛  ت�سمح  ل  قد  والمعرفية  العلمية  قدراته  اأن  اإل  للتفوق،  داخلية  رغبة  المتعلم  لدى  يكون 

لذا فاإن الحوافز الخارجية في هذه الحالة يكون لها دور كبير في تحفيز المتعلم نحو الو�سول 

 Alhalafawy & Zaki, 2019; Zichermann & Cunningham,(للم�ستوى المن�سود

اأدائه حتى يتكرر،  التعزيز فاإن الإن�سان يحتاج ب�سكل م�ستمر لتعزيز  2011(. ووفقاً لنظرية 
الدافعية للاإنجاز حيث تمنح  تعزيز  الرقمية في  المحفزات  ا�ستخدام  اأهمية  تاأتي  وعلى ذلك 

 .)Hew et al., 2016( المتعلم قدراً كبيراً من ال�ستمرارية والحفاظ على اأعلى معدلت الأداء

ووفقاً لنظرية التدفق فاإن ح�سول المتعلم على محفزات خارجية ي�ساعده على ال�ستمرار في 

اأن  اإل  الداخلية،  التدفق مرتبط بالحوافز  اأن  الرغم من  اأهدافه، وذلك على  محاولة تحقيق 

الحوافز الداخلية تحتاج ب�سكل م�ستمر اإلى ما يدعمها ويقويها، وهو الدور الذي يمكن اأن تقوم 

به المحفزات الرقمية.

اإلى  اأ�سارت  التي  ال�سابقة  الدرا�سات  من  عدد  نتائج  مع  متوافقة  الحالية  النتيجة  وتاأتي 

وها�سي  واأتخن  كيمب�سلوج  كدرا�سة  التعلم،  نواتج  تعزيز  في  الرقمية  المحفزات  فاعلية 

)Kayımbaşıoğlu et al., 2016( التي بينت اأن دمج المحفزات الرقمية في البيئة التعليمية 

 Alhalafawy & Zaki,( وزكي  الحلفاوي  ودرا�سة  للتعلم.  الدافعية  المتعلمين  لدى  يعزز 

المتعلمين.  لدى  النف�سية  ال�سعادة  تعزيز  الرقمية في  المحفزات  فاعلية  اأو�سحت  التي   )2019
ودرا�سة زنودين واآخرين )Zainuddin, Shujahat, et al., 2020( التي اأ�سارت اإلى فاعلية 

 Chen( المحفزات الرقمية في تنمية انخراط المتعلمين في عملية التعلم. ودرا�سة �سين واآخرون

et al., 2020( التي اأو�سحت فاعلية المحفزات الرقمية في تعزيز اأداء المتعلمين. كما تتوافق 
نتيجة البحث الحالي مع عدد من الدرا�سات ال�سابقة التي اأو�سحت دور التقنيات الرقمية في 

تعزيز الدافعية للاإنجاز كدرا�سة جنيو وزملاءه )Jeno et al., 2017(  التي اأكدت فاعلية 
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 Turel( تطبيقات المحتوى الرقمي النقال في تعزيز الدافعية للاإنجاز. ودرا�سة تورال واأوزار

اأ�سارت اإلى فاعلية الت�سميم التحفيزي للكتاب الإلكتروني  Ozer Sanal, 2018 &( التي 
التعلم  بيئات  فاعلية  اإلى  اأ�سارت  التي  ودرا�سة زهراني )2019(  للاإنجاز.  الدافعية  تنمية  في 

 Ibáñez et al.,( البحثي  وفريقه  اإيباينز  ودرا�سة  للاإنجاز.  الدافعية  تنمية  في  الت�ساركية 

2020( التي اأو�سحت فاعلية تكنولوجيا الواقع المعزز في تنمية الدافعية للاإنجاز.
2- تف�سير نتائج الفر�س الثاني )العلاقة بين البرنامج القائم على المحفزات الرقمية 

والحاجة اإلى المعرفة(

يمكن اإرجاع النتيجة الحالية التي اأ�سارت اإلى فاعلية المحفزات الرقمية في تنمية الحاجة اإلى 

المعرفة اإلى دور المحفزات الرقمية في تحفيز الطالبات عيّنة البحث نحو عملية التعلم وبالتالي 

التحفيز  من�سة  عبر  التعليمية  المهمات  من  بالنتهاء  المرتبطة  المعرفية  احتياجاتهن  تحفيز 

الرقمي. ونظراً لأن الحاجة اإلى المعرفة تُعد بالأ�سا�ص �سكلًا من اأ�سكال الدافعية الداخلية التي 

على  العتماد  اإن  القول  يمكن  فاإنه  بها  وال�ستمتاع  الجهود  من  المزيد  بذل  نحو  المتعلم  تدفع 

المحفزات الرقمية كداعم للمحفزات الداخلية لدى الطالبات عيّنة البحث قد �ساعد في تحقيق 

موؤ�سرات  تح�سين  على  يعمل  التعلم  في  النخراط  لأن  ونظراً  التعليمية.  لأهدافهن  الطالبات 

الحاجة اإلى المعرفة فاإنه يمكن الإ�سارة اإلى اأن المحفزات الرقمية التي تم ا�ستخدامها بالبرنامج 

المطور و�سعت الطالبات عيّنة البحث في حالة من النهماك والنخراط للح�سول على المكافاآت 

الرقمية المقررة، وهو ما انعك�ص في النهاية على نمو معدلت الحاجة اإلى المعرفة لدى الطالبات 

عيّنة البحث. 

تناولت  التي  الأدبيات  بع�ص  اإليه  توجهت  ما  مع  متوافقة  الحالية  الدرا�سة  نتائج  وتاأتي 

المحفزات الرقمية، فالحاجة اإلى المعرفة تعني اأن اأي ن�ساط يقوم به المتعلم مهما كان مُجهداً 

الحلفاوي  اإليه  اأ�سار  ما  مع  متوافقاً  ذلك  وياأتي  والإثارة،  بالمتعة  اإح�سا�ساً  المتعلم  يُعطي  فاإنه 

في  كبيرة  فاعلية  لها  الرقمية  المحفزات  اأن  من   )Alhalafawy & Zaki, 2019(وزكي

تعزيز موؤ�سرات ال�سعادة الرقمية لدى المتعلمين في اأثناء تنفيذ المهمات التعليمية، ويعني ذلك 

اأن المحفزات تعمل على توفير بيئة قائمة على البهجة وتحفز المتعلمين على القيام بمهامهم، 

وهذا الجو من البهجة وال�سعادة التي توفره المحفزات الرقمية يُعد بيئة خ�سبة لنمو الحاجة 

اإلى المعرفة. ووفقاً لما ذكره كوتينيو )Coutinho, 2006( عن وجود علاقة بين الحاجة اإلى 

المعرفة وبين النجاح والأداء الكاديمي، فاإن المحفزات الرقمية كاأداة داخل المن�سات التعليمية  
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تُعد اإحدى الأدوات الدالة على نجاح المتعلم وتميزه الأكاديمي، ويعني ذلك اأنه كلما �سعر المتعلم 

بتفوقه وتميزه اأكاديمياً كلما اأدى ذلك اإلى نمو احتياجاته المعرفية، وذلك انطلاقاً من العلاقة 

Str - )للرتباطية بين الحاجة اإلى المعرفة والتميز الكاديمي. ويذكر ا�ستروبل وفريقه البحثي 

bel et al., 2017( اأنه كلما ات�سمت المواقف التعليمية بالإثارة كلما كانت هذه المواقف اأكثر 
فاعلية في تنمية الحاجة اإلى المعرفة لدى المتعلم، وانطلاقاً من ذلك ترى الباحثة اأن المحفزات 

الرقمية تُعد بمثابة اأداة قوية لإثارة المتعلمين وو�سعهم في حالة من الن�ساط الدائم والم�ستمر. 

المعرفي  التنافر  من  بحالة  يمر  فاإنه  معارفه  لبناء  �سعيه  اإطار  في  الفرد  فاإن  اآخر  �سياق  وفي 

تن�ساأ نتيجة لتعر�ص الفرد لمثير يتعار�ص مع البنية المعرفية اأو المعلومات لديه، مما يدفعه اإلى 

 FitzGerald et al., 2013;(ممار�سة �سلوك ي�ساعده نحو الو�سول اإلى حالة التاآلف المعرفي

Harmon-Jones & Harmon-Jones, 2012(. وهنا ياأتي دور المحفزات الرقمية في 
تطوير معارف المتعلم والتقليل من حالة التنافر المعرفي من خلال تحفيزها المتعلم لتنفيذ اأكبر 

الفجوات  و�سد  ب�سكل كبير في تطوير معارفه  ت�سهم  التي  التعليمية  والأن�سطة  المهام  عدد من 

المعرفية التي يمر بها. 

يتكرر في  ال�سلوك  اأن  التي ترى  ال�سلوكية  النظرية  اإطار  النتيجة الحالية في  ويمكن تف�سير 

اإطار وجود عنا�سر محفزة له، فالمحفزات الرقمية تعمل على تعزيز اأداء المتعلم ودفعه ب�سكل 

م�ستوى  فاإن  ذلك  وعلى   .)Bíró, 2014(التعلم مهام  ا�ستكمال  في  ال�ستمرار  نحو  متكرر 

الحاجة اإلى المعرفة يقوى وترتفع موؤ�سراته في حال وجود محفزات تعمل على تعزيز العمليات 

العقلية المرتبطة بالحاجة اإلى المعرفة. وتُعد نظرية التدفق اإحدى النظريات المف�سرة لتوظيف 

نظرية  تتبناه  مما  من  انطلاقاً  المعرفة  اإلى  الحاجة  موؤ�سرات  دعم  في  الرقمية  المحفزات 

�سواء  نظام محفز،  بوجود  المعرفي مرتبط  النمو  التدفق في  ا�ستمرار  اأن  فر�سية  التدفق من 

اأو خارجه، وعلى ذلك يمكن ا�ستنتاج قدرة المحفزات الرقمية  كان هذا النظام داخل المتعلم 

المعرفية  احتياجاته  لتلبية  عقلية  نماذج  بناء  ي�ستهدف  ت�ساعدي  اإطار  في  المتعلم  و�سع  على 

Groh, 2012; Nakamura & Csi - الرقمية  المعززات  من  مرنة  منظومة  اإطار    (

نمو  اأن  ترى  الأ�سا�سية  النف�سية  الحتياجات  نظرية  فاإن  اأي�ساً    .)szentmihalyi, 2009
الحاجة اإلى المعرفة مرتبط بوجود مجموعة من العوامل التي تجعل من اأي ن�ساط ممتع ومحفز 

 Ryan & Deci,( للدوافع الداخلية ومن بين هذه العوامل: ال�ستقلالية، والكفاءة، والرتباط

2000b; Sailer et al., 2017; Suh et al., 2015(. وترى الباحثة اأن المحفزات الرقمية 
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تحقق هذه العوامل الثلاثة، فالمحفزات الرقمية ت�سجع على ا�ستقلالية المتعلم من خلال منحه 

الإح�سا�ص بالإرادة والحرية في تنفيذ المهام، كما اأنها تحفز الكفاءة من خلال منحها المتعلم 

ال�سعور بالفاعلية في اإنجاز المهام والتاأثير على البيئة المتواجد فيها، واأخيراً فاإنها ت�سجع على 

اأقرانه �سمن بيئة التعلم،  الرتباط الذي يتولد من خلال بناء المتعلم لعلاقات اجتماعية مع 

واإح�سا�سه بالنتماء للمجموعات التي تت�سكل في اأثناء تنفيذ المهام. ووفقاً لنظرية التدفق فاإن 

طبيعة الإن�سان تتجه نحو ا�ستثمار دوافعه الداخلية في بناء حافز داخلي ي�سجع على ال�ستمرار 

في بناء معارفه ب�سكل مميز ومتدفق، وياأتي هنا دور المحفزات الرقمية في الحفاظ على حالة 

التدفق لدى المتعلم من خلال الحفاظ على ا�ستمرار عملية ال�سعور بال�سعادة في تنفيذ مهمات 

التعلم، وتقديم محفزات اإيجابية على فترات زمنية متفاوتة تلائم طبيعة التدفق لدى المتعلم 

 Groh,( والمبنية ب�سكل كبير على دوافع داخلية تحفزه على ال�ستمرار، مثل المكافاآت الخارجية

.)2012; Nakamura & Csikszentmihalyi, 2009
 وتاأتي الدرا�سة الحالية متوافقة مع عدد من الدرا�سات اأ�سارت اإلى فاعلية المحفزات الرقمية 

A - التعلم  في  والنخراط  النف�سية  وال�سعادة  كالدافعية  التابعة  الأداء  متغيرات  تعزيز    (

 .)halafawy & Zaki, 2019; Chen et al., 2020; Kayımbaşıoğlu et al., 2016
كما جاءت الدرا�سة الحالية متوافقة مع نتائج درا�سة مبارز )2014( التي اأ�سارت اإلى فاعلية 

الو�سائط الرقمية في تنمية الحاجة اإلى المعرفة، ودرا�سة الدلمي )2014( التي اأظهرت فاعلية 

و�ستيات  علاونة  ودرا�سة  المتعلمين،  لدى  المعرفة  اإلى  الحاجة  تنمية  في  اللا�سفية  الأن�سطة 

هم  المرتفع  الإلكتروني  الجتماعي  التوا�سل  م�ستوى  ذوي  الطلاب  اأن  اأو�سحت  التي   )2016(

اأكثر الطلاب حاجة اإلى المعرفة. ول�سك اأن الأدوات - الو�سائط الرقمية والأن�سطة التعليمية 

واأدوات التوا�سل الإلكتروني -  التي اعتمدت عليها الدرا�سات ال�سابقة في تعزيز الحاجة اإلى 

المعرفة تمثل ال�سياق العام لعمل من�سات التحفيز الرقمي. 

ثالثًا: خلاصة البحث
البرامج  م�ساهمة  على  به  ي�ستدل  فاإنه  ومناق�ستها،  نتائج  من  البحث  به  خرج  ما  على  بناءً 

ورفع  الدرا�سي  للاإنجاز  الدافعية  تنمية  في  الرقمي  التحفيز  عنا�سر  على  القائمة  التعليمية 

موؤ�سرات م�ستوى الحاجة اإلى المعرفة لدى طالبات المرحلة المتو�سطة بمقرر العلوم، اإذ انبثقت 

نتائج البحث عن تنفيذ عملي للبرنامج التعليمي القائم على المحفزات الرقمية على عيّنة من 
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طالبات المرحلة المتو�سطة بال�سف الثالث، وكان تنفيذ البرنامج في اإطار منظومة المحفزات 

التجربة،  البناء على هذه  البحث، ويمكن  الطالبات عيّنة  الرقمية بمثابة تجربة جديدة على 

فاإن  التنفيذي  الم�ستوى  فعلى  وال�ستراتيجي،  التنفيذي  الجانبين؛  بين  جمع  قد  البحث  اإن  اإذ 

البرنامج  ي�سهم في الرتقاء بطالبات المرحلة المتو�سطة من خلال:

\ زيادة معدلت الدافعية للاإنجاز لدى الطالبات بالرتكاز على قدرة عنا�سر التحفيز الرقمي 

على تح�سين موؤ�سرات ال�سعور بالم�سوؤولية، والمثابرة، وم�ستوى الطموح، وتقدير اأهمية الوقت، 

وال�ستمتاع بممار�سات التعلم، والتخطيط للم�ستقبل.

\ تح�سين م�ستوى الحاجة اإلى المعرفة لدى الطالبات من خلال توظيف عنا�سر التحفيز الرقمي 

في ت�سجيع الطالبات على  النهماك بالتفكير، وال�ستمتاع بالتفكير، وال�سعي اإلى المعرفة.

\ وعلى الم�ستوى ال�ستراتيجي فاإن البحث الحالي ي�سهم في:

التوجهات  اأحد  باعتبارها  الرقمي  التحفيز  ومن�سات  عنا�سر  حول  نظري  اإطار  تقديم   \

التعليمي نحو  النظام  وتدفع  الرقمي  التعليم  اأنظمة  بنية  اأن تغير من  التي يمكن  الم�ستحدثة 

بنية اأكثر ديناميكية من خلال عمليات التحفيز الم�ستمرة.

\ حث الباحثين على تجربة عنا�سر التحفيز الرقمي في اأطر بحثية متنوعة لحل بع�ص الم�سكلات 

التي تواجه فئات اأخرى من المتعلمين.

التحفيز  بعنا�سر  الهتمام  على  الرقمي  التعلم  بيئات  وم�سممي  القرار  متخذي  ت�سجيع   \

وت�سمينها بالأنظمة التعليمية كاإحدى الأدوات الفاعلة التي لها دور في خلق دوافع متجددة. 

 

رابعاً: توصيات البحث
ـ �سرورة توجه الموؤ�س�سات التربوية نحو توظيف المحفزات الرقمية في عمليات التعليم والتعلم،  1 ـ

والتو�سع في ا�ستخدام هذه المحفزات في الكتب والأن�سطة المدر�سية مع مراعاة اأن تكون عملية 

التوظيف م�ستندة لموا�سفات معيارية. 

العام  التعليم  تطوير مهارات معلمي  �ساأنها  التي من  التدريبية  البرامج  تنفيذ  التو�سع في  ــ   2

هذه  تت�سمن  اأن  على  الرقمي،  التحفيز  اأنظمة  واإدارة  الرقمية،  المن�سات  ا�ستخدام  ب�ساأن 

البرامج نظماً متنوعة لإدارة المحفزات، والإجراءات المعيارية ل�ستخدام المحفزات، واإعداد 

لوائح التحفيز.

3 ــ �سرورة قيام الجهات المعنية والم�سوؤولة عن تطوير المناهج الدرا�سية باتباع مداخل الت�سميم 
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التحفيزي في كافة الم�سادر، �سواء كانت هذه الم�سادر اعتيادية اأو رقمية، كالكتب المدر�سية 

على  م�ستندة  للتحفيز  وا�سحة  منظومة  الم�سادر  هذه  تت�سمن  اأن  على  الرقمية،  والكتب 

معايير وا�سحة.

4 ــ تطوير اأدلة اإجرائية لتنمية الدافعية للاإنجاز الدرا�سي والحاجة اإلى المعرفة لدى المتعلمين 

وا�سحة  واأمثلة  نماذج  الأدلة  هذه  تت�سمن  اأن  مراعاة  مع  الرقمية،  المحفزات  با�ستخدام 

لكيفية تنفيذ كل اإجراء بداخلها.

خامساً: بحوث مستقبلية
1 ــ تطوير نظام للتحفيز التفاعلي قائم على تكنولوجيا الواقع المعزز بكتب العلوم الدرا�سية.

2 ــ تعدد اأنماط التحفيز الرقمي بالف�سول المقلوبة وفاعليتها في تنمية بع�ص نواتج التعلم.

3 ــ العلاقة بين نمط المحفزات وتوقيت تقديمها في تنمية بع�ص نواتج التعلم.
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اأخطط دائماً لأعمالي الدرا�سية الم�ستقبلية1

اأنجز مهامي التعليمية في الوقت المحدد لها2

ينتابني قلق في حال عدم تح�سيلي للمحتوى الدرا�سي3

ا�ستغل دائماً اأية فر�سة للتفوق الدرا�سي4

اأ�سعى دائماً اإلى اإنجاز المهام التي اأكلف بها حتى تنتهي5

اأ�سعر بالإحباط عند روؤيتي لتقدم ونجاحات الآخرين6

اأتجنب العلاقات القوية مع زملائي المتطلعين للم�ستقبل7

اأبذل اأق�سى طاقتي لأكون اأف�سل من الآخرين في الإنجاز الدرا�سي 8

ينتابني ال�سيق حال اقتراب موعد ت�سليمي للمهمات الدرا�سية 9

اأ�سعر بالقلق عند تكليفي بمهمات تعليمية مدتها الزمنية ق�سيرة.10

اأ�ستمتع باأدائي للمهام التي اأكلف بها من قِبل المعلم11

اأ�سعر بملل كبير من التكليفات التعليمية الفردية12

اأ�سعى للمناف�سة على المركز الأول باأي برنامج درا�سي13

اتجنب تنفيذ المهام التي تتطلب تعاوناً مع الآخرين14

اأف�سل تنفيذ المهام التي تحتاج قدر كبير من التفكير15

اأرت�سي بالحد الأدنى المطلوب لأي مهمة اأكلف بها16

اأبداأ فورياً في تنفيذ اأي مهمة درا�سية يتم تكليفي بها17

اأثق في اأن اأعمالي التي ل اأخطط لها غالباً ل تنجح18

اأجاهد لتحقيق طموحاتي في اأي در�ص تعليمي اأقوم بدرا�سته19

اأميل لإنجاز المهام التي تت�سم فقط بال�سهولة20

اأتوقف عن تنفيذ اأية مهمة في حال ظهور عقبات في طريقي21

اأ�سجر من المهمات التي تتطلب بحثاً عن معلومات22

اأتجنب الأعمال والمهام التي تتطلب روؤية م�ستقبلية23

ينتابني ال�سيق اإذا ف�سلت في تنفيذ مهامي التعليمية24
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اأف�سل القيام بالمهمات التعليمية التي تتطلب تفكيرا1ً

اأف�سل التفكير فقط فيما هو مطلوب مني2

اأف�سل تنفيذ المهمات ال�سعبة على تنفيذ المهمات ال�سهلة3

اأ�سعر بال�سرور عندما اأجد حلولً لم�سكلة قد مررت بها4

اأحب التعامل مع المواقف التعليمية التي تجعلني اأفكر تفكيراً طويلًا5

اأ�سعر بعدم ال�ستمتاع بالتفكير6

اأعتقد باأنه اإذا رغبت اأن اأنجح فعلي التفكير في حلول لم�سكلاتي7

اأحب اأن تكون حياتي مليئة بالمواقف التي تدفعني اإلى التفكير بعمق8

اأحاول اأن اأتجنب المواقف التعليمية التي تدفعني نحو التفكير بعمق9

اأحاول اأن اأتناق�ص مع الآخرين ب�ساأن تحفيز وتن�سيط تفكيري10

11
اأف�سل القيام باأعمال تتطلب تفكيراً قليلًا على القيام باأعمال 

تتحدى قدراتي المعرفية

اأتجنب التفكير في كيفية اإنجاز الأعمال التي تُطلب مني ب�سكل جيد12

اأحاول عندما اأواجه م�سكلة اأن اأفكر بها من جميع جوانبها13

اأ�سعر بالر�سا عندما اأفكر بتروٍ ل�ساعات طويلة14

اأتجنب محاولة تعلم طرق تفكير جديدة15

16
اأف�سل التفكير في المهمات اليومية ال�سغيرة بدلً من الم�ساريع 

طويلة الأجل

17
اأف�سل اإنجاز مهمة عقلية و�سعبة على اإنجاز مهمة ل تتطلب 

تفكيراً كثيراً.

18
اأ�سعر بال�سيق اإذا كان عليَ اأن اأنجز مهمة تتطلب مني جهداً 

عقلياً كبيراً
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الملخص

هدفت الدرا�سة ل�ستق�ساء اأثر متغيرات تت�سل بالتنمر وال�سلوك الأكاديمي للطالب، وعوامل 

على  المترتبة  نواتجها  لمعرفة  المدر�سي  الن�سباط  م�سكلات  من  وخلوها  الآمنة  المدر�سة  بيئة 

التح�سيل في الريا�سيات لطلبة ال�سف الثامن بالدول العربية الم�ساركة في الدرا�سة الدولية 

التقرير  ا�ستجابات  للبيانات على  الثانوي  التحليل  وا�ستند   .2015 تيم�س  ــ  والعلوم  للريا�سيات 

الذاتي للطالب لعبارات التنمر وال�سلوك الأكاديمي، وا�ستبانة المعلم للمدر�سة الآمنة، وا�ستبانة 

مدير المدر�سة لم�سكلات الن�سباط. وقد �سمل التحليل 79050 طالباً من ال�سف الثاني متو�سط 

من ع�سرة دول عربية �ساركوا بالدرا�سة الدولية للريا�سيات والعلوم 2015.

وجود  المجموعات  ومتعدد  الم�ستوى  ثنائي  الهرمي  التحليل  با�ستخدام  النتائج  اأظهرت 

الريا�سيات  في  والتح�سيل  المعلم  يت�سورها  كما  الآمنة  المدر�سية  البيئة  بين  جوهري  ارتباط 

لجميع الدول العربية، وارتفعت ن�سبة ظهور الموؤ�سرات اللفظية التي تدل على تعر�س الطالب 

الج�سدي  التنمر  موؤ�سرات  وعلى  الأكاذيب،  ون�سر  اللعب  من  والإق�ساء  كال�ستهزاء  للتنمر 

التح�سيل  على  والج�سدي  اللفظي  للتنمر  مبا�سر  اأثر  يظهر  ولم  الأغرا�س،  و�سرقة  كال�سرب 

وتكرار  الطموح،  والج�سدي على م�ستوى  اللفظي  التنمر  اأثر  انعك�س  الريا�سيات، في حين  في 

الغياب عن المدر�سة على م�ستوى الطالب، وظهر اأثر دال اإح�سائياً لنت�سار م�سكلات الن�سباط 

المدر�سي كما اأ�سار لها مدير المدر�سة في م�ستوى التحليل الثاني على التح�سيل الدرا�سي في كل 

من قطر و�سلطنة عمان والبحرين.

وخل�ست الدرا�سة بتو�سيات موجهة لزيادة وعي المهتمين ب�سوؤون التربية والأ�سر حول ظاهرة 

وتدعم  كما  الأكاديمي،  التح�سيل  في  الفروق  تف�سر  قد  بمتغيرات  وعلاقته  المدر�سي  التنمر 

نتائج هذا التحليل الجهود المنظمة لتطوير وتعزيز مبادرات البيئة المدر�سية الآمنة، والحد من 

ظاهرة التنمر المدر�سي، وال�ستفادة من اأف�سل الممار�سات القائمة على دليل علمي لبناء برامج 

التدخل الموجهة للتعامل مع التنمر في المدر�سة.

الكلمات المفتاحية: التنمر اللفظي؛ التنمر الج�سدي؛ الدرا�سة الدولية في الريا�سيات 

والعلوم ـــ تيم�س؛ التح�سيل في الريا�سيات. 
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Abstract
This research aimed to explore the effects of bullying, student aca-
demic, school safety, and discipline problems to understand the con-
sequences on mathematics achievement among  eighth graders from 
Arab counties participated in TIMSS 2015. The secondary analy-
sis of data was based on students’ self-reported responses on Bully-
ing scale and academic behavior items,  teachers’ responses of Safe 
School, and principals’ responses of School Discipline Problems. 
Data were obtained from 79050 students, in ten Arab countries who 
participated in TIMSS 2015. Using multi group two-level  hierarchi-
cal analysis , the results revealed that a significant effect of teach-
ers’ responses of Safe School was linked to achievement in all Arab 
countries, with higher proportion of verbal bullying existence indi-
cating students exposure to spread lies, made fun of me, and left me 
out from games. Similarly, existence of physical bullying indicators, 
such as hit or hurt  me and stole something from me. A non-signif-
icant effect was shown of both bullying forms on achievement in 
mathematics. Whereas, verbal and physical bullying were reflected 
at the level of aspiration, and frequent absence from school at the 
student level, and a statistically significant effect appeared in the sec-
ond level of analysis for school discipline problems on academic 
achievement in Qatar, Oman, and Bahrain. 
The study concluded with recommendations directed to improve 
awareness of specialists who interested in education. In addition to peo-
ple interested in family issues related to bullying and its associations 
with factors that may explain variations in achievement. The findings 
support efforts to develop promote safe school environment initiatives 
that reduce the existence of bullying. Also, strengthen understanding 
from best practices based on scientific evidences and constructing in-
tervention programs geared to deal with bullying in schools.

Keywords: Verbal bullying, Physical bullying, TIMSS, Math 
achievement
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مقدمة 

تتكاتف جهود الإدارات المدر�سية والمعلمين والباحثين في الت�سدي للتحديات التي تعوق النمو 

مرحلتهم  بح�سب  ووظائفهم  اأدوارهم  تاأدية  من  تمنعهم  والتي  والمراهقين،  للاأطفال  ال�سليم 

العمرية، وتحدّ من اإمكانية ح�سولهم على تعليم ذي جودة عالية. ونظراً لأن المراهقين يعي�سون 

في �سياقات اجتماعية يحاطون فيها بزملاء المدر�سة واأفراد الأ�سرة والمجتمع ب�سكل عام، فاإن 

هذه ال�سياقات يمكن اأن توؤثر على ت�سرفاتهم وقدراتهم بطريقة تزيد اأو تقلل من تاأثير العوامل 

ال�سخ�سية والجتماعية على تكيفهم ال�سليم. 

وتُعدُّ ظاهرة التنمر من الم�سكلات ال�سلوكية وال�سحيّة التي ت�ستمر اآثارها لفترة زمنية طويلة 

لدى الأطفال والمراهقين على حد �سواء، وقد ت�ستمل نواتجها المترتبة عليهم ظهور �سعف في 

القلق والكتئاب والميل للانحراف الجرمي الم�ستقبلي، وظهور  الأداء الأكاديمي، وم�ساعر من 

ول  بالمتنمر،  وانتهاء  بال�سحية  ابتداء  المختلفة،  الأطراف  لدى  العدواني  ال�سلوك  من  اأ�سكال 

Gest & Ro d )غغفل عن ذلك ظهور بع�س ال�سطرابات لدى الزملاء ال�سهود لمواقف التنمر 

kin، 2011(. وعلى الرغم من الجهود التي تبذلها الجهات الم�سوؤولة للت�سدي لهذه الم�سكلة 
المتابعة  تعدُّ م�سكلة مدر�سيّة حقيقية تحتاج لمزيد من  زالت  ما  اأنها  اإل  المدر�سي،  المجتمع  في 

اأو  التنمر،  من  الوقاية  بغر�س  المقدّمة  الإر�سادية  والبرامج  التوعوية  فالبرامج  والت�سدي؛ 

التعامل مع نواتجه المترتبة لم تجد الهتمام الكافي، ولم تحد من الأ�سباب ب�سكل يقلل من اآثاره 

على الطالب، بالإ�سافة لنق�س الدرا�سات التي فح�ست تاأثير التنمر على التح�سيل الأكاديمي 

 .)RTI International، 2013( في ظل عوامل �سياقية برغم ظهور اأدلة ترجح ذلك

د  التوعوية من عدم التفاق على تعريف موحَّ ال�سبب وراء �سعف نواتج البرامج  وقد يكمن 

الدالة  للموؤ�سرات  نظرتهم  في  يختلفون  القرار  ومتخذو  فالباحثون  المدر�سية؛  الظاهرة  لهذه 

اللفظي  الإيذاء  �سلوك  على  عمومه  في  ي�ستمل  التنمر  اأن  رغم  تكرارها،  ودرجة  التنمر  على 

والج�سدي، وبظهور ت�سرفات تقود اإلى الإق�ساء الجتماعي، اأو ظهور �سلوك م�ستند اإلى توظيف 

التكنولوجيا والت�سال الرقمي، وهو ما ي�سمى بـ »التنمر الإلكتروني«.

وتعود جذور �سلوك التنمر اإلى مرحلة ما قبل المدر�سة برغم بروزه كم�سكلة وا�سحة في مدار�س 

لمرحلة التعليم البتدائية العليا والمتو�سطة )Currie et al.، 2012(. وتختلف اأماكن حدوث 

التنمر �سمن مواقف التفاعل الجتماعي المدر�سية من الغرفة ال�سفية، وال�ساحات، وال�سالت 
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الريا�سية، واأمام اأماكن ال�سراء كالمق�سف، بالإ�سافة لأماكن تواجد حافلات النقل المدر�سي. 

ول تقت�سر اآثار �سلوك التنمر على المراهق �سحية التنمر، اأو المتنمر »الجاني« اأو الذين يتبادلون 

الرفقاء  اإلى  اآثاره  تنتقل  واإنما  اأخرى؛  اأحيان  في  اآخرين  على  ويتنمرون  اأحياناً  ال�سحية  دور 

الذين ي�سهدون مواقف التنمر. ونظراً لتعدد الأطراف المتاأثرة ب�سلوك التنمر، والمواقف التي 

يظهر فيها، اأ�سبح لزاماً ايجاد برامج وقائية و�سيا�سات مدر�سيّة قائمة على اأدلة تم التو�سل 

لها من خلال فهم عميق لهذه الظاهرة. وا�ستناداً لعدم قناعة الباحثين بوجود طريقة واحدة 

الظاهرة،  لهذه  الت�سدي  في  �سيفيد  والبرامج  الطرق  تنوع  فاإن  المواقف؛  كل  تلائم  وناجعة 

بحيث تتيح هذه البرامج فر�ساً ل�ستحداث لوائح ال�سلوك المقبول في المدر�سة، وبرامج التدخل 

.)Marsh، 2018( والرعاية الداعمة لمعايير ال�سلوك الجتماعي

وتوفّر الدرا�سة الدولية في الريا�سيات والعلوم »تيم�س« م�سدراً مهماً لدرا�سة التنمر وعلاقته 

بخ�سائ�س الطالب والمعلم والمدر�سة، كواحدة من الدرا�سات وا�سعة النطاق التي ت�ستمل على 

مجموعة عبارات ت�ساعد في ا�ستق�ساء ظاهرة التنمر في مدار�س المرحلة البتدائية والمرحلة 

الثامن ح�سب  ال�سف  37% من طلبة  ن�سبته  اأن ما  المن�سورة  التقارير  المتو�سطة. وقد ظهر من 

 Mullis( �سهري  اأو  اأ�سبوعي  ب�سكل  تقريباً  المدر�سة  في  للتنمر  تعر�سوا  قد  العالمي  المتو�سط 

et al.، 2016(، لذلك قامت بع�س الدول التي ينت�سر فيها التنمر بن�سب عالية، ومنها جنوب 
اإفريقيا التي و�سلت فيها الن�سبة تقريباً اإلى 64%، بو�سع اأطر عامة ومبادرات لم�ساعدة المدار�س 

انت�سار  لمواجهة  كطريقة  المدر�سة،  في  بالأمان  المراهق  �سعور  تهدد  التي  الموؤ�سرات  فهم  على 

التنمر بين طلبتها، وتوجيه الجهود والم�سادر نحو بناء خطط تدخّل م�سبقة اأو علاجية لذلك 

وارتباط  المدر�سة،  بالأمان في  المراهق  �سعور  لتفاوت  ونظراً   .)Steyn & Singh، 2018(

بالنتماء  وال�سعور  المدر�سة  عن  والتغيب  الطموح  كم�ستوى  ومدر�سيّة  �سخ�سية  بعوامل  التنمر 

للمحيط المدر�سي والتح�سيل الأكاديمي، وتقديرات اإدارة المدر�سة لنت�سار م�سكلات الن�سباط 

لفهم  الحاجة  تظهر  المدر�سة؛  في  بالأمان  المعلمين  تُ�سعر  وقوانين  تعليمات  ووجود  المدر�سي، 

اتجاه وطبيعة العلاقات المتبادلة بين هذه العوامل باختلاف جن�س المراهق، و�سكل �سلوك التنمر 

»لفظي، وج�سدي«. و�سيتم تالياً ا�ستعرا�س بع�س التعريفات للتنمر، ثم المتغيرات المت�سلة به. 

لقد ظهرت تعبيرات متعددة لم�سطلح التنمر في الدرا�سات ال�سابقة كالتحر�س، والم�سايقة، 

القيام به  اأكثر يتم  اأو  باأنه ت�سرّف مق�سود وموجّه نحو �سخ�س  الأقران، وتم تعريفه  واإيذاء 

بين  القوة  ميزان  بوجود خلل في  تتميز  والتي  الجتماعي،  التفاعل  مواقف  وتكراراً في  مراراً 
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الجاني ومن يقع عليه التنمر، ويواجه ال�سحية �سعوبة بالغة في الدفاع عن نف�سه مما ي�سعره 

العدواني الأخرى وجود خلل في ميزان القوى،  ال�سلوك  اأ�سكال  التنمر عن  بالعجز، وما يميز 

اإ�سافة اإلى تكرار ظهور ال�سلوك في مواقف عديدة يتفاعل بها نف�س الأ�سخا�س بمرور الوقت 

)Eisenberg & Aalsma، 2005; Hamburger et al.، 2011(. وعلى الرغم من تعدّد 

ال�سلوك  يعبر عن  الذي  الأقران  اإيذاء  هو  قبولً  اأكثرها  اأن  اإل  التنمر؛  على  الدالة  التعبيرات 

العدائي غير المرغوب فيه، ويكون موجهاً من �سخ�س ل�سخ�س اآخر، وينجم عنه اأذى ج�سدي اأو 

عاطفي اأو اجتماعي اأو نف�سي. 

وللتفريق بين مفهوم التنمر واأ�سكال العنف الأ�سري قام مركز الوقاية من الأمرا�س بالوليات 

بتعريف    .)Centers for Disease Control and Prevention، 2014( المتحدة 

التنمر على اأنه: �سلوك اإيذائي غير مرغوب من قبل الأطفال اأو المراهقين في المرحلة العمرية 

اأ�سرية، وينطوي الموقف على خلل ملحوظ في القوة  18d5 �سنة، الذين ل تربطهم علاقة  بين 

تكراره بحيث  المرجح  اأو من  ال�سلوك عدة مرات،  ويتكرر  الأقل العتقاد بهذا الخلل،  اأو على 

اأو  النف�سي  اأو  البدني  الم�ستوى  على  الم�ستهدف  بال�سخ�س  م�سايقة  اأو  �سرر  اإلحاق  اإلى  يوؤدي 

الجتماعي اأو التربوي. اإن هذا التعريف ي�سف ب�سكل اأو�سح مفهوم التنمر ويميزه عن عنف 

الأقارب اأو الأ�سر، وينطوي على اأ�سكال التنمر المبا�سرة واأ�سكاله غير المبا�سرة التي تحدث في 

مواقف التفاعل بين الأطفال والمراهقين؛ فالتنمر المبا�سر ينطوي على �سلوكيات مرفو�سة مثل: 

الدفع، اأو الحتكاك الج�سمي، اأو ال�سرب اأو التوبيخ، اأو ا�ستخدام األفاظ ال�سخرية وال�ستائم، اأو 

الإيماءات الج�سمية الموؤذية، اأو طريقة الت�سال الكتابي مبا�سرة، اأما التنمر غير المبا�سر فيقوم 

 .)Gladden et al.، 2014( على ن�سر ال�سائعات والأكاذيب

وقد حدّد براد�سو وزملاوؤه )Bradshaw et al.، 2015( اأربعة اأنواع مختلفة من التنمر هي: 

الج�سدي المعتمد على القوة ) كالدفع، وال�سرب، والب�سق، والإزاحة، والتعثر، والح�سر في غرفة 

واإغلاقها، اأو ال�ستيلاء على ممتلكات زميله اأو تخريبها، اأو الإجبار على فعل �سيء(، واللفظي 

واإيماءات  باأ�سماء،  اإلى �سرر )كالمناداة  يوؤدي  الذي  الكتابي  اأو  ال�سفوي  القائم على الت�سال 

ال�سخ�سية  والعلاقات  بالكلام(،  وال�سخرية  كلامية،  وتهديدات  باليد،  وحركات  ج�سدية، 

الهادفة للاإ�سرار ب�سمعة ال�سحية )كالعزلة الجتماعية، ون�سر الإ�ساعات والتعليقات اأو ال�سور 

غير الملائمة عبر و�سائل الت�سال الجتماعي(، والإ�سرار بالممتلكات من خلال �سرقة اأو اإتلاف 

فترات  على  ال�سلوك  في  التكرار  يتحقق  اأن  ويجب  ال�سرر.  اإلحاق  بغر�س  ال�سحية  ممتلكات 
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مما  للتنمر،  �سحية  يعتبر  حتى  المراهق  لدى  قليلة  اأ�سهر  اأو  �سهر  خلال  الوقت  من  متقاربة 

ي�ساعد في التمييز الوا�سح بين ال�سلوك العدواني وبين التنمر.

التفاعل الجتماعي، فاإن الم�ساركين في الموقف  التنمر يحدث في �سياقات  اأن  وانطلاقاً من 

يوؤدون اأدواراً مختلفة من التفاعل؛ وهذا يقود لتعريف ال�سخ�س المتنمر »بالمعتدي«، وال�سخ�س 

الذي وقع عليه �سلوك التنمر من قبل اآخر »بال�سحية«، وقد تكون هذه الأدوار متبادلة اعتماداً 

المرحلة  وتُعدُّ   .)Espelage & Swearer، 2003( ال�سياقية  العوامل  وعلى  ال�سخ�س  على 

العمرية من العوامل التي تلعب دوراً في فهم التنمر على نحو اأف�سل، حيث تزداد ن�سبة انخراط 

المراهق في اأ�سكال التنمر اأو تقل اعتماداً على عمره؛ فن�سب �سيوع التنمر تقل ب�سكل عام لدى 

المراهقين الأكبر �سناً، نتيجة لم�ستوى الن�سج الجتماعي واللفظي والمعرفي، اأما متغير الجن�س 

تمت  درا�سات  عدة  نتائج  اأ�سارت  وقد  التنمر؛  درا�سة  عند  الأهمية  ذات  العوامل  من  فهو 

مراجعتها من خلال التحليل البعدي Metadanalysis اأن الجن�س يلعب دوراً في تف�سير تكرار 

تعرّ�س المراهق للتنمر؛ فالذكور يميلون للانخراط في مواقف التنمر بن�سبة اأعلى من الإناث، 

اأ�سكال  �سمن  مرغوبة  غير  األقاب  اأو  باأ�سماء  والمناداة  والتهكم،  ال�سخرية  اأ�سكال  وت�سيع  كما 

.)Lannotti، 2013( التنمر لدى الذكور

الدرا�سات  تنوعت  فقد  الدرا�سي؛  التح�سيل  على  التنمر  عن  الناجمة  الآثار  اإلى  وبالنظر 

ي النواتج المترتبة للتنمر وذلك تبعاً لمنظورها »�سحي اأو نف�سي اأو تربوي«.  والتقارير في تق�سّ

عنه  مُعبراً  الدرا�سي  تح�سيله  في  تدني  من  يعاني  التنمر  �سحية  اأن  اإلى  بع�سها  تو�سل  وقد 

بالدرجات المدر�سية اأو بنتائجه على الختبارات المقننة، وبنف�س الوقت يقلّ معدّل اإكمال تعليمه 

اإلى ارتفاع ن�سبة تغيبه  اأخرى  اأ�سارت درا�سات  م�ستقبلًا )Espelage et al.، 2013(، كما 

التنمر  بين  العك�سية  للعلاقة  ذلك  ويعود   ،)Vaillancourt et al.، 2013( المدر�سة  عن 

والتح�سيل الأكاديمي التي توؤثر على اأداء الطفل ابتداء من �سن الرو�سة المبكر وت�ستمر حتى 

المدر�سة الثانوية )Espelage et al.، 2013(، فال�سحية �سيوؤدي ب�سكل �سعيف في الختبارات 

الق�سيرة، اأو الختبارات ال�سهرية اأو الف�سلية، وتزداد احتمالية تركه للواجبات البيتية؛ مما 

يقود ل�سعف كفاءته الذاتية و�سعوره باأنه طالب �سعيف اأكاديمياً في المدر�سة. وقد ف�سّر اإيكولز 

)Echols، 2015( انت�سار التنمر من خلال ممار�سات التدري�س المتّبعة في المدر�سة، حيث اإن 

الطلبة غير المرغوبين من زملائهم اأثناء تاأدية الأن�سطة الجماعية �سيزيد من احتمالية التنمر 

عليهم، خ�سو�ساً عندما تتكون المجموعة من نف�س الطلبة طوال العام الدرا�سي.
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 U.S. Department of Education،( الأمريكي  التربية  ق�سم  بها  قام  درا�سة  وفي   

2015( لم�سح الم�سكلات المدر�سية، وجدت اأن 21.5% من المراهقين )اأ�سل عيّنة التطبيق 4942 
للتنمر داخل  18d12( الملتحقين بالمدار�س الحكومية والخا�سة قد تعر�سوا  طالباً من الأعمار 

المدر�سة، ون�سبة 6.9% منهم قد تعر�سوا لأ�سكال من التنمر الإلكتروني. وتختلف هذه الن�سبة 

ح�سب عدة متغيرات تمت درا�ستها مثل: الجن�س، والأ�سل العرقي، وم�ستوى ال�سف الدرا�سي، 

وحجم المدر�سة، والمنطقة الجغرافية، والم�ستوى القت�سادي - الجتماعي، ون�سبة الطالب اإلى 

المعلم.

وقد وجد جلو ورفاقه )Glew et al.، 2008( في درا�سة متعددة الم�ستويات العمرية، ولأكثر 

من 5000 طالب من ال�سفوف 7، 9، 11 اأن لكل نقطة ترتفع في معدّل درجات الطالب؛ فاإن هناك 

احتمالً لنخفا�س ما ن�سبته 10% في اأن يكون قد وقع �سحية للتنمر، ولكن الدرا�سة لم تو�سح 

فيما اإذا كان النخفا�س في التح�سيل قد جاء نتيجة لأن المراهق قد وقع بالفعل �سحية للتنمر، 

 Juvonen et( وذلك ب�سبب طبيعة التحليل ومنهجية البحث الم�ستخدمة. اأما يوفينون وزملاوؤه

al.، 2011(  فقد فح�سوا العلاقة بين التنمر والتح�سيل الدرا�سي لطلبة ال�سفوف الدرا�سية 
الدرا�سة  وتو�سلت  للتح�سيل،  كموؤ�سر  الدرا�سي  العام  نهاية  درجات  على  اعتماداً  المتو�سطة، 

لوجود علاقة بين التنمر والتح�سيل الدرا�سي، واأن لكل درجة تزيد في مقيا�س التنمر )مقيا�س 

 Baly( يقل بمقدار 0.3 وحدة. ووجد بالي وزملاوؤه GPA فاإن المعدل التراكمي )من 1 اإلى 4

et al.، 2014( اأن الأثر التراكمي للتنمر وا�ستمراره لأكثر من 3 �سنوات من ال�سف ال�ساد�س 
الختبارات  الدرجات في  وعلى  التراكمي  المعدل  �سلبي على  تاأثير  له  كان  الثامن  ال�سف  اإلى 

المقننة. 

في المقابل، لم تجد درا�سات اأخرى وجود علاقة جوهرية بين التنمر في المدر�سة والتح�سيل 

 Feldman et al.، ، 2014; Rueger &( المدر�سية  بالدرجات  عنه  معبّراً  الدرا�سي 

علاقة  الدرا�سات  بع�س  وجدت  فقد  الأكاديمي؛  ال�سلوك  �سدد  في  اأما   ،)Jenkins، 2014
موجبة بين التنمر والتغيب عن المدر�سة )Baly et al.، 2014(، وبع�سها الآخر لم يجد دللة 

اإح�سائية للعلاقة بين التنمر والغياب المدر�سي )Vaillancourt et al.، 2013(. وبالنظر 

اإلى الختلاف بين الدرا�سات في بيان �سكل العلاقة وقوتها بين التنمر والتح�سيل فاإن الدرا�سة 

الحالية تاأتي لبحث وتق�سي العلاقة في ظل وجود عوامل اأخرى مرتبطة بالأداء المدر�سي. 

وتم التو�سل من الدرا�سات ال�سابقة اإلى اأن ن�سبة انت�سار التنمر في اإطار الموؤ�س�سة التعليمية 
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الدرا�سة،  عليهم  اأجريت  الذين  الطلبة  خ�سائ�س  لتباين  ا�ستناداً  ذلك  ر  يُف�سَّ وقد  متفاوتة 

ومقدار تغطية الدرا�سة لقطاع وا�سع من الخ�سائ�س الفردية للم�ساركين، اإ�سافة اإلى اختلاف 

الأدوات الم�سحية واأ�ساليب جمع البيانات كنتيجة لختلاف نظرتها لتعريف مفهوم التنمر، وعدم 

اأخذها بالعتبار تاأثير ذلك على التح�سيل الدرا�سي، اأو حتى اإغفالها للعوامل ال�سياقية المت�سلة 

بالموقف، اإ�سافة اإلى اأن بع�س هذه الدرا�سات ح�سرت الإطار المرجعي للم�ستجيب وذلك ب�سوؤاله 

في فترة ال�سهرين الما�سيين، هل تعرّ�ست لأحد موؤ�سرات التنمر؟ وبع�سها الآخر قد حدّد الإطار 

الزمني خلال �سنة كاملة، و�سوؤال الطالب: هل تعرّ�ست لأحد اأ�سكال التنمر؟ كما وظهر هناك 

تباين في طريقة ال�ستجابة بين الموافقة بنعم اأو الرف�س بلا، وكذلك بين تدريج متعدد الفئات 

يتراوح بين نادر اإلى كثير، اأو من ل ينطبق اأبداً اإلى ينطبق عليّ كثيراً.

الأكاديمي  الذات  اأجرى كابتو )Caputo، 2014( درا�سة لمعرفة العلاقة بين مفهوم  وقد 

في  للتنمر  المراهقين  تعرّ�س  وبين  الختبار  وقلق  التعلم،  ودافعية  والقراءة،  الريا�سيات،  في 

3373 طالباً في ال�سف ال�ساد�س الأ�سا�سي وال�سف ال�سابع  المدر�سة. وقام بفح�س ا�ستجابات 

ا�ستخدام  اإلى  النتائج  وا�ستند في تحليل  اإيطاليا.  54 مدر�سة بجنوب  المتو�سطين من  والثامن 

اختبار )ت( للفروق في العوامل النف�سية بين المجموعة التي تعر�ست للتنمر والمجموعة التي لم 

تتعر�س له، واإلى تحليل النحدار المتعدد لتحديد اإ�سهام التنمر في تف�سير التباين بين المتغيرات 

النف�سية مع الأخذ بالعتبار جن�س الطالب والم�ستوى ال�سفي؛ وقد تو�سلت النتائج بمجملها اإلى 

اأن التنمر يقلّل من مفهوم الذات الأكاديمي واللتزام بالدرا�سة، وقد ظهرت زيادة في م�ستوى 

الدافعية خارجية الم�سدر وقلق الختبار للمتنمر عليهم من الذكور والإناث ومختلف ال�سفوف 

الدرا�سية، ولم تظهر علاقات وا�سحة مع الدافعية داخلية الم�سدر المرتبطة بتعلم الريا�سيات 

اأو القراءة.

 Centers( وفي اإطار الدرا�سات وا�سعة النطاق قام مركز الوقاية من الأمرا�س وال�سيطرة

من  وطنياً  ممثلة  عيّنة  باختيار    )for Disease Control and Prevention، 2014
جميع الوليات الأمريكية بالطريقة الع�سوائية العنقودية �سملت )13.583 م�ساركاً( من طلبة 

ال�سفوف 12d 9 )تتراوح اأعمارهم بين 14 اإلى 18 عاماً(، وتو�سلت النتائج اإلى اأن 19.6% من 

المراهقين قد تعر�سوا لخبرات التنمر في اإطار المدر�سة، واأن 14.8% من المراهقين قد تعر�سوا 

وجدت  الواحدة؛  الولية  م�ستوى  على  النتائج  تحليل  وعند  الإلكتروني،  التنمر  من  لأ�سكال 

الدرا�سة اأن ن�سبة المراهقين الذين تعر�سوا لخبرات التنمر في المدر�سة قد تراوحت بين %15.7 
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بولية فلوريدا الأمريكية اإلى 26.3 بولية مونتانا الأمريكية، اأما التنمر الإلكتروني فقد تراوحت 

درا�سة  اأجريت  وقد  ماين.  بولية   %20.6 اإلى  المي�سي�سبي  ولية  في   %11.9 من  انت�ساره  ن�سبة 

م�سحية على نحو اأو�سع ويتم تطبيقها عادة كل اأربع �سنوات في 43 دولة من قارتي اأوروبا و�سمال 

اأمريكا بعنوان »م�سح ال�سلوك ال�سحي لأطفال ب�سن المدر�سة«، تحت اإ�سراف المكتب الإقليمي 

لمنظمة ال�سحة العالمية في اأوروبا، وطبقّت على مجموعة من المراهقين في ال�سف التا�سع حتى 

فيها  الطلبة  وا�ستجاب  العنقودية،  الع�سوائية  بالطريقة  مرحلتين  على  اختيروا  ع�سر  الثاني 

والعوامل  وموؤ�سراتها  ال�سحية  ال�سلوكيات  من  العديد  لم�سح  الذاتي  التقرير  نوع  من  ل�ستبانة 

الموؤثرة فيها مثل: الخ�سائ�س النف�سية، وال�سمات ال�سخ�سية، والبيئة الجتماعية، والعلاقات 

الأ�سرية، بالإ�سافة لبيئة المدر�سة والم�ستوى القت�سادي الجتماعي للم�ساركين. اأ�سارت النتائج 

اإلى اأن ن�سبة المراهقين الذين تعر�سوا للتنمر في المدر�سة قد و�سلت اإلى 30.9%، وتعرّ�س منهم 

 .)Lannotti، 2013( 14.8% لأ�سكال من التنمر الإلكتروني

ويفيد بهذا ال�سدد ا�ستعرا�س بع�س المبادرات العالمية التي تعاملت مع التنمر؛ فقد تحولت 

وطنية  ل�سيا�سة  تطبيقها  في  الأول  المركز  تحتل  التي  الدولة  لت�سبح   2003 العام  في  اأ�ستراليا 

بن�سر  وقامت  التنمر،  �سلوك  ذلك  فيها  بما  المراهقين  بين  العدوانية  الت�سرفات  من  للوقاية 

 National Safe Schools الآمنة  للمدار�س  الوطني  الإطار  وثيقة  الت�سريعات �سمن  بنود 

Framework، والتي ا�ستملت على �ستة عنا�سر يتوقع من المدار�س قيا�سها كجزء من تطبيق 
الت�سريعات، وهي: )1( القيم المدر�سية، والروح ال�سائدة بين الطلبة؛ )2( ال�سيا�سات والبرامج 

مواقف  مع  التعامل   )4( والطلبة؛  المدار�س  في  للعاملين  والتدريب  التعليم   )3( والإجراءات؛ 

الإيذاء؛ )5( تقديم الدعم للطلاب؛ )6( العمل عن قرب مع اأولياء الأمور. ولتقييم فاعلية هذه 

.،Cross et al( بجمع بيانات في العام 2007 من عينة  المبادرة قام كرو�س وزملاوؤه )2011 

طلبة بلغت 7.418 طالباً تتراوح اأعمارهم بين 14d9 �سنة في 106 مدار�س تمثّل المجتمع المدر�سي 

في اأ�ستراليا، ثم مقارنة هذه البيانات مع اأخرى مماثلة تم جمعها �سابقاً عام 1990 قبل �سدور 

الت�سريعات، والتي و�سلت فيها ن�سبة من تعر�سوا للتنمر »مرة واحدة على الأقل في الأ�سبوع« 

اإلى 24.9% تقريباً في مقابل النخفا�س اإلى 16% من الطلاب الذين اأ�ساروا اأنهم قد تعر�سوا 

التعر�س  انخفا�س  يعك�س نمط  2007، وهذا  الأ�سبوع« عام  الأقل في  واحدة على  »مرة  للتنمر 

للتنمر بين الفترتين ال�سابقتين مع ا�ستقرار ن�سبة الذين اأ�ساروا اإلى اأنهم تنمروا على اآخرين 

في الفترتين ال�سابقتين. ورغم اأن نتائج هذه الدرا�سة اعتبرت مهمة؛ اإل اأن تف�سيرها يجب اأن 
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قت فيها هذه  ياأخذ بالعتبار اأرجحية وجود تداخل لتاأثير برامج اأخرى بنف�س الفترة التي طُبِّ

ا�ستهدفت  قائمة  مدر�سيّة  برامج  تاأثير  حتى  اأو  والإعلامي،  التلفزيوني  كالتاأثير  الت�سريعات، 

التعامل مع التنمر؛ مما ي�سكل تهديداً لل�سدق الداخلي للدرا�سة وتحديداً ما يعرف بالتهديد 

التاريخي )الكيلاني وال�سريفين، 2011(. 

وفي الجانب العربي؛ فقد اأجريت درا�سات متنوعة تناول بع�سها التنبوؤ بالتنمر من خلال 

وظهور  الإنجاز،  وتوجهات  الذات،  كتقدير  الثانوية؛  طلبة  لدى  ال�سخ�سية  متغيرات  بع�س 

بالمرحلة  طالباً   340 من  تكونت  عينة  لدى  بالتنمر  التنبوؤ  اأ�سهمت في  التي  الغ�سب  م�ساعر 

الرفاعي  ودرا�سة   .)2014 والد�سوقي،  الواحد  )عبد  العربية  م�سر  بجمهورية  الثانوية 

)2018( التي هدفت لمعرفة درجة ممار�سة وتعرّ�س طلبة المرحلة المتو�سطة في مدار�س دولة 

35 مدر�سة  600 طالب من  الكويت للتنمر الإلكتروني، واأثر متغير الجن�س لعينة تكونت من 

با�ستخدام  خ�سو�ساً  مرتفعة  كانت  التنمر  �سيوع  ن�سبة  اأن  اإلى  الدرا�سة  تو�سلت  حكومية، 

في  والإناث  الذكور  بين  وا�سحة  فروق  تظهر  ولم  الإلكترونية،  الجتماعي  التوا�سل  و�سائل 

تعر�سهم للتنمر، وانتهت الدرا�سة بتقديم تو�سيات خا�سة ب�سن قوانين لل�سيطرة على م�سكلة 

التنمر الإلكتروني، والتركيز على الدور المجتمعي في الحد من انت�سار التنمر. وفي مرحلة 

التعليم المتو�سطة )علي، 2019( قامت درا�سة للتو�سل اإلى العلاقات ال�سببية من خلال نموذج 

بنائي قائم على تحليل النحدار المتعدد لربط التنمر المدر�سي بالن�سغال المو�سيقي والأداء 

الن�سغال  خلال  من  بالتنمر  التنبوؤ  اإمكانية  اإلى  وتو�سلت  طالباً.   462 من  لعينة  الأكاديمي 

على  الكلي  المجموع  في  التباين  من   %83 حوالي  ف�سرا  اللذين  الأكاديمي  والأداء  المو�سيقي 

مقيا�س التنمر المدر�سي. 

وقام العيا�سي )2012( بدرا�سة م�سحية لل�سلوك العدواني بين طلاب المدار�س في دولة قطر 

�سملت مجموعة تكونت من 2400 طالب من المراحل التعليمية الثلاث، واأجرى الباحث كذلك 

مقابلات مع عينة من الطلبة الذين يمار�سون التنمر ومع ال�سحايا، وكذلك مع مجموعة من 

الأخ�سائيين الجتماعيين العاملين في المدار�س، وك�سفت النتائج عن انت�سار التنمر بين طلاب 

المدار�س وذلك باختلاف جن�س الطالب، والمرحلة الدرا�سية، وجن�سيته. وخَلُ�ست الدرا�سة اإلى 

�سرورة التعرف على العوامل الأخرى التي ت�ساعد على �سيوع التنمر بين الطلبة في دولة قطر.

واأجريت درا�سة العمري )2019( في المملكة العربية ال�سعودية على عينة تكوّنت من 60 تربوياً 

يعملون كم�سرفين اأو معلمين اأو قادة لمدار�س المرحلة البتدائية للتعرف على واقع م�سكلة التنمر 
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المدر�سي، وتو�سلت النتائج ح�سب تقديرات الم�ستجيبين اإلى اأن التنمر المدر�سي يُعدّ �سائعاً في 

هذه المرحلة، ويَبُرز من خلال التهديد والتخويف وال�ستيلاء على الممتلكات، ويعود ال�سبب في 

انت�سار مظاهر التنمر ح�سب ت�سورات التربويين اإلى تدني الم�ستوى التعليمي والثقافي للوالدين 

وغياب التوا�سل بين الأ�سرة والمدر�سة.

وقد لوحظ تدنّ في الدرا�سات العربية التي بحثت العلاقة بين التنمر واآثاره على التح�سيل 

الأكاديمي على وجه الخ�سو�س في البيئة المدر�سية للمرحلة المتو�سطة بال�ستناد اإلى درا�سات 

وا�سعة النطاق، ويكمن هذا النق�س في �سعوبة الح�سول على نتائج الختبارات التح�سيلية 

اإلى  اإ�سافة  اإجراء مقارنة بين الدول المختلفة،  الوقت  التي تت�سف بال�ستقرار، وتتيح بنف�س 

من  �سغيرة  عينات  بيانات تم جمعها من خلال  على  الأحيان  من  كثير  الباحثين في  اعتماد 

دولة  داخل  معينة  جغرافية  لمنطقة  ال�ستبانات  اأو  ال�سخ�سية  المقابلات  طريق  عن  الطلبة 

لوحدها.

متغيرات الدراسة

مستوى الطموح: 
هو معتقدات محتملة لدى ال�سخ�س حول ما �سيحققه م�ستقبلًا، واأمنيات حول ما �سيحدث معه، 

ومن ذلك رغبته با�ستكمال م�ساره التعليمي اأو م�سار عمله الم�ستقبلي بعد اإكمال مرحلة التعليم 

الر�سميّ، ويعد التحاق الطالب في مراحل لحقة من التعليم الر�سمي، اأو بالتعليم العالي من 

 ،)Jacob & Wilder، 2010( الموؤ�سرات الرئي�سة الدالة على م�ستوى الطموح لدى المراهقين

وتعدّ درا�سة م�ستوى الطموح مهمة لرتباطه بخيارات الم�ستقبل لل�سخ�س وتاأثيره على التح�سيل 

الدرا�سي.

السلوك الأكاديمي: 
المدر�سية،  الحياة  مع  وان�سجامه  الفاعلة  وم�ساركته  المدر�سة،  في  الطالب  �سلوك  عن  يعبّر 

والبتعاد  التغيب،  وعدم  بالح�سور  الطالب  التزام  ال�سلوك:  هذا  على  الدالة  الموؤ�سرات  ومن 

اإظهار  وعدم  ال�سفية،  الغرفة  في  الن�سباط  كعدم  المدر�سي  للمجتمع  م�سادة  ت�سرفات  عن 

ت�سرفات دالة على التنمر )بركات، 2012(.
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مشاعر الانتماء للمدرسة:
ت�سكيل  ت�سهم في  والتي  بالأمان،  �سعوره  من  تعزز  موؤ�سرات  وظهور  بالمدر�سة  الطالب  ارتباط 

م�ساعر الر�سا عن العمل المدر�سي، وتوؤ�س�س لعلاقات اإيجابية ومريحة مع الزملاء ومع المعلمين. 

ووجد كوني�سي وزملاوؤه )Konishi et al.، 2017( اأن زيادة م�ساعر النتماء للمدر�سة بين 

طلبة المرحلة الثانوية قد ارتبطت بانخفا�س ن�سبة ال�ستراك في مواقف التنمر �سواء لل�سحية 

اأو المعتدي. 

الأمان المدرسي: 
الجتماع  علم  في  فالمخت�س  متنوعة؛  تخ�س�سات  من  الباحثين  تهم  التي  العوامل  اأحد  يعدُّ 

وهو  التربوي،  بالمجتمع  مرتبط  لجانب  فيها  وينظر  المدر�سية  الثقافة  مواقف  يَدرُ�س  التربوي 

بذلك يحاول فهم البيئة المدر�سية بطرق متنوعة؛ اأما المخت�س بعلم النف�س فيقوم بدرا�سة البيئة 

ورفاقه  �سويرار  اأو�سى  هنا  ومن  الأفراد،  وخلفيات  الفردية  الخ�سائ�س  خلال  من  المدر�سية 

داخل  ال�سلوك  تُف�سّر  التي  ال�سمولية  الأطر  ا�ستخدام  ب�سرورة   )Swearer et al.، 2010(

المدر�سة باعتباره يت�سكل من خلال �سمات الأفراد وخلفياتهم، ومن المكونات ال�سياقية المتداخلة 

معها. 

ويمتاز  اأخطار،  اأي  من  يخلو  الذي  المدر�سي  المحيط  باأنها  الآمنة  المدر�سية  البيئة  وتعرّف 

التربوي  فيه  يتواجد  الذي  المكان  هي  والمدر�سة  الطالب،  على  محتملة  تهديد  عنا�سر  بغياب 

وغير التربوي والمتعلم ليقوم كلٌ بدوره دون اأي مخاوف من ال�سخرية، اأو التهديد، اأو الإذلل، اأو 

العنف )RTI International، 2013(. وي�ساف لذلك خلو هذا المحيط من اأ�سكال العقوبة 

البيئة  تقدير  ويتم  العنف.  ح�سول  من  اأخرى  مخاوف  واأي  المهين،  النف�سي  والعقاب  البدنية 

الآمنة عادة من خلال ت�سورات الطلبة والمعلمين لمجموعة موؤ�سرات تعبّر عن الحترام المتبادل 

بين  الن�سط  والتفاعل  المن�سبطة،  المدر�سية  البيئة  ومظاهر  المعلمين،  ومع  اأنف�سهم  الطلبة  بين 

اإدارة المدر�سة والطلبة والمعلمين على حد �سواء؛ مما ي�سهم في توفير بيئة تعليمية م�ستقرة تكون 

 Milam et al.،( وزملاوؤه  ميلام  اأجرى  وقد  وتطويره.  الدرا�سي  التح�سيل  لتح�سين  راعية 

بالتيمور  بولية  الأكاديمي  التح�سيل  مع  الآمنة  المدر�سة  ت�سورات  بين  تربط  درا�سة   )2010
الأمريكية، وتو�سلوا ب�سكل اأ�سا�سي اإلى اأن مخاوف الطلبة وقلقهم من ح�سول العنف هو �ساحب 

الأثر الأكبر على اأدائهم الأكاديمي حتى لو لم يتعر�سوا لخبرة التنمر ب�سكل مبا�سر، واإذا �سعر 
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الطلبة باأن محيطهم المدر�سي غير اآمن؛ فاإن هذا �سينعك�س على اأدوارهم كمتعلمين، ويزيد من 

فر�س التغيب عن المدر�سة، اأو الإهمال في تاأدية المتطلبات الدرا�سية. 

واأ�سار تقرير اليوني�سيف )2010( اإلى اعتبار اأمن البيئة المدر�سية اأحد المجالت الدالة على 

مبادرات  لبناء  قاد  مما  ال�سديقة«؛  »المدر�سة  مبادرتها  �سمن  المدر�سية  التعليم  بيئة  جودة 

متعددة لنماذج من المدار�س الداعمة للتخل�س من م�سكلة التنمر، والعمل على انتظام العمل 

المدر�سي من خلال الحفاظ على ن�سر قواعد منظمة لل�سلوك توؤدي لخلق جو تعليمي من�سبط 

واآمن، بما ي�سمن تعزيز النمو في الأداء الأكاديمي. 

التحصيل الدراسي: 
قدرة الطالب على حل م�سائل الريا�سيات التي تم بناوؤها ا�ستناداً لإطار تحليل �سامل لمناهج 

المعرفة  م�ستوى  الأ�سئلة  وتقي�س  والعلوم.  الريا�سيات  في  الدولية  بالدرا�سة  الم�ساركة  الدول 

والمهارة المتوقعة من الطالب في مجالت الأعداد، والجبر، والهند�سة، والبيانات والحتمالت 

.)Mullis et al.، 2016(

مشكلة الدراسة

والمبادرات  الر�سمية  والجهات  الباحثين  قبل  من  التنمر  ظاهرة  تلقاه  الذي  الهتمام  برغم 

ل  الإلكتروني  اأو  التقليدي  ب�سكله  التنمر  البحث في مجال  اأن  اإل  الإعلام،  وو�سائل  المجتمعية 

يزال غير كاف؛ ففي الوليات المتحدة ـ على �سبيل المثال ـ ل يوجد تقدير وا�سح لعدد حالت 

 Olweus،( الأطفال المتنمر عليهم، والأبحاث ما زالت بعيدة اإلى حد ما عن واقع هذه الظاهرة

2013(؛ فالتقديرات متفاوتة ب�سكل كبير، ول يوجد اتفاق حول �سحة التقديرات المن�سورة. كما 
اأن معظم الدرا�سات ال�سابقة تناولت ظاهرة التنمر با�ستخدام تحليل و�سفي يقوم على ن�سب 

�سيوعها، متجاهلة �سبكة العوامل ذات ال�سلة بها من البيئة المدر�سية. 

وتهدف الدرا�سة الحالية اإلى تفحّ�س بيانات وا�سعة النطاق ـ الدرا�سة الدولية في الريا�سيات 

والعلوم »تيم�س« ـ لع�سر دول عربية من اأ�سل 67 دولة م�ستركة في الدرا�سة الدولية من مختلف 

دول العالم. اإن التو�سل اإلى نماذج مفاهيمية تم فح�سها با�ستخدام منهجيات بحثية متقدمة 

بوا�سطة المعادلت الهرمية والبنائية، �سي�سهم في الك�سف عن العوامل ال�سخ�سية ذات الأولوية 
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في تف�سير �سلوك التنمر لدى المراهقين في ظل وجود متغيرات وعوامل �سياقية مدر�سية، وتاأثيره 

ال�سياقية  العوامل  الك�سف عن  الرئي�س في  الغر�س  يتمثل  وبالتالي  الأكاديمي.  التح�سيل  على 

التي قد تزيد اأو تقلل من �سلوك التنمر في المدر�سة، والعوامل المف�سّرة للاختلاف في التح�سيل 

الدرا�سي للدول العربية من خلال المتغيرات ال�سياقية الآتية: جن�س الطالب، وم�ستوى الطموح، 

والتغيب عن المدر�سة، وم�ساعر النتماء للمدر�سة، وم�ستوى الأمان المدر�سي، وظهور الم�سكلات 

في بيئة المدر�سة، والتي قد تنعك�س على التح�سيل الأكاديمي. وبذلك تنتقل الدرا�سة من الو�سف 

المتبع في كثير من الدرا�سات ال�سابقة اإلى ا�ستق�ساء الأدوار البينية للعوامل المتعلقة بالموقف اأو 

بالمراهق نف�سه با�ستخدام منهجية تحليل تتلاءم مع طبيعة هذه الظاهرة، وبالتحديد �ستحاول 

الدرا�سة الإجابة عن الأ�سئلة البحثية الآتية:

\ اأولً: ما ن�سبة �سيوع اأ�سكال التنمر اللفظي والج�سدي في المدر�سة بين المراهقين من الذكور 

والإناث وتاأثيرها على التح�سيل الدرا�سي؟

لديه،  الطموح  وم�ستوى  للمدر�سة،  الطالب  وانتماء  المدر�سي،  التنمر  اأ�سكال  توؤثر  ثانياً: هل   \

وتغيبه عن المدر�سة على التح�سيل الدرا�سي في الريا�سيات باعتبارها متغيرات على م�ستوى 

الطالب؟

عن  والتغيب  النتماء،  وم�ساعر  المدر�سي،  التنمر  لأ�سكال  البينية  العلاقات  توؤثر  هل  ثالثاً:   \

الدرا�سة، وم�ستوى الطموح، والجن�س كمتغيرات على م�ستوى الطالب مع ت�سور البيئة المدر�سية 

بين  الريا�سيات  التح�سيل في  الثاني على  بالم�ستوى  كمتغيرات  ال�سلوكية  والم�سكلات  الآمنة، 

الدول العربية؟

أهمية الدراسة

يتطلب متابعة م�ستوى الإنجاز الذي تحققه الأنظمة التعليمية فيما يتعلق باأحد الأهداف التي 

ت�سبو لها، المتمثل في توفير بيئة اآمنة، وخالية من العنف، وتت�سف باأنها حا�سنة للتعلم، وذات 

فاعلية في تحقيق مخرجات تعلم مناف�سة؛ يتطلب توفير معلومات حديثة ودرا�سات م�ستمرة عن 

ظواهر عديدة مت�سلة بالبيئة المدر�سية، ويُعدُّ العنف المدر�سيّ والتنمر مكوناً هاماً ي�ساعد في 

مراقبة جهود الأنظمة التربوية نحو ذلك.

اإن التو�سل لفهم اأعمق لظاهرة التنمر والعوامل المت�سلة به �سي�سهم في التركيز على فئة من 
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اإ�سافة لك�سف العوامل الم�ساهمة في التاأثير  المراهقين هم بمرحلة الخطر من �سلوك التنمر، 

على التح�سيل الدرا�سي. اإن نتائج الدرا�سة وتف�سيراتها وال�ستنتاجات التي �سيتم التو�سل لها، 

وتوفّر  الفردي والمدر�سيّ،  الم�ستويين  التنمر على  الواقع في مواجهة  تعزّز ممار�سات  اأن  يمكن 

قناة لدعم وتح�سين اأنظمة البيئة المدر�سية الآمنة، وتعزيز لوائح ال�سلوك المدر�سي المن�سبط، 

على  تعمل  م�ستقبلية  اأبحاث  توجيه  اإلى  النتائج  من  الم�ستمدة  الدرا�سة  تو�سيات  و�ستقود  كما 

المنهجية  با�ستخدام  الدرا�سي،  بالتح�سيل  وعلاقته  للتنمر  محتملة  مفاهيمية  نماذج  فح�س 

البحثية المتقدمة في تحليل البيانات، وتوظيف متغيرات اأخرى من �سياق التفاعل الجتماعي 

المدر�سي.

الطريقة والإجراءات

منهج الدرا�سة الم�ستخدم قائم على منهجية التحليل الثانوي لبيانات الم�ساركة العربية بالدرا�سة 

الدولية في الريا�سيات والعلوم. ويتيح هذا المنهج تحليل بيانات جُمعت �سابقاً ومن�سورة على 

التطور  ر�سد  بغر�س   )IEA( التربوي  التح�سيل  لتقييم  الدولية  للجمعية  الإلكتروني  الموقع 

في تعلم الريا�سيات والعلوم واإجراء المقارنات بين الدول الم�ساركة في الدرا�سة الدولية ح�سب 

المتغيرات المتوفرة في قاعدة البيانات.

تعريف بالدراسة الدولية في الرياضيات والعلوم )تيمس(
الدولية  التجاهات  درا�سة  على   )IEA( التربوي  التح�سيل  لتقييم  الدولية  الجمعية  ت�سرف 

في الريا�سيات والعلوم، وتنفّذ الدرا�سة دورياً كلّ اأربع �سنوات على مجتمع الطلبة من ال�سفين 

العام  في  اأولها  الدولية  الدرا�سة  لنتائج  تقارير  عدة  ظهرت  وقد  الأ�سا�سيين،  والثامن  الرابع 

 – 2015 – 2011 d 2007 d 2003 d 1999( 1995، تلاها اإ�سدار تقرير م�ستقل كلّ اأربع �سنوات

تر�سد خلالها مدى  الدوليّة،  التجاهات  درا�سة  بيانات  بلداً من   60 وي�ستفيد حوالي   .)2019

فاعلية نظامها التعليمي في العلوم، والتكنولوجيا، والهند�سة، والريا�سيات �سمن �سياق دولي. 

ويتم جمع البيانات في الدرا�سة الدوليّة من خلال ا�ستبيانات ي�ستجيب لها المعلم حول بيئة 

تعلم  وراأيه في  الأمور،  باأولياء  وعلاقته  الدرا�سية،  الف�سول  المتاحة في  والإمكانات  مدر�سته، 

الطلاب، وواقع ممار�ساته التدري�سية في الف�سول. وا�ستبانة الإدارة المدر�سية التي ت�ساأل عن 
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�سلامة واأمان وان�سباط المدر�سة، ومدى توا�سلها مع اأولياء الأمور واإ�سراكهم في تعليم اأبنائهم. 

كما وي�سارك ب�سكل اأ�سا�سي طلبة ال�سفين الرابع والثامن الأ�سا�سيين في ال�ستجابة على اأدوات 

ملحقة  وا�ستبانة  والريا�سيات،  العلوم  في  تح�سيلي  اختبار  على  ت�ستمل  التي  الدرا�سة،  هذه 

معلميهم،  اأو  اأقرانهم،  اأو  اأنف�سهم،  تجاه  وم�ساعرهم  الطلبة  ت�سورات  عن  تك�سف  بالختبار 

ي�سمح  مما  الم�سدر؛  مفتوح  ب�سكل   TIMSS موقع  في  البيانات  وتتوفر  المدر�سية.  بيئتهم  اأو 

باإجراء ال�ستق�ساءات والبحوث على هذه البيانات، بغر�س ربط التباين في تح�سيل الطلاب 

بالممار�سات التعليمية، اأو ال�سيا�سات التربوية للبلدان الم�ساركة، كدليل فعليّ ي�سير اإلى اأن تغيير 

ال�سيا�سات التربوية، اأو تطوير الممار�سات التعليمية �سيعودان بالفائدة على تعلّم الطالب.

للطلاب  موجهة  اأ�سئلة  على  ا�ستمالها  الدولية  الدرا�سة  تتناولها  التي  الهامة  المجالت  ومن 

حول المرّات التي تعر�سوا فيها لأ�سكال التنمر وحالته المختلفة، وقد اأو�سحت التقارير ال�سابقة 

لتحقيق  يميلون  التنمر  من  لأ�سكال  يتعر�سون  الذين  الطلبة  اأن   )Mullis et al.، 2016(

م�ستوى متدن في تح�سيل العلوم والريا�سيات كنتيجة لتاأثير التنمر على احترام الطالب لذاته، 

و�سعف اإح�سا�سه بالنتماء للمدر�سة، وتدني �سعوره بالأمن داخلها، وعدم ال�ستمتاع بالفعاليات 

المدر�سية، وانعدام العلاقات الطيبة مع من حوله؛ مما يقود لتدني م�ستوى تح�سيله الأكاديمي. 

وقد اعتمدت الدرا�سة الحالية على تحليل بيانات الم�ساركة العربية في الدورة ال�ساد�سة للدرا�سة 

.)https://timssandpirls.bc.edu( الدولية المن�سورة على قاعدة بيانات تيم�س

مجتمع الدراسة

في  الطلبة  »جميع  له  النتائج  تعميم  يمكن  والذي  الدرا�سة  لمجتمع  العام  الإطار  تعريف  تم 

�سنتهم الثامنة من التعليم المدر�سي الر�سمي« )LaRoche et al.، 2017، p.39(، ول�سمان 

وتوؤهل  البيانات  تحليل  عند  الإح�سائية  للموؤ�سرات  ودقيقة  م�ستقرة  تقديرات  على  الح�سول 

الم�ساركين  لعينة  معيارية  اأوزاناً  توفر  تيم�س  فاإن  الم�ساركة؛  الدول  بين  �سليمة  مقارنة  لإجراء 

من كل دولة عن طريق متغير »MATWGT« الذي يتيح اإجراء مقارنة على م�ستوى المدر�سة 

اأن طريقة اختيار العينة في الدرا�سات  اآن واحد. ومن المهم الإ�سارة اإلى  والمعلم والطالب في 

من  اأكثر  والمراهقين  الطلبة  مجتمع  على  النتائج  لتعميم  اأعلى  اإمكانية  توفّر  النطاق  وا�سعة 

الدرا�سات التي تنفّذ على عينات �سغيرة.
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العينة:
ا�ستندت بيانات الدرا�سة على ا�ستجابات الطالب، والمعلم، ومدير المدر�سة التي جمعت بطريقة 

جن�س  ح�سب  طبقات  اإلى  المدار�س  عَت  وُزِّ حيث  المراحل،  متعددة  الطبقية  الع�سوائية  العينة 

المدر�سة والمنطقة الجغرافية، ثم اختير �سف واحد ع�سوائياً من كل مدر�سة وقعت �سمن العيّنة، 

2271 مدر�سة  لـِ  79050 طالباً من ال�سف الثاني متو�سط ينتمون  وبذلك �سملت عيّنة الدرا�سة 

�سمن الدول العربية الم�ساركة كما تظهر في جدول 1.

جدول 1
توزيع اأعداد عيّنة الدرا�سة ح�سب جن�س الطالب والدولة

الدولة

طالب

مدر�سة

المجموعذكراأنثى

229626224918105البحرين

427835877865252الأردن

227222194491168الكويت

207817953873138لبنان

6239682713066345المغرب

437845058883301�سلطنة عمان

279328625655131قطر

199817613759143ال�سعودية

9237948118718477الإمارات

401638067822211م�سر

3958539462790502271المجموع الكلي
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أدوات الدراسة

اأعطي الطلبة الم�ساركون في درا�سة تيم�س تعليمات با�ستكمال ا�ستبانة تقرير ذاتي تغطي مجالت 

متنوعة عن ت�سوراتهم حول تعلّمهم في المدر�سة، وذلك بعد الإجابة عن اأ�سئلة اختبار تح�سيلي 

في الريا�سيات والعلوم، ولتحقيق اأغرا�س الدرا�سة الحالية فقد تم ا�ستخراج بيانات من موقع 

تيم�س، مفتوح الم�سدر، حول المتغيرات الآتية على م�ستوى الطالب وم�ستوى المعلم والمدر�سة:

أولًا: عوامل ومتغيرات على مستوى الطالب
1. التنمر: عامل كامن مقا�س من ت�سع عبارات، ت�ساأل الطالب عن تكرار تعرّ�سه اأو م�ساركته في 

مواقف التنمر على �سلّم ا�ستجابة رباعي، على �سبيل المثال: تعر�ست لل�سخرية اأو ال�ستم؛ )4( 

مرة واحدة في الأ�سبوع على الأقل، )3( مرة اأو مرتين في ال�سهر، )2( ب�سع مرات في ال�سنة، 

)1( اأبداً. وتراوح ثبات الت�ساق الداخلي لمقيا�س التنمر بوا�سطة معامل األفا لكرونباخ بين 

0.88 كما في لبنان وقطر اإلى 0.81 كما في الكويت والمغرب وعُمان. اأما قيم ت�سبع العبارات 

على عامل واحد فقد تراوحت بين اأقل ت�سبع 0.43 كما في عمان اإلى اأعلى قيمة ت�سبع كما 

في قطر 0.80 لجميع العبارات على عامل التنمر )Mullis et al.، 2016(. و�سيتم و�سف 

نتائج هذه العبارات ب�سكل فردي في المرحلة الأولى للتحليل من اأجل فهم الختلاف في �سيوع 

اأ�سكال التنمر ثم تحليلها لحقاً على �سكل عامل كامن. 

2. النتماء للمدر�سة: عامل كامن مقا�س من خم�س عبارات، ت�ساأل عن م�ساعر الطالب حول 

المدر�سة على �سلّم ا�ستجابة رباعي، على �سبيل المثال: اأ�سعر بالنتماء للمدر�سة؛ )1( ل اأوافق 

كثيراً حتى )4( اأوافق كثيراً. وتراوح ثبات الت�ساق الداخلي لمقيا�س النتماء بوا�سطة معامل 

األفا لكرونباخ بين 0.88 كما في الإمارات اإلى 0.75 كما في المغرب. اأما قيم ت�سبع العبارات 

على عامل واحد فقد تراوحت بين اأقل ت�سبع 0.51 كما في البحرين اإلى اأعلى قيمة ت�سبع في 

.)Mullis et al.، 2016( قطر 0.84 لجميع العبارات على عامل النتماء

3. جن�س الطالب: متغير م�ساهد يجاب عنه )1( ذكر )0( اأنثى. 

4. التغيّب عن المدر�سة: متغير م�ساهد تم قيا�سه بعبارة واحدة، وهي: تقريباً، كم تتغيب عن 

المدر�سة؟ )1( اأبداً اأو تقريباً اأبداً حتى )4( مرة اأو اأكثر اأ�سبوعياً.

الذي تطمح  الم�ستوى  ما  واحدة، وهي:  بعبارة  قيا�سه  الطموح: متغير م�ساهد تم  م�ستوى   .5

الو�سل اإليه في تعليمك؟ )1( اأقل من الثانوية حتى )6( الدرا�سات العليا.
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للريا�سيات  التح�سيلي  الختبار  المعيارية في  الطالب  درجات  الريا�سيات:  التح�سيل في   .6

بمتو�سط 500 وانحراف معياري 100، وتّم تدريج ا�ستجابات الطلبة على الختبار التح�سيلي 

اعتماداً على النظرية الحديثة في القيا�س من خلال خم�س قيم للقدرة في الريا�سيات يطلق 

.Plausible Values )PVs( عليها القيم الحتمالية

ثانياً: عوامل على مستوى المعلم ومدير المدرسة:
7. المدر�سة الآمنة: عامل كامن تم قيا�سه من اأربع عبارات ت�ساأل المعلم عن م�ساعره تجاه بيئة 

الطلاب،  �سلوك  بخ�سو�س  وا�سحة  قوانين  المدر�سة  هذه  لدى  المثال:  �سبيل  على  المدر�سة، 

ويجاب عنها ب�سلم رباعي متدرّج من )1( اأعار�س جداً اإلى )4( اأوافق جداً. وتراوح ثبات 

الت�ساق الداخلي لمقيا�س النتماء بوا�سطة معامل األفا لكرونباخ بين 0.89 كما في المغرب اإلى 

0.83 كما في قطر. اأما قيم ت�سبع العبارات على عامل واحد فقد تراوحت بين اأقل ت�سبع 0.33 

كما في قطر اإلى اأعلى قيمة ت�سبع في عُمان 0.84 لجميع العبارات على عامل المدر�سة الآمنة 

. )Mullis et al.، 2016(

8. الن�سباط المدر�سي: عامل كامن تم قيا�سه ب�ست عبارات ت�ساأل مدير المدر�سة عن درجة ظهور 

الإ�ساءة  المثال:  �سبيل  على  الطلبة،  ان�سباط  عدم  عن  وتعبر  مدر�سته  في  �سلوكية  م�سكلات 

رباعي متدرج من )1( ل تمثل م�سكلة حقيقية في  ب�سلم  ويجاب عنها  الطلاب،  اللفظية بين 

المدر�سة حتى )4( تمثل م�سكلة حقيقية. وتراوح ثبات الت�ساق الداخلي لمقيا�س النتماء بوا�سطة 

ت�سبع  اأما قيم  الإمارات.  0.93 كما في  اإلى  البحرين  0.97 كما في  لكرونباخ بين  األفا  معامل 

العبارات على عامل واحد فقد تراوحت بين اأقل ت�سبع 0.49 كما في الكويت اإلى اأعلى قيمة ت�سبع 

. )Mullis et al.، 2016( في قطر 0.95 لجميع العبارات على عامل الن�سباط المدر�سي

إجراءات تحليل البيانات

ا�ستخرجت الإح�ساءات الو�سفية عن اأعداد الطلبة مق�سّمة ح�سب الجن�س، وعن ت�سوراتهم 

الدرا�سي. وقد  التح�سيل  الريا�سيات كموؤ�سر عن  بتعليمهم، ودرجة  حول متغيرات متعلقة 

تم فح�س العلاقة بين متغيرات الدرا�سة من خلال نموذج التحليل الهرمي ثنائي الم�ستوى 

- متعدد المجموعات A multidgroup twodlevel modeling، با�ستخدام الإ�سدار 

الثامن من برنامج اإم بل�س  Muthén & Muthén، 1998d2017( Mplus(، ويتيح 
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بالعتبار  الأخذ  عند  الدرا�سي  التح�سيل  في  رة  المف�سَّ التباين  ن�سبة  تقدير  التحليل  هذا 

الطبيعة الهرمية للبيانات، وذلك لتعدّد م�ستويات قيا�س المتغيرات - م�ستوى الطالب وم�ستوى 

المدر�سة  ومدير  المعلم  ومتغيرات  الأول،  بالم�ستوى  الطالب  متغيرات  وتتمو�سع  المدر�سة، 

مع  العربية.  الدول  تمثلها  مجموعات  عدة  الوقت  بنف�س  التحليل  ويقارن  الثاني،  بالم�ستوى 

الأخذ بالعتبار متغير وزن العينة، والقيم المفقودة، وقيم التح�سيل المقدّرة في الريا�سيات 

 .PVs والمعبّر عنها بخم�س قيم احتمالية

في  المف�سّر  التباين  م�ستوى  اإلى  للتو�سل  متتابع  ب�سكل  نموذجين  فح�س  على  الدرا�سة  وتقوم 

التح�سيل من خلال متغيرات الطالب ومتغيرات المعلم/ المدر�سة لجميع الدول العربية، والنموذج 

الأول يفح�س متغيرات الطالب على الم�ستوى الأول: التنمر، النتماء للمدر�سة، التغيب عن المدر�سة، 

وياأخذ  الأول  النموذج  متغيرات  نف�س  فيدر�س  الثاني  النموذج  اأما  الجن�س.  الطموح،  م�ستوى 

اإدخال متغيرات الم�ستوى الثاني: المدر�سة الآمنة والن�سباط المدر�سي. والفر�سية التي  بالعتبار 

تقوم عليها الدرا�سة اأن التنمر اللفظي والج�سدي يرتبطان مع �سلوك الطلبة المدر�سي كالتغيّب عن 

المدر�سة وم�ساعر النتماء وم�ستوى الطموح، والتي ترتبط بطرق مختلفة مع التح�سيل الأكاديمي 

في  التغيّر  عن  موؤ�سراً  المعيارية  النحدار  معاملات  وتقدّم  الطالب.  جن�س  بالعتبار  الأخذ  عند 

درجات التح�سيل الأكاديمي التي تف�سّر من خلال الزيادة بمقدار انحراف معياري واحد اأعلى من 

و�سط الدرجة المعيارية للمتغير المعني في ظل تواجد بقية المتغيرات في النموذج.

النتائج

السؤال البحثي الأول: 
الذكور  من  المراهقين  بين  المدر�سة  في  والج�سدي  اللفظي  التنمر  اأ�سكال  �سيوع  ن�سبة  ما 

والإناث وتاأثيرها على التح�سيل الدرا�سي؟ 

وللاإجابة عن هذا ال�سوؤال يبداأ التحليل با�ستعرا�س النتائج الو�سفية للدول العربية، والنظر في 

موؤ�سر التنمر الكلي الم�ستخرج من قاعدة بيانات تيم�س، مما �سي�ساعد في ر�سم �سورة مبدئية 

المعيارية  الدرجات  العربية معززة بمتو�سط  الدول  التنمر في  �سيوع  ون�سبة  النتائج،  �سكل  عن 

للتح�سيل في الريا�سيات، كما في جدول 2، ثم تحليل النتائج وفق اأ�سكال التنمر بين الذكور 

والإناث في جدول 3.  
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جدول 2
العربية  للدول  الريا�سيات  في  والتح�سيل  المدر�سة  في  التنمر  ل�سيوع  المئوية  الن�سبة 

الم�ساركة في تيم�س *

العدد**الدولة

التنمر في المدر�سة

تقريباً 

اأ�سبوعياً %

تقريباً �سهرياً 

%

تقريباً 

اأبداً %

4673البحرين
15

)424(

36

)455(

49

)466(

7735الأردن
11

)342(

26

)378(

64

)400(

4120الكويت
8

)370(

32

)390(

60

)397(

3691لبنان
19

)412(

28

)446(

52

)456(

12743المغرب
11

)370(

38

)384(

51

)391(

8708�سلطنة عمان
14

)373(

41

)402(

44

)416(

5312قطر
12

)383(

27

)443(

61

)449(

3658ال�سعودية
9

)328(

27

372(

64

)374(

17870الإمارات
10

)414(

32

)461(

58

)477(

7687م�سر
16

)335(

29

)381(

55

)418(
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العدد**الدولة

التنمر في المدر�سة

تقريباً 

اأ�سبوعياً %

تقريباً �سهرياً 

%

تقريباً 

اأبداً %

المقاي�سة المرجعية للدول العربية 

»دبي«
4772

8

)468(

30

)510(

62

)518(

المقاي�سة المرجعية للدول العربية 

»اأبوظبي«
6124

13

)388(

31

)439(

56

)456(

243088المتو�سط العالمي
8

)434(

29

)478(

63

)488(

)  ( متو�سط درجة التح�سيل في الريا�سيات لأقرب عدد �سحيح

* اأعدّ ملخ�س البيانات ح�سب موؤ�سر التنمر الكلي BSBGSB وتم الح�سول عليه من الموقع 
 timss2015.org/downloaddcenter

** عدد الم�ساهدات التي ت�سلح للتحليل بعد ا�ستبعاد البيانات المفقودة ح�سب موؤ�سر التنمر فقط. 

تم ح�ساب درجات موؤ�سر التنمر الكلي من خلال ت�سع عبارات لمقيا�س التنمر؛ فالطالب الذي لم 

يتعر�س للتنمر »تقريباً اأبداً« هو الذي ا�ستجاب بعدم تعر�سه مطلقاً للتنمر على خم�س عبارات 

الباقية،  عبارات  الأربع  في  تنمر  لمواقف  ال�سنة  في  قليلة  لمرات  �س  تعرَّ وبالمتو�سط  ت�سع،  من 

والطالب المتنمر عليه »تقريباً ا�سبوعياً« هو الذي تعرّ�س لمواقف التنمر في خم�س عبارات لمرة اأو 

مرتين في �سهرياً، وا�ستجابته على العبارات الأربعة المتبقية ت�سير لتعر�سه مرات قليلة في ال�سنة 

للتنمر. والمجموعة الباقية من الطلبة هم من تعر�سوا للتنمر »تقريباً �سهرياً«.

وت�سير النتائج في جدول 2 اإلى اأن اأعلى ن�سبة من الطلبة الذين تعرّ�سوا للتنمر تقريباً اأ�سبوعياً 

المقاي�سة  مجموعة  على  تزيد  وبن�سبة  عمان،  و�سلطنة  والبحرين،  وم�سر،  لبنان،  في  كانت 

المرجعية للدول العربية في اأبوظبي، ويلاحظ وجود تاأخر في التح�سيل الدرا�سي للطلبة الذين 

اأقل من  اأ�سبوعياً تقريباً مقارنة مع زملائهم الذين تعرّ�سوا للتنمر على نحو  تعرّ�سوا للتنمر 

العالمي،  المتو�سط  العربية عن  الدول  للتنمر في جميع  التعر�س  ن�سبة  تزيد  وب�سكل عام  ذلك. 

وعن ن�سبة المقاي�سة المرجعية للدول العربية في دبي. ولمعرفة اأ�سكال التنمر الأكثر �سيوعاً لجميع 

الدول العربية تم ا�ستخراج النتائج على م�ستوى كل عبارة من مقيا�س التنمر، كما في جدول 3.
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جدول 3
ن�سبة �سيوع اأ�سكال التنمر ومتو�سط التح�سيل في الريا�سيات للذكور والإناث لجميع 

الدول العربية

�سكل 

التنمر
الموؤ�سر

الإناث )ن= 38884(الذكور )ن= 38299(

تقريباً 

اأ�سبوعياً %

تقريباً 

�سهرياً %

تقريباً 

�سنوياً اأو 

اأبداً %

تقريباً 

اأ�سبوعياً %

تقريباً 

�سهرياً %

تقريباً �سنوياً 

اأو اأبداً %

لفظي

ال�ستهزاء
28.4

)410(

13.5

)420(

58

)415(

15

)410(

9.7

)423(

75.3

)425(

الإق�ساء 

من اللعب

18.2

)378(

13.6

)396(

68.1

)427(

10.9

)383(

8.8

)404(

80.3

)430(

ن�سر 

اأكاذيب

15.6

)391(

13.5

)405(

70.8

)422(

9

)395(

9

)413(

81.9

)427(

ن�سر اأ�سياء 

تحرجني

11.5

)380(

9.5

)397(

78.9

)422(

6.6

)386(

6

)410(

87.3

)427(

ن�سر 

الكتروني

6.8

)358(

5

)370(

88.1

)421(

2.9

)368(

2.1

)381(

95

)425(

ج�سدي

�سرقة 

اأغرا�سي

15.5

)390(

12.4

)406(

72.1

)421(

9.4

)391(

8.7

)410(

81.8

)428(

�سربي
13.1

)391(

10.7

)404(

76.2

)420(

6.1

)393(

5.2

)405(

88.6

)426(

اإجباري 

لفعل �سيء

8.7

)372(

8.5

)388(

82.8

)422(

5.1

)381(

5.1

)407(

89.7

)426(

تهديدي
8.6

)376(

6.5

)392(

84.8

)420(

3.8

)374(

2.9

)393(

93.3

)425(

متو�سط موؤ�سر 

التنمر ـــ تيم�س

17.4

)387(

36.6

)416(

46

)426(

6.8

)382(

28.9

)413(

64.3

)431(

)  ( متو�سط درجة التح�سيل في الريا�سيات لأقرب عدد �سحيح 
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الذكور تمثل في  لدى  �سيوعاً  التنمر  اأ�سكال  اأكثر  اأن   3 الواردة في جدول  النتائج  يلاحظ من 

»ال�ستهزاء«، يليه »الإق�ساء من اللعب«، كموؤ�سر دال على �سيوع التنمر اللفظي غير المبا�سر، وقد 

ظهرت ن�سبة اأقل منها باأ�سكال اأخرى مثل: »ن�سر الأكاذيب«، و«�سرقة الأغرا�س«. ويت�سابه ترتيب 

اأ�سكال التنمر هذه لدى الإناث ولكن بن�سبة �سيوع اأقل من الذكور، ول يزال نمط النخفا�س في 

للنظر  الملفت  اأ�سبوعياً«، ومن  »تقريباً  الت�سعة  التنمر  لأ�سكال  التعر�س  التح�سيل ظاهراً عند 

تدني ن�سبة �سيوع التنمر الإلكتروني كما اأ�سير لها بالعبارة »ن�سر معلومات اإلكترونياً« لدى كل 

من الذكور والإناث. وبالنظر لموؤ�سر التنمر الكلي كما حُ�سب في قاعدة بيانات تيم�س يلاحظ 

درجاتهم في  متو�سط  واأن  اأ�سبوعياً،  التنمر  لأ�سكال  تعر�سوا  قد  الذكور  17.4% من  ن�سبة  اأن 

قليلة في  الذين تعر�سوا لمرات  اأقرانهم  تقريباً عن  38 نقطة  انخف�س بمقدار  الريا�سيات قد 

ال�سنة اأو لم يتعر�سوا له نهائياً، وانخف�ست ن�سبة التنمر لدى الإناث اإلى 7% تقريباً رغم ظهور 

فارق 48 نقطة في التح�سيل مع زميلاتهن اللواتي تعر�سن للتنمر لمرات قليلة في ال�سنة اأو لم 

يتعر�سن له.

الطالب  وانتماء  المدر�سي  التنمر  اأ�سكال  توؤثر  هل  الثاني:  البحثي  عن ال�سوؤال  وللاإجابة 

للمدر�سة، وم�ستوى الطموح لديه وتغيبه عن المدر�سة على التح�سيل الدرا�سي في الريا�سيات؟ 

5، وجدول  4، وجدول  ا�ستخرجت النتائج الو�سفية للمتغيرات على م�ستوى الطالب في جدول 

الم�ستوى،  ثنائية  بنائية  معادلة  في  المتغيرات  نمذجة  خلال  من  الهرمي  التحليل  نتائج  ثم   ،6

وتمثل متغيرات الطالب الم�ستوى الأول في النموذج، ويكون الم�ستوى الثاني فارغاً من متغيرات 

الدرا�سي  بالتح�سيل  التنبوؤ  لوحده في  الطالب  اإ�سهام متغيرات  لك�سف مدى  المدر�سة  المعلم/ 

لطلبة ال�سف الثاني متو�سط بالدول العربية كما في المعادلتين الآتيتين

 

 Yij = π0j + β1j*χ1 + β2j*χ2 + β3j*χ3 + :معادلة )1( ...... نموذج م�ستوى الطالب \

β4j*χ4 + β5j *χ5 + eij
π0j = β00 + uj :معادلة )2( ....... نموذج م�ستوى المعلم/ مدير المدر�سة \

حيث اأن Yij تمثل تح�سيل الطالب في الريا�سيات للطالب i الذي ينتمي للمعلم/ مدير المدر�سة  

π0j تمثل متو�سط تح�سيل الطلبة في الريا�سيات على م�ستوى المعلم/ مدير المدر�سة، و   j؛ و 
β1j اإلى β5j تمثل قيمة معامل انحدار المتغيرات من الأول حتى الخام�س، و eij تمثل الخطاأ 
المرتبط بتاأثير الطالب )الم�ستوى الأول( والذي ي�سير للفارق بين متو�سط درجة الطالب i عن 
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تمثل متو�سط التح�سيل في    β00و الثاني المعلم/ مدير مدر�سة؛  متو�سط درجته على الم�ستوى 

الم�ستوى الثاني على م�ستوى الدولة؛ uj تمثل الخطاأ المرتبط بتاأثير الم�ستوى الثاني والذي ي�سير 

اإلى الفارق بين متو�سط المدر�سة J وبين متو�سط الدولة.

بعر�س   4 جدول  في  كما  للمدر�سة  الطالب  انتماء  لموؤ�سرات  الو�سفية  الإح�ساءات  وتبداأ 

الن�سبة المئوية ل�ستجابات الطلبة بفئتي: اأوافق واأوافق ب�سكل كبير، م�سفوعة بمتو�سط الدرجات 

المعيارية في الريا�سيات للدول العربية والمعيار العالمي.

جدول 4
ن�سبة موافقة الطلبة على موؤ�سرات النتماء المدر�سي والدرجات المعيارية في الريا�سيات 

للدول العربية

العالميالإماراتال�سعوديةقطرعُمانالمغربلبنانالكويتالأردنم�سرالبحرينالعبارة/ الدولة

موؤ�سرات النتماء للمدر�سة من ا�ستبانة الطالب »اأوافق اأو اأوافق ب�سكل كبير«

اأحب تواجدي 

في المدر�سة

%78

)460(

90

)399(

91

)392(

90

)397(

83

)443(

86

)391(

90

)407(

75

)448(

76

)370(

70

)478(

82

)487(

اأ�سعر بالأمان 

عندما اأتواجد 

في المدر�سة

78

)460(

85

)396(

88

)391(

82

)395(

85

)446(

89

)388(

88

)407(

80

)448(

81

)373(

71

)478(

85

)486(

لدي م�ساعر 

انتماء لهذه 

المدر�سة

79

)454(

85

)396(

89

)392(

84

)394(

83

)446(

92

)387(

87

)407(

74

)448(

80

)373(

67

)479(

83

)486(

اأعتز اأنني 

اأذهب لهذه 

المدر�سة

80

)460(

84

)398(

87

)392(

83

)396(

85

)445(

93

)391(

89

)407(

76

)447(

83

)373(

69

)478(

82

)486(
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للمدر�سة،  النتماء  موؤ�سرات  على  الطلبة  ل�ستجابات  المر�سودة  الن�سب  تفح�س  خلال  ومن 

وا�سح  نمط  مع  يرتبط  ل  للمدر�سة  النتماء  موؤ�سرات  على  الموافقة  ن�سبة  ارتفاع  اأن  يلاحظ 

الطلبة  يوافق  المثال  �سبيل  على  المغرب  ففي  الريا�سيات؛  في  للتح�سيل  المعيارية  بالدرجات 



211

بنف�س  ولكنهم  الأربعة،  الموؤ�سرات  خلال  من  للمدر�سة  انتمائهم  على  تقريباً  الن�سب  وباأعلى 

الوقت لم يحققوا درجات مرتفعة في الريا�سيات، في مقابل الإمارات التي وافق الطلبة فيها 

وبن�سب اأقل على موؤ�سرات النتماء، ولكن وبدرجات اأعلى في تح�سيل الريا�سيات. ولفهم تاأثير 

هذه المتغيرات على التح�سيل ب�سكل اأو�سح ل بد من اإدخالها في نموذج اإح�سائي مو�سّع ياأخذ 

بالعتبار العلاقات البينية مع متغيرات اأخرى ذات العلاقة كم�ستوى الطموح، وتكرار الغياب 

متغيري  نتائج  يلخ�سان   6  ،5 والجدولين  الدرا�سي،  بالتح�سيل  ترتبط  قد  التي  المدر�سة  عن 

م�ستوى الطموح وتكرار الغياب عن المدر�سة ح�سب فئات ال�ستجابة للدول العربية.

جدول 5
ن�سبة موافقة الطلبة على موؤ�سر م�ستوى الطموح والدرجات المعيارية في الريا�سيات 

للدول العربية

العدد**الدولة

م�ستوى الطموح: اإلى اأي م�ستوى تعليمي تتوقع اأن ت�سل اإليه

بداية 

الثانوية

نهاية 

الثانوية

بعد الثانوية 

دون تعليم 

عالي

م�ستوى غير 

مكتمل من 

التعليم العالي

البكالوريو�س 

اأو ما يعادله

درا�سات 

عليا

4762البحرين
3

)377(

12

)400(

9

)435(

8

)454(

17

)468(

50

)472(

7633الأردن
5

)305(

9

)326(

6

)323(

11

)363(

22

)404(

47

)415(

4092الكويت
2

)332(

8

)332(

8

)347(

5

)382(

27

)401(

50

)410(

3646لبنان
7

)398(

4

)411(

4

)397(

5

)413(

13

)443(

67

)458(

12617المغرب
7

)329(

12

)352(

5

)389(

19

)371(

12

)394(

45

)408(

�سلطنة 

عمان
8556

5

)329(

11

)352(

7

)362(

7

)381(

18

)417(

52

)429(
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العدد**الدولة

م�ستوى الطموح: اإلى اأي م�ستوى تعليمي تتوقع اأن ت�سل اإليه

بداية 

الثانوية

نهاية 

الثانوية

بعد الثانوية 

دون تعليم 

عالي

م�ستوى غير 

مكتمل من 

التعليم العالي

البكالوريو�س 

اأو ما يعادله

درا�سات 

عليا

5338قطر
3

)350(

6

)340(

7

)413(

0

)--(

25

)440(

59

)454(

3679ال�سعودية
4

)289(

7

)330(

7

)331(

8

)342(

16

)386(

57

)382(

17399الإمارات
2

)369(

5

)379(

3

)392(

12

)445(

19

)476(

59

)484(

7661م�سر
6

)314(

8

)336(

4

)340(

6

)356(

12

)403(

62

)416(

المقاي�سة المرجعية 

5998دبي
1

)414(

3

)423(

2

)445(

13

)482(

21

)515(

60

)527(

4622اأبوظبي
3

)348(

6

)362(

3

)366(

11

)431(

18

)454(

58

)461(

المتو�سط 

العالمي
245105

4

)395(

12

)424(

8

)444(

11

)460(

29

)498(

36

)515(

)   ( متو�سط درجة التح�سيل في الريا�سيات لأقرب عدد �سحيح

** عدد الم�ساهدات التي ت�سلح للتحليل بعد ا�ستبعاد البيانات المفقودة من الموؤ�سر الدال على 
م�ستوى الطموح فقط. 

يلاحظ اأن م�ستوى الطموح للطلبة في الدول العربية كان ب�سكل عام اأعلى من المتو�سط العالمي، 

ولكن ذلك لم ينعك�س ب�سكل وا�سح على نتائج التح�سيل في الريا�سيات، خ�سو�ساً في المملكة 

العربية ال�سعودية مقارنة مع بقية الدول العربية. وهناك اتجاه عام في البيانات ي�سير لرتفاع 

متو�سط درجات الطلبة في الريا�سيات كلما ارتفع م�ستوى طموحهم لإكمال درا�ستهم م�ستقبلًا.



213

جدول 6
في  المعيارية  والدرجات  المدر�سة  عن  الغياب  تكرار  موؤ�سر  على  الطلبة  موافقة  ن�سبة 

الريا�سيات للدول العربية

العدد**الدولة

الغياب عن المدر�سة: في العادة كم تتغيب عن المدر�سة؟

مرة اأو اأكثر في 

ال�سبوع

مرة كل 

اأ�سبوعين

مرة في 

ال�سهر

اأبداً اأو تقريباً 

ول مرة

4765البحرين
11

)403(

12

)422(

32

)453(

45

)475(

7699الأردن
8

)317(

9

)358(

30

)378(

52

)409(

4081الكويت
18

)339(

18

)359(

28

)400(

37

)429(

3695لبنان
10

)401(

6

)413(

18

)436(

66

)455(

12725المغرب
8

)353(

5

)362(

17

)368(

70

)394(

8623�سلطنة عمان
11

)361(

6

)363(

25

)397(

57

)419(

5221قطر
11

)352(

11

)386(

30

)428(

47

)475(

3654ال�سعودية
20

)332(

20

)359(

28

)367(

32

)386(

17347الإمارات
9

)389(

8

)430(

20

)465(

62

)481(

7696م�سر
24

)376(

15

)379(

20

)390(

40

)411(



214

* التنمر في المجتمع المدر�سي وعلاقته بال�سلوك الأكاديمي 

العدد**الدولة

الغياب عن المدر�سة: في العادة كم تتغيب عن المدر�سة؟

مرة اأو اأكثر في 

ال�سبوع

مرة كل 

اأ�سبوعين

مرة في 

ال�سهر

اأبداً اأو تقريباً 

ول مرة

المقاي�سة المرجعية 

5920دبي
7

)435(

6

)480(

22

)504(

65

)526(

4625اأبوظبي
11

)361(

9

)401(

20

)445(

60

)460(

المتو�سط 

العالمي
238635

7

)414(

8

)449(

23

)471(

61

)496(

)   ( درجة التح�سيل في الريا�سيات لأقرب عدد �سحيح

** عدد الم�ساهدات التي ت�سلح للتحليل بعد ا�ستبعاد البيانات المفقودة وفق الموؤ�سر الدال على 
عدد مرات التغيب عن المدر�سة فقط. 

6 قد زادت في  اأ�سبوعياً كما وردت في جدول  اأكثر  اأو  الغياب لمرة  ن�سبة تكرار  اأن  يلاحظ 

كل  في  ملحوظ  ب�سكل  هذه  الغياب  ن�سبة  وارتفعت  العالمي،  المتو�سط  على  العربية  الدول 

درجات  متو�سط  تدني  في  وا�سح  بنمط  ذلك  وانعك�س  والكويت،  وال�سعودية،  م�سر،  من: 

درجات  وتتح�سن  �سهري  اأو  اأ�سبوعي  ب�سكل  الغياب  تكرار  عند  الريا�سيات  في  التح�سيل 

التح�سيل وباأف�سل قيمة لها في فئة عدم الغياب تقريباً عن المدر�سة. و�سيتم تالياً اإدخال 

تكون  بحيث  المجموعات،  متعدد  الم�ستوى  ثنائي  بنائي هرمي  الطالب في نموذج  متغيرات 

متغيرات الطالب في الم�ستوى الأول فقط، وعدم اإدخال اأي متغيرات في الم�ستوى الثاني كما 

في جدول 7، ومن الجدير ذكره اأن التحليل الهرمي لبيانات الإمارات والكويت وم�سر لم 

ينته با�ستخراج معاملات النحدار لها ب�سبب ارتفاع ن�سبة الفاقد في البيانات على المتغيرات 

المدخلة في النموذج مجتمعة. 
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جدول 7
بالم�ستوى  الطالب  متغيرات  يربط  المجموعات  متعدد  الم�ستوى  ثنائي  هرمي  تحليل 

الأول مع تح�سيل الريا�سيات

البحرين الأردن لبنان المغرب عُمان ال�سعودية قطر  الدولة**

Fit indices موؤ�سرات المطابقة

1190.39 1230.83 591.342 2154.06 1032.83 1085.300 717.959 Chidsquare
98 98 98 98 98 98 98 df

0.05 0.039 0.039 0.041 0.034 0.043 0.042 RMSEA
0.925 0.941 0.939 0.091 0.94 0.943 0.930 CFI
0.908 0.928 0.926 0.89 0.927 0.930 0.915 TLI
0.059 0.056 0.967 0.048 0.048 0.056 0.049 SRMR )within(

0 0 0 0 0 0 0 SRMR )between(

Unstandardized coefficients معاملات غير المعيارية  

d0.006 -.092* 0.140 d0.055 d0.116 0.028 d0.003  النتماء ¡ الريا�سيات

0.03 d0.483 d0.563 0.201 0.403 d0.159 d0.487  التنمر اللفظي ¡ الريا�سيات

d0.147 0.343 0.970 d0.271 d0.540 0.017 0.371  التنمر الج�سدي ¡ الريا�سيات

0.247* 0.324* 0.065* 0.265* 0.258* 0.234* 0.204*  الطموح ¡ الريا�سيات

d0.239* d0.196* d0.076* d 0.118* d 0.139* d0.292* d0.222*  الغياب ¡ الريا�سيات

d0.228* d 0.156* d0.022* d 0.184* d 0.186* d0.154* d0.107* التنمر اللفظي ¡  النتماء

d0.263* d 0.166* d0.031* d0.172* d 0.223* d0.193* d0.135* التنمر الج�سدي ç  النتماء

  α < 0.05 دالة اإح�سائياً عند م�ستوى *
عدد  لرتفاع  والكويت  المارات،  م�سر،  من  كل  معاملات  نمذجة  من  التحليل  يتمكن  لم   **

القيم المفقودة في بيانات المتغيرات الم�ستهدفة مجتمعة.

اإدخال  بعد  الدرا�سي  التح�سيل  في  الفروق  تف�سير  في  يُ�سهم   7 جدول  في  الوارد  النموذج  اإن 

اأن  متغيرات الطالب في الم�ستوى الأول، وخلو النموذج من متغيرات الم�ستوى الثاني؛ وقد ظهر 

 ،)Hu & Bentler، 1999(  النموذج يمتاز بموؤ�سرات مطابقة مقبولة كما اأ�سار هو وبنتلر
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واأن التنمر ب�سكليه اللفظي والج�سدي لم يُظهرا تاثيراً دالً مبا�سراً على التح�سيل الدرا�سي في 

الدول العربية، في حين ظهر تاأثيره وا�سحاً على م�ساعر الطالب في النتماء للمدر�سة وب�سكل 

دال اإح�سائياً في جميع الدول العربية وبالتجاه ال�سالب؛ مما ي�سير اإلى اأن زيادة ظهور موؤ�سرات 

التنمر اللفظي اأو الج�سدي �سيقلّل من م�ساعر النتماء لدى الطالب نحو المدر�سة. في حين اأثّر 

موؤ�سر غياب الطالب عن المدر�سة على التح�سيل وب�سكل �سالب ودال اإح�سائياً كما هو متوقع، 

وظهر الأثر موجباً لموؤ�سر م�ستوى الطموح على التح�سيل الدرا�سي. ونظراً لأن المتغيرات الأخرى 

التنمر  اأ�سكال  بين  العلاقات  فاإن  بعد؛  النموذج  تدخل  لم  المدر�سة  مدير  المعلم/  م�ستوى  من 

والتح�سيل الدرا�سي في ظل وجود المتغيرات الأخرى لم يتم ك�سفه ب�سكل كامل، مما ي�ستدعي 

النظر في نتائج �سوؤال البحث الثالث الذي يفح�س العلاقات بين المتغيرات على الم�ستويين الأول 

والثاني في التحليل الهرمي ثنائي الم�ستوى.

النتماء  وم�ساعر  المدر�سي  التنمر  لأ�سكال  البينية  العلاقات  توؤثر  الثالث: هل  البحث  �سوؤال 

ت�سور  مع  الطالب،  م�ستوى  على  كمتغيرات  والجن�س  الطموح  وم�ستوى  الدرا�سة  عن  والتغيب 

في  التح�سيل  على  الثاني،  بالم�ستوى  كمتغيرات  ال�سلوكية  والم�سكلات  الآمنة  المدر�سية  البيئة 

الريا�سيات بين الدول العربية؟ تم اإجراء تحليل و�سفي عن ت�سوّر البيئة المدر�سية الآمنة كما 

اأربعة موؤ�سرات، وكذلك موؤ�سرات الن�سباط المدر�سي من خلال غياب ن�سبة  يراها المعلم في 

كما في جدول  لها  المدر�سة  مدير  تقدير  ثانوية جداً ح�سب  اعتبارها  اأو  م�سكلات  �ست  ظهور 

الدول  في  الريا�سيات  في  الطلبة  حققها  التي  الدرجات  بمتو�سط  الن�سب  هذه  تعزيز  مع   ،8

العربية الع�سرة. وتم اإدخال هذه المتغيرات والعوامل �سمن نموذج هرمي ثنائي الم�ستوى متعدد 

والغياب«،  الطموح  »كم�ستوى  واحد  موؤ�سر  لها  م�ساهدة  متغيرات  يت�سمن  والذي  المجموعات، 

النمذجة  �سيتم تحليلها من خلال  والتي  باعتبارها عوامل كامنة،  موؤ�سرات  لها عدة  وعوامل 

خلال  من  واحد،  اآن  في  والكامنة  الم�ساهدة  للمتغيرات  البينيّة  العلاقات  تاأخذ  التي  البنائية 

الآتية تو�سح  9، والمعادلت  الم�ستوى متعدد المجموعات، كما في جدول  الهرمي ثنائي  التحليل 

نموذج التحليل.

 Yij = π0j + β1j*χ1 + β2j*χ2 + β3j*χ3 + β4j*χ4 :معادلة )1(   نموذج م�ستوى الطالب

+ β5j *χ5 + eij
π0j = β00 + β1j*χ1 + β2j*χ2 + uj :معادلة )2(  نموذج م�ستوى المعلم/ مدير المدر�سة
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مدير  للمعلم/  ينتمي  الذي   i للطالب  الريا�سيات  الطالب في  Yij تمثل تح�سيل  اأن  حيث 

و  المدر�سة،  م�ستوى  على  الريا�سيات  في  الطلبة  تح�سيل  متو�سط  تمثل   π0j و  j؛  المدر�سة  

م�ستوى  على  الخام�س  حتى  الأول  من  المتغيرات  انحدار  معامل  قيمة  تمثل   β5j اإلى   β1j
الطالب في المعادلة 1، و eij تمثل الخطاأ المرتبط بتاأثير الطالب )الم�ستوى الأول( والذي ي�سير 

i عن متو�سط درجته على الم�ستوى الثاني المعلم/ مدير  للفارق بين متو�سط درجة الطالب 

مدر�سة؛  وβ00  تمثل متو�سط التح�سيل في الم�ستوى الثاني على م�ستوى الدولة؛ و  β1j اإلى 

 uj تمثل معامل انحدار المتغيرين الأول والثاني على م�ستوى المدر�سة في المعادلة 2؛ و  β2j
تمثل الخطاأ المرتبط بتاأثير الم�ستوى الثاني، والذي ي�سير للفارق بين متو�سط المدر�سة j وبين 

متو�سط الدولة.

جدول 8
ن�سبة الموافقة على عبارات موؤ�سرات الأمان المدر�سي والن�سباط والدرجات المعيارية في 

الريا�سيات للدول العربية

العالميالإماراتال�سعوديةقطرعُمانالمغربلبنانالكويتالأردنم�سرالبحرينالعبارة/ الدولة

موؤ�سرات الأمان المدر�سي من ا�ستبانة المعلم »اأوافق اأو اأوافق ب�سكل كبير«

�سيا�سة الأمان 

في المدر�سة 

وممار�ستها كافية

98

)451(

93

)392(

86

)388(

98

)387(

89

)441(

68

)390(

96

)401(

96

)435(

87

)364(

98

)459(

91

)482(

يت�سرف الطلبة 

ب�سكل ملائم

74

)466(

79

)400(

77

)392(

80

)411(

93

)443(

59

)392(

76

)413(

86

)438(

80

)374(

89

)475(

81

)489(

يوجد تعليمات 

وا�سحة تحكم 

�سلوك الطلاب

81

)453(

83

)395(

89

)386(

90

)394(

95

)433(

79

)388(

90

)400(

93

)430(

84

)369(

94

)460(

91

)481(

تطبّق تعليمات 

المدر�سة بعدل 

وعلى نحو م�ستمر 

81

)453(

88

)393(

87

)387(

90

)394(

91

)438(

79

)388(

90

)403(

92

)430(

86

)369(

94

)460(

86

)483(
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العالميالإماراتال�سعوديةقطرعُمانالمغربلبنانالكويتالأردنم�سرالبحرينالعبارة/ الدولة

موؤ�سرات الن�سباط المدر�سي من ا�ستبانة مدير المدر�سة »لي�ست م�سكلة اأو اأنها ثانوية جداً«

الغياب
82

)457(

53

)402(

64

)394(

61

)413(

72

)447(

36

)397(

67
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)   ( متو�سط درجة التح�سيل في الريا�سيات لأقرب عدد �سحيح

يو�سح جدول 8 اأن ن�سبة المعلمين الذين يوافقون على عبارات الأمان المدر�سي قد ارتفعت في 

الإمارات عن بقية الدول العربية غالباً، ويظهر اأن هناك نمطاً عاماً في ارتفاع ن�سبة موافقة 

عدا  العالمي  للمتو�سط  ومقاربتها  المدر�سي  الأمان  موؤ�سرات  على  العربية  الدول  في  المعلمين 

المدار�س  مديري  لدى  الموافقة  ن�سبة  في  ارتفاعاً  اأي�ساً   8 في جدول  البيانات  وتر�سد  المغرب. 

بين  متفاوتة  وهي  م�سكلات،  لديهم  توجد  ل  اأو  ب�سيطة جداً  م�سكلات  لديهم  اأن  يرون  الذين 

لي�ست م�سكلة  اأنها  يرون  المغرب )%36  تزداد في  الغياب  اأن م�سكلة  وقد ظهر  العربية،  الدول 

مقابل 64% يرون اأنها تعتبر م�سكلة لديهم(. وي�ستمر ارتفاع الم�سكلات الباقية لأكثر من الن�سف 

تقريباً في المغرب مقارنة مع بقية الدول العربية، وقد تدنّت ن�سبة ظهور الم�سكلات المدر�سية اإلى 

اأقل قيمة لها في كل من الإمارات والبحرين، وبم�ستوى اأف�سل من المتو�سط العالمي. وعند اأخذ 

التح�سيل في الريا�سيات بالعتبار يلاحظ اأن متو�سط الدرجات المعيارية يزداد ب�سكل ملحوظ 

للدول التي يقل فيها تقدير مدير المدر�سة للم�سكلات. 

الإح�سا�س  وتدني  المدر�سة  في  المان  م�ستوى  في  الزيادة  اأن  النتائج  اأظهرت  عام  وب�سكل 

بوجود م�سكلات قد انعك�س على ارتفاع في متو�سط درجات الطلبة في الريا�سيات، حيث زادت 

خلال  من  اأو  المعلم  يت�سورها  كما  الأمان  موؤ�سرات  زيادة  عند  نقطة   60 من  لأكثر  الدرجات 

تقدير مدير المدر�سة بعدم وجود م�سكلات، كما في المقارنة بين الإمارات والمغرب. 
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جدول 9
تحليل هرمي ثنائي الم�ستوى متعدد المجموعات لمتغيرات الطالب على الم�ستوى الأول 

ومتغيرات المعلم/ مدير المدر�سة على الم�ستوى الثاني مع التح�سيل في الريا�سيات

البحرين الأردن لبنان المغرب عُمان قطر ال�سعودية الدولة * *

Fit indices موؤ�سرات المطابقة

1366.810 1446.687 700.135 2512.579 1250.030 1318.053 854.867 Chidsquare
140 140 140 140 140 140 140 df

0.044 0.035 0.034 0.037 0.031 0.040 0.038 RMSEA
0.925 0.941 0.942 0.909 0.937 0.941 0.931 CFI
0.906 0.927 0.928 0.887 0.922 0.927 0.914 TLI
0.037 0.035 0.041 0.030 0.030 0.035 0.031 SRMR )داخل المجموعات(

0.026 0.020 0.020 0.024 0.020 0.028 0.024 SRMR )بين المجموعات(

Standardized coefficients الموؤ�سرات المعيارية

Within-level داخل المجموعات

d0.006 d0.093* 0.144 d0.047* d0.204 0.032 d0.004 النتماء ¡ الريا�سيات

0.031 d0.479 d0.552 0.269 0.795 d0.247 d0.898 التنمر اللفظي ¡ الريا�سيات

d0.147 0.341 0.800 d0.291 d0.436 0.014 0.811 التنمر الج�سدي ¡ الريا�سيات

0.247* 0.324* 0.068* 0.272* 0.135* 0.133* 0.101* الطموح ¡ الريا�سيات

d0.239* d0.196* d0.075* d0.126* d0.117* d0.224* d0.147* الغياب ¡ الريا�سيات

d0.228* d0.156* d0.022* d0.184* d0.039* d0.048* d0.026* التنمر اللفظي ¡ النتماء

d0.263* d0.166* d0.031* d 0.172* d0.029* d0.048* d0.028* التنمر الج�سدي ¡ النتماء

0.013 d0.029 0.111* 0.069* d0.048* 0.076* d0.063 الجن�س )0 اأنثى( ¡ الريا�سيات

Betweendlevel بين المجموعات

d0.138 d0.249* d0.140 d0.234* d0.218* d0.022 d0.279* الأمان ¡ الريا�سيات

d0.230* d0.020 0.011 d0.053 d0.210* d0.169* d0.114 م�سكلات الن�سباط ¡ الريا�سيات

  α < 0.05 دالة اإح�سائياً عند م�ستوى *
التحليل من نمذجة معاملات كل من م�سر، الإمارات، الكويت، لرتفاع عدد  * * لم يتمكن 

القيم المفقودة في بيانات المتغيرات الم�ستهدفة مجتمعة.
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اإن النموذج في جدول 9 ي�سهم في تف�سير الفروق في التح�سيل الدرا�سي ب�سكل كلي عند اإدخال 

الثاني؛  الم�ستوى  في  المدر�سة  مدير  المعلم/  ومتغيرات  الأول،  الم�ستوى  في  الطالب  متغيرات 

 Hu & Bentler،( بنتلر اأ�سار  النموذج يمتاز بموؤ�سرات مطابقة مقبولة كما  اأن  وقد ظهر 

1999(، واأن التنمر ب�سكليه اللفظي والج�سدي لم يظهر تاأثيراً دالً اإح�سائياً على التح�سيل 
اللفظي  للتنمر  اأثر �سالب دال اح�سائياً  الدرا�سي في الدول العربية ب�سكل مبا�سر، وقد ظهر 

والتنمر الج�سدي على م�ساعر النتماء لدى الطالب نحو المدر�سة؛ مما ي�سير اإلى اأن زيادة ظهور 

موؤ�سرات التنمر اللفظي اأو الج�سدي �سيقلل من م�ساعر النتماء لدى الطالب نحو المدر�سة. في 

حين اأن موؤ�سر غياب الطالب عن المدر�سة قد اأثر على التح�سيل وب�سكل �سالب ودال اإح�سائياً 

كما هو متوقع، وظهر الأثر موجباً لموؤ�سر م�ستوى الطموح على التح�سيل الدرا�سي. وتفاوت تاأثير 

جن�س الطالب على التح�سيل في الريا�سيات بين الدول العربية، حيث اأظهر دللة اإح�سائية 

الريا�سيات  التح�سيل في  على  لتاأثير الجن�س  اإح�سائية  دللة  تظهر هناك  دول ولم  اأربع  في 

الأمان  موؤ�سرات  نتائج  اأ�سارت  فقد  الثاني؛  الم�ستوى  وعلى  والبحرين.  والأردن  ال�سعودية  لدى 

غير  واأثر  عربية،  دول  اأربع  في  الدرا�سي  التح�سيل  على  �سالب  اأثر  اإلى  المعلم  يت�سورها  كما 

دال في قطر ولبنان والبحرين، والذي �سي�سهم بدوره في التغلب على م�سكلة التنمر المدر�سي، 

اأما تدني ظهور م�سكلات الن�سباط المدر�سي كما يراها مدير المدر�سة �سيزيد من التح�سيل 

في  اإح�سائياً  دال  يكن  لم  اأنه  حين  في  والبحرين،  وعُمان  قطر  في  خ�سو�ساً  الريا�سيات  في 

ال�سعودية والمغرب ولبنان والأردن.

المناقشة

ومبادرات  فاعلة،  مدر�سيّة  ا�ستراتيجيات  المراهقين  لدى  التنمر  ظاهرة  مع  التعامل  يتطلب 

ة لديها الخبرة  مجتمعية م�ساندة، اإ�سافة اإلى �سراكات حقيقيّة مع موؤ�س�سات وهيئات متخ�س�سّ

قيادة  المدر�سة، عبر تمكينهم من  المراهقين في  �سلوك  وتعديل  التغيير  والإمكانية في �سناعة 

التي  الحياة  ا�ستراتيجيات  واكت�ساب  قدراتهم،  لبناء  المطلوبة  للاأدوات  وامتلاكهم  تعلمهم 

تعينهم على التكيّف الملائم اأثناء تواجدهم على مقاعد الدرا�سة ومعي�ستهم في مجتمع التعلم 

التعرف  بغر�س  الدرا�سة  هذه  اأجريت  وقد   ،)AldAli & Shattnawi، 2018( المدر�سي 

على م�ستوى �سيوع التنمر ب�سكليه اللفظي والج�سدي بين المراهقين من ال�سف الثاني متو�سط 
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التح�سيل  على  التاأثير  له في  اأخرى م�ساحبة  متغيرات  مع  وفهم علاقته  العربية،  الدول  في 

الدرا�سي، وتم تحليل بيانات الم�ساركة العربية في الدرا�سة الدولية في الريا�سيات والعلوم 2015 

ال�سلة  الكامنة ذات  والعوامل  الم�ساهدة  المتغيرات  اأعمق وك�سف علاقة  لفهم  التو�سل  بغر�س 

بتف�سير الختلاف في تح�سيل الريا�سيات، وهذا من �ساأنه �سي�ساعد متخذي القرار في بناء 

برامج للت�سدي لأي ظواهر توؤثر على ال�ستقرار الأكاديمي للطالب اأو تحدّ من انطلاقه في بناء 

م�ستقبل واعد، ا�ستناداً لقاعدة متينة من النتائج البحثية. ون�سير بنف�س الوقت اإلى م�ستوى من 

بطريقة جمع  المحددات الخا�سة  وذلك بمراعاة  لها،  ال�ستناد  اأو  النتائج  تف�سير  الحذر عند 

ومو�سوعية  الذاتي  التقرير  النطاق عن طريق  وا�سعة  الدولية  الدرا�سة  الطلبة في  ا�ستجابات 

ال�ستجابات، وخ�سائ�س اأدوات الدرا�سة، والفترة الزمنية التي جمعت فيها البيانات في العام 

2015، والتي تمثّل اآخر اإ�سدار للبيانات الم�سرح بها حول م�ساركة دول العالم في درا�سة تيم�س، 

ولكن  الحالية،  النتائج  مع  ومقارنتها   2019 الدورة  في  العربية  الم�ساركة  نتائج  درا�سة  ويمكن 

والتي تتطلب �سنتين  الم�سوؤولة،  البيانات ب�سكل عمومي من الجهة  النتائج وملفات  اإطلاق  بعد 

للانتهاء من اإعدادها، ويتوقع اإ�سدارها في 2021.

وقد اأظهرت نتائج التحليل في ال�سوؤال البحثي الأول اأن ن�سبة الطلبة الذين تعرّ�سوا للتنمر 

اأ�سبوعي تقريباً قد زادت في بع�س الدول العربية، كلبنان، وم�سر، والبحرين وعُمان  وب�سكل 

عن متو�سط مجموعة المقاي�سة المرجعية للدول العربية، واإن هناك نوعاً من التجاه في تاأخر 

التح�سيل داخل الدولة الواحدة لدى الطلبة الذين تعر�سوا للتنمر ب�سكل اأ�سبوعي مقارنة مع 

زملائهم الذين تعر�سوا للتنمر لمرات اأقل على مدار ال�سنة اأو لم يتعر�سوا له تقريباً. وقد لوحظ 

اأن اأكثر موؤ�سرات التنمر �سيوعاً كان بالدرجة الأولى من خلال ال�ستهزاء، ثم يليه الإق�ساء من 

اأقلها انت�ساراً فقد  اأما  اللعب، ون�سر الأكاذيب، وهي موؤ�سرات تدل على �سكل التنمر اللفظي. 

تمثّل بن�سر معلومات اإلكترونية، وبنف�س النمط ال�سابق فاإن �سيوع هذه الموؤ�سرات ب�سكل متكرر 

على نحو اأ�سبوعي قد ارتبط بنوع من التاأخر في التح�سيل الدرا�سي، وتتفق هذه النتيجة مع ما 

اأ�سار له ا�سبيلج وزملاوؤه )Espelage et al.، 2013( لوجود موؤ�سرات على تدني التح�سيل 

الدرا�سي ل�سحية التنمر. 

كما واأظهر التحليل لل�سوؤال البحثي الثاني اأن م�ساعر انتماء ال طالب لمدر�سته قد تباينت بين 

الدول العربية، وكانت اأعلاها في كل من الكويت والمغرب وعُمان ولبنان وم�سر والأردن، وبن�سبة 

تفوق المتو�سط العالمي، رغم اأن ذلك لم ينعك�س ب�سكل وا�سح على التح�سيل الدرا�سي لدى الطلبة. 
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وقد تفاوت م�ستوى طموح الطلبة في الدول العربية لإكمال درا�ستهم م�ستقبلًا، واأ�سارت الن�سبة 

والدرا�سات  البكالوريو�س  لمرحلتي  الجامعية  درا�ستهم  ا�ستكمال  في  لطموحهم  منهم  الكبرى 

العليا، وانعك�س ذلك على ارتفاع عام في تح�سيل الطلبة داخل كل دولة تقريباً. وكما هو متوقع؛ 

فاإن تكرار غياب الطلبة عن المدر�سة قد ارتبط مع نمط تغير درجات التح�سيل في الريا�سيات، 

وبلغت ن�سبة الغياب لمرة اأو اأكثر اأ�سبوعياً في بع�س الدول العربية اإلى 24% كما في م�سر، وتقترب 

منها ال�سعودية بن�سبة 20%، وتدنّت ن�سبة الغياب في المغرب 8% والمارات 9% لمرة اأو اأكثر خلال 

ودلّت   ،%7 يبلغ  والذي  العالمي  المتو�سط  اأعلى من  الغياب هذه  ن�سبة  فاإن  وب�سكل عام؛  الأ�سبوع. 

نتائج التحليل الهرمي ثنائي الم�ستوى لمتغيرات الطالب كم�ستوى اأول، اأن التنمر ب�سكليه اللفظي 

الطموح  اأن متغيرات  التح�سيل، في حين  التباين في  اإح�سائياً  ب�سكل دال  يف�سّرا  والج�سدي لم 

وتكرار الغياب قد ارتبطا بتف�سير تباين التح�سيل على نحو دال اإح�سائياً، واأظهر التنمر ب�سكليه 

اللفظي والج�سدي تاأثيراً على م�ساعر انتماء الطالب للمدر�سة ولجميع الدول العربية.

التح�سيل من  على  والج�سدي  اللفظي  للتنمر  اإح�سائياً  دال  اأثر  تف�سير عدم ظهور  ويمكن 

خلال ما اأوردته بع�س الدرا�سات حول اأن الأداء ال�سعيف للطالب في المدر�سة قد ل يف�سّر ب�سكل 

مبا�سر من خلال اأ�سكال التنمر )Mooij، 2011; Ponzo، 2011(، وهذا بطبيعة الحال ل 

يعني اإغفال التنبه للم�سكلات ال�سلوكية عموماً اأو لأ�سكال التنمر اللفظي والج�سدي خ�سو�ساً، 

فهي �سلوكيات غير مقبولة واإذا اأدت ال�سيطرة عليها اإلى تح�سّن في التح�سيل الدرا�سي فهذا 

اأخرى  جوانب  على  للتنمر  المترتبة  النواتج  لمعرفة  حاجة  هناك  اأن  ويظهر  اإيجابيا.  اأمراً  يُعدُّ 

كتجنّب الأن�سطة المدر�سية، وتدني القدرة على التركيز، وظهور م�ساعر الكتئاب، وتدني مفهوم 

الذات، و�سعف النخراط في فعاليات مدر�سية، اأو حتى الف�سل في اختيار طريقة التعلم الملائمة. 

ر عليه التي تعبر عن مدى �سيقه ومعاناته من  وقد تظهر بع�س الموؤ�سرات على المراهق المتُنمَّ

بع�س اأقرانه المتنمرين؛ فيبداأ بالتذمّر من المدر�سة، وي�سطنع حالة مر�سية ليمكث في البيت، 

 Gest & Rodkin،( وي�سبح متقلب المزاج، وقد يعاني من م�ساعر قلق وانعزال عن الآخرين

لها،  ب�سكل وا�سح بم�ساعره نحو مدر�سته والنتماء  الموؤ�سرات وغيرها ترتبط  2011(، وهذه 
وبم�ستوى طموحه الم�ستقبلي وبنجاحه الدرا�سي الم�ستقبلي.  

التح�سيل  ينح�سر في  ل  التعليمية في تحقيق مخرجاتها  الموؤ�س�سات  اإن الحكم على نجاح 

الدرا�سي فقط؛ واإنما يتعداه اإلى رعاية عوامل مختلفة على م�ستوى الطالب، كال�سحة النف�سية 

ال�سليمة والنتماء المجتمعي، و�سلابته في التعامل مع مواقف التهديد، مما يتطلب على م�ستوى 
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بيئته المدر�سية الهتمام بوجود مبادرات هادفة لتوفير بيئة اإيجابية راعية للعلاقات الجتماعية 

القائمة على الحترام المتبادل بين اأطراف التفاعل الجتماعي، ودعم النخراط في الم�ساركة 

لرتفاع  بال�سرورة  تقود  ل  قد  والتي  المنهجية،  وغير  المنهجية  المدر�سة  باأن�سطة  الجماعية 

المدر�سي  لمجتمعه  منتم  فرد  اإيجاد  على  نتائجها  تنعك�س  واإنما  للطالب،  الآني  التح�سيل  في 

اأهمية  اإلى  ون�سير   ،)Gorard & See، 2011; Hagenauer & Hascher، 2010(

ا�ستمرار مبادرات تح�سين بيئة المجتمع المدر�سي، وتوجيهها بطريقة ت�سهم في تكوين بنية نف�سية 

�سليمة، وخالية من الم�ساعر ال�سلبية التي توؤثر على م�ستوى طموح الطالب في حياته الأكاديمية، 

وانتمائه للمجتمع.

الأمان  لموؤ�سرات  المعلمين  تقديرات  في  ارتفاعاً  الثالث  البحثي  ال�سوؤال  نتائج  اأظهرت  وقد 

الن�سب  اأدنى هذه  العالمي، وكانت  المتو�سط  تفوق  ن�سبة  الإمارات من خلال  بدولة  المدر�سة  في 

في المغرب. وقدّر مديرو المدار�س بدولة المارات وبن�سبة اأعلى من المتو�سط العالمي موؤ�سرات 

الن�سباط المدر�سي، حيث اإن الم�سكلات التي تظهر في مدار�سهم تُعدُّ ثانوية جداً اأو ل تُعدُّ م�سكلة 

لديهم، في حين تدنت تلك الن�سبة في المغرب وب�سكل ملحوظ عن بقية الدول العربية. ونتيجة 

لظهور اأثر �سالب ودال اإح�سائياً لم�سكلات الن�سباط المدر�سي كما قدّرها مدير المدر�سة على 

التح�سيل الدرا�سي في قطر وعُمان والبحرين؛ فاإن هذا يتطلب وجود اأنظمة وتعليمات تحكم 

�سلوك الطلبة داخل �سفوفهم ومدار�سهم للتقليل من ظهور م�سكلات الن�سباط، وت�سيطر من 

جهة اأخرى على انت�سار �سلوكيات غير مقبولة في المجتمع المدر�سي، كموؤ�سرات التنمر اللفظي 

والج�سدي. ويعزّز دور المدر�سة ما تقوم به الأ�سرة من توجيهات ومتابعة لأبنائهم، اأو ال�ستفادة 

من و�سائل الإعلام لتوجيه ر�سائل ومتابعات ور�سد لهذه الظواهر. كل ذلك من �ساأنه �سمان 

تن�سئة �سليمة لأبنائنا في بيئة مدر�سية اآمنة خالية من عنا�سر التهديدات اأو تلك التي ت�سعف 

م�ستويات الطموح لديهم وتقلل من م�ساعر انتمائهم للمدر�سة كمنزل ثانِ للطالب. 

التنمر  عن  اللفظي  التنمر  اأ�سكال  ظهور  في  اختلاف  اإلى  الو�سفيّة  النتائج  اأظهرت  وقد 

 Pečjak & Pirc،( وبيرك  بيجاك  اأ�سار  ال�سياق  هذا  الطالب، وفي  الج�سدي ح�سب جن�س 

2017( اإلى اأن هناك اتجاهاً وا�سحاً في التحوّل ل�ستخدام الأ�سكال اللفظية اأو غير المبا�سرة 
بدلً من اليذاء الج�سدي لدى المراهقين في المرحلة المتو�سطة كما اأبرزها تفاوت ن�سب �سيوع 

اأنه بمرور الوقت وزيادة الن�سج  اأ�سكال التنمر اللفظي عن التنمر الج�سدي، وقد يُعزى ذلك 

الجتماعي للمراهقين تتح�سّن قدرتهم في حل الم�سكلات مع اأقرانهم. اأما ارتفاع ن�سبة التنمر 
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الجتماعية  التن�سئة  اأنماط  اختلاف  اإلى  يعود  فقد  الإناث  مع  مقارنة  الذكور  لدى  الج�سدي 

داخل المنزل اأو في المجتمع عموماً، والتي تزوّد الذكور باإطار للتعامل مع الآخرين بما في ذلك 

ال�سلوك الجتماعي وطرق التعبير عن الم�ساعر الم�ستندة اإلى تعزيز نظرة ال�ستقلالية واعتراف 

اأحياناً  المجتمعية  اأو  الأ�سرية  التوجيهات  وقد ت�سل  اأنف�سهم،  الدفاع عن  بقوتهم في  الآخرين 

اإلى �سرورة اإبراز القوة الج�سدية واإخفاء م�ساعر الألم، اأو عدم الحتياج لم�ساعدة من الآخرين 

عند الدفاع عن النف�س، في مقابل تن�سئة الإناث القائمة على العتمادية واإخفاء م�ساعر الألم 

وال�سكوى للكبار كو�سيلة للتعبير عن الأذى الذي يلحق بهن. وقد اأ�سار الرفاعي )2019( اإلى اأن 

تدني الم�ستوى التعليمي والثقافي للوالدين وغياب توا�سلهم مع المدر�سة قد يزيد من �سيوع ظهور 

�سلوكيات التنمر بين الطلبة في المدر�سة لدى الذكور والإناث.

ويمكن تف�سير النتيجة في �سوء الحتياج لمعرفة ال�سبب الذي قاد لظهور اأ�سكال مختلفة من 

التنمر المدر�سي، والتي قد تعود ل�سمات ج�سمية، ك�سكل الوجه ولون الب�سرة وعدم الر�سا عن 

واإ�سارات ج�سمية  لتعبيرات لفظية  اإعاقة كالتاأتاة، وا�ستخدام المراهق  �سورة الج�سم، ووجود 

للحالة  المراهق  ت�سوّر  لذلك،  وي�ساف  للتنمر،  عر�سته  من  يزيد  مما  جن�سه؛  مع  تتطابق  ل 

القت�سادية والجتماعية  لأ�سرته )U.S. Department of Education، 2015( مما 

يزيد من انخراطه في التنمر، �سواءً كان متنمراً اأم �سحية للتنمر، ويعود تدني انت�سار التنمر 

ا�ستخدام  تحظر  المدر�سة  في  �سارمة  �سيا�سات  وجود  احتمالية  اإلى  المدر�سة  في  الإلكتروني 

الأجهزة المحمولة في المدر�سة اأو حتى اإح�سارها في كثير من الموؤ�س�سات التعليمية.

ب�سكل  ترتبط  عوامل  عدة  هناك  اأن  يظهر  المدر�سية  البيئة  �سياق  في  التنمر  درا�سة  وعند 

اإيجابي مع زيادة ن�سبة حالت التنمر، وت�سمل هذه العوامل: �سعف العلاقة بين المعلم والطالب 

Vailla d( المدر�سية الأن�سطة  الطالب في  انخراط  و�سعف   ،)Richard et al.، )2012(

.)Milam et al.، 2010( والت�سورات ال�سلبية عن البيئة المدر�سية )court et al.، 2013
التنمر  �سلوك  ظهور  اأخطار  من  تقلل  المدر�سة  في  المتبعة  والأنظمة  ال�سبط  ممار�سات  اإن 

وتكراره، فمن الطبيعي اأنه كلما التزم الطلبة بالقوانين والتعليمات كلما انعك�س ذلك على تدني 

بين  ال�سحيحة  العلاقات  دعم  في  بدوره  المعلم  يقوم  وعندما  المدر�سي،  التنمر  حالت  فر�س 

الطلبة وت�سكيله لل�سلوك الجتماعي المقبول، ومراقبة تعميم ال�سلوك المقبول على مواقف كثيرة 

�ستوؤثر في بناء �سخ�سية الطالب وتطورها؛ فهو بذلك يتدخل في الحد من ظهور حالت التنمر 

 .)Gest & Rodkin، 2011(
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توصيات بدراسات مستقبلية

يلعب ال�سهود لموقف التنمر دور المعزّز من حيث اإنهم قد ي�سجعون المتنمر من خلال ال�سحك، 

بدء  عند  وحمايته  عليه  المتنمر  عن  يدافعون  وقد  به.  يقوم  لما  والتاأييد  الموافقة  باإ�سارات  اأو 

العتداء عليه، وهنا قد يمثل ال�سهود دورا و�سيطاً في التاأثير، حيث اإن وجود المدافع قد يقلل من 

ز يزيد من حدوث حالت التنمر. وهناك مجموعة ال�سهود  حدوث التنمر، ووجود ال�ساهد المعُزِّ

لحقاً،  نتيجته  و�سيتحمل  �سلوكه  عن  م�سوؤول  هو  المعتدي  ال�سخ�س  اأن  يرون  الذين  ال�سلبيين 

 Pozzoli( وبالتالي هم ل يفعلون �سيئاً، وير�سلون ر�سالة خفية مفادها اأن التنمر �سلوك مقبول

Gini، 2010 &(. اإن هذه الظاهرة تتطلب مزيداً من البحث في ا�ستق�ساء العوامل التي توؤثر 
على الدور الذي يقوم به ال�ساهد لموقف التنمر، كمفهوم الذات وم�ساعر التعاطف ودوافع حماية 

الآخرين، وال�سعور بالكفاءة الذاتية التي تزيد من احتمالية الدفاع في الموقف، ودور الزملاء في 

المدر�سة الذين يت�سفون بح�سور اجتماعي وتاأثير على الآخرين في ال�سيطرة على مواقف التنمر 

والعتداء على اأقرانهم.

كما اأن ممار�سات التدري�س المتبعة في المدر�سة قد تزيد من فر�س ظهور اأ�سكال من التنمر؛ 

وما تو�سل له اإيكولز )Echols، 2015( اأن الطلبة غير المرغوبين من زملائهم في مجموعات 

التعلم التعاوني، قد تزيد من احتمالية التنمر عليهم، خ�سو�ساً عندما تكون المجموعات ثابتة 

الم�ساركة على مدار العام الدرا�سي، وت�ساف ت�ساوؤلت مرتبطة بتكوين العمل التعاوني من مثل 

حجم المجموعة؛ فمن المتوقع اأن المجموعات �سغيرة العدد قد يزداد بها فر�س التنمر اأكثر من 

المجموعات كبيرة العدد.
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