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قواعد وإجراءات النشر في المجلة:
�أولًا: القواعد العامة لقبول التحكيم:

تُعنى المجلة الدولية لتطوير التفوق بالبحوث العلمية ذات العلاقة بالتفوق والموهبة والإبداع والذكاء  	.1
والتفكير.

تن�شر المجلة البحوث العلمية وفق المعايير المتعارف عليها عالمياً في كتابة البحث العلمي. 	.2
تقبل المجلة ن�شر البحوث باللغتين العربية والإنجليزية وفق ال�شروط الآتية : 	.3

�أخرى. جهة  لأي  للن�شر  قدم  �أو  ن�شره  �سبق  قد  البحث  يكون  لا  �أن  	•
�سليمة. بلغة  مكتوباً  البحث  يكون  �أن  	•

علمية. ر�سالة  من  م�ستلًا  البحث  كان  ما  �إذا  الإ�شارة  تتم  �أن  	•
الحا�سوب. بوا�سطة  مطبوعاً  البحث  يكون  �أن  	•

والأ�سلوبية. واللغوية  والنحوية  والإملائية  الطباعية  الأخطاء  من  خالياً  البحث  يكون  �أن  	•
بن��وع  مزدوج��ة  ال�س��طور  بني�  الم�س��افة  تك��ون  العربي��ة:  باللغ��ة  المكتوب��ة  للبح��وث  بالن�س��بة   	•

خط)Traditional Arabic( وبحجم )14(.
خط  بنوع  مزدوجة  ال�س��طور  بين  الم�س��افة  تكون  الانجليزية:   باللغة  المكتوبة  للبحوث  بالن�س��بة  	•

)Times New Roman( وبحجم )12( . 
)2.50( �سم لجميع الجهات. ال�صفحة  هوام�ش  تكون  �أن  	•

الإي�ضاحية  والبيانات  العناوين  و�أن ت�شمل على  ال�صحيحة  ب�أماكنها  �أن تو�ضع الجداول والأ�شكال  	•
ال�ضرورية وبحجم خط )12( للكتابة باللغة العربية �أو الانجليزية.

�أن لا تزي��د ع��دد �صفح��ات البح��ث ع��ن )25(  �صفح��ة �أي ما يع��ادل )7000( كلم��ة مت�ضمنة المتن  	•
.)A4( والمراجع والملاحق من نوع

ثانياً: �إجراءات التقديم للن�شر:
يلتزم الباحث بترتيب البحث وفق الخطوات الآتية: 	.1

�صفح��ة العن��وان: بحي��ث ُتخ�ص�ص�� ال�صفح��ة الأولى من البحث للعن��وان �شريط��ة �أن لا يتجاوز عدد  	•
كلمات العنوان )15( كلمة و�أن لا تتم الإ�شارة �إلى ا�سم وعنوان �صاحب البحث .

الملخ�ص�� باللغ��ة العربية: تخ�ص�ص له ال�صفحة الثانية من البحث بحيث لا يتجاوز )250( كلمة و�أن  	•
يتبعه الكلمات المفتاحية التي لا تقل عن ثلاث كلمات.

Abstract : تخ�ص�ص ل��ه ال�صفحة الثالثة من البح��ث للملخ�ص بحيث لا  الملخ�ص�� باللغ��ة الإنجليزي��ة  	•
يتجاوز )250( كلمة و�أن تتبعه الكلمات المفتاحية )Keywords( التي لا تقل عن ثلاث كلمات.

المقدم��ة  Introduction: تت�ضم��ن الإطار النظري والدرا�سات ال�سابقة بحيث يتم دمج الإطار النظري  	•
والدرا�سات ال�سابقة معاً بطريقة علمية ناقدة، وت�شمل المقدمة على العناوين الفرعية الآتية: )م�شكلة 

الدرا�سة، و�أ�سئلتها/ فر�ضياتها، وم�صطلحات الدرا�سة وحدودها(.
Methods: ويت�ضمن )منهج الدرا�سة، ومجتمع وعينة الدرا�سة، و�أدوات الدرا�سة،  المنه��ج والإجراءات  	•

و�إجراءات الدرا�سة(.
Results: يتم التطرق للنتائج المتعلقة بال�س�ؤال الأول/الفر�ضية الأولى ، تليه النتائج المتعلقة  النتائج  	•

بال�س�ؤال الثاني/الفر�ضية الثانية، وهكذا.
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Discussion: وتت�ضمن العمق في مناق�شة النتائج بالا�ستناد �إلى الدرا�سات ال�سابقة  النتائج   مناق���شة  	•
والإطار النظري الذي تمت الإ�شارة �إليه في المقدمة �أو غير ذلك من درا�سات �أخرى.

Conclusion & Recommendations: بحيث يق��دم الباحث ملخ�صاً  الا�ستنتاج��ات والتو�صي��ات  	•
لأبرز النتائج التي تو�صلت لها الدرا�سة وفي �ضوء النتائج ومناق�شتها يقدم التو�صيات والمقترحات.

References:توثي��ق المراج��ع: تعتم��د المجلة التوثيق المتب��ع لدى الجمعي��ة الأمريكية لعلم  المراج��ع  	•
النف�س )الن�سخة ال�ساد�سة( )American Psychological Association, APA 6(. وح�سب ما  

ي�أتي:

ӽӽ.ترتيب المراجع �أبجدياً والبدء بالا�سم الأخير للباحث ثم با�سمه الأول 	
ӽӽ.مائل"، وعدم ترقيم المراجع 	�إبراز عنوان المرجع �أو ا�سم المجلة "بخط 
ӽӽ عن��د ا�ستخ��دام الكتب بو�صفه��ا مراجع للبحث: يت��م كتابة ا�سم الم�ؤل��ف كاملًا / الم�ؤلف��ون، ثم يو�ضع 	

تاريخ الن�شر بين حا�صرتين، يليه عنوان الكتاب "بخط مائل"، ثم يذكر ا�سم مكان ودار الن�شر.

مث��ال)1(: عبد الفتاح، كامل )2005(. مو�سوع��ة علم النف�س والتحليل النف�سي، ط3. القاهرة: دار 
الر�شاد.

مث��ال)2(: بتل��ر، هوارد و �ست��ون، بج )2013(. دلي��ل التدري�س ال�صفي الفاع��ل، ترجمة محمد بلال 
الجيو�سي، الريا�ض: مكتب التربية العربي لدول الخليج.

مثال )3(: قطامي، يو�سف والم�شاعلة، مجدي )2007(. الموهبة والابداع وفق نظرية الدماغ، عمان: 
دار ديبونو للطباعة والن�شر والتوزيع.

ӽӽ عند ا�ستخدام الدوريات)المجلات( بو�صفها مراجع للبحث: يُذكر ا�سم �صاحب المقالة كاملًا، ثم تاريخ 	
الن���شر بني� حا�صرتين، ثم عن��وان المقالة، ثم ذكر  ا�س��م المجلة "بخط مائل"، ثم رق��م المجلد "بخط 

مائل"، ثم رقم العدد بين حا�صرتين ثم رقم ال�صفحات.
مث��ال: اللي��ل، محم��د جعف��ر )2012(. درا�سة بع�ض�� الحاج��ات الار�شادية لطلاب وطالب��ات جامعة 

الخليج العربي، مجلة العلوم التربوية والنف�سية، 13)3(، 136–163.
ӽӽ الالتزام بقواعد و�أخلاقيات التوثيق بالرجوع �إلى م�صادرها الرئي�سة حيث �سيتم عر�ض البحث على 	

.)Plagiarism( برنامج الك�شف عن ال�سرقات والانتحالات الأدبية والعلمية
توقيع الباحث على نموذج )طلب ن�شر بحث Cover Letter( وح�سب النموذج المعتمد في المجلة ي�ؤكد �أن  	.2

البحث لم ين�شر �أو لم يقدم للن�شر في �أي مجلة �أخرى.
تر�سل البحوث وجميع المرا�سلات المتعلقة بالمجلة على العنوان الآتي: 	.3

الجمهورية اليمنية- �صنعاء- �ص.ب:13064
جامعة العلوم والتكنولوجيا – المجلة الدولية لتطوير التفوق

 ijtd@ust.edu:البريد الإلكتروني



المجلة الدولية
لتطوير التفوق

ثالثاً: �إجراءات التحكيم والن�شر:
تتعهد المجلة ب�إبلاغ الباحث / الباحثين عند ا�ستلام البحث ، وحال قبوله، �أو عدم قبوله للن�شر. 	.1

كمين م��ن ذوي الاخت�صا�ص في مج��ال البحث، ويتم  في حال��ة قب��ول البح��ث مبدئياً يت��م عر�ضه عل��ى ُحم 	.2
اختيارهم ب�سرية تامة ، ولا يُعر�ض عليهم ا�سم الباحث �أو بياناته، وذلك لإبداء �آرائهم حول مدى �أ�صالة 
البح��ث، وقيمته العلمية، ومدى التزام الباحث بالمنهجية المتعارف عليها، ويطلب من المحكم تحديد مدى 

�صلاحية البحث للن�شر في المجلة من عدمها.
في حال��ة ورود ملاحظ��ات من المحكمين، تُر�سل تل��ك الملاحظات �إلى الباحث لإج��راء التعديلات اللازمة  	.3
بموجبه��ا، عل��ى �أن  يُع��اد �إر�سال البحث �إلى  المجلة بع��د التعديلات خلال مدة �أق�صاه��ا �شهر، و�إلا ف�سيتم 

ا�ستبعاد البحث  من الن�شر.
يُخط��ر الباح��ث بق��رار �صلاحي��ة بحثه للن���شر من عدمها خال�ل ثلاثة �أ�شه��ر - على الأكث�ر - من تاريخ  	.4

ا�ستلام البحث، وبموعد الن�شر، ورقم المجلد الذي �سين�شر فيه البحث.
في حال الموافقة على ن�شر البحث؛ للمجلة الحق في �إخراج البحث بما يتنا�سب و�أ�سلوبها في الن�شر. 	.5

ت�ؤول حقوق طبع البحث ون�شره �إلى المجلة الدولية لتطوير التفوق بعد موافقة هيئة التحرير على ن�شر  	.6
البحث.

ما يرد في البحث من معلومات يعبر عن �آراء الم�ؤلفين ولا يعك�س بال�ضرورة �آراء هيئة التحرير �أو الجامعة  	.7
�أو الهيئة الا�ست�شارية للمجلة.

			                        رئي�س التحرير 
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مستوى تطبيق مهارات التفكير المستقبلي لدى طلبة جامعة الخليج 
العربي "النظرية والتطبيق"

الملخص:
هدف��ت الدرا�س��ة الحالي��ة �إلى تحدي��د م�ست��وى تطبيق مه��ارات التفكير الم�ستقبل��ي لدى طلب��ة جامعة الخليج 
العرب��ي. ا�ستخدم��ت الدرا�س��ة المنه��ج الو�صف��ي التحليل��ي، وبلغت العين��ة النهائي��ة )133( طالب��اً وطالبة في 
تخ�ص���صات الابت��كار، الموهب��ة، الطب. ق��ام الباحث بتطبي��ق ا�ستبانة مكون��ة من ثلاثة مح��اور، تمثل مهارات 
التفكري� الم�ستقبل��ي وه��ي: التخطي��ط الم�ستقبلي، التنب���ؤ الم�ستقبلي، حل الم���شكلات الم�ستقبلي��ة. وقد تراوحت 
دلالات ال���صدق والثب��ات ل�ل�أداة ما بني� )0.6-0.8(.  وجاء في نتائ��ج البحث �أن م�ستوى تطبي��ق طلبة جامعة 
%، كما �أ�شارت نتائج الدرا�سة  الخليج العربي لمهارات التفكير الم�ستقبلي للتخطيط الا�ستراتيجي بلغت  76.96 
%، ويحر�صون على تقديم ت�صورات  �إلى �أن الطلب��ة ي�ستخدمون مهارات التنب�ؤ بمتغري�ات الم�ستقبل بن�سبة 75 
م�ستقبلية بجدية، وجاء في النتائج �أي�ضاً �أن م�ستوى ا�ستخدام طلبة جامعة الخليج العربي لمهارة حل الم�شكلات 
%، في المقابل ك�شفت النتائج عن وجود تباين في ا�ستخدام الأ�سلوب المنظم لحل الم�شكلات وعملية  قد بلغ 84.5 
تق��ويم الحل��ول بعد اتخاذ الق��رار. و�أو�صت الدرا�س��ة ب�إج��راء دورات تدريبية م�ستم��رة في ا�ستخدام مهارات 
التفكري� الم�ستقبلي��ة، كم��ا �أو���صت بت�شكي��ل فرق عم��ل طلابية في جمي��ع الم�ؤ�س�س��ات التربوية للعم��ل على حل 

الق�ضايا التربوية والعلمية، والعمل على ا�ست�شراف الم�ستقبل من خلال ه�ؤلاء الطلبة وتنمية قدراتهم.
الكلمات المفتاحية: مهارات التفكير الم�ستقبلية، طلبة جامعة الخليج العربي.
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The Application Level of Future Thinking Skills among 
Students of Arabian Gulf University: Theory and Practice 

Abstract:
This study aimed to identify the application level of future thinking skills  among 
the students of Arabian Gulf University. To investigate this issue the study 
adopted a descriptive-analytical method. The final sample was (133) male 
and female students selected from the disciplines of innovation, giftedness 
and medicine. The researcher developed a questionnaire  consisting of three 
dimensions: future planning, future forecasting, and solving future problems. 
The Reliability and validity of the instrument ranged between (0.6-0.8). 
Results revealed that the application level of future thinking skills in strategic 
planning by Arabian Gulf University students was 76.96%.  The percentage 
of using the skills of predicting future variables was 75% as students showed 
interest in presenting serious future scenarios. Results also showed that level 
of using  the skill of solving problems was 84.5%. On the other hand, the 
study results revealed that there is a disparity in the use of an organized 
method to solve problems and evaluate solutions after taking a decision. 
Finally, the study recommended conducting continuous training courses in 
using future thinking skills. It was also recommended to create student work 
teams in all educational institutions to solve educational and scientific issues. 
These institutions should also foresee future through these students and offer 
them capacity building programs.

Keywords: future thinking skills, Arabian Gulf University students.
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المقدمة:
زاد الاهتم��ام العلم��ي بمو�ضوع التفكير؛ وتمثل ذلك الاهتمام في الكثير م��ن قوائم التفكير والبرامج التعليمية، 
وب��ذل الجه��ود الكبيرة، و�إنفاق الأم��وال الطائلة، و�إجراء الكثري� من البحوث اللازم��ة والتطبيقات التربوية 
والنف�سي��ة، عماًل� بمب��ادئ التربي��ة الهادفة بكل �أبعاده��ا �إلى تنظيم التفكري� عند المتعلمني�، والا�ستفادة من 
طاقاته��م الإبداعي��ة، وا�ستثمارها من خال�ل توفير الخدمات والبرامج التي تلب��ي احتياجاتهم، �إذ �إن التفكير 
يُع��د �أداة �أ�سا�سي��ة في تح�صي��ل المعرف��ة، ولم تع��د النظ��م التربوي��ة ته��دف �إلى م��لء عقول الطلب��ة بالمعارف 
والحقائ��ق فقط، بل تعدت ذل��ك �إلى العمل على تنمية وتعليم التفكير، ليتمكن الفرد من التعامل مع متطلبات 

الحياة )�أبو جادو ونوفل، 2013(. 
وك��م نح��ن بحاجة �إلى جيل يفك��ر في مجالات متعددة في حياتنا اليومية على التط��ور والإبداع المعرفي، مثل: 
النظرة الم�ستقبلية للحياة والأمور المرتبطة بها، وتنمية مهارات التفكير نحو ق�ضايا الم�ستقبل وفهم متطلباته، 
وو���ضع ر�ؤى وخط��ط م�ستقبلية؛ تتيح الفر�ص لتعلم الكثير من المفاهي��م والقيم والاتجاهات التي تعد �أ�سا�سية 

لفهم الما�ضي والحا�ضر والتنب�ؤ بالم�ستقبل )المطيري، 2018(.  
وق��د ب��رز م�صطلح التفكير الم�ستقبلي كواحد من �أنواع التفكير الت��ي �أولاها الباحثون اهتماماً كبيراً، وكان لهذه 
الر�ؤي��ة دور كبير في تطوي��ر العملية التعليمية والتربوية. وقد ع��رف Cornishا)2003( التفكير الم�ستقبلي 
ب�أن��ه ن���شاط ذهني يوج��ه ويتحكم في العمليات، وي�ساعد عل��ى تحقيق عدد من الأغرا�ض��؛ �إذ يرى �أن الأفراد 

يمار�سون هذا النمط من التفكير بغر�ض التخيل والت�صور وفح�ص التوقعات وتقييم القدرات التنب�ؤية. 
و�أ���شار Hicks وHoldenا )1995( على �إبراز البع��د الم�ستقبلي في التعليم من خلال الاهتمام بتنمية التفكير 
الم�ستقبلي الذي يُعد مقوماً �أ�سا�سياً لتطوير المجتمع،  كما �أكد على �أهمية تنمية قدرات المتعلمين وتدريبهم على 
توق��ع التغيري�، وتو�ضيح البدائ��ل الم�ستقبلية، و�صنع الق��رار. وفي ال�سياق ذاته ت�ري�ش Dalin وRustا )1996( 
�إلى �أن �أي توج��ه ترب��وي نحو الاهتمام بتنمية التفكير الم�ستقبلي ل��دى الطلبة ينبغي �أن ي�ستند �إلى �أ�س�س من 
بينه��ا مه��ارات الطلبة في تق��ديم حلول مبتكرة للم���شكلات، �إذ ينبغي �أن يركز التعلم عل��ى مواجهة التحديات 
الم�ستقبلي��ة الت��ي لا تكون حلوله��ا وا�ضحة تماماً. و�أ���شارت عدد من الدرا�س��ات �إلى �أهمية التفكري� الم�ستقبلي، 
و�أو���صت ب���ضرورة تنميته لدى المتعلمين والمتعلم��ات في جميع المراحل التعليمية، وت�ضمني� مهاراته في المناهج، 
ومنه��ا درا�سة ال�سع��دي )2008(، Carlsonا )1975(، مو�سى )2010(، �أبو �صفية )2010(، متولي )2011(، 
ع��ارف )2012(، الحويط��ي )2018(، والرقاب��ي، خري� الدين، والأحم��دي )2019(. وفي �ضوء م��ا �سبق؛ جاء 
البح��ث الحالي مع ما ي�شهده الحراك العلمي الحديث في مج��ال مهارات التفكير الم�ستقبلي، وم�ستجيباً للحاجة 

الما�سة �إلى �إك�ساب الطلبة المهارات اللازمة لعملية التعليم والتعلم في �ضوء التحديات الم�ستقبلية.
مشكلة البحث وأسئلته:

يحم��ل الم�ستقب��ل العدي��د من التط��ورات الحديثة العلمي��ة، التكنولوجي��ة، الكونية، الاجتماعي��ة، ويحمل في 
طيات��ه العدي��د من الفر�ص والمخاطر التي تتطلب منا اتخاذ قرارات �صعبة لح�سمها، لذلك يجب علينا ت�شكيل 
الم�ستقب��ل ال��ذي لا نمل��ك زمامه ع��ن طريق الحا�ضر ال��ذي نعي���شه. وبذلك �أ�صبح��ت درا�سة التفكري� ب�أنواعه 
المختلف��ة م��ن الأم��ور التي يعتبر من تحدي��ات العلم��اء والباحثين والمربين، وق��د �أكد العديد م��ن العلماء على 
�أهمي��ة تعلم التفكير وتنمي��ة مهاراته لأي مجتمع، و�إعطاء الفر�ص المنا�سبة لنم��و الطاقات المفكرة والمبدعة 

فيه )�أبو مو�سى، 2017(. 
ونظ��راً لازدي��اد الم���شكلات الم�ستقبلية الت��ي انت�شرت في القرن الواح��د والع�شرين، وقلة الخرب�ات والمهارات في 
و���ضع بدائل وحل��ول لتلك الم�شكلات، وكذلك الحاجة لتوجيه المتعلمين ح�سب ميولهم للم�ستقبل الذي يريدون 
الو���صول �إلي��ه، و�إعم��ال العقل والخي��ال، والربط بين الأ�سباب والنتائ��ج المتوقعة لم�شكلة م��ا، وتطوير م�ستوى 
الحد���س والتوقع لدى المتعلمين؛ �سعت هذه الورق��ة البحثية لدرا�سة م�ستوى تطبيق مهارات التفكير الم�ستقبلي 

لدى طلبة جامعة الخليج العربي "النظرية والتطبيق"، ويمكن بلورة م�شكلة البحث في �س�ؤال رئي�سي هو: 
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ما م�ستوى تطبيق مهارات التفكير الم�ستقبلي لدى طلبة جامعة الخليج العربي؟ 
ويتفرع منه الت�سا�ؤلات التالية:

- ال�س�ؤال الأول: ما م�ستوى تطبيق مهارة التخطيط الم�ستقبلي لدى طلبة جامعة الخليج العربي؟
- ال�س�ؤال الثاني: ما م�ستوى تطبيق مهارة التنب�ؤ الم�ستقبلي لدى طلبة جامعة الخليج العربي؟

- ال�س�ؤال الثالث: ما م�ستوى تطبيق مهارة حل الم�شكلات لدى طلبة جامعة الخليج العربي؟
أهداف البحث:

يه��دف البح��ث الح��الي التعرف �إلى م�ست��وى تطبيق مه��ارات التخطيط الم�ستقبل��ي ومهارات التنب���ؤ الم�ستقبلي، 
وكذلك مهارات حل الم�شكلات الم�ستقبلية لدى طلبة جامعة الخليج العربي.

أهمية البحث:
تتمث��ل �أهمي��ة البح��ث الح��الي في �أنه يقدم ���صورة واقعية ع��ن م�ستوى تطبي��ق طلبة جامعة الخلي��ج العربي 
مهارات التفكير الم�ستقبلي، مما ي�ساعد على �إعداد برامج تنمي المهارات لدى الطلبة. كذلك تبرز �أهمية البحث 
في تنوي��ر الطلب��ة ب�أدوارهم الم�ستقبلي��ة، ومواطن القوة لتعزيزيه��ا، ومواطن ال�ضعف لتطويره��ا. كما ي�ساعد 

البحث على توجيه الباحثين لمزيد من الأبحاث وتنمية الأفكار الم�ستقبلية في �ضوء الاتجاهات الحديثة.
حدود البحث:

يقت�صر البحث على الحدود التالية: 
ԀԀ ،الح��دود المو�ضوعية: تناول البحث م�ست��وى تطبيق مهارات التفكير الم�ستقبلي��ة )التخطيط الم�ستقبلي 

التنب�ؤ الم�ستقبلي، حل الم�شكلات الم�ستقبلية(.
ԀԀ الح��دود الب�شري��ة: اقت�صر تطبي��ق هذا البحث على عين��ة ع�شوائية طبقية من طلب��ة جامعة الخليج 

العربي في تخ�ص�ص الطب للم�ستوى الأول، وتخ�ص�صات الدرا�سات العليا.
ԀԀ.الحدود المكانية: تم التطبيق في جامعة الخليج العربي في دولة البحرين 
ԀԀ.الحدود الزمانية: تم تطبيق الدرا�سة في الف�صل الدرا�سي الأول من العام الدرا�سي 2019/2018م 

مصطلحات البحث:
• التفكري� الم�ستقبل��ي: العملية العقلية التي يمار�سها الطالب بغر�ض التنب�ؤ بمو�ضوع، �أو ق�ضية، �أو م�شكلة 
م��ا م�ستقي��د، وحله��ا �أو الوقاية م��ن حدوته��ا، �أو التعر�ض�� لأ�ضرارها وفقاً لم��ا يتوافر لديه م��ن معلومات 

مرتبطة بها حالياً )ال�شافعي، 2014(.
• مهارات التفكير الم�ستقبلي: عملية عقلية يتم من خلالها تكوين �صور محتمل حدوثها في الم�ستقبل، تكون 
قائم��ة عل��ى �إدراك الم���شكلات، والقدرة عل��ى �صياغة فر�ضي��ات جديدة، بغر�ض�� و�ضع ���صورة م�ستقبلية 

لق�ضية ما )عبدالهادي، 2016(.
• التعري��ف الإجرائ��ي لمه��ارات التفكري� الم�ستقبلي: مجموع��ة العملي��ات العقلية يقوم به��ا الطلبة �أثناء 
�أداء مهم��ة علمي��ة فردي��ة �أو جماعية، وفق جه��د منظم، بهدف الو���صول �إلى حقائق وت���صورات و�أفكار 

�إبداعية م�ستقبلية وتوظيفها ب�شكل �صحيح.
الأدب النظري:

�أ�صب��ح اله��دف الأ�سمى من التربية في القرن الح��ادي والع�شرين هو تنمية جميع �أن��واع التفكير و�إعمال العقل 
عن��د كل ف��رد في المجتم��ع، حيث يتم �إع��داد ه�ؤلاء الأفراد ليكون��وا قادرين على حل الم���شكلات التي تواجههم 
بطريق��ة علمية �صحيحة، واختيار البدائل المنا�سبة لتلك الم���شكلات، واتخاذ القرارات ال�صحيحة بعد تفكير 

عميق ودقيق تجاه المواقف التي تواجه كل فرد )�أبو مو�سى، 2017(.
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مفهوم التفكير الم�ستقبلي:
ذك��ر . Jones et alا )2012( تعريف��اً للتفكري� الم�ستقبلي ب�أنه عبارة عن ا�ستك���شاف منظم للم�ستقبل، وهو ما 
ي�شج��ع على التحليل والنقد والتخيل والتقيي��م وت�صور حلول لم�ستقبل �أف�ضل. وتعرفه ال�شافعي )2014( ب�أنه 
"العملي��ة العقلي��ة التي يمار�سها الطال��ب بغر�ض التنب�ؤ بمو�ضوع، �أو ق�ضية، �أو م�شكلة ما م�ستقيد، وحلها �أو 
الوقاية من حدوتها، �أو التعر�ض لأ�ضرارها وفقاً لما يتوافر لديه من معلومات مرتبطة بها حاليا". ومن جانب 
�آخر ذكر Slaughter ا)1999( �أن مفهوم التفكير الم�ستقبلي ي�شير �إلى عملية �إدراك الفرد للم�شكلات والقدرة 
عل��ى �صياغ��ة فر�ضيات جديدة، والتو���صل �إلى ارتباطات جديدة با�ستخدام المعلوم��ات المتوافرة، والبحث عن 
حل��ول وتعدي��ل الفر�ضيات و�إع��ادة �صياغتها عند الل��زوم ور�سم البدائل المقترحة ثم تق��ديم النتائج في �آخر 
الأمر، وتتطلب هذه العملية الت�سا�ؤل، والأمل، والبحث عن الغمو�ض، والملامح غير الوا�ضحة والبحث والتق�صي 
والخي��ال لتج�سي��د التفكري� في �صورة ذهني��ة �أو ر�سوم �أو �أفكار. وبذل��ك ن�ستنتج �أن هذه المه��ارات الم�ستقبلية في 
التفكري� تمثل قمة اله��رم في �أنماط التفكير المختلفة على المدى القريب والبعيد، وتعتبر مهارات تنمي التفكير 

الابتكاري لحل الق�ضايا والم�شكلات الم�ستقبلية، وعلى نهج علمي.
�أهمية التفكير الم�ستقبلي:

للتفكير الم�ستقبلي �أهمية كبيرة في العملية التربوية والتعليمية تتمثل في اتجاهات كثيرة، ومنها:
الطريق نحو �صناعة الم�ستقبل الذي نهتدي به لر�ؤية م�ستقبلنا لتحقيق ما نريده في حياتنا. 	.1

يوف��ر قاع��دة معلومات حول الخي��ارات الم�ستقبلية التي يمك��ن الا�ستعانة بها لتحدي��د الخيارات المنا�سبة  	.2
م�ستقبلًا.

اكت�شاف الم�شكلات قبل حدوثها، والا�ستعداد المبكر لمواجهة تلك الم�شكلات. 	.3
اكت���شاف الطاق��ات وم��وارد و�إع��ادة الثق��ة ب�أنف�سنا، والا�ستع��داد لمواجه��ة الم�ستقبل )ال�صاف��وري وعمر،  	.4

.)2014
مهارات التفكير الم�ستقبلي:

�سع��ت العديد من الهيئات التعليمية والأبحاث العلمية �إلى درا�سة وت�صنيف مهارات التفكير الم�ستقبلية؛ حيث 
�صنف��ت هيئ��ة تقويم التعلي��م في ال�سعودية مهارات التفكري� الم�ستقبلية �إلى �ست مهارات، ه��ي: التفكير الناقد، 
ح��ل الم�شكلات، التفكري� الإبداعي، التوا�صل وا�ستخدام التقنية، التعلم الذات��ي، التعاون والم�شاركة المجتمعية 
)العم��راني، 2018(. في حين �صنف��ت ال�شافعي )2014( مهارات التفكير الم�ستقبل��ي �إلى ثلاث مهارات رئي�سية؛ 
ه��ي: مه��ارة التوقع، مهارة الت�صور، ومهارة حل الم�شكلات الم�ستقبلي��ة، بينما �صنفها حافظ )2015( �إلى خم�س 
مه��ارات رئي�سي��ة؛ هي: مهارة التخطي��ط الم�ستقبلي، مهارة حل الم���شكلات الم�ستقبلية، مه��ارة التوقع الم�ستقبلي، 
مه��ارة التخيل الم�ستقبلي، ومهارة الت�صور. و�أوردت عم��ار )2015( �أربع مهارات للتفكير الم�ستقبلي؛ هي: )مهارة 

التوقع، مهارة الت�صور، مهارة التنب�ؤ، ومهارة حل الم�شكلات الم�ستقبلية(.
وق��د تناول البحث الحالي ثلاث مهارات رئي�سية للتفكير الم�ستقبلي؛ هي: )التخطيط الم�ستقبلي، حل الم�شكلات 
الم�ستقبلية، والتنب�ؤ الم�ستقبلي(، وكل مهارة من هذه المهارات الرئي�سية تحوي في طياتها مهارات تفكير م�ستقبلية 

فرعية، وفيما يلي تو�ضيح مب�سط للمهارات الرئي�سية:



7  المجلة الدولية 
لتطوير التفوق

�سعيد م�شبب  علي القحطاني     
المجلد الحادي ع�شر العدد )21( 2020م

https://doi.org/10.20428/IJTD.11.21.1

�شكل )1( :من �إعداد الباحث يو�ضح ال�شكل العام لمهارات التفكير الم�ستقبلية الرئي�سية والفرعية
�أولًا: مهارة التخطيط الم�ستقبلي:

�إن اله��دف الرئي�سي من محاولة ا�ست�شراف الم�ستقبل ه��و الح�صول على المعطيات ال�ضرورية التي ت�ساعد الفرد 
في و�ضع الخطط الممتدة بين الحا�ضر والم�ستقبل لا�ستك�شاف العلاقات الم�ستقبلية، وبناء ال�سيا�سات المنا�سبة مع 
�ضب��ط عملي��ات التغيير والت�سيير. ويمكن تعري��ف التخطيط الم�ستقبلي ب�أنه الجه��د العلمي المنظم والمتخ�ص�ص 
ال��ذي ي�سع��ى �إلى و�ضع ت���صور الواقع المقبل خلال فترة زمنية محددة ب�أ�سالي��ب و�أ�س�س متنوعة، اعتمادا على 
التج��ارب والدرا�س��ات عل��ى الحا�ضر والما���ضي )ال�شي��خ، 2014(. و�أ���شار الحم��ادي )2012( �إلى �أن التخطيط 
الم�ستقبلي العملية التي يحدد الفرد من خلالها �أهدافه على �ضوء الإمكانيات المتي�سرة، و ر�سم الخطة، ومعرفة 
الأولوي��ات وترتيبها ح�سب الأهمية، وتحديد ما يحتاجه للو���صول �إلى التخطيط ال�صحيح و�أدواته، وكم من 

الوقت يحتاج لتنفيذ ذلك. 
ويرى البحث الحالي �أن مهارة التخطيط الم�ستقبلي تتكون من عدة مهارات م�ستقبلية فرعية تتمثل في: مهارة 
تحدي��د الأه��داف، ات�ساع الأفق، بناء الا�ستراتيجي��ات، الابتكار، الجدولة الزمنية، الرب��ط، التقويم، كما في 

ال�شكل )1(.
ثانياً: مهارة حل الم�شكلات الم�ستقبلية: 

ي�ؤك��د كل م��ن McGinnis وGoldstein ا)2003( �أن مهارات حل الم�شكلات الم�ستقبلية من المهارات الأ�سا�سية 
في مختل��ف مج��الات الحياة المعا�صرة، حيث �أ�صبحت �ضرورة ملح��ة، ومن �أهم المتغيرات في البيئة الاجتماعية 
)�أي��وب، 2015(. كما �أ�شار كل م��ن Gilmore ،Spreng ،Gerlach وSchacter ا)2011( �إلى مهارات حل 
الم�شكلات الم�ستقبلية ب�أنها ن�شاط ذهني يوازن بين المكونات المعرفية وما وراء المعرفية للتنب�ؤ والتوقع بالتحديات 
والم���شكلات المحتمل �أن تظه��ر في الم�ستقبل، وتقديم ت�صور لها، وو�ضع الخطط لمواجه��ة تلك الم�شكلات، والتغلب 
عليه��ا �أو منع ظهوره��ا. ويعرفها حافظ )2015( ب�أنها العملية التي ت�سته��دف تحليل وو�ضع ا�ستراتيجيات من 
�أج��ل التو���صل �إلى ح��ل لموق��ف �أو م�شكلة تعيق التق��دم في جانب من جوان��ب الحياة، وت�ضم المه��ارات الفرعية 
التالي��ة: مه��ارة الو�صول للمعلوم��ات، الملاحظة، و�ضع المعايير، تطبيق الإج��راءات، تقييم الدليل، الحكم على 
الح��ل. وي��رى البح��ث الح��الي �أن مهارة حل الم���شكلات الم�ستقبلي��ة تتكون من  ع��دة مه��ارات م�ستقبلية فرعية 
تتمث��ل في: مهارة تحديد الم�شكلات، التحليل والنقد، الع�صف الذهني، البدائل، الإبداع، �صنع القرار وتنفيذه، 

التقويم، كما في ال�شكل )1(.
ثالثاً: مهارة التنب�ؤ الم�ستقبلي:

يق���صد بمهارة التنب�ؤ الم�ستقبلي ب�أنها العملية الت��ي يتم من خلالها محاولة تكوين ال�صورة الم�ستقبلية المتنوعة 
والمحتمل��ة الح��دوث، ودرا�س��ة المتغري�ات الت��ي يمك��ن �أن ت���ؤدي �إلى احتمال وق��وع تل��ك ال���صورة الم�ستقبلية. 
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 The (، ما المرجّ��ح �أن يكون )المحتملThe possible ويت�س��اءل الف��رد عن: م��ا الذي يمكن �أن يكون )الممك��ن
probable(، م��ا ال��ذي ينبغي �أن يكون )المف���ضل Sarkohi, 2011) (The preferab(. وفي ال�سياق ذاته 
ذكر حافظ )2015( ب�أن مهارة التنب�ؤ الم�ستقبلي تُ�ستخدم من جانب �شخ�ص ما يفكر فيما �سيحدث في الم�ستقبل، 
وين��درج تحته��ا عدد من المهارات وهي: مه��ارة عمل الخيارات ال�شخ�صية، مهارة الفر�ضي��ات، مهارة التمييز بين 
الافترا���ضات، مه��ارة التحق��ق م��ن التنا�سق �أو عدمه. وي��رى البحث الح��الي �أن مهارة التنب���ؤ الم�ستقبلي تتكون 
م��ن عدة مه��ارات م�ستقبلية فرعية تتمثل في: مه��ارة التوقع، الت�صور، التخيل، التمثي��ل، الت�صنيف، الإدراك، 

وكذلك مهارة الت�أمل، كما في ال�شكل )1(.
الدراسات السابقة: 

تناولت الدرا�سات ال�سابقة مو�ضوع تنمية مهارات التفكير الم�ستقبلي والتي �سعى البحث الحالي لت�سليط ال�ضوء 
عليها، ومنها:  

و�أج��رت الرقابي و�آخرون )2019( درا�سة هدفت �إلى معرف��ة فاعلية ا�ستخدام المحطات التعليمية في تنمية 
مهارات التفكير الم�ستقبلي لدى طالبات ال�صف الخام�س الابتدائي، وا�ستخدمت الدرا�سة المنهج �شبه التجريبي، 
وا�ستخدمت الاختبار التح�صيلي، واختبار مهارات التفكير الم�ستقبلي، وتكونت عينة الدرا�سة من )56( طالبة، 
و�أظه��رت نتائ��ج الدرا�سة وجود ف��رق دال �إح�صائيا عند م�ستوى دلالة )0.05( بني� متو�سطي درجات طالبات 
المجموعة التجريبية وطالبات المجموعة ال�ضابطة في التطبيق البعدي لكل من )الاختبار التح�صيلي، اختبار 

مهارات التفكير الم�ستقبلي، ول�صالح المجموعة التجريبية.
�أج��رى الحويط��ي )2018( درا�س��ة هدفت �إلى معرفة درج��ة امتلاك طلاب كلية التربي��ة والآداب في جامعة 
تب��وك لمه��ارات التفكير الم�ستقبل��ي، اعتمدت الدرا�سة على المنه��ج الو�صفي الم�سحي، وتم تطوي��ر مقيا�س لمهارات 
التفكري� الم�ستقبلي تكون م��ن )23( فقرة، وتكونت عينة الدرا�سة من )193( م��ن طلبة كلية التربية والآداب 
بجامع��ة تب��وك، وقد �أظهرت النتائ��ج �أن طلبة كلية التربية والآداب يمتلكون بدرج��ة عالية مهارات التفكير 
الم�ستقبلي ب�شكل عام، وجاءت درجة امتلاكهم لكل من مهارتي )التخطيط الم�ستقبلي وحل الم�شكلات الم�ستقبلية( 
بدرج��ة عالي��ة، بينما ج��اءت درجة امتلاكهم لكل من )مه��ارة التخيل الم�ستقبلي والتوق��ع الم�ستقبلي( بدرجة 

متو�سطة.
و�أج��رى Botha ا)2016( درا�س��ة هدف��ت لتطوي��ر مه��ارات التفكري� الم�ستقبلي لإع��داد المديري��ن التنفيذيين 
للتخيل الم�ستقبلي للتغلب على تحديات الم�ستقبل المتطور ب�شكل ديناميكي ومتطور، وتم اعتماد المنهج الو�صفي، 
وتم بناء حقيبة تدريبية في دورة و�ضعت حديثا بالاعتماد على البعد الإن�ساني للجوانب الع�صبية والنف�سية 
للتفكري� الم�ستقبلي، وتو�صلت الدرا�سة �إلى تحديد م�سار حول التفكير الم�ستقبلي في �إعداد المديرين التنفيذيين 
لفه��م التفكري� الم�ستقبل��ي ا�ستنادا عل��ى النظري��ات والمعارف المح��ددة في الدرا�س��ات الم�ستقبلي��ة، وتو�صلت �إلى 

تحديد مجموعة كبيرة ومتنوعة من الأدوات الموجهة نحو التفكير الم�ستقبلي.
و�أجرت عمار )2015( درا�سة هدفت �إلى الك�شف عن مدى فعالية برنامج مقترح في تدري�س الق�ضايا المعا�صرة 
با�ستخ��دام التعلم الخدمي في تنمية مهارات التفكير الم�ستقبلي للطلاب المعلمين �شعبة التاريخ، وفي تنمية وعي 
الطال�ب المعلمين �شعبة التاريخ بهذه الق�ضايا، واعتمدت الدرا�سة على المنهج التجريبي، وطورت اختبار تفكير 
م�ستقبل��ي، واختب��ار الوع��ي بالق�ضايا المعا���صرة، وتكونت عين��ة الدرا�سة م��ن )70( طالب من طال�ب الفرقة 
الرابع��ة �شعبة التاريخ بكلية التربية جامعة الفيوم، وقد �أثبتت النتائج فاعلية البرنامج المقترح القائم على 
التعل��م الخدمي لتدري�س الق�ضايا المعا�صرة لطلاب كلي��ات التربية في تنمية مهارات التفكير الم�ستقبلي والوعي 

بهذه الق�ضايا.
و�أجرت ال�شافعي )2014( درا�سة هدفت �إلى تنمية مهارات التفكير الم�ستقبلي والوعي البيئي لدى طلاب كلية 
التربية جامعة حلوان من خلال بناء مقرر مقترح في العلوم البيئية قائم على التعلم المتمركز حول الم�شكلات، 
وا�ستخدمت الدرا�سة المنهج الو�صفي والمنهج التجريبي، وتم �إعداد �أداتين للبحث هما: اختبار مهارات التفكير 
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الم�ستقبلي )مهارة التوقع، مهارة الت�صور، ومهارة حل الم�شكلات الم�ستقبلية(، ومقيا�س الوعي البيئي والذي تكون 
م��ن )40 مف��ردة(، وقد �أ�سفرت النتائ��ج عن فاعلية المقرر المقترح في تنمية مه��ارات التفكير الم�ستقبلي والوعي 
البيئ��ي ل��دى طال�ب كلية التربي��ة جامعة حلوان، كم��ا �أ�شارت النتائ��ج �إلى عدم وجود فروق دال��ة �إح�صائية 
تع��ود �إلى اختال�ف الجن�س بين الطلاب في نمو متغيرات البحث، عدا مه��ارة التوقع، ف�أ�شارت النتائج �إلى تفوق 

الطالبات فيها عن الطلاب.
و�سع��ت درا�س��ة عارف )2012( �إلى معرفة فعالية برنامج قائم على �أبع��اد التربية الم�ستقبلية في تنمية بع�ض 
مه��ارات التفكير، والاتجاه��ات الم�ستقبلية، ولتحقيق هدف الدرا�سة ا�ستخدمت الباحثة المنهج �شبه التجريبي، 
و�أعدت �أدوات البحث المت�ضمنة اختبار القيا�س بع�ض مهارات التفكير الم�ستقبلي، ومقيا�س اتجاهات م�ستقبلية، 
وتكون��ت عين��ة البحث في مجموعة م��ن تلاميذ ال���صف الأول الإع��دادي بمدر�سة د�شن��ا الإعدادية بلغ عدد 
�أفراده��ا )38( تلمي��ذا، و�أ�شارت نتائج الدرا�سة �إلى: وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سطات درجات 
تلامي��ذ عين��ة البح��ث في اختب��ار التفكري� الم�ستقبل��ي ومقيا�س الاتجاه��ات الم�ستقبلي��ة في التطبيقني� القبلي 
والبع��دي( ل�صال��ح التطبيق البع��دي، وفي �ضوء ه��ذه النتائج �أو�صت الباحث��ة ب�إع��داد دورات تدريبية لمعلمي 

الدرا�سات الاجتماعية حول كيفية تنمية مهارات التفكير الم�ستقبلي.
�أما درا�سة Meltzoff وAtance ا)2005( فقد هدفت �إلى معرفة قدرة الأطفال ال�صغار على التفكير الم�ستقبلي 
بالأحوال الم�ستقبلية للدول، واعتمدت الدرا�سة على المنهج الو�صفي، وبناء مقيا�س للتفكير الم�ستقبلي، وتكونت 
العينة من )108( �أطفال تتراوح �أعمارهم بين )3-5( �سنوات، و�أظهرت النتائج �أن �أداء الأطفال في عمر ثلاث 
�سن��وات عل��ى مقيا���س للتفكير الم�ستقبل��ي بلغ )74%(، وفي عمر �أرب��ع �سنوات )91%(، وفي عم��ر خم�س �سنوات 
)79%(، وتو�صلت الدرا�سة �إلى �أن الأطفال في �سن �أربع �سنوات يمكن �أن يبد�ؤوا في اتخاذ قرارات تعود بالنفع 

في الم�ستقبل.
منهجية البحث وإجراءاته:

منهج البحث:
اعتم��د البح��ث الحالي على المنهج الو�صفي الم�سح��ي للوقوف على م�ستوى تطبيق طلب��ة جامعة الخليج العربي 

لمهارات التفكير الم�ستقبلي.
مجتمع البحث:

تك��ون مجتم��ع البحث من جميع طلبة جامع��ة الخليج العربي بعدد )980( طالب��اً وطالبة، في تخ�ص�ص الطب 
للم�ستوى الأول، وكذلك طلبة الدرا�سات العليا.

عينة البحث:
تكون��ت عين��ة البح��ث من ع��دد )133( م��ن طلبة جامع��ة الخليج العرب��ي، والذي��ن تم اختياره��م بالطريقة 

الع�شوائية الطبقية.
�أداة البحث: 

في ���ضوء الت�س��ا�ؤلات الت��ي انطل��ق منها البح��ث، ومنهج البح��ث المتبع، ولتحقي��ق �أهداف البح��ث؛ تم ا�ستخدام 
الا�ستبان��ة ك�أداة لجمع المعلومات من الميدان، وذلك للتع��رف �إلى م�ستوى تطبيق مهارات التفكير الم�ستقبلي لدى 
طلب��ة جامعة الخلي��ج العربي، وتكونت الا�ستبانة من )30( عبارة، مق�سمة بالت�ساوي على ثلاث محاور، وهي: 

)مهارة التخطيط الم�ستقبلي، مهارة حل الم�شكلات الم�ستقبلية، ومهارة التنب�ؤ الم�ستقبلي(.
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�صدق �أداة البحث:
تم التحقق من �صدق الأداة من خلال: 

���صدق المحتوى: تم ا�ستخدام معاملات ارتباط كل فق��رة بمجموع درجات البعد الذي تنتمي �إليه لأفراد  	.1
العين��ة النهائي��ة للبح��ث، وجمي��ع معامال�ت الارتب��اط تزيد ع��ن )0.5(، مما ي�ري�ش �إلى ات�س��اق فقرات 

الا�ستبانة فيما تقي�سه.
�صدق المحكمين: تم عر�ض �أداة البحث على عدد من الأ�ساتذة والمخت�صين في مجال التعليم، وذلك لإبداء  	.2
�آرائهم حول عبارات الا�ستبانة، ومدى ملائمتها لقيا�س ما و�ضعت لقيا�سه، وقد تراوحت ن�سب الاتفاق ما 
بني� )80-100%(، وق��د �أخُذ  بعين الاعتبار �آراء المحكمين، حي��ث تم القيام  ببع�ض التعديلات النحوية 
واللغوية، وكذلك بالتركيز على بع�ض الجوانب التي �أ�شار المحكمون �إلى �ضرورة �إبرازها والت�أكيد عليها.

ثبات �أداة البحث: 
تم ح�ساب��ه م��ن خلال طريق��ة الات�ساق الداخل��ي: حيث تم ا�ستخدام معادل��ة �ألفا كرونباخ الت��ي تعتمد على 
تباي��ن فق��رات الا�ستبانة، كما تم �إيجاد معامل كرونباخ �ألفا عل��ى درجات �أفراد العينة، وتعد معاملات الثبات 
لأبع��اد الا�ستبان��ة مرتفع��ة، حيث تراوحت بني� )0.62( و)0.81( لمعام��ل كرونباخ �ألفا، بينم��ا تراوحت بين 

)0.60( و)0.84( لمعامل �سبيرمان.
نتائج البحث ومناقشته:

ال�س�ؤال الأول: ما م�ستوى تطبيق طلبة الدرا�سات العليا لمهارة التخطيط الم�ستقبلي؟ 
وللإجابة عن هذا ال�س�ؤال  تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية، والانحرافات المعيارية، والن�سب المئوية، والترتيب 
لا�ستجابات �أفراد عينة الدرا�سة على العبارات المتعلقة بمحور مهارة التخطيط الم�ستقبلي، وكانت النتائج كما 

يو�ضحها الجدول )1(.
جدول )1(: ا�ستجابات �أفراد عينة الدرا�سة لعبارات محور مهارة التخطيط الم�ستقبلي

 الو�سطنادراً�أحياناًدائماالعبارةالرقم
الح�سابي

 الانحراف
الرتبةالم�ستوىالمعياري

�أحاول �أن �أفهم المهام الم�ستقبلية 1
قبل تنفيذها

1مرتفع%82%18%02.820.39

�أقوم بعمل خطة م�ستقبلية 2
بعيدة المدى

2مرتفع%65%33%22.600.59

تو�صلت �إلى نتائج مر�ضية في 3
المهام التي خططت لها م�سبقاً

3مرتفع%60%37%32.540.56

�أقوم بجمع معلومات كافية 4
حول المهام المراد التخطيط لها 

م�ستقبلًا

4مرتفع%55%40%52.490.59

خططت لم�ستقبلي المهني ولا 5
زالت م�ستمراً بنف�س الخطة 

الم�ستقبلية

5مرتفع%56%38%62.480.67

�أعمل على تحديث وتطوير 6
خططي الم�ستقبلية

6مرتفع%53%1%62.470.61

�أقوم بعمل خطة م�ستقبلية 7
ق�صيرة المدى

7متو�سط%34%51%152.180.69
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جدول )1(: يتبع

 الو�سطنادراً�أحياناًدائماالعبارةالرقم
الح�سابي

 الانحراف
الرتبةالم�ستوىالمعياري

�أمتلك مهارة �إدارة الوقت لتنفيذ 8
الخطط الم�ستقبلية

8متو�سط%32%52%162.170.67

 �أر�سم خرائط ذهنية للخطط9
الم�ستقبلية

9متو�سط%32%36%322.000.80

 �أفُ�ضل �أن �أترك حياتي الم�ستقبلية10
بدون تخطيط

10منخف�ض%9%15%761.340.64

�أظه��رت نتائ��ج الدرا�سة في الج��دول )1( في محور مه��ارة التخطيط الم�ستقبل��ي �أن �أعلى ن�سب��ة لعبارات المحور 
م��ن قِب��ل �أفراد عين��ة الدرا�سة كانت للعب��ارات )1( تليها العب��ارة )2( ثم العبارة )3( بن�س��ب مئوية %100، 
98%، و97%،  وبمتو�س��ط ح�ساب��ي  2.82، 2.60، و2.54 عل��ى التوالي وبم�ستوى مهارة مرتف��ع، تليها العبارات 
)4، 5، 6( بن�س��ب مئوي��ة  95%، 94%، 94%، وبمتو�س��ط ح�سابي 2.49، 2.47 و2.48 عل��ى التوالي، وبم�ستوى 
مه��ارة متو�س��ط، وكانت �أدنى ن�سبة لعب��ارات المحور للعب��ارة )10( بن�سبة مئوية وبمتو�س��ط ح�سابي وبم�ستوى 
مه��ارة منخف�ض��، تليها العبارات )7، 8، 9(، بن�سب مئوية بلغت 24%، وبمتو�سط ح�سابي 1.34 وبم�ستوى مهارة 

متو�سط.
ال�س�ؤال الثاني: ما م�ستوى تطبيق طلبة الدرا�سات العليا لمهارة حل الم�شكلات الم�ستقبلية؟ 

وللإجابة عن هذا ال�س�ؤال تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية، والانحرافات المعيارية، والن�سب المئوية، والترتيب 
لا�ستجابات �أفراد عينة الدرا�سة على العبارات المتعلقة بمحور مهارة حل الم�شكلات الم�ستقبلية، وكانت النتائج 

كما يو�ضحها الجدول )2(.
جدول )2(: ا�ستجابات �أفراد عينة الدرا�سة لعبارات محور مهارة حل الم�شكلات الم�ستقبلية

 الو�سطنادراً�أحياناًدائماالعبارةالرقم
الح�سابي

 الانحراف
الرتبةالم�ستوىالمعياري

�أحاول تحديد الم�شكلة التي 1
تواجهني ب�شكل وا�ضح

1مرتفع%78%20%22.760.47

�أفكر بعدة حلول قد ت�صلح لحل 2
الم�شكلة

2مرتفع%75%22%%32.720.51

�أ�ستطيع تحديد الأ�سباب التي 3
�أحدثت الم�شكلة

3مرتفع%67%22%22.660.50

�أعمل على جمع المعلومات حول 4
الم�شكلة التي تواجهني

4مرتفع%67%19%52.650.54

�أعتقد ب�أنني قادر على حل 5
الم�شكلات التي تواجهني

5مرتفع%65%20%62.620.51

�أح�صر تفكيري بالجوانب 6
الإيجابية للحل الذي �أميل له

6مرتفع%53%24%32.500.56

�أ�ستخدم �أ�سلوباً منظماً في 7
مواجهة الم�شكلات

7مرتفع%47%28%152.450.59
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جدول )2(: يتبع

 الو�سطنادراً�أحياناًدائماالعبارةالرقم
الح�سابي

 الانحراف
الرتبةالم�ستوىالمعياري

�أمتلك القدرة على �إ�صدار الحكم 8
النهائي لحل الم�شكلة

8مرتفع%50%24%262.440.54

 �أحر�ص على تقييم حل الم�شكلة9
بعد تجريبه على الواقع

9مرتفع%47%26%272.370.66

 تواجهني م�شكلات في مجالات10
مختلفة من حياتي

10متو�سط%25%45%302.020.58

�أظهرت نتائج الدرا�سة في الجدول )2( في محور مهارة حل الم�شكلات الم�ستقبلية �أن �أعلى ن�سبة  حدوث لعبارات 
المح��ور م��ن قِب��ل �أفراد عين��ة الدرا�سة كانت للعب��ارات )1( تليه��ا العبارة )2( ث��م العب��ارة )3( بن�سب مئوية 
)100%(، )98%(،  و)97%(، وبمتو�س��ط ح�ساب��ي )2.82(، )2.60(، و)2.54( على التوالي، وبم�ستوى مهارة 
مرتف��ع، تليها عبارت��ي )4( و)5( بن�سب مئوية )86%(، )85%(، وبمتو�سط ح�ساب��ي )2.65(، )2.62(، على 
الت��والي وبم�ست��وى مهارة مرتفع، ث��م العبارات )6، 7، 8(  بن�سب مئوي��ة )%77(، )%75(، )%74(، )%73(، 
وبمتو�س��ط ح�ساب��ي )2.50(، )2.45(، )2.44( و)2.37( عل��ى الت��والي، وبم�ستوى مهارة مرتف��ع، وكانت �أدنى 
ن�سبة حدوث لعبارات المحور للعبارة )10( بن�سبة مئوية بلغت )70%(، وبمتو�سط ح�سابي )2.02(، وبم�ستوى 

مهارة متو�سط.
ال�س�ؤال الثـــالث: ما م�ستوى تطبيق طلبة الدرا�سات العليا لمهارة مهارة التنب�ؤ الم�ستقبلي؟ 

وللإجابة عن هذا ال�س�ؤال تم ح�ساب المتو�سطات الح�سابية، والانحرافات المعيارية، والن�سب المئوية، والترتيب 
لا�ستجاب��ات �أف��راد عينة الدرا�سة على العب��ارات المتعلقة بمحور مه��ارة التنب�ؤ الم�ستقبلي، وكان��ت النتائج كما 

يو�ضحها الجدول )3(.
جدول )3(: ا�ستجابات �أفراد عينة الدرا�سة لعبارات محور مهارة التنب�ؤ الم�ستقبلي

 الو�سطنادراً�أحياناًدائماالعبارةالرقم
الح�سابي

 الانحراف
الرتبةالم�ستوىالمعياري

م�شاعري نحو الم�ستقبل مزيج 1
من الأمل والحما�س والإيجابية

1مرتفع%76%23%12.750.46

تخ�صي�صي وقتا للا�ستعداد 2
لحدث م�ستقبلي �أمر �ضروري 

للنجاح

2مرتفع%52%44%42.480.58

�أ�ستطيع التخيل  الم�ستقبلي 3
للآثار المترتبة على م�شكلة ما

3مرتفع%50%47%32.440.56

4متو�سط72.340.61%51%42%�أحاول التنب�ؤ بمتغيرات الم�ستقبل4
�أحر�ص على تقديم ت�صورات 5

م�ستقبلية لأي مو�ضوع
5متو�سط%41%50%92.300.63

�أ�ستطيع التنب�ؤ بالاحتمالات 6
الم�ستقبلية بجدية

6متو�سط%38%53%92.270.63

�أثق ب�أنني قادر على و�صف 7
تنب�ؤاتي للم�ستقبل ب�شكل 

ت�سل�سلي

7متو�سط%36%51%132.240.65
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جدول )3(: يتبع

 الو�سطنادراً�أحياناًدائماالعبارةالرقم
الح�سابي

 الانحراف
الرتبةالم�ستوىالمعياري

�أ�ستطيع كتابة توقعات م�ستقبلية 8
ب�شكل وا�ضح

8متو�سط%29%58%132.140.62

 �أهتم ب�أموري الم�ستقبلية ب�شكل9
يفوق اهتمامي بالحا�ضر

9متو�سط%28%56%162.100.66

 م�شاعري نحو الم�ستقبل مزيج10
من الموهبة والي�أ�س وال�سلبية

10منخف�ض%2%27%711.310.51

�أظهرت نتائج الدرا�سة في الجدول )3( في محور مهارة التنب�ؤ الم�ستقبلي �أن �أعلى ن�سبة حدوث للعبارات من قِبل 
�أفراد عينة الدرا�سة كانت للعبارات )1( تليها العبارة )2( ثم العبارة )3( بن�سب مئوية  )%100(، )%98(،  

و)97%(، وبمتو�سط ح�سابي )2.75(، )2.48(، و)2.44( على التوالي وبم�ستوى مهارة مرتفع. 
وكان��ت �أدن��ى ن�سب��ة ح��دوث للعب��ارات )4( و)5، 6(، )7(، )8(، )9( بن�س��ب مئوي��ة بلغ��ت )%93(، )%91(، 
)91%(، )87%(، )87%(، )84%( عل��ى الت��والي، وبمتو�سط ح�ساب��ي )2.34(، )2.30(، )2.27(، )2.24(، 
)2.14(، )2.10(، وبم�ست��وى مه��ارة متو�س��ط، بينما عبارة )10( كانت �أقل حدوث��اً بن�سبة )29%(، ومتو�سط 

ح�سابي )1.31(، وبم�ستوى منخف�ض.
جدول )4(: المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لمحاور الا�ستبيان

 المتو�سطالمحاور
الح�سابي

 الانحراف
 قيمة مربعم�ستوى المحورالمعياري

ك�آي
 درجة

الحرية
 الدلالة

الإح�صائية
مرتفع2.570.21حل الم�شكلات الم�ستقبلية

10.320290.001
مرتفع2.390.29مهارة التخطيط الم�ستقبلي

متو�سط2.270.13مهارة التنب�ؤ الم�ستقبلي
مرتفع2.410.15الا�ستبيان الكلي

�أو�ضح��ت نتائ��ج الدرا�س��ة �أن م�ست��وى تطبيق مه��ارات التفكير الم�ستقبلي لطلب��ة جامعة الخلي��ج العربي يتميز 
بالارتف��اع بمتو�سط ح�سابي )2.41(، متمثلًا في مه��ارة حل الم�شكلات الم�ستقبلية بمتو�سط ح�سابي )2.57(، ثم 
مهارة التخطيط الم�ستقبلي بمتو�سط ح�سابي )2.39(، بينما في مهارة التنب�ؤ الم�ستقبلي ات�سم بمتو�سط ح�سابي 

)2.27(، وبدلالة �إح�صائية )0.001(،  وهي قيمة دالة �إح�صائياً مقارنة بالقيمة المعنوية )0.05(.

�شكل )2(: المتو�سط الح�سابي لمحاور الا�ستبيان الكلي
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مناقشة النتائج:
في �ضوء ما �سبق يت�ضح جلياً �أن ا�ستخدام مهارات التفكير الم�ستقبلي من قبل طلبة جامعة الخليج العربي يعتبر 
�أ�سا�سياً، ويعتمدون عليه في عملية التعلم والتعليم، مما يزيد من التطور والنماء في القدرات العقلية والمهارية، 
ويدع��م ممار�س��ة �أنماط تفكري� مختلفة من التفكري�، تتمثل في مه��ارات التخطيط الم�ستقبل��ي، وذلك بتحديد 
الأه��داف الا�ستراتيجية والتي تتطلب ات�س��اع الأفق والر�ؤية الابتكارية وفق جدولة زمنية وتقويم م�ستمر. 
وكذل��ك تتمث��ل مهارة حل الم�شكلات الم�ستقبلية ب�أهمية ق�صوى للطلبة من خال�ل تحديد الم�شكلة ب�شكل وا�ضح، 
وتحليله��ا وممار�سة التفكري� الناقد والع�صف الذهن��ي، والعمل على توليد البدائ��ل الإبداعية، وذلك لاتخاذ 
الق��رار المنا�س��ب تجاه ح��ل الم���شكلات وتنفيذه في ���ضوء الدرا�س��ة العلمية المنهجي��ة المنا�سب��ة. وكذلك ات�ضح 
الاهتم��ام بمه��ارة التنب���ؤ الم�ستقبلي والتي تتمثل في الت�أم��ل الناقد والتخيل والت�صور والتوق��ع لما �سيكون عليه 
الم�ستقب��ل، و�إدراك الواقع لا�ست�شراف الحياة الم�ستقبلية، وذلك يتفق مع ما تو�صلت �إليه العديد من الدرا�سات، 
مث��ل درا�سة الحويط��ي )2018(، الرقابي و�آخ��رون )2019(، Botha ا)2016(، وال�شافع��ي )2014(. وعليه 
يمك��ن الق��ول �إن ا�ستخدام مهارات التفكري� الم�ستقبلي ي�ساعد على رف��ع الم�ستوى العلمي، ويحفّ��ز الطلبة ليكون 
التعل��م �أكث�ر فاعلية، وذا �أثر لتح�سني� التوجهات الم�ستقبلية، وتعزيز الثقة في مواجه��ة الم�شكلات الم�ستقبلية، 

وتنمية مدارك الطلبة بمهارات التفكير الم�ستقبلية.
الاستنتاجات:

من خلال مناق�شة النتائج تم التو�صل �إلى الا�ستنتاجات التالية:
ي�ستخدم طلبة جامعة الخليج العربي مهارات التفكير الم�ستقبلي ب�شكل �أ�سا�سي في عملية التعلم والتعليم. 	.1

تزيد مهارات التفكير الم�ستقبلي من التطور والنماء في القدرات العقلية والمهارية للطلبة. 	.2
ممار�س��ة �أنماط تفكير مختلفة تنمي الأفق والر�ؤية الابتكارية لدى الطلبة وفق جدولة زمنية وتقويم  	.3

م�ستمر.
تتمث��ل مه��ارة ح��ل الم�شكلات الم�ستقبلي��ة ب�أهمية ق���صوى للطلبة من خال�ل تحديد الم�شكل��ة ب�شكل وا�ضح  	.4

وتحليلها وممار�سة التفكير الناقد والع�صف الذهني.
ات���ضح الاهتم��ام بمهارة التنب�ؤ الم�ستقبلي والت��ي تتمثل في الت�أمل الناقد، والتخي��ل، والت�صور، والتوقع لما  	.5

�سيكون عليه الم�ستقبل، و�إدراك الواقع لا�ست�شراف الحياة الم�ستقبلية.
التوصيات:

من خلال النتائج ال�سابقة يو�صي البحث بالتالي:
تدريب �أع�ضاء هيئة التدري�س والطلبة على ا�ستراتيجيات التدري�س وفق مهارات التفكير الم�ستقبلي. 	.1

دمج البرامج التي تنمي مهارات التفكير الم�ستقبلي في المناهج الدرا�سية لجميع المراحل الدرا�سية. 	.2
	�إجراء �أبحاث ودرا�سات �أخرى على �أ�ساليب تنمية مهارات التفكير الم�ستقبلي في جميع الجوانب الحياتية. .3
ت�شكي��ل فرق عم��ل طلابية للعمل على حل الق�ضايا التربوية والعلمي��ة، والعمل على ا�ست�شراف الم�ستقبل  	.4

من خلال ه�ؤلاء الطلبة وتنمية قدراته.
المراجع:

�أبو جادو، �صالح محمد، ونوفل، محمد بكر )2013(. تعليم التفكير النظرية والتطبيق. عمان، الأردن: دار 
الم�سيرة للن�شر والتوزيع عمان.

�أبو �صفية، لينا على )2010(. فاعلية برنامج تدريبي م�ستند �إلى حل الم�شكلات الم�ستقبلية في تنمية التفكير 
الم�ستقبلي لدى عينة �أردنية )�أطروحة دكتوراه(، الجامعة الأردنية، الأردن.

�أب��و مو�سى، �إيمان حميد )2017(. فاعلية بيئة تعليمي��ة �إلكترونية توظف ا�ستراتيجيات التعلم الن�شط في 
تنمية التفكير الم�ستقبلي )ر�سالة ماج�ستير من�شورة(، الجامعة الإ�سلامية، غزة، فل�سطين.
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�أي��وب، عال�ء الدين )2015(. فعالية برنامج قائم على الذكاء العملي في تنمية مهارات ريادة الأعمال وحل 
الم���شكلات الم�ستقبلي��ة لدى طلاب المرحل��ة الثانوية، مجلة درا�س��ات تربوية واجتماعي��ة، 21)3(،-366

.299
حاف��ظ، عم��اد ح�سني� )2015(. التفكير الم�ستقبل��ي :المفهوم – المه��ارات – والا�ستراتيجي��ات، القاهرة: دار 

العلوم للن�شر والتوزيع.
الحويطي، عواد حماد )2018(. درجة امتلاك طلاب كلية التربية والآداب بجامعة تبوك لمهارات التفكير 

الم�ستقبلي. مجلة البحث العلمي في التربية، )19(، 148-123.
الحمادي، هناء )2012(. التخطيط للم�ستقبل خطوة �أولى على طريق تحقيق الأهداف، تم ا�سترجاع بتاريخ  

http//:www.alittihad.ae/details.id?id=y&14851=articl&2012=full :11 / 3 / 2018م من
الرقاب��ي، جميل��ة �سليم��ان �سلام��ه، خري� الدين، مج��دي خير الدي��ن كام��ل، والأحمدي، م��ريم محمد عايد 
)2019(. فاعلي��ة ا�ستخدام المحطات التعليمية في تدري�س التربية الاجتماعية والوطنية في التح�صيل 
المعرفي وتنمية مهارات التفكير الم�ستقبلي لدي طالبات ال�صف الخام�س الابتدائي، المجلة التربوية لتعليم 

الكبار، 1)3(، 64-37.
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النموذج البنائي للعلاقات بين الذكاء الانفعالي وفاعلية الذات والرفاهة 
النفسية في ضوء متغيري الإنجاز المدرك وتحقيق الذات لدى طلاب جامعة 

دمنهور- جمهورية مصر العربية

الملخص:
هدف البحث التو�صل �إلى نموذج بنائي يف�سر بنية العلاقات بين الذكاء الانفعالي، وفاعلية الذات، والرفاهة 
النف�سي��ة، في �ضوء الإنجاز المدرك وتحقيق ال��ذات. وتكونت عينة البحث من )346( طالبا وطالبة من طلاب 
الفرقتني� الأولى والرابع��ة بكلية التربية -  جامع��ة دمنهور، تراوحت �أعمارهم بني� )18-22( �سنة، وطبق 
 ،)Mayer, Salovey ,& Caruso, 2002( عليه��م �أدوات البح��ث المتمثل��ة في: مقيا�س ال��ذكاء الانفع��الي
ومقيا���س فاعلي��ة ال��ذات العام��ة )Schwarzer & Jerusalem, 1995(، ومقيا���س الرفاه��ة النف�سي��ة 
)Springer & Hauser, 2006(، ومقيا���س الإنج��از الم��درك، ومقيا���س تحقي��ق ال��ذات، وعولج��ت النتائج 
با�ستخ��دام تحلي��ل الم�س��ار الموجود ببرنام��ج لي��زرل )Liseral 8.8(، و�أ�سفرت النتائج عن نم��وذج بنائي �سببي 
يف�س��ر العلاق��ة بين متغيرات البح��ث الثلاثة في ���ضوء الإنجاز المدرك وتحقي��ق الذات، كم��ا �أو�ضحت النتائج 
وج��ود ت�أثير دال �إح�صائي��اً لفاعلية الذات على الإنجاز المدرك، وتحقيق ال��ذات، والرفاهة النف�سية، ووجود 
ت�أثري� دال �إح�صائي��اً ل��كل م��ن فاعلية ال��ذات والإنجاز الم��درك على تحقيق ال��ذات، وكذلك وج��ود ت�أثير دال 
ا وجود  �إح�صائي��اً ل��كل من فاعلية الذات والإنجاز المدرك وتحقيق الذات على الرفاه��ة النف�سية، ويت�ضح �أي�ضً
ت�أثري� دال �إح�صائي��اً لكل من ال��ذكاء الانفعالي وفاعلية ال��ذات على تحقيق الذات، وكذل��ك وجود ت�أثير دال 
�إح�صائي��اً ل��كل من ال��ذكاء الانفعالي وفاعلية ال��ذات على الرفاه��ة النف�سية، حيث كان �أعل��ى ت�أثير لفاعلية 

الذات، يليه الإنجاز المدرك، ثم تحقيق الذات، و�أخيًرا الذكاء الانفعالي.
الكلمات المفتاحية:الذكاء الانفعالي، فاعلية الذات، الرفاهة النف�سية، الإنجاز المدرك، تحقيق الذات.
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The Structural Model of Relationships between Emotional 
Intelligence, Self-Efficacy and Psychological Well-Being in 
the Light of the Variables of Perceived Achievement and 

Self-Actualization among University Students 

Abstract:
This research paper aimed to develop a constructive model that would 
explain the structure of relationships between emotional intelligence, self-
efficacy, and psychological well-being in the light of perceived achievement 
and self-actualization. The research sample consisted of (346) students from 
the first and fourth years of the Faculty of Education - Damanhour University.  
They were between 18-22 years old.  The emotional intelligence scale 
(Mayer, Salovey, & Caruso, 2002), General Self-Efficacy Scale (Schwarzer & 
Jerusalem, 1995) Psychological Well-Being Scale (Springer & Hauser, 2006), 
Perceived Achievement Scale and Self-Actualization Scale were all applied to 
the sample. The data was analyzed using path analysis found in the Liseral 
program (Liseral 8.8). The study results led to a causal constructive model 
that explains the relationship between emotional intelligence, self-efficacy 
and psychological well-being in the light of perceived achievement and 
self-actualization. The results also showed a statistically significant impact 
of self-efficacy on perceived achievement and psychological wellbeing. 
There was also a statistically significant impact of self-efficacy and perceived 
achievement on self-actualization and psychological wellbeing. It was also 
clear that emotional intelligence and self-efficacy had a statistically significant 
impact on self-actualization and psychological wellbeing. Self-efficacy had 
the highest impact, whereas perceived achievement and self-actualization 
had lesser impact; and emotional intelligence had the least impact. 

Keywords: emotional Intelligence, self-efficacy, psychological wellbeing, 
perceived achievement, self-actualization.
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المقدمة:
يعترب� مفه��وم الرفاهة النف�سية مفه��وم محوري ورئي�سي في علم النف�س الإيجاب��ي، حيث جاء مفهوم الرفاهة 
النف�سي��ة وتحقي��ق ال�سعادة والر�ضا بو�صفها هدفً��ا للحياة، وارتباطهما بالحالة المزاجي��ة الإيجابية والر�ضا 

عن الحياة، وجودة الحياة، وتحقيق الذات والتفا�ؤل كبديل لل�صحة النف�سية )�أبو ها�شم، 2010(. 
ويرتك��ز تحقي��ق الرفاه��ة النف�سية عل��ى فهمنا لطبيع��ة العلاقة بينها وبني� الذكاء الانفع��الي، حيث يمتلك 
 Emotional( البع�ض ذكاءً معرفيًا مرتفعًا �إلا �أنهم يف�شلون في العمل والحياة. ويُعَد مفهوم الذكاء الانفعالي
Intelligence( مفهومً��ا حديثً��ا ا�ستخدم��ه )Salovey & Mayer, 1990(،كما يرج��ع الف�ضل في انت�شاره 
يرج��ع �إلى )Goleman,1995( في كتاب��ه ال�شهري� عن ال��ذكاء الانفعالي. حيث ذكر �أنه ربم��ا يكون الدافع 
للاهتمام بالذكاء الانفعالي من قبل الباحثين والعلماء هو ذلك ال�س�ؤال الملح على عقولهم، وهو ما الذي يجعل 
�أنا�س��ا يتمتع��ون ب��ذكاء معرفي مرتف��ع يتعثرون في العم��ل وفي مجالات الحي��اة، بينما �آخرون م��ن ذوي الذكاء 
المع��رفي المتو�س��ط يحقق��ون نجاحًا كبرًي�ا؟ هل يمتل��ك ه�ؤلاء مه��ارات وكف��اءات انفاعلي��ة واجتماعية �أخري 

لتحقيق ذلك النجاح. 
وحظ��ي مفه��وم ال��ذكاء الانفعالي خلال ال�سن��وات القليل��ة الما�ضية باهتم��ام الباحثين، تن��اول بع�ضها علاقة 
ال��ذكاء الانفع��الي بغيره من المتغيرات، والبع�ض الآخ��ر اهتم بت�صميم البرامج التي ته��دف �إلى تنمية الذكاء 

الانفعالي، بينما اهتم الفريق الثالث ب�إعداد مقايي�س للذكاء الانفعالي �أو التحقق منها �سيكومتريًا.
كم��ا ارتب��ط ال��ذكاء الانفع��الي بالرفاهة النف�سي��ة؛ حيث تو�صل��ت نتائ��ج درا�س��ة Lazzari ا)2000( �إلى �أن 
ال��ذكاء الانفع��الي م��ن المتغري�ات الم�ؤث��رة في الرفاهة النف�سية، فه��و ي�سهم بن�سب��ة 16% في التنب���ؤ بالرفاهة 
النف�سية للتلاميذ المراهقين. و�أو�ضحت درا�سة Moradi ,Yaryari وYahyazade ا)2007( وجود ارتباط 
موج��ب بين مكون��ات الذكاء الانفع��الي والرفاهة النف�سي��ة، و�أن 58.9% من التباين الكل��ى للرفاهة النف�سية 
يف�س��ره الذكاء الانفعالي، و�أظه��رت �أي�ضاً �أن حوالي 67.5% من مكونات الذكاء الانفعالي )ذكاء العلاقات مع 

الآخرين والمزاج العام( تف�سر الرفاهة النف�سية. 
 وتو�صل��ت نتائ��ج درا�س��ة  Yitzhak-Halevy ,Carmeli وWeisberg ا)2009( �إلى علاق��ة موجب��ة بني� 
الذكاء الانفعالي ومكونات الرفاهة النف�سية )تقدير الذات، الر�ضا عن الحياة، تقبل الذات. كما �أ�شارت نتائج 
درا�س��ة Pulido-Martos ,Augusto-Landa وLopez-Zafra ا)2011( �إلى وج��ود ارتباط موجب بين 
الو���ضوح والتنظيم الانفع��الي ومكونات الرفاهة النف�سية، وانتهت نتائج درا�س��ة عي�سى ور�شوان )2006( �إلى 
وج��ود فروق بين مرتفعي ومنخف�ضي الذكاء الانفع��الي في التوافق والر�ضا عن الحياة ل�صالح مرتفعي الذكاء 

الانفعالي، و�أن الذكاء الانفعالي كدرجة كلية ي�سهم في تف�سير )41%( من التباين في الر�ضا عن الحياة.
ويتطل��ب فهمن��ا للعلاقة بين ال��ذكاء الانفعالي وتحقيق الرفاه��ة النف�سية معرفة �إنجاز الف��رد للمهام المكلف 
به��ا في حيات��ه، ويتطل��ب ذلك توفر ق��در  من الفاعلية الذاتي��ة لديه، متمثلة في معتقدات��ه حول قدرته على 

الإنجاز. 
ويع��رف مفهوم فاعلية ال��ذات ب�أنه معتقدات الأفراد حول قدراتهم عل��ى الأداء في المواقف المختلفة. وتعتبر 
فاعلي��ة ال��ذات بمثابة مجموعة م��ن المعتقدات، متع��ددة الم�ستويات والأوج��ه التي ت�ؤثر عل��ى الطريقة التي 
 Tsang, Hui,&(ي�شع��ر به��ا الأفراد ويفكرون ويحفزون �أنف�سه��م ويت�صرفون �أثناء قيامهم بالمه��ام المختلفة

.)Law, 2012

ا في ���ضوء م�ستوى فاعلية  هك��ذا يب��دو �أن نمط العلاق��ه بين الرفاهة النف�سي��ة والذكاء الانفع��الي يف�سر �أي�ضَ
ال��ذات عند الأف��راد.  واهتمت الدرا�سات بالك���شف عن العلاقة بين الذكاء الانفع��الي وفاعلية الذات- �سواء 
 Lindley, 2001; Brown,( على م�ستوى الدرا�سات العربية �أو الأجنبية - حيث تو�صلت عدد من الدرا�سات
 George-Curran, & Smith, 2003; Salami, 2004; Chan, 2004; Semadar, 2004;
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 Waddar & Aminabhavi, 2010; Nikoopour, Farsani, Tajbakhsh ,& Kiyaie, 2012
Hashemi & Ghanizadeh , 2011 ; غنيم، 2001؛ المزروع، 2007؛ العبدلى، 2009( �إلى وجود علاقة 

�إيجابية بين الذكاء الانفعالى وفاعلية الذات. 
 Moeini et al., 2008; Singh & Mansi, 2009; Singh & Udainiya,( كما تو�صل بع�ض الدرا�سات
2009( �إلى وجود علاقة موجبة بين فاعلية الذات والرفاهة النف�سية، و�أن فاعلية الذات من المنبئات القوية 

بالرفاهة النف�سية.
وبالرغ��م م��ن �أن عدد الدرا�سات التي اهتم��ت ببحث العلاقة بين الذكاء الانفع��الي وفاعلية الذات والرفاهة 
النف�سية قليلة مقارنة بالدرا�سات التي �أجريت لدرا�سة العلاقة بين كل من الذكاء الانفعالي وفاعلية الذات، 
وال��ذكاء الانفع��الي والرفاه��ة النف�سي��ة. فقد �أجمع��ت نتائج تلك الدرا�س��ات على وجود ارتب��اط موجب بين 
 Adeyemo & Adeleye, 2008; Salami, 2010;( الذكاء الانفعالي وفاعلية الذات والرفاهة النف�سية

Gupta & Kumar, 2010(، ووجود ت�أثير للذكاء الانفعالى وفاعلية الذات على الرفاهة النف�سية. 

 Adeyemo وفي �إط��ار العلاق��ة بين ال��ذكاء الانفعالي وفاعلي��ة ال��ذات والرفاهة النف�سي��ة، �أ�شارت درا�س��ة 
وAdeleyeا)2008( �إلى وج��ود علاق��ة بين الذكاء الانفع��الي وفاعلية الذات والرفاه��ة النف�سية، و�أظهرت 
�أن المتغري�ات الم�ستقل��ة الثلاثة )ال��ذكاء الانفعالي، والتدين، فاعلي��ة الذات( كوحدة تك��ون فاعلة في التنب�ؤ 
بالرفاه��ة النف�سي��ة لدى المراهقين. ويو�ضح تحليل الانحدار �أن ح��والي 39.7% من التباين الكلى في الرفاهة 
النف�سية يف�سره الذكاء الانفعالي وفاعلية الذات. كما تو�صلت درا�سة Salami ا)2010( �إلى وجود ارتباط 
موج��ب بني� الذكاء الانفع��الي وفاعلية ال��ذات والرفاهة النف�سي��ة، و�إمكانية التنب�ؤ باتجاه��ات الطلاب نحو 
الدرا�س��ة من خلال الذكاء الانفعالي وفاعلية الذات والرفاه��ة النف�سية، وتو�سط الذكاء الانفعالي وفاعلية 
Gupta ال��ذات العلاقة بين الرفاهة النف�سي��ة وتعديل اتجاهات الطلاب نحو الدرا�سة. كما �أو�ضحت درا�سة 
 وKumar ا)2010( وج��ود ارتب��اط موجب بني� كل من الذكاء الانفعالي وفاعلية ال��ذات وال�صحة النف�سية، 
و�أن الطال�ب الذك��ور �أف���ضل من الإن��اث في مج��ال ال�صحة النف�سي��ة والذكاء الانفع��الي وفاعلية ال��ذات، و�أن 
الف��رد ال��ذي لديه القدرة عل��ى التحكم في انفعالاته بفاعلي��ة فاعليةذات مرتفعة يتمت��ع بال�صحة النف�سية 

الايجابية، و�أن انخفا�ض م�ستوى الذكاء الانفعالي يرتبط بال�صحة النف�سية ال�سلبية.
ويظ��ل ذلك الفه��م للعلاقات بين الرفاهة النف�سية والذكاء الانفعالي مرتبطا ب�إدراك الفرد لم�ستويات �إنجازه 
ور���ضاه عنها، حيث ي�أت��ي مكون الر�ضا عن الإنجاز مكونًا �أ�سا�سيًا في منتج الرفاهة النف�سية. ويظل تقييم ر�ضا 
الف��رد عن �إنجازه مرتبطاًب���شكل �أ�سا�سي ونوعي بقبوله لتحقيق ذلك الإنج��از لحاجاته بم�ستوياتها المختلفة 
)طبقً��ا لم��ا يراه ما�سل��و(. وهكذا ما يدركه �شخ�ص�� �أنه م�شبع ومحقق لل��ذات يراه �آخر ب�أنه غري� كافٍ لتحقيق 

الذات، ويتطلب ال�سعي مرة �أخرى لمزيد من الإنجاز.
وي�سع��ى الأفراد ب�صفة دائمة نحو النجاح وال�شع��ور بال�سعادة والر�ضا عن الحياة من خلال نجاحهم الدرا�سي 
والتحاقهم بالعمل المنا�سب لهم في الحياة العملية، حيث �إن الإنجاز يرتبط بقدرة الفرد على تحقيق الأهداف 

الواقعية الملمو�سة، والتي تتطلب توفر مهارات الذكاء الانفعالي وفاعلية الذات.
وتعتبر الحاجة �إلى تحقيق الذات مرتبطة بما يحفز الفرد على التح�صيل والإنجاز والتعبير عن الذات، و�أن 
يكون مُبدِعاً ومُنتِجاً، و�أن يقوم ب�أفعال وت�صرفات تكون مفيدة وذات قيمة له وللآخرين، و�أن يحقق �إمكاناته 

ويترجمها �إلى حقيقة واقعية. 
كم��ا �أن نمو ما لدى الفرد من قدرات و�إمكان��ات، وح�سن ا�ستثمار تلك القدرات والإمكانات وتحقيقها عن طريق 
التعلم، ي�ؤدي بالفرد �إلى تحقيق الذات، الذي يعتبر عاملًا  مهماً في تكامل ال�شخ�صية وتحقيق الر�ضا النف�سي، 

مما ي�ساعد الفرد على الو�صول �إلى م�ستوى منا�سب من ال�صحة النف�سية.
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ويع��د الإنج��از الأكاديمي م��ن �أهم مخرجات العملي��ة التعليمية، �سواء م��ن جانب المعلمين �أو �أولي��اء الأمور �أو 
الطال�ب �أنف�سه��م، حيث �إن الاهتم��ام ين�صب ب�صورة كبيرة عل��ى الطلاب، ومحاولة النهو�ض�� بم�ستوى العملية 
التعليمي��ة للارتق��اء بم�ستوى الطلاب من �أجل تحقيق ذواتهم فى الم�ستقب��ل، والنهو�ض بالمجتمع الذى يعي�شون 
فيه، فقد اهتمت العديد من الدرا�سات ببحث العوامل التى ترتبط بالإنجاز، وتعد متغيرات الدرا�سة الحالية 

من المتغيرات التى ت�سهم فى الارتقاء بم�ستوى الإنجاز. 
وفي �إطار العلاقة بين الرفاهة النف�سية والإنجاز الدرا�سي، �أ�شارت نتائج درا�سة المن�شاوي )2011( �إلى وجود 
علاق��ة موجب��ة بين الرفاه��ة النف�سية والتح�صي��ل الدرا�سي، ووجود ف��روق في الرفاه��ة النف�سية ترجع �إلى 
اختال�ف م�ستوي��ات التح�صيل الدرا�سي ل�صالح مرتفعي ثم متو�سطي التح�صيل الدرا�سي. و�أ�شارت نتائج درا�سة 
Chow ا)2007( �إلى وج��ود علاقة موجبة بين الرفاه��ة النف�سية والتح�صيل الدرا�سي لدى طلاب الجامعة،  
 Salsman كما وجدت فروق بين الذكور والإناث في الرفاهة النف�سية ل�صالح الإناث. كما �أ�شارت نتائج درا�سة
Brechting ,Burris, وCarlson ا)2009( �إلى وج��ود ارتب��اط موج��ب بني� الرفاه��ة النف�سي��ة والتف��ا�ؤل 
والتح�صي��ل الدرا�س��ي وال�صح��ة العام��ة؛ و�إمكانية التنب���ؤ بالرفاهة النف�سية م��ن خلال التف��ا�ؤل والتح�صيل 
الدرا�سي. كما وجدت فروق بين الجن�سين في الرفاهة النف�سية ل�صالح الذكور، وترتبط فاعلية الذات بالإنجاز 
الدرا�س��ي، حيث تو�صلت العديد من الدرا�س��ات ال�سابقة �إلى وجود علاقة موجبة بين فاعلية الذات والإنجاز 
 Adeyemo التح�صيل( مثل درا�سة كل من درا�سة �أبو ها�شم )2005(؛ درا�سة البنا و�سرور )2006(؛ درا�سة(

ا)2007(؛ ودرا�سة �أبو العلا )2011(. 

وق��د �أجري��ت العدي��د من الدرا�س��ات للك�شف عن علاقة ال��ذكاء الانفعالي بالإنج��از الأكاديم��ي، �إلا �أن نتائج 
تل��ك الدرا�سات اختلفت فيما بينها، ففي حين تو�صلت بع�ض�� الدرا�سات �إلى وجود علاقة �إيجابية بين الذكاء 
الانفعالي والإنجاز الأكاديمي )Fernández-Berrocal & Ruiz, 2008؛ را�ضي، 2001؛ الم�ساعيد، 2008؛ 
وعب��د الوهاب الوليل��ى، 2011(. ونجد درا�سات �أخرى ت�ؤكد عدم وجود ه��ذه العلاقة )المللي، 2008؛ المزروع، 
2007(، الأم��ر ال��ذي يتطلب �إجراء الدرا�س��ة الحالية لدح�ض هذا الاختلاف بين نتائ��ج هذه الدرا�سات، ومن 
ناحي��ة �أخ��رى تع��د الدرا�س��ة الحالية الأولى م��ن نوعها – في ح��دود علم الباحثني� – تح��اول اختبار �صحة 
العلاق��ة النظري��ة بين متغري�ات الدرا�سة كما يو�ضحها النم��وذج المقترح، وبالتالي التو���صل �إلى نموذج يحدد 

التف�سير الأن�سب لبنية هذه العلاقات )�أيهم ي�سبق الآخر �أو ي�ؤدى �إليه، ولماذا هذا الاقتران؟(.
مشكلة البحث وأسئلته:

وم��ن خال�ل العر�ض�� ال�سابق، يت���ضح اهتمام عدد كبير م��ن الدرا�س��ات بدرا�سة العلاقة بين ال��ذكاء الانفعالي 
وفاعلي��ة الذات والرفاهة النف�سية، ولكن لا توجد درا�سات- في حدود علم الباحثين- اهتمت بتقديم م�ستوى 
�أعمق لفهم طبيعة تلك العلاقة والأ�سباب ال�ضمنية وراء هذه العلاقة، وهذا �سبب انطلاق هذه الدرا�سة لفهم 

�إ�شكالية الت�أثيرات المتبادلة بين مكونات المتغيرات الثلاثة، ومن ثم ت�أتي �أهمية الدرا�سة الحالية.
وم��ن خال�ل تحليل نتائ��ج الدرا�س��ات ال�سابق��ة، والتي �أو�ضح��ت وجود علاقة موجب��ة بين متغري�ات الدرا�سة 
)ال��ذكاء الانفع��الي، فاعلي��ة ال��ذات، الرفاهة النف�سي��ة(، وقد افتر�ض الباحث��ان �أن فاعلية ال��ذات تتو�سط 
العلاق��ة بني� كل من الذكاء الانفعالي والرفاهة النف�سية، والذكاء الانفع��الي والإنجاز. وال�س�ؤال المطروح في 
البح��ث ع��ن �شكل العلاقة بني� الرفاهة النف�سي��ة وكل من الإنج��از وتحقيق الذات، بمعنى ه��ل ي�شعر الطلاب 
ذوي الإنجاز العالي وتحقيق الذات المرتفع بال�سعادة والر�ضا عن الذات والحياة، وبالتالي ي�شعرون بالرفاهة 

النف�سية؟
الدرا�س��ات ال�سابق��ة التي تناولت ال��ذكاء الانفعالي في علاقته بفاعلية الذات والرفاه��ة النف�سية كثيرة، �إلا 
�أن ه��ذه الدرا�س��ات لم تف�س��ر �سب��ب وجود هذه العلاقة بني� المتغيرات الثلاث��ة والت�أثيرات المتبادل��ة المبا�شرة 
وغري� المبا���شرة بين ال��ذكاء الانفعالي وفاعلي��ة الذات والرفاه��ة النف�سية، وي�صبح من الأهمي��ة فهم وتف�سير 
تلك العلاقة الثلاثية، وذلك للتعرف �إلى �أي من المتغيرات ي�سبق الآخر �أو ي�ؤدي �إليه وما �سبب هذا الاقتران؟ 
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وفي ���ضوء الإطال�ع عل��ى الدرا�سات ال�سابقة، هدف البح��ث الحالي لتف�سير طبيعة العلاق��ة بين كل من الذكاء 
الانفع��الي وفاعلي��ة الذات والرفاهة النف�سية، وما دور الإنجاز وتحقيق الذات في تف�سير طبيعة تلك العلاقة 

بين متغيرات البحث. 
وبناء على ما �سبق تتحدد م�شكلة البحث في الت�سا�ؤل التالي:

ه��ل يمك��ن التو�صل �إلى نم��وذج بنائي يف�س��ر م�سار العلاق��ة الثلاثية بين ال��ذكاء الانفع��الي، وفاعلية الذات، 
والرفاه��ة النف�سي��ة )�أيهم ي�سبق الآخر، �أو ي�ؤدى �إليه، ولماذا هذا الاقتران؟( في �ضوء متغيري الإنجاز المدرك 

وتحقيق الذات؟
هدف البحث:

 ي�سع��ى البح��ث الح��الي للتو���صل �إلى نم��وذج بنائي يف�س��ر بنية العلاق��ات والت�أثري�ات المتداخلة بني� الذكاء 
الانفع��الي، وفاعلي��ة الذات، والرفاهة النف�سية في ���ضوء م�ستويات كل من الإنجاز المدرك وتحقيق الذات لدى 

طلاب الجامعة.
أهمية البحث: 

تتحدد �أهمية البحث الحالي في الجوانب الآتية:
تق��ديم فه��م �أعم��ق والتف�سري� الأن�س��ب لطبيع��ة العلاق��ات المتبادل��ة والت�أثري�ات الم�شتركة بني� الذكاء  	.1

الانفعالي وفاعلية الذات والرفاهة النف�سية.
تق��ديم تف�سير �أو فهم الاختلافات )الفروق( بني� الأفراد في تحقيق الرفاهة النف�سية، رغم ت�شابههم في  	.2
م�ستوي��ات ذكائه��م الانفعالي وفاعليتهم الذاتي��ة. وفهم الدور الذي يلعب��ه �إدراك الفرد لإنجازه، ومدى 

بلوغ ما �أنجزه لتحقيق ذاته.
التحق��ق م��ن �صح��ة العلاقة النظري��ة بين متغري�ات الدرا�سة كم��ا يو�ضحه��ا النموذج المقرت�ح، وبالتالي  	.3
التو���صل �إلى نموذج يحدد التف�سري� الأن�سب لبنية هذه العلاقات )�أيهم ي�سبق الآخر �أو ي�ؤدى �إليه، ولماذا 

هذا الاقتران؟(.
الا�ستفادة من النموذج المقترح في التدخل الأمثل لم�ساعدة الأفراد على تحقيق الرفاهة النف�سية. 	.4

مصطلحات البحث:
يلتزم الباحثان بتعريف م�صطلحات البحث كالتالي:

:)Psychological Well-being( الرفاهة النف�سية •
وحددتها Ryff وSingerا)2008( في �ستة عوامل رئي�سية، هي:

الا�ستقلالي��ة )Autonomy(: وت�ري�ش �إلى ا�ستقلالي��ة الف��رد وقدرت��ه عل��ى اتخ��اذ الق��رار، ومقاومة  	.1
ال�ضغوط الاجتماعية، و�ضبط وتنظيم ال�سلوك ال�شخ�صي �أثناء التفاعل مع الآخرين. 

الكف��اءة البيئي��ة )Environmental mastery(: وت�ري�ش �إلى ق��درة الف��رد على التمك��ن من تنظيم  	.2
الظروف والتحكم في كثير من الأن�شطة، والا�ستفادة بطريقة فاعلة من الظروف المحيطة، وتوفير البيئة 

المنا�سبة, والمرونة ال�شخ�صية �أثناء التواجد في مختلف ال�سياقات البيئية. 
النم��و ال�شخ���صي )Personal growth(: وي�شير �إلى قدرة الفرد على تنمية وتطوير قدراته، وزيادة  	.3

فاعليته وكفاءته ال�شخ�صية في الجوانب المختلفة، وال�شعور بالتفا�ؤل.
العلاقات الإيجابية مع الآخرين )Positive relation with others(: وت�شير �إلى قدرة الفرد على  	.4
تكوين و�إقامة �صداقات وعلاقات اجتماعية �إيجابية متبادلة مع الآخرين قائمة على: الود، التعاطف، 

الثقة المتبادلة، التفهم، الت�أثير، ال�صداقة، والأخذ والعطاء.
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الحي��اة الهادف��ة )Purpose in life(: وت�شير �إلى �أن يكون للفرد هدف في الحياة، ور�ؤية توجه �أفعاله  	.5
وت�صرفاته و�سلوكه  نحو تحقيق الهدف مع المثابرة والإ�صرار على تحقيق هدفه.

تقب��ل ال��ذات )Self-acceptance(: وي�شير �إلى القدرة على تحقيق ال��ذات �إلى �أق�صى مدى ت�سمح به  	.6
قدرات��ه و�إمكاناته, والاتجاهات الإيجابية نحو ال��ذات والحياة الما�ضية، وتقبل المظاهر المختلفة للذات 

بما فيها من جوانب �إيجابية و�سلبية. 
وتقا�س الرفاهة النف�سية �إجرائياً بالدرجة التي يح�صل عليها الطالب في المقيا�س الم�ستخدم في هذا البحث.

 :)Emotional Intelligence( الانفعالي  • الذكاء 
تم تبن��ي تعري��ف Salovey ,Mayer وCaruso ا)2000، 268( لل��ذكاء الانفع��الي، كون��ه مجموع��ة م��ن 
الق��درات العقلي��ة المرتبط��ة بتجهي��ز ومعالج��ة العمليات الانفاعلي��ة، وتخت�ص ب�صف��ة عامة ب���إدراك الفرد 
لانفعالات��ه وا�ستخدامها)توظيفها( في تي�سري� عملية التفكير والفهم الانفعالي وتنظي��م و�إدارة الانفعالات. 

وهناك �أربعة �أبعاد للذكاء الانفعالي هي:
	�إدراك الانفعالات: ويعني �إدراك الفرد انفعالاته وتقييمها والتعبير عنها ب�صورة دقيقة. .1

ا�ستخدام الانفعالات: ويعني توظيف الانفعالات لتي�سير عملية التفكير. 	.2
فهم الانفعالات: ويعني فهم وتحليل الانفعالات وتوظيف المعلومات الانفاعلية المتاحة لدى الفرد. 	.3

	�إدارة الانفعالات: ويعني تنظيم الانفعالات ب�صورة ت�أملية لتفعيل النمو الانفعالي والعقلي. .4
ويقا���س ال��ذكاء الانفعالي �إجرائياً  بالدرجة التي يح�صل عليها الطالب في المقيا�س الم�ستخدم في هذا البحث 

والم�ؤ�س�س على المفهوم م�شتملًا على مكوناته الأربعة.
:)Self–Efficacy( الذات  • فاعلية 

تم تبني تعريف Schwarzerا)1994، 45( لفاعلية الذات كونها �إدراك الفرد لكفاءته ال�شخ�صية في التعامل 
بفاعلية مع مختلف المواقف ال�ضاغطة. وتقا�س فاعلية الذات �إجرائياً بالدرجة التي يح�صل عليها الطالب في 

المقيا�س الم�ستخدم في هذا البحث، والم�ؤ�س�س على المفهوم.
:)Perceived Achievement( المدرك  • الإنجاز 

تم تبن��ي تعري��ف �إبراهيم )2015، 11( �أن الإنجاز المدرك ب�أنه "درجة �إدراك الفرد لم�ستوى �إنجازه من خلال 
تقييم��ه لإنجازه كما يدركه هو وكما يدركه الآخ��رون، وكذلك درجة تقبل ور�ضا الفرد عن �إنجازه. ويت�ضمن 
ه��ذا المفه��وم الأبعاد التالي��ة: تقييم الإنجاز )تقييم الإنج��از كما يدركه الفرد، وتقيي��م الإنجاز كما يدركه 

الآخرون(، والتقبل والر�ضا عن الإنجاز".
تقييم الإنجاز: ويت�ضمن تقييم الإنجاز بعدين: 	.1

   �أ‌. تقييم الفرد لإنجازه كما يدركه: مجموعة الأحكام ال�صادرة عن الفرد لم�ستوى �إنجازه )قدرة الفرد في 
الحكم على م�ستوى �أدائه �أو �إنجازه(.

   ب‌. تقيي��م الف��رد لإنجازه كما يدركه الآخرون: يعبر عن مدى قدرة الفرد في الحكم على م�ستوى �أدائه من 
خلال تقييم الآخرين لإنجازه.

التقب��ل والر���ضا عن الإنجاز: يق���صد به درجة تقبل الف��رد لنواحي القوة وال�ضع��ف في �إنجازه، وكذلك  	.2
الجوانب الإيجابية وال�سلبية، كما �أنه يعبر عن درجة ر�ضا الفرد عن م�ستوى �أدائه.

ويقا�س الإنجاز المدرك �إجرائياً بالدرجة التي يح�صل عليها الطالب على المقيا�س الم�ستخدم في هذا البحث.
:)Self-Actualization( الذات  • تحقيق 

تم تبن��ي تعري��ف �إبراهي��م )2015، 12( تحقيق ال��ذات ب�أنه "حاجة الف��رد لإتمام �إنج��از حاجاته، وتنمية 
الإمكانات الموجبة بداخله، وح�سن توظيفها �إلى �أق�صى درجة، و�إتاحة الفر�صة لإمكاناته �أن تعبر عن نف�سها 
عل��ى نحو ير�ضيه، بم��ا ي�ساعده على النمو المتكامل، وفهم وتقبل ذاته، وتحقيق الات�ساق والتكامل بين دوافعه 
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و�سلوكه، بما يحقق التوافق النف�سي". ويت�ضمن هذا المفهوم الأبعاد التالية: 
	�إدراك الذات: يق�صد به وعي الفرد بنف�سه؛ جوانب القوة وجوانب ال�ضعف فيها، وما يتمتع به من قدرات  .1

و�إمكانات ومواهب.
ت�أكي��د ال��ذات: يق�صد به توظيف الفرد لم��ا لديه من قدرات و�إمكانات ومواه��ب كامنة وح�سن ا�ستثمارها  	.2

�إلى �أق�صى درجة وتوكيد �إمكاناته.
التقب��ل والر���ضا عن الذات: يق�صد به درجة تقبل الفرد لذات��ه رغم ما لديه من �ضعف �أو نق�ص، كما �أنه  	.3

يعبر عن مدى ر�ضا الفرد عن نف�سه )قدرة الفرد على �أن يكون �سعيدًا ورا�ضيًا عن نف�سه(.
ويقا�س تحقيق الذات �إجرائياً "بالدرجة التي يح�صل عليها الطالب في المقيا�س الم�ستخدم في هذا البحث".

الإطار النظري والدراسات السابقة:
�أولًا: العلاقة بين الذكاء الانفعالي وفاعلية الذات والرفاهة النف�سية:

يع��د ال��ذكاء الانفع��الي �أح��د العوامل الت��ي تلع��ب دورًا مهمًا في تواف��ق الفرد النف�س��ي والحيات��ي، فالأذكياء 
وجدانيً��ا ي�سع��ون للتوافق مع الذات والآخرين من �أجل ال�شعور بالر�ضا عن الحي��اة، كما �أنهم ي�ضعون لأنف�سهم 

�أهدافاً ي�سعون لتحقيقها. 
وذك��ر Fernández-Berrocal وRuiz ا)2008( �أن مه��ارات الذكاء الانفعالي تعتبر عاملًا �أ�سا�سيًا في ظهور 
ال�سلوكي��ات اللاتوافقي��ة القائمة على العجز الانفعالي. ومن المنطق��ي �أن نتوقع من الطلاب منخف�ضي الذكاء 
الانفع��الي �أن يظه��روا م�ستويات مرتفعة م��ن التهور والاندفاع، ونق�ص�� في المهارات الاجتماعي��ة وال�شخ�صية، 
وكل ذل��ك ي�شجع على تنمية مختلف ال�سلوكيات الم�ضادة للمجتمع، فالمراهقون ذوو القدرة المرتفعة على �إدارة 
الانفع��الات �أكث�ر قدرة على التعامل م��ع ال�ضغوط فى الحي��اة اليومية. وذك��ر Bar-On ا)1997( �أن الذكاء 
الانفع��الي يرتب��ط ببع�ض مظاه��ر ال�صح��ة النف�سية الإيجابي��ة، مثل التف��ا�ؤل والمرونة والواقعي��ة والقدرة 
عل��ى ح��ل الم���شكلات ومواجهة ال�ضغوط، ومن ثم فهو عامل مهم في تحديد ق��درة الفرد على النجاح في الحياة، 

وبالتالي ي�ؤثر ب�صورة مبا�شرة في م�ستوى الرفاهة النف�سية لدى الفرد.
وذك��ر ح�سي��ب )2007( �أن نجاح الف��رد في �إدارة انفعالاته وانفعالات الآخرين، وقدرت��ه على تحفيز الذات، 
وعل��ى �ضب��ط النف�س، والقدرة على التفكير الجيد، و�إظهار ال�سلوك والانفعال المنا�سب والمقبول اجتماعيًا مهما 
كان الموق��ف ع�صيبً��ا، ف���إن هذا من ��شأن��ه �أن ي�سهم في تنمي��ة الإح�سا�س بالثقة بالنف���س، والإح�سا�س بفاعلية 
ال��ذات. كم��ا �أن الإح�سا�س بفاعلية ال��ذات، وما يمكن �أن يترتب عليه من تنمية الثق��ة بالنف�س، والقدرة على 
تحقيق التوافق النف�سي، وال�صحة النف�سية، يمكن �أن ي�سهم بدوره في تنمية قدرات ومهارات الذكاء الانفعالي، 
نظ��رًا لم��ا يت�صف به مرتفعو فاعلية الذات م��ن الم�شاعر الإيجابية الناتجة عن الر���ضا عن �صورة الج�سم، ومن 
ق��درات و�إمكاني��ات عقلية وعلمية واجتماعي��ة، تمكن ه�ؤلاء من الإدراك الجيد والوع��ي الكامل بانفعالاتهم، 
وانفع��الات الآخري��ن، والا�ستخدام الأمثل لانفعالاته��م، والقدرة على تحفيز الذات، كم��ا تمكنهم من معالجة 

و�إدارة انفعالاتهم وانفعالات الآخرين.
وج��د غني��م )2001( في بحثه �أن الأفراد مرتفعي الذكاء الانفع��الي يتميزون بتقدير ذات عالٍ، و�أكثر توقعاً 
لفاعليته��م الذاتي��ة، و�أكثر قدرة على ا�ستخ��دام المهارات الاجتماعية في التعامل م��ع الآخرين. انتهت درا�سة 
.Moeini et al ا)2008( �إلى �أن فاعلي��ة ال��ذات ت�ؤث��ر عل��ى الرفاه��ة النف�سية والا�ستجاب��ة لل�ضغوط لدى 
المراهقين، و�أن الأفراد الذين لديهم م�ستوى مرتفع من فاعلية الذات ي�ستطيعون مواجهة ال�ضغوط ويتمتعون 
بم�ست��وى مرتف��ع من الرفاهة النف�سية، بينما الأفراد الذين لديه��م م�ستوى منخف�ض من فاعلية الذات ي�صعب 
عليه��م التعامل م��ع ال�ضغوط ومواجهتها، مما ي���ؤدى �إلى زيادة تعر�ضهم للتوتر والا�ضط��راب والقلق النف�سي. 
وتو���صل Gupta وKumarا)2010( �إلى �أن فاعلي��ة ال��ذات عام��ل مه��م ف��ى تح�سني� ال�صح��ة النف�سية، و�أن 
الأفراد الذين لديهم �شعور بال�سيطرة على حياتهم لديهم �شعور كبير بالا�ستمتاع بالحياة، والثقة فى قدراتهم 
عل��ى التعامل م��ع �صعوبات و�ضغوط الحياة، ولذل��ك ترتبط ال�صحة النف�سية ارتباط��اً دالًا بقدرة الفرد على 
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التعام��ل بفاعلية مع متطلبات وتحديات الحياة. وذك��ر Singh وUdainiya ا)2009( �أن الأفراد يحتاجون 
�إلى الخرب�ات البديل��ة الإيجابي��ة لتح�سني� والحف��اظ عل��ى م�ست��وى فاعلي��ة ال��ذات المرتف��ع. و�أن الرفاهة 
النف�سي��ة مفه��وم وا�سع ي�شمل الانفعالات ال�سارة، وانخفا�ض المزاج ال�سلبى، وم�ستوى عالٍ من الر�ضاعن الحياة، 
و�أنه��ا لي�س��ت عدم وجود المر�ض فقط �أو غياب القلق والاكتئاب، و�إنما ه��ى حالة من اكتمال ال�صحة الج�سدية 
والاجتماعي��ة. كم��ا يمكن تعريفها ب�أنها تقيي��م الفرد المعرفى الفعال لحيات��ه، و�أن الإح�سا�س القوى بفاعلية 
ال��ذات يح�س��ن الرفاهة النف�سية لدى الأفراد ف��ى العديد من مجالات، و�أن فاعلية ال��ذات المرتفعة ت�سهم فى 

م�ستويات مرتفعة من الر�ضا عن الحياة.
وانته��ت درا�س��ة Salami ا)2010( لوج��ود علاق��ة دال��ة بين الرفاه��ة النف�سي��ة وكل من ال��ذكاء الانفعالي 
وفاعلي��ة ال��ذات، وتو�سط الذكاء الانفعالي وفاعلية الذات العلاقة بني� الرفاهة النف�سية وتعديل اتجاهات 
و�سلوكي��ات الطال�ب نحو الدرا�س��ة. وتو���صل Gupta وKumar ا)2010( �إلى �أن ال��ذكاء الانفعالي وفاعلية 
ال��ذات مرتبطان ارتباطاً ايجابياً بال�صحة النف�سية، و�أن ال�صح��ة النف�سية ترتبط ارتباطاً �إيجابياً بالذكاء 
الانفع��الي، وجمي��ع �أبعاده الوعي الذات��ي، و�إدارة الانفع��الات، والتعاطف، وتحفيز ال��ذات، و�إدارة العلاقات، 
والعك���س بالعك�س، و�أن ال�صح��ة النف�سية تت�أثر بالذكاء الانفعالي، وبالمثل ال�صح��ة النف�سية ترتبط ارتباطا 
�إيجابي��ا بفاعلية ال��ذات بجميع مكوناته��ا، فاعلية الذات الأكاديمي��ة، وفاعلية ال��ذات الانفاعلية، وفاعلية 

الذات الاجتماعية والعك�س، وهذا يعنى �أن ال�صحة النف�سية تت�أثر �أي�ضاً بفاعلية الذات.
ثانيًا: الإنجاز وعلاقته بالذكاء الانفعالي وفاعلية الذات والرفاهة النف�سية:

م��ن البديه��ي �أن تحقيق النجاح في الحياة يتطلب قدراًمنا�سباً من ال��ذكاء الانفعالي نظراً لكونه ي�ساعد الفرد 
على معرفة وفهم م�شاعره، ويمكنه من التحكم فيها والتوا�صل مع الآخرين، والتعاطف معهم، في حين �أن نق�ص 
الذكاء الانفعالي ي�ؤدي �إلى الف�شل، حيث لا ي�ستطيع الفرد التحكم في انفعالاته وال�سيطرة عليها وفهم م�شاعر 
الآخرين، و�أن مهارات الذكاء الانفعالي لها �أهمية ودور ا �أكبر في نجاح الإن�سان وتفوقه الأكاديمي، و�أنه كلما 
Fernández- كان الف��رد على م�ست��وى عالٍ من الذكاء الانفعالي كلما كان �إنجازه الأكاديم��ي مرتفعا. وذكر
Berrocal وRuiz ا)2008( �أن الق��درة عل��ى الانتب��اه للانفع��الات والم�شاعر بو�ضوح، والق��درة على ا�ستدعاء 
الح��الات ال�سلبي��ة للعقل له��ا ت�أثير كبير على ال�صحة النف�سي��ة للطلاب، وهذا الت��وازن النف�سي بدوره يرتبط 

وي�ؤثر في النهاية على الأداء الأكاديمي. 
وتو���صل الع��دل )2001( �إلى �أن فاعلي��ة الذات ت�ؤث��ر في �أنماط التفكري�، والت�صرفات، والإث��ارة الوجدانية، 
وكلما ارتفع م�ستوى فاعلية الذات ارتفع بالتالي الإنجاز وانخف�ضت الا�ستثارة الانفاعلية، الأمر الذي يجعل 
لفاعلي��ة ال��ذات قيمة كبيرة في تف�سري� ت�صرفات الأفراد؛ لأنها ت�ساعد في تف�سري� الاختلاف بين بع�ض �أنماط 
ال�سل��وك الت��ي ترجع �إلى �أ�سباب مختلف��ة. وذك��ر Noruzy ,Azar ,Nasiriyan وDalvand ا)2011( �أن 
فاعلي��ة الذات تعتبر المك��ون الرئي�سي فى النظرية المعرفية الاجتماعية لبان��دورا، حيث يق�صد بها معتقدات 
الف��رد ف��ى قدرته عل��ى �إتقان المهارات والمهام الجدي��دة، وفى مجال �أكاديمى معين، مث��ل الريا�ضيات، وكثيراً ما 
ينظ��ر �إلى فاعلي��ة الذات لدى الطلاب كمتغير �أكث�ر ت�أثيراً على التح�صيل. وت�شير نتائ��ج البحوث التجريبية 
 Pajares & Miller, 1994; Ayotola &( إلى �أن فاعلي��ة ال��ذات م��ن �أه��م المفاهي��م المرتبط��ة بالإنج��از�
Adedeji, 2009(، ففاعلي��ة ال��ذات المرتفع��ة مرتبط��ة بالإنجاز المرتف��ع، كما �أن فاعلية ال��ذات المنخف�ضة 
مرتبط��ة بالإنجاز المنخف�ض، و�أن الطلاب ذوى فاعلية الذات المرتفعة يميلون �إلى الم�شاركة فى المهام ال�صعبة، 
وا�ستثمار مزيد من الجهد والمثابرة، و�إظهار الأداء المتميز بالمقارنة بالطلاب الذين يعانون من نق�ص فى الثقة، 
بالإ�ضاف��ة �إلى �أن فاعلي��ة الذات لها �أهمية خا�صة عند مواجهة الطلاب المهام ال�صعبة، والطلاب ذوى فاعلية 

الذات المرتفعة �أقل عر�ضة للتخلى عن المهام ال�صعبة من �أولئك الذين لديهم �شك فى قدراتهم. 
وتو�صلت نتائج درا�سة الفرا والنواجحة )2012( �إلى �أن الإنجاز الأكاديمي يجعل الطالب يتعرف �إلى حقيقة 
قدراته و�إمكاناته، فو�صوله �إلى م�ستوى �إنجاز منا�سب يبث الثقة في نف�سه، ويعزز مفهومه الإيجابي عن ذاته، 

ويبعد عنه القلق والتوتر، مما يقوي �صحته النف�سية. 
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وانته��ت نتائ��ج درا�سة المن���شاوي )2011( �إلى �أن الأفراد من ذوي الإنجاز الدرا�س��ي المرتفع ي�شعرون بالكفاءة 
الذاتي��ة، والق��درة عل��ى حل الم�شكلات، وتحقي��ق �أهدافهم الدرا�سي��ة، مما ي�سهم في تحقيق م�ست��وى مرتفع من 
الر�ضا وال�سعادة، والقدرة على تكوين علاقات اجتماعية �إيجابية مع الآخرين  وتقبله لذاته، مما ي�ؤدي �إلى 

تح�سين الرفاهة النف�سية للأفراد. 
وتو�صلت نتائج درا�سة �سليم )2010( �إلى وجود علاقة بين توجهات الهدف والرفاهة النف�سية، و�أن توجهات 
�أه��داف الإنج��از كونه��ا تجعل الفرد ي�سع��ى لتطوير ذاته. وتح�سني� قدراته وال�سعي �إلى ع��دم الظهور بمظهر 
العاج��ز �أو الأق��ل م��ن الآخرين في الق��درات والمهارات. وه��و ما ي�ساعد الف��رد في ال�سعي نحو تحقي��ق �أهدافه، 
والم�شاركة ب�إيجابية في المواقف، والعمل على تقبل ذاته، مما ي�ؤدي �إلى تدعيم التوقعات الإيجابية والتفا�ؤل 

وال�سعادة وبالر�ضا عن ذاته، وبالتالي الو�صول �إلى الرفاهة النف�سية.
ثالثًا: تحقيق الذات وعلاقته بمتغيرات البحث:

�أ���شارت نتائج درا�سة عم��ر )2002( �إلى �أن ال�شخ�ص التوكيدي يت�سم بالفاعلي��ة ال�شخ�صية، ويٌح�سن توظيف 
�إمكانات��ه، كم��ا �أنه يتمت��ع بكفاءة ملحوظة في الإفادة م��ن الوقت، وكيفية ا�ستغلال��ه في اتجاه تحقيق الذات؛ 
فه��و �شخ�ص�� يجيد توظي��ف طاقاته على النح��و الأمثل، بحيث ي�صب��ح فاعلًا في محيط تعامله م��ع الآخرين، 
وهك��ذا ف���إن �إمكانية �إدارة الوقت ل��دى ذلك ال�شخ�ص التوكيدي تجعله يتمتع بق��در كبير من ال�صحة النف�سية 

الإيجابية.
وذك��ر ال�شع��راوي )2000( �أن تحقيق الذات حاجة تدفع الفرد �إلى توظيف �إمكاناته، وترجمتها �إلى حقيقة 
واقع��ة، ويرتب��ط بذل��ك التح�صيل، والإنج��از، والتعبير عن ال��ذات، ولذلك ف���إن تحقيق الف��رد لذاته ي�شعره 
بالأمن والفاعلية، و�أن عجز الفرد عن تحقيق ذاته با�ستخدام قدراته، و�إمكاناته ي�شعره بالنق�ص والدونية، 
وخيبة الأمل، مما يعر�ضه للقلق والت�شا�ؤم، و�أن الاعتقاد بفاعلية الذات يجعل الفرد �أعلى واقعية ورغبة في 

ال�سعي �إلى توظيف قدراته، وا�ستعداداته. 
وتو�صل��ت درا�سة علام )2008( �إلى وجود �أرب��ع ع�شرة �سمة تميز الأ�شخا�ص ال�سعداء عن غيرهم، ويمكن لأي 
�شخ�ص�� �أن ينميها في ذاته، وذلك �إذا توافرت لديه المعلومات الكافية عنها والدافع لامتلاكها، وهي: الدافعية 
والعم��ل الم�ستمر، وتقدير قيمة العمل، وال�سيطرة على القل��ق، والتفكير ب�إيجابية وتفا�ؤل، والتمتع ب�شخ�صية 
ذات �صح��ة جي��دة، وتحقيق ال��ذات، والتعاطف م��ع الآخرين، وتكوي��ن علاقات اجتماعي��ة، والتخطيط قبل 
القي��ام بالأعم��ال، وو�ضع حدود للطموحات، والتركيز على الحا�ضر والتمت��ع ب�شخ�صية متفتحة واجتماعية، 

والحد من الم�شاعر ال�سلبية، وتقدير �أهمية ال�سعادة.
النموذج النظري الذي يتبناه البحث:

اهت��م البح��ث الحالي باختب��ار النموذج البنائي الافترا�ضي ال��ذي يت�ضمن الت�أثيرات الت��ي يحتوي عليها �شكل 
)1(، وهي الت�أثيرات بين الذكاء الانفعالي، وفاعلية الذات، والرفاهة النف�سية، ودور الإنجاز المدرك وتحقيق 
ال��ذات في تف�سري� هذه الت�أثيرات. وتم و�ضع هذا النم��وذج في �ضوء نتائج الدرا�سات والبحوث ال�سابقة العربية 
والأجنبي��ة، الت��ي �أك��دت على وجود رابطة نظري��ة بين هذه المتغري�ات، �إلا �أن هذه الدرا�س��ات لم تف�سر �سبب 
وج��ود ه��ذه العلاقة بين المتغري�ات الثلاثة، ولم تتناول ه��ذه المتغيرات في نموذج واحد بح��ث ب�صورة مبا�شرة 
الت�أثيرات المتبادلة المبا�شرة وغير المبا�شرة بين الذكاء الانفعالي وفاعلية الذات والرفاهة النف�سية، من خلال 
نم��وذج �سبب��ي يف�سر بنية العلاقات الثلاثية بني� هذه المتغيرات، ودور الإنجاز وتحقي��ق الذات في تف�سير هذه 
العلاق��ة، وه��ذا ما ي�ؤكد �أهمية فه��م وتف�سير تلك العلاق��ات الثلاثية، بهدف التع��رف �إلى �أن �أي من المتغيرات 
ي�سب��ق الآخر �أو ي���ؤدي �إليه و�سبب هذا الاقتران بين تلك المتغيرات، والتعرف �إلى �أن تلك الخ�صائ�ص )الذكاء 
الانفع��الي وفاعلية الذات( تحدث ت�أثيرا في �إنجاز الف��رد وو�صوله للإ�شباع الحقيقي لرغباته، و�صولًا لم�ستوى 
تحقيق الذات وما ي�صاحبه من م�شاعر ال�سعادة والر�ضا عن الحياة، وبالتالي ال�شعور بالرفاهة النف�سية �أم لا. 

ويمكن ت�صور النموذج الذي يربط بين متغيرات البحث الحالي من خلال ال�شكل )1(.
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�شكل )1(: النموذج البنائي المتوقع للت�أثيرات المتبادلة لكل من الذكاء الانفعالي وفاعلية الذات والرفاهة النف�سية والإنجاز 
المدرك وتحقيق الذات

منهجية البحث إجراءاته:
منهج البحث: 

تم ا�ستخ��دام المنه��ج الو�صف��ي الارتباطي في هذا البحث، ذلك لأنه المنهج ال��ذي يمكننا من درا�سة الظاهرة كما 
هي موجودة في الواقع، وو�صفها و�صفاً دقيقاً، مما ي�ساعد على فهم العلاقات الموجودة بين الظواهر، والو�صول 

�إلى ا�ستنتاجات وتعميمات ت�ساعد في فهم �أعمق للظاهرة مو�ضوع البحث.
مجتمع البحث: 

تح��دد مجتمع البحث في طال�ب الجامعة، واقت�صرت الدرا�سة على طلاب كلية التربية- جامعة دمنهور، حيث 
بل��غ عدده��م )1320( طالبا وطالبة من طلاب الفرقتني� الأولى والرابعة، ويو�ضح جدول )1( توزيع مجتمع 

الدرا�سة.
جدول )1(: توزيع مجتمع البحث وفقًا لمتغيرات الفرقة الدرا�سية والتخ�ص�ص والنوع الاجتماعي

 المجموع الكلي لأفرادالفرقة الرابعةالفرقة الأولىالفرقة الدرا�سية
العينة �أدبيعلمي�أدبيعلميالتخ�ص�ص

�إناثذكور�إناثذكور�إناثذكور�إناثذكور�إناثذكورالنوع الاجتماعي
3525550800219161341221198

11401801320مجموع

عينة التحقق من �صلاحية الأدوات:
تم اختي��ار عين��ة مكونة من )170( طالبا وطالبة من طلاب الفرقة الثانية بطريقة ممثلة لمجتمع البحث من 
طلاب كلية التربية- جامعة دمنهور في العام الدرا�سي 2014/2013م بالف�صل الدرا�سي الثاني، بهدف الت�أكد 

من منا�سبة الأدوات و�صلاحيتها لمجتمع البحث. 
عينة البحث: 

ا�شتق��ت عين��ة البح��ث بطريقة ممثلة لمجتم��ع البحث من طلاب الفرقتني� الأولى والرابع��ة )جميع ال�شعب( 
بكلية التربية – جامعة دمنهور في العام الدرا�سي 2013/ 2014م بالف�صل الدرا�سي الثاني، 

 
 الذكاء الانفعالي فاعلية الذات

 الإنجاز المدرك

 تحقيق الذات

 الرفاهة النفسية
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وق��د بلغ��ت )691( طالب��ا وطالبة، منهم )91( ذك��ور، و)600( �إن��اث؛ ومنهم )551( طالب��ا وطالبة بالفرقة 
الأولى )147 علم��ي، 404 �أدبي(؛ و)140( طالبا وطالبة بالفرقة الرابعة )23 علمي، 117 �أدبي(، بمتو�سط 

عمري )19.45( �سنة، وانحراف معياري )1.246(، كما هو مو�ضح بجدول )2(.
جدول )2(: توزيع �أفراد العينة وفقًا لمتغيرات الفرقة الدرا�سية والتخ�ص�ص والنوع الاجتماعي

 المجموع الكليالفرقة الرابعةالفرقة الأولىالفرقة الدرا�سية
لأفراد العينة �أدبيعلمي�أدبيعلميالتخ�ص�ص

�إناثذكور�إناثذكور�إناثذكور�إناثذكور�إناثذكورالنوع الاجتماعي
29118333711581410391600

551140691مجموع

�أدوات البحث:
�أولًا: مقيا�س الذكاء الانفعالي: 

الانفع��الي ال��ذكاء  لمقيا���س  المعدل��ة  الن�سخ��ة  م��ن  مخت���صرة  ن�سخ��ة  ب�إع��داد   )2015( �إبراهي��م   قام��ت 
 ل��ـSalovey ،Mayer وCaruso ا)2002(، والت��ي تتك��ون م��ن )69( مف��ردة لاختي��ار �أ�صلح المف��ردات التي 
تتنا�س��ب م��ع طبيع��ة عينة الدرا�سة، ونتيج��ة لذلك تم حذف ع��دد )37( مفردة، و�أ�صب��ح المقيا�س في �صورته 
النهائية )32( مفردة، موزعة على �أربعة �أبعاد، كما هو مو�ضح في الجدول )3(، وتم حذف وجهين من المقيا�س 
الفرع��ي )�إدراك الانفع��الات من خلال ملام��ح الوجه( بناءً عل��ى ا�ستجابات طلاب عينة ح�س��اب الخ�صائ�ص 
ال�سيكومترية لهذا المقيا�س ب�أن هذين الوجهين غير مفهومين، وا�ستبدالهما بوجهين �آخرين قد تم ا�ستبعادهما 

من الن�سخة المعدلة لمقيا�س الذكاء الانفعالي لـSalovey ،Mayer وCaruso ا)2002(. 
جدول )3(: توزيع مفردات الن�سخة المخت�صرة لمقيا�س الذكاء الانفعالي على �أبعاده 

عدد مفرادت كل بعد�أرقام المفردات لكل بعدالبعدم
18-8�إدراك الانفعالات1
98 -16ا�ستخدام الانفعالات2
178 -24فهم الانفعالات3
258 -32�إدارة الانفعالات4

32مجموع مفردات مقيا�س الذكاء الانفعالي

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لمقيا�س الذكاء الانفعالي:
�أولًا: �صدق المقيا�س: 

تم ح�ساب �صدق الن�سخة المخت�صرة لمقيا�س الذكاء الانفعالي بالطرق الآتية :1- 1- ال�صدق الظاهري )�صدق 
المحكمني�(،  م��ن خلال عر�ض المقيا�س علي مجموعة من المحكمين المتخ�ص�صين من �أ�ساتذة علم النف�س التربوي 
وال�صح��ة النف�سي��ة وعددهم )10( محكمني� ، وقد تراوحت ن�سبة الاتفاق بني� المحكمين على جميع مفردات 
100%(.، حيث ا�ستبعدت  من المقيا�س الأ�صلي المف��ردات التي لا تتنا�سب مع طبيعة  المقيا���س م��ا بني� )%90 - 

المرحلة العمرية لعينة الدرا�سة الحالية.
ح�ساب معاملات الارتباط لأبعاد مقيا�س الذكاء الانفعالي بين الن�سخة المعدلة والن�سخة المخت�صرة: 	-1

       تم تطبي��ق الن�سخ��ة المخت���صرة لمقيا�س الذكاء الانفعالي على عين��ة قوامها )30( طالبة من طلاب كلية 
التربية- جامعة دمنهور، من عينة الخ�صائ�ص ال�سيكومترية والتي �سبق �أن طبق عليها الن�سخة المعدلة 

       لمقيا���س ال��ذكاء الانفعالي ل��ـSalovey ،Mayer وCaruso ا)2002(، وتم ح�ساب معامل الارتباط بين 
درجات الطلاب على الن�سختين المعدلة والمخت�صرة لمقيا�س الذكاء الانفعالي فكان م�ساوياً )0.91(، وهذا 

يدل على �صدق الن�سخة المخت�صرة للمقيا�س فى قيا�س ما و�ضعت من �أجله.
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جدول )4(: معاملات الارتباط لأبعاد مقيا�س الذكاء الانفعالي بين الن�سخة المعدلة والن�سخة المخت�صرة 

معامل الارتباطالبعدم
0.87�إدراك الانفعالات(1)
0.83فهم الانفعالات(2)
0.83ا�ستخدام الانفعالات(3)
0.77�إدارة الانفعالات(4)

0.91الدرجة الكلية للمقيا�س

ثانيًا: ثبات المقيا�س:
تم ح�س��اب ثبات االن�سخة المخت�صرة لمقيا�س الذكاء الانفع��الي بثلاث طرائق، هي: 1- الثبات بطريقة �إعادة 
التطبي��ق. 2- طريق��ة التجزئة الن�صفية.  3- الثبات بطريقة �ألفا كرونباخ. وقد جاءت معاملات الثبات كما 

تو�ضحها بيانات الجدول )5(. 
جدول )5(: معاملات الثبات للن�سخة المخت�صرة لمقيا�س الذكاء الانفعالي

الأبعادم
معاملات الثبات

�ألفا كرونباخالتجزئة الن�صفية�إعادة التطبيق
0.770.790.74�إدراك الانفعالات1
0.790.770.77ا�ستخدام الانفعالات2
0.820.780.77فهم الانفعالات3
0.770.800.78�إدارة الانفعالات4

0.780.780.76الدرجة الكلية للمقيا�س

يت�ضح من الجدول ارتفاع قيم معاملات الثبات مما يدلل على تمتع الن�سخة المخت�صرة لمقيا�س الذكاء الانفعالي 
بدرجة عالية من الثبات.

ثالثًا: الات�ساق الداخلي للمقيا�س: 
تم ح�س��اب الات�س��اق الداخل��ي ع��ن طريق ح�س��اب معامال�ت الارتباط بني� درجة كل بع��د من �أبع��اد المقيا�س 
والدرج��ة الكلية للمقيا�س، وقد تراوحت معامال�ت الارتباط بين الدرجة الكلية للمقيا�س ودرجات المقايي�س 

الفرعية المكونة له بين )0.66-0.80( مما يعطي م�ؤ�شراً جيداً على الات�ساق الداخلي للمقيا�س. 
ومما �سبق، يت�ضح �أن الن�سخة المخت�صرة لمقيا�س الذكاء الانفعالي تتمتع بدرجة منا�سبة من ال�صدق، والثبات، 

والات�ساق الداخلي، وبالتالي يمكن تطبيقها على عينة الدرا�سة الحالية.
:)Schwarzer &  Jerusalem, 1995( رابعاً: مقيا�س فاعلية الذات العامة

�أع��د Schwarzer وJerusalem ا)1981( مقيا���س فاعلي��ة الذات العامة، ويتك��ون المقيا�س من )20( مفردة 
في ن�سخت��ه الأولى باللغ��ة الألمانية، وعدل��ه Schwarzer ا)1993، 1995( �إلى )10( مفردات، و�أمام كل منها 
�أربع��ة اختي��ارات، ويختار المفحو�ص �إحداه��ا بو�ضع علامة )√( في الخانة التي تعبر ع��ن ر�أيه. فالفرد الذي 
يح���صل عل��ى �أعل��ى درجة تك��ون فاعلية ال��ذات لديه مرتفع��ة، والفرد ال��ذي يح�صل على درج��ات �أقل تكون 

فاعلية الذات لديه منخف�ضة )�إبراهيم، 2015(. 
وتم تعري��ب المقيا���س ومراجعة الترجمة مع بع�ض �أع���ضاء هيئة التدري�س المتخ�ص�ني�ص في اللغة الإنجليزية 
وعل��م النف�س الترب��وي، حيث تم تعديل �صياغة مف��ردات المقيا�س بما يتنا�سب مع المجتم��ع الم�صري، حيث تتم 
الا�ستجاب��ة على المقيا�س ب�أح��د الاختيارات التالية )�صحيح تمامًا، �صحيح بدرج��ة متو�سطة، �صحيح بدرجة 
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قليل��ة، غري� �صحي��ح على الإطال�ق(، ويح���صل الطالب على �أرب��ع درجات، وثال�ث درجات، ودرجتني�، ودرجة 
واح��دة، عل��ى الترتيب للمفردات الم�صاغة في الاتج��اه الموجب لفاعلية الذات العامة، وم��ن ثم ف�أق�صى درجة 
يمك��ن �أن يح���صل عليها الم�ستجيب على جميع مفردات المقيا�س )40( درج��ة، بينما �أقل درجة يمكن �أن يح�صل 

عليها )10( درجات )�إبراهيم، 2015(.
الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لمقيا�س فاعلية الذات:

�أولًا: �صدق المقيا�س:  
تم ح�س��اب �صدق الترجمة )Translation Validity(، بع��د ترجمة مفردات المقيا�س، تم عر�ضه في �صورته 
الأولي��ة عل��ى مجموعة م��ن المتخ�ص�ني�ص في علم النف���س الترب��وي، وال�صحة النف�سي��ة، واللغ��ة الإنجليزية، 
وعدده��م )11( محكما؛ لإبداء ملاحظاتهم حول بن��ود المقيا�س في �ضوء تعريف فاعلية الذات؛ وذلك للحكم 
عل��ى مدى �صلاحية كل مفردة لقيا�س م��ا و�ضعت لقيا�سه، بالإ�ضافة �إلى التعرف �إلى ملاءمة مفردات المقيا�س 
لعين��ة الدرا�سة من طلاب الجامعة، وكذلك الحكم على �صح��ة الترجمة وال�صياغة اللغوية لمفردات المقيا�س. 

وقد تراوحت ن�سبة الاتفاق بين المحكمين على جميع مفردات المقيا�س ما بين )90.91 -%100(.
ثانيًا: التحقق من ثبات المقيا�س: 

تم ح�س��اب ثب��ات مقيا���س فاعلي��ة ال��ذات العامة بثال�ث طرائق، ه��ي: 1- الثب��ات بطريقة �إع��ادة التطبيق. 
2-طريق��ة التجزئة الن�صفي��ة.  3- الثبات بطريقة �ألفا كرونباخ. وقد ج��اءت معاملات الثبات كما تو�ضحها 

بيانات الجدول )6(. 
جدول )6(: معاملات الارتباط بين درجة كل مفردة من مفردات مقيا�س فاعلية الذات والدرجة الكلية

معامل الارتباطالمفرداتمعامل الارتباطالمفردات
10.5460.67
20.6370.69
30.6680.68
40.4990.52
50.46100.67

ومم��ا �سب��ق، يت�ضح �أن مقيا�س فاعلية ال��ذات يتمتع بدرجة منا�سبة من ال�صدق، والثب��ات، والات�ساق الداخلي، 
لا�ستخدامه فى الدرا�سة الحالية، وبالتالي يمكن تطبيقه على عينة البحث الحالي.

ثالثاً: مقيا�س الإنجاز المدرك )Scale Perceived Achievement( )�إبراهيم،  2015(:
ال���صورة النهائي��ة للمقيا�س: تكون المقيا�س فى �صورته النهائية من )40( مفردة بع�ضها �سالب والآخر موجب، 
وقد تم توزيع هذه المفردات ب�صورة منتظمة بالن�سبة للأبعاد )تقييم الإنجاز – التقبل والر�ضا عن الإنجاز(.

التحقق من �صدق المقيا�س:  	.1
تم ح�س��اب ���صدق المحتوى للمقيا�س بعر�ض�� مفردات المقيا�س ف��ى �صورته الأولية وعدده��ا )46( مفردة على 
مجموع��ة م��ن المتخ�ص�صين فى مجال علم النف�س الترب��وي وال�صحة النف�سية، وعدده��م )11( محكما، بهدف 
الحك��م على م��دى ملاءمة وارتباط البعد بالمقيا���س، ومدى انتماء المفردات لكل بعد م��ن �أبعاد المقيا�س، ومدى 
ملاءم��ة �صياغ��ة المفردات لعينة الدرا�سة، و�صح��ة ال�صياغة اللغوية لعب��ارات المقيا�س، ومن خلال ملاحظات 
ومقترح��ات المحكمني� تم تعديل �صياغة بع�ض مفردات المقيا�س، وقد تراوح��ت ن�سب الاتفاق بين المحكمين في 
جمي��ع مف��ردات المقيا�س م��ا بين )90.91 -100%(، وتم حذف المفردات التى نال��ت ن�سبة اتفاق �أقل من %90، 
وبذل��ك �أ�صب��ح عدد مفردات المقيا�س )40( مفردة، تكون منها المقيا���س بعد التحكيم، وهي المفردات التى نالت 

% ف�أكثر. ن�سبة اتفاق 90 
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التحقق من ثبات المقيا�س:  	.2
تم التحق��ق م��ن ثب��ات مقيا���س الإنجاز الم��درك بثال�ث طرائ��ق: 1- بطريقة �إع��ادة التطبي��ق. 2- طريقة 
التجزئ��ة الن�صفية. 3- الثبات بطريقة �ألفا كرونب��اخ. وقد جاءت معاملات الثبات كما تو�ضحها بيانات 

الجدول )7(. 
جدول )7(: معاملات الثبات لأبعاد مقيا�س الإنجاز المدرك

الأبعادم
معاملات الثبات

�ألفا كرونباخالتجزئة الن�صفية�إعادة التطبيق
0.840.890.82التقييم الذاتي1
0.870.900.79تقييم الآخرين2
0.830.860.76التقبل والر�ضا عن الإنجاز3

0.840.880.80الدرجة الكلية للمقيا�س

يت���ضح م��ن الجدول ارتف��اع قيم معاملات الثبات، مما يدل على تمتع مقيا�س الإنج��از المدرك بدرجة عالية من 
الثب��ات، كم��ا تم التحقق من الات�ساق الداخل��ي للمقيا�س من خلال ح�ساب الات�س��اق الداخلي بطريقة ح�ساب 
معامال�ت الارتب��اط بني� درج��ة كل بعد م��ن �أبعاد مقيا���س الإنجاز الم��درك والدرج��ة الكلي��ة للمقيا�س، وقد 
تراوح��ت معاملات الارتباط بين الدرجة الكلية للمقيا�س ودرج��ات �أبعاد المقيا�س بين )0.672-0.864(، مما 

يعطي م�ؤ�شراً جيداً على الات�ساق الداخلي للمقيا�س، ويو�ضح الجدول التالي تلك النتائج.
رابعاً: مقيا�س تحقيق الذات )�إبراهيم، 2015(: 

يتكون المقيا�س فى �صورته النهائية من )36( مفردة بع�ضها �سالب والآخر موجب، وقد تم توزيع هذه المفردات 
ب�صورة منتظمة بالن�سبة للأبعاد )�إدراك الذات – ت�أكيد الذات – التقبل والر�ضا عن الإنجاز(.   

�صدق المقيا�س:  	.1
تم التحق��ق من تم ح�ساب �صدق المحتوى للمقيا�س بعر�ض�� مفرداته فى �صورته الأولية وعددها )51( مفردة 
عل��ى )11( محكم��ا من المتخ�ص�صين فى مجال علم النف�س وال�صحة النف�سية، ومن خلال ملاحظات ومقترحات 
المحكمني� تم تعدي��ل �صياغ��ة بع�ض مفردات المقيا���س، وقد تراوح��ت ن�سبة الاتفاق بين المحكمني� على جميع 
مف��ردات المقيا���س م��ا بني� )90.91 -100%(،  وتم ح��ذف المف��ردات الت��ى نال��ت ن�سب��ة اتف��اق �أقل م��ن 90 % 
للمحكمني� على مف��ردات المقيا�س فى �صورت��ه الأولية، وبذلك �أ�صب��ح عدد مفردات المقيا���س )36( مفردة فى 

�صورته بعد التحكيم، )12( مفردة لكل بعد، وهى المفردات التى نالت ن�سبة اتفاق 90 % ف�أكثر.
ثبات المقيا�س:   	.2

تم التحقق من ثبات مقيا�س الإنجاز المدرك بثلاث طرائق: 1- بطريقة �إعادة التطبيق.2- طريقة التجزئة 
الن�صفية. 3- الثبات بطريقة �ألفا كرونباخ، وقد جاءت معاملات الثبات كما تو�ضحها بيانات الجدول )8(. 

جدول )8(: معاملات الثبات لأبعاد مقيا�س تحقيق الذات

الأبعادم
معاملات الثبات

�ألفا كرونباخالتجزئة الن�صفية�إعادة التطبيق
0.720.700.74�إدراك الذات1
0.830.790.78ت�أكيد الذات2
0.760.760.73التقبل والر�ضا عن الذات3

0.770.750.74الدرجة الكلية للمقيا�س
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ويت���ضح م��ن الجدول )8( ارتفاع قيم معاملات الثبات مما يدل عل��ى تمتع مقيا�س تحقيق الذات بدرجة عالية 
م��ن الثب��ات، ومما �سبق يت�ضح �أن المقيا�س على درجة منا�سبة من ال���صدق والثبات ي�سمح بتطبيقه فى الدرا�سة 
الحالية، كما تم التحقق من الات�ساق الداخلي للمقيا�س بطريقة ح�ساب معاملات الارتباط بين درجة كل بعد 
م��ن �أبعاد المقيا�س والدرج��ة الكلية للمقيا�س، وقد تراوحت معاملات الارتباط بني� الدرجة الكلية للمقيا�س 
ودرج��ات الأبعاد الفرعية المكونة له بين )0.580-0.605( وهي جميعاً دالة عند م�ستوي )0.01(، مما يعطي 
م�ؤ�شراً جيداً على الات�ساق الداخلي للمقيا�س، ومما �سبق يت�ضح �أن المقيا�س يتمتع بدرجة منا�سبة من ال�صدق، 

والثبات، والات�ساق الداخلي، وبالتالي يمكن تطبيقه على عينة البحث الحالية.
نتائج البحث: 

ين�ص�� الفر�ض�� على "يمك��ن التو�صل �إلى نم��وذج بنائي يف�س��ر بنية العلاقات بني� متغري�ات الدرا�سة الحالية 
)ال��ذكاء الانفع��الي – فاعلية ال��ذات – الرفاهة النف�سي��ة( في �ضوء متغيري الإنجاز الم��درك وتحقيق الذات 

لدى طلاب الجامعة". 
 ،)LISREL8.8( ببرنام��ج )Path Analysis( وللتحق��ق من �صح��ة هذا الفر�ض تم ا�ستخ��دام تحليل الم�س��ار
وقد �أ�سفرت النتائج عن التو�صل �إلى نموذج تحليل الم�سار بين متغيرات الدرا�سة والمو�ضح بال�شكل )2(، ويو�ضح 

جدول )9( م�ؤ�شرات الملاءمة للنموذج المقترح التي تم التو�صل �إليها با�ستخدام البرنامج.
جدول )9(: م�ؤ�شرات جودة المطابقة لبيانات النموذج المفتر�ض لدى طلاب الجامعة

القيمة الدالة على ح�سن الملاءمةقيمة الم�ؤ�شرم�ؤ�شر الملاءمة
غير دالة77.48 (5 ،0.001) مربع كاي )درجات الحرية، الدلالة(

�أقل من 15.4962مربع كاي/درجات الحرية
�أقل من RMSEA0.210.07 )حدود الثقة(

IFI0.810.95

NNFI0.610.95

CFI0.810.95

يت���ضح من الجدول )9( ع��دم ملاءمة النموذج للبيانات، فقد كانت قيمة مرب��ع كاي )77.48( دالة �إح�صائياً، 
وقيم��ة الن�سب��ة بني� مرب��ع كاي ودرجات الحري��ة )15.496(، وه��ي قيمة مرتفع��ة تدل عل��ى التناق�ض بين 
 Root Mean Square( النم��وذج والبيان��ات، كم��ا كان��ت قيم��ة م�ؤ�شر جذر متو�س��ط مربع خط���أ التقري��ب
Error of Approximation-RMSEA( مرتفع��ة )0.21(، و�أي���ضاً كان��ت قي��م م�ؤ���شر الملاءم��ة التزايدي 
 )Non-Normed Fit Index-NNFI( وم�ؤ���شر الملاءم��ة غير المعياري )Incremental Fit Index-IFI(

وم�ؤ�شر الملاءمة المقارن )Incremental Fit Index-IFI( منخف�ضة.
ولتح�سني� ملاءم��ة النموذج قام الباحثان بمراجعة البارامترات المقترح��ة لتح�سين ملاءمة النموذج لاختيار 
البارامرت�ات الت��ي عند �إ�ضافته��ا للنموذج تتح�س��ن ملاءمته؛ بحي��ث لا تتعار�ض هذه البارامرت�ات مع فرو�ض 

النموذج، كما يجب �أن تكون منطقية، ولا تتعار�ض مع الإطار النظري ونتائج الدرا�سات ال�سابقة. 
جدول )10(: م�ؤ�شرات جودة المطابقة لبيانات النموذج المفتر�ض لدى طلاب الجامعة بعد التعديل

القيمةالم�ؤ�شرالقيمةالم�ؤ�شر
(x2) 23.91كاNFI0.99

(df) 2درجة الحريةPGFI0.13

Sig 0.14م�ستوى الدلالةAGFI0.97

RFI0.96GFI1
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جدول )10(: يتبع 

القيمةالم�ؤ�شرالقيمةالم�ؤ�شر
IFI1CACI102.70

CFI1AIC30

PNFI0.20ECVI0.087

NNFI0.98RMR0.029

RMSEA0.053

وق��د �أ���شارت النتائج �إلى �صدق هذا النموذج، حي��ث حقق م�ؤ�شرات ح�سن مطابقة، وكان��ت قيمة كا2 غير دالة 
�إح�صائي��اً، وم�ؤ���شر ال�صدق الزائ��ف المتوقع للنموذج الحالى �أق��ل من نظيره للنموذج الم�شب��ع، كما �أن قيم بقية 
الم�ؤ���شرات و�صل��ت �إلى القيم��ة المثالي��ة ل��كل م�ؤ�شر، مم��ا يدل عل��ى مطابقة النم��وذج الجيدة للبيان��ات مو�ضع 

الاختبار، وجاءت النتائج كما يو�ضحها جدول )11(.
جدول )11(:الت�أثيرات التى يحتوى عليها نموذج تحليل الم�سار بعد ح�سابه ببرنامج )Lisrel 8.8( وقيمة )ت( والخط�أ 

المعياري

المتغير المت�أثر
الرفاهة النف�سيةتحقيق الذاتالإنجاز المدرك

تخالت�أثيرتخالت�أثيرتخالت�أثير
2.55*0.130.052الذكاء الانفعالي

2.77**8.630.950.34**8.471.240.14**1.180.14فاعلية الذات
 2.57*9.660.320.12**0.490.051الإنجاز المدرك
 3.92**0.450.12تحقيق الذات

خ = الخطا المعياري لتقدير الت�أثير.
** دال عند م�ستوى )0.01(. 

* دال عند م�ستوى )0.05(.

يت�ضح من جدول )11(، ما يلى: وجود ت�أثير موجب دال �إح�صائياً عند م�ستوى )0.01( فاعليةلفاعلية الذات 
عل��ى الإنجاز الم��درك. وجود ت�أثير موج��ب دال �إح�صائياً عند م�ستوى )0.05( لل��ذكاء الانفعالي على تحقيق 
الذات. وجود ت�أثير موجب دال �إح�صائياً عند م�ستوى )0.01( لكل من فاعليةفاععلية الذات والإنجاز المدرك 
عل��ى تحقي��ق الذات. وجود ت�أثري� موجب دال �إح�صائياً عن��د م�ستوى )0.01( لفاعلية ال��ذات وتحقيق الذات 
عل��ى الرفاهة النف�سي��ة. وجود ت�أثير موجب دال �إح�صائياً عند م�ستوى )0.05( للإنجاز المدرك على الرفاهة 

النف�سية. 
ت�ري�ش قي��م مربع معام��ل الارتباط المت��ع R2 �أو معام��ل التحديد للمع��ادلات البنائي��ة لتحليل الم�س��ار )0.17(، 
)0.46(، )0.22( �إلى �أن العلاق��ة الخطية بالمعادلات متو�سط��ة، و�أن م�ستوى الدلالة العملية للبناء المو�صوف 

ا. في المعادلات متو�سط �أي�ضً
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�شكل )2(: الم�سار التخطيطي للت�أثيرات التي يحتوي عليها نموذج تحليل الم�سار
وق��د حظ��ى نموذج تحليل الم�سار بم�ؤ�شرات مطابقة جيدة حيث كانت قيم��ة )كا2( غير دالة �إح�صائياً، وم�ؤ�شر 
ال���صدق الزائ��ف المتوقع للنموذج الحالى �أقل من نظيره للنموذج الم�شبع، كما �أن قيم بقية الم�ؤ�شرات و�صلت �إلى 
القيم��ة المثالي��ة ل��كل م�ؤ�شر، مما يدل على مطابق��ة النموذج الجي��دة للبيانات مو�ضع الاختب��ار، كما يو�ضحها 

جدول )10(. 
ومن ال�شكل )2( والجدول )10( يمكن �صياغة معادلات الم�سار للعلاقات التى يحتوى عليها نموذج تحليل الم�سار 

فى ال�صور التالية:  

1.18× فاعلية الذات.............................)1)  + الإنجاز المدرك =  100.79 

حي��ث بل��غ مربع معام��ل الارتباط المت��ع R2 ا)0.17(، وبلغ ت�أثير خط���أ المتغير )170.28(، وبل��غ الخط�أ المعياري 
لتقدير الت�أثير )13.00(، كما بلغت قيمة ت )13.10(.

0.49× الإنجاز المدرك + 1.24× فاعلية الذات 0.31 × الذكاء الانفعالي .............................)2)  + تحقيق الذات = 18.81 

حي��ث بل��غ مربع معام��ل الارتباط المت��ع  R2 ا)0.46( وبلغ ت�أثير خط���أ المتغير )149.66(، وبل��غ الخط�أ المعياري 
لتقدير الت�أثير )8.07(، كما بلغت قيمة ت )2.33(.

الرفاهة النف�سية =  82.54 + 0.32× الإنجاز المدرك +  0.45× تحقيق الذات + 0.95× فاعلية الذات.............................)3)

حي��ث بلغ مرب��ع معامل الارتب��اط المتع R2 ا)0.22( وبل��غ ت�أثير خط�أ المتغري� )705.25(، وبلغ الخط���أ المعياري 
لتقدير الت�أثير )14.38(، كما بلغت قيمة ت )5.74(.

جدول )12(: الت�أثيرات المخت�صرة التى يحتوى عليها نموذج تحليل الم�سار بين متغيرات الدرا�سة بعد ح�سابه ببرنامج 
)Lisrel 8.8(

المتغير المت�أثر
الرفاهة النف�سيةتحقيق الذاتالإنجاز المدرك

تخالت�أثيرتخالت�أثيرتخالت�أثير
 2.14*0.0610.029 2.55 *0.00.130.052الذكاء الانفعالي

 7.20**12.332.160.30**8.471.820.15**1.180.14فاعلية الذات

خ = الخطا المعياري لتقدير الت�أثير.
** دال عند م�ستوى )0.01(. 

* دال عند م�ستوى )0.05(.
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يت���ضح م��ن الجدول )12( ما يلى: وجود ت�أثير موجب دال �إح�صائي��اً عند م�ستوى )0.01( لفاعلية الذات على 
الإنجاز المدرك. وجود ت�أثير موجب دال �إح�صائياً عند م�ستوى )0.05( للذكاء الانفعالي على تحقيق الذات. 
وجود ت�أثير موجب دال �إح�صائياً عند م�ستوى )0.01( لفاعلية الذات على تحقيق الذات. وعدم وجود ت�أثير 
دال �إح�صائيً��ا للذكاء الانفعالي على الإنجاز المدرك. وج��ود ت�أثير موجب دال �إح�صائياً عند م�ستوى )0.05( 
لل��ذكاء الانفع��الي على الرفاهة النف�سي��ة. وجود ت�أثير موج��ب دال �إح�صائياً عند م�ست��وى )0.01( لفاعلية 

الذات على الرفاهة النف�سية. 
ت�ري�ش قي��م مرب��ع معام��ل الارتب��اط المت��ع R2 �أو معام��ل التحدي��د للمع��ادلات البنائي��ة المخت���صرة لتحلي��ل 
الم�س��ار)0.17(، )0.31(، )0.13( �إلى �أن العلاق��ة الخطي��ة بالمعادلات متو�سط��ة، و�أن م�ستوى الدلالة العملية 

ا. للبناء المو�صوف في المعادلات متو�سط �أي�ضً

الإنجاز المدرك = 1.18 × فاعلية الذات + 0.0 × الذكاء الانفعالي...............)1)

حيث بلغ مربع معامل الارتباط المتع R2 ا)0.17(، وبلغ ت�أثير خط�أ المتغير )170.28(.

الانفعالي................)2) تحقيق الذات = 1.82 × فاعلية الذات + 0.13× الذكاء 

حيث بلغ مربع معامل الارتباط المتع R2 ا)0.31(، وبلغ ت�أثير خط�أ المتغير )190.35(.

الرفاهة النف�سية = 2.16 × فاعلية الذات + 0.061 × الذكاء الانفعالي........)3)

حيث بلغ مربع معامل الارتباط المتع R2 ا)0.13(، وبلغ ت�أثير خط�أ المتغير )786.01(.
�أو�ضح��ت النتائج وج��ود ت�أثير دال �إح�صائياً لفاعلي��ة الذات على الإنجاز المدرك، وتحقي��ق الذات، والرفاهة 
النف�سي��ة، ووج��ود ت�أثري� دال �إح�صائي��اً لكل من فاعلي��ة الذات والإنج��از المدرك على تحقيق ال��ذات، وكذلك 
وج��ود ت�أثري� دال �إح�صائي��اً لكل من فاعلية ال��ذات والإنجاز الم��درك وتحقيق الذات على الرفاه��ة النف�سية، 
ا وجود ت�أثري� دال �إح�صائياً لكل من الذكاء الانفعالي وفاعلية الذات على تحقيق الذات، وكذلك  ويت���ضح �أي�ضً
وج��ود ت�أثري� دال �إح�صائياً لكل م��ن الذكاء الانفعالي وفاعلية الذات على الرفاه��ة النف�سية، حيث كان �أعلى 

ت�أثير لفاعلية الذات، يليه الإنجاز المدرك، ثم تحقيق الذات، و�أخيًرا الذكاء الانفعالي.
يت���ضح من النتائج وجود ت�أثري� موجب دال �إح�صائياً عند م�ستوى )0.01( لفاعلية الذات على الإنجاز المدرك 
 Adeyemo ،)2006( ل��دى طال�ب الجامعة. وتتفق مع نتائ��ج الدرا�سة الحالية درا�س��ة كل من البنا و�س��رور
ا)2007(، �أب��و العال� )2011(، ودرا�س��ة �إبراهي��م )2011(. وتتفق مع ر�ؤية الباحثين ما ذهب��ت �إليه �إبراهيم 

)2011( ب���أن ال�شع��ور بفاعلية الذات يعتبر عاملا حا�سم��ا في النجاح �أو الف�شل في المواقف الحياتية المختلفة، 
ولذل��ك فه��ي تعتبر م��ن �أهم ميكانيزم��ات ال�شخ�صية، كم��ا �أن �إ�صدار التوقع��ات الذاتي��ة ال�صحيحة عن قدرة 
الفرد للقيام بمهام �أو �أن�شطة معينة وبذل الجهد والمثابرة لتحقيق ذلك هو الذي ي�ؤدي �إلى النجاح والإنجاز، 
ف���إدراك الف��رد لكفاءته �أو فاعلية �إمكاناته وقدراته هي التي تحدد �سلوك الفرد وكيفية �أدائه، ومواجهة ما 
يقابله من تحديات، بالإ�ضافة �إلى �أن اعتقاد الفرد بالنجاح في �شيء معين نتيجة �إدراكه لإمكاناته الج�سمية 

والاجتماعية والانفاعلية ت�ؤثر بالتالي على اختياره للأن�شطة �أو المجالات التي يحقق فيها نجاح.
ويت���ضح م��ن الج��دول )12( وج��ود ت�أثري� موج��ب دال �إح�صائي��اً عن��د م�ست��وى )0.01( لفاعلية ال��ذات على 
 Singh ،)2008(ا Moeini et al. الرفاه��ة النف�سي��ة. وتتف��ق مع نتائ��ج الدرا�سة الحالي��ة درا�س��ة كل م��ن 
ا)2009(، في وج��ود علاق��ة موجب��ة ودال��ة بني� فاعلي��ة ال��ذات   Udainiyaو Singh,(2009)Mansiو

والرفاهة النف�سية، و�أن فاعلية الذات من المنبئات القوية بالرفاهة النف�سية.
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ويف�سر الباحثان وجود ت�أثير لفاعلية الذات على الرفاهة النف�سية ب�أن الأفراد ذوي فاعلية الذات المرتفعة 
ي�ستطيع��ون مواجه��ة م��ا يقابلهم من �ضغوط و�إحباط��ات ولديهم ثقة ف��ى قدراتهم على �أداء المه��ام المطلوبة، 
ويميل��ون �إلى التعل��م والإنج��از �أكث�ر م��ن غيره��م ذوي فاعلي��ة ال��ذات المنخف���ضة، ويبذلون جه��ود �أكبر عند 
محاولتهم �إنجاز مهمات معينة، وهم �أكثر �إ�صراراً عند مواجهة ما يعيق تقدمهم ونجاحهم، ويتمتعون بالحياة 
لأنه��م ي�شارك��ون فى الحياة ب�شكل كبير نظ��رًا لتفاعلهم مع الآخرين ونجاحهم في �إقام��ة علاقات �إيجابية مع 
الآخرين، و�شعورهم بالإنجاز والكفاءة يجعلهم ي�شعرون بال�سعادة والر�ضا عن حياتهم ومن ثم يزداد �إقبالهم 
عل��ى الحي��اة وتفاعله��م في هذه الحياة ور�ضاه��م عن �أنف�سهم وع��ن الآخرين وعن الو�سط ال��ذي يعي�شون فيه، 

وبالتالي ال�شعور بالرفاهة النف�سية.
و�أ���شارت النتائ��ج في الج��دول )12( �إلى وجود ت�أثير لل��ذكاء الانفعالي وفاعلية ال��ذات والإنجاز على تحقيق 
ال��ذات، ويف�سر الباحث��ان ذلك ب�أن الطلاب الواعني� لذواتهم ولديهم القدرة عل��ى �إدارة انفعالاتهم والتعامل 
م��ع الآخري��ن ي�ؤدي ذلك �إلى تح�سين معتقداته��م عن قدراتهم لأداء �شيء ما، وه��ذا ينعك�س في امتلاك �صورة 
�إيجابي��ة ع��ن ذواتهم ت�ؤهله��م للإنجاز والنجاح في الحياة وم��ا ي�صاحبه من م�شاعر تحقي��ق ذواتهم. كما يرى 
الباحث��ان �أن الف��رد الذي لديه وعي بانفعالاته و�إداراتها وتنظيمه��ا تتح�سن لديه معتقداته عن قدرته على 

�أداء �شيء ما، وبالتالي ي�شعر بال�سعادة والر�ضا عن حياته.
��ا �إلى وجود ت�أثير لفاعلية ال��ذات على الرفاهة النف�سية. وتعنى ه��ذه النتائج �أنه كلما  و�أ���شارت النتائ��ج �أي�ضً
كان الف��رد واثقا من نف�سه ي�شعر بقيمته وتقدير الآخرين له كلما �شعر بالرفاهة النف�سية. ويف�سر الباحثان 
ذلك ب�أن الأفراد ذوى فاعلية الذات المرتفعة لديهم الرفاهة النف�سية �أف�ضل، وهم �أكثر ثقة ومثابرة ولديهم 
طموحات عالية و�أكثر �إلتزامًا بتحقيق الأهداف التي اختاروها، والأفراد ذوى فاعلية الذات المرتفعة قادرون 
على �إدارة التعامل مع خبرات التهديد �أكثر من الأفراد ذوى فاعلية الذات المنخف�ضة الذين يعانون من ال�ضغط 

و�ضعف م�ستوى �أدائهم في المواقف ال�ضاغطة.
وي��رى الباحث��ان �أن ال��ذكاء الانفعالي وفاعلية الذات لهم��ا ت�أثير على تحقيق الذات، حي��ث �إن ارتفاع الذكاء 
الانفع��الي ي���ؤدى �إلى زي��ادة ثقة الفرد ف��ى قدراته و�إمكانياته، وتح��دى المهام ال�صعب��ة، والمثابرة فى تحقيق 
�أهدافه، والقدرة على التعامل مع المواقف الاجتماعية المحيطة به، حيث �أكد باندورا �أن فاعلية الذات �إحدى 
محددات التعلم الهامة، و�أنها نتاج للمقدرة ال�شخ�صية، وتمثل مر�آة معرفية للفرد ت�شعره بقدرته على التحكم 
ف��ى البيئة. فالقدرة على معرفة وفهم وتقدير م�شاع��ر الآخرين، والقدرة على التعامل مع الآخرين بطريقة 
�إيجابي��ة من خال�ل بناء وا�سع من العلاقات، كذل��ك القدرة على الا�ستمرار في علاق��ات مر�ضية مع الآخرين؛ 
وم��ن ث��م ي�ؤدي ذلك �إلى �شعور الف��رد بالر�ضا عن ذاته وعن حيات��ه، و�أن لديه �شع��ورا بال�سيطرة على حياته 
والا�ستمتاع بالحياة والثقة في قدراته على التعامل مع �صعوبات و�ضغوط الحياة؛ الأمر الذي ينعك�س �إيجابيًا 

على الرفاهة النف�سية.
كم��ا يت���ضح من ه��ذا الفر�ض وجود ت�أثري� موج��ب دال �إح�صائياً عند م�ست��وى )0.05( لل��ذكاء الانفعالي على 
الرفاه��ة النف�سي��ة لدى طال�ب الجامعة. ويتف��ق الباحثان م��ع درا�سة ال�شربين��ي )2007( ب���أن التمتع بقدر 
منا�س��ب م��ن ال�ضبط لانفعالاتن��ا، وا�ستخدامها بطريقة ملائم��ة يمكننا من مجابهة الاحباط��ات وال�صراعات 
والتحكم في النزوات، وبالتالي يخف�ض من حالة التوتر والقلق التي تنتاب الفرد، كما �أن تمتع الفرد بالقدرة 
عل��ى مواجه��ة الم�شكلات متخذًا من ذلك �أف���ضل البدائل لحلها، وغياب الأعرا�ض المر�ضي��ة النف�سية والبدنية، 
ف�إن الفرد ي�صبح متمتعا بعلاقات �إيجابية مع الأ�سرة والآخرين، و�إحراز تقدم �أكاديمي، هذا ف�ضلًا عن الر�ضا 

عن حياته التعليمية، والر�ضا عن الحياة والا�ستمتاع بها.
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النتائج:
�أو�ضح��ت نتائ��ج البح��ث وج��ود ت�أثري� دال �إح�صائي��اً لفاعلي��ة الذات عل��ى الإنجاز الم��درك، وتحقي��ق الذات، 
والرفاه��ة النف�سي��ة، ووجود ت�أثري� دال �إح�صائياً لكل من فاعلية الذات والإنجاز الم��درك على تحقيق الذات، 
وكذل��ك وج��ود ت�أثري� دال �إح�صائي��اً ل��كل من فاعلي��ة الذات والإنج��از المدرك وتحقي��ق الذات عل��ى الرفاهة 
ا وجود ت�أثير دال �إح�صائياً لكل من الذكاء الانفعالي وفاعلية الذات على تحقيق الذات،  النف�سية، ويت�ضح �أي�ضً
وكذلك وجود ت�أثير دال �إح�صائياً لكل من الذكاء الانفعالي وفاعلية الذات على الرفاهة النف�سية، حيث كان 
�أعل��ى ت�أثري� لفاعلية ال��ذات، يليه الإنجاز المدرك، ثم تحقي��ق الذات، و�أخيًرا الذكاء الانفع��الي. كما �أ�سفرت 
النتائ��ج للتو�صل �إلى نموذج بنائي �سببي يف�سر م�سار العلاق��ات والت�أثيرات المبا�شرة وغير المبا�شرة بين الذكاء 

الانفعالي وفاعلية الذات والرفاهة النف�سية لدى طلاب الجامعة.
التوصيات:

بناءً على النتائج التي تو�صلت �إليها الدرا�سة الحالية، يو�صي الباحثان بما يلي:  
الاهتمام بمدى اندماج الطلاب في الحياة الجامعية لتوفير الاختيارات وفر�ص الم�شاركة في الأن�شطة. 	.1

تق��ديم برامج وقائية لتوعية الطال�ب والقائمين على رعاية ال�شباب لفه��م الجوانب المختلفة للاهتمام  	.2
بالرفاهة النف�سية للطلاب.

تهيئ��ة المناخ الجامعي الذي يجعل الطلاب ي�شعرون بقيمته��م الذاتية داخل مجتمعهم، وي�ساعد الطلاب  	.3
عل��ى الإ�شباع الحقيقي لحاجاتهم ورغباتهم و�صولًا �إلى م�ست��وى تحقيق ذواتهم وما ي�صاحبه من م�شاعر 

ال�سعادة والر�ضا عن الحياة وبالتالي ال�شعور بالرفاهة النف�سية.
���ضرورة �إ���شراك طال�ب الجامعة في تقيي��م م�ستوى �إنجازه��م، مما ي�ساعده��م على تقبله��م ور�ضاهم عن  	.4
م�ستوى �إنجازهم، والاهتمام بالإر�شاد النف�سي والأكاديمي، و�ضرورة و�ضع خطط وا�ستراتيجيات ت�ساعد 
الطال�ب عل��ى تنمي��ة الجوان��ب الإيجابي��ة وتحقي��ق الإنجاز والنج��اح في �ضوء م��ا لديهم م��ن خ�صائ�ص 

انفاعلية ودافعية.
تق��ديم برام��ج �إر�شادية تعتمد على النموذج المقترح ونتائج الدرا�س��ة لتنمية قدرة الطلاب على ا�ستثمار  	.5
قدراته��م و�إمكاناته��م وتطويرها نحو الإبداع والابتكار وح�سن توظيفه��ا �سعيًا �إلى تنمية تحقيق الذات 

لديهم حتى يحققوا �أكبر قدر من الإنجازات التي ت�شعرهم بال�سعادة والر�ضا.
�ضرورة التوجه لقيا�س جودة الحياة الجامعية، حيث يت�ضمن قيا�س جودة الخدمة التعليمية، بالإ�ضافة  	.6
لقيا���س جودة الحي��اة النف�سية في الجامعة متمثلة في درجة ر�ضا الطال��ب و�سعادته بالاندماج في الحياة 

الجامعية.
البحوث المقترحة: 

انطلاقًا من الجوانب التي لم يتمكن الباحثان من درا�ستها، يقترح الباحثان بحث المو�ضوعات التالية:
العلاقة بين الرفاهة النف�سية وتحقيق الذات لدى المتفوقين درا�سيًا والعاديين والمت�أخرين درا�سيًا. 	.1

	�أثر برنامج تدريبي لتنمية فاعلية الذات في تح�سين الرفاهة النف�سية لدى طلاب الجامعة. .2

نمذجة العلاقات ال�سببية بين الإنجاز وتحقيق الذات والرفاهة النف�سية لدى طلاب الجامعة الموهوبين. 	.3

المراجع:
�إبراهيم، �أ�سماء عبد المق�صود )2015(.البنية العاملية لمكونات الذكاء الانفعالي وفاعلية الذات والرفاهة 
النف�سي��ة في ���ضوء متغيري الإنجاز وتحقيق الذات لدى طلاب الجامع��ة )ر�سالة ماج�ستير غير من�شورة(، 

جامعة دمنهور، م�صر.
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�إبراهي��م، نجاح عبد ال�شهيد )2011(.الكفاءة الذاتية وعلاقتها بكل من قلق الاختبار والإنجاز الأكاديمي 
لدى الطالبة المعلمة بجامعة الق�صيم. مجلة الطفولة والتربية، )7(، 111-57.

�أب��و العلا، م�سعد ربي��ع )2011(. نمذجة العلاقات بني� توجهات الهدف وفاعلية ال��ذات والاندماج المدر�سي 
والتح�صي��ل الأكاديم��ي ل��دى عين��ة من طال�ب المرحل��ة الثانوي��ة. مجلة البح��وث النف�سي��ة والتربوية، 

.302 -257 ،)1(26
�أب��و ها���شم، ال�سيد محم��د )2010(. النم��وذج البنائى للعلاق��ات بين ال�سع��ادة النف�سي��ة والعوامل الخم�سة 
الكرب�ى لل�شخ�صي��ة وتقدي��ر ال��ذات والم�ساندة الاجتماعي��ة لدى طال�ب الجامعة. مجلة كلي��ة التربية 

بجامعة بنها، 20)81(، 350-269.
البن��ا، ع��ادل ال�سعيد، و�س��رور، �سعيد عبد الغن��ي )2006(. التنب�ؤ بجودة الأداء البحث��ي في �ضوء معتقدات 
فاعلي��ة ال��ذات لدى عينة من طلاب الدرا�سات العليا. مجل��ة م�ستقبل التربية العربية، 12)40(، 279–

.364
ح�سيب، عبد المنعم عبد الله )2007(.�أبعاد الذكاء الانفعالي وعلاقتها با�ستراتيجيات التعامل مع ال�ضغوط 

وال�صلابة النف�سية والإح�سا�س بالكفاءة الذاتية. مجلة الإر�شاد النف�سي، )21(، 157–201.
را���ضي، فوقي��ة محم��د )2001(. ال��ذكاء الانفع��الي وعلاقت��ه بالتح�صيل الدرا�س��ي والقدرة عل��ى التفكير 

الابتكاري لدى طلاب الجامعة. مجلة كلية التربية بجامعة المن�صورة، )45(، 204-173.
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مدى قدرة الطالبة المعلمة على اكتشاف مؤشرات الموهبة – دراسة حالة 
طالبات قسم التربية أساس بجامعة السودان للعلوم والتكنولوجيا

الملخص:
هدف��ت الدرا�سة الحالي��ة التعرف �إلى مدى قدرة الطالبة المعلمة على اكت�شاف م�ؤ�شرات الموهبة لدى التلاميذ 
بمرحل��ة الأ�سا���س وعلاقته��ا ببع�ض المتغري�ات، وا�ستخدمت الباحثة المنه��ج الو�صفي التحليل��ي، و�شملت عينة 
الدرا�س��ة )42( طالب��ة معلمة بكلية التربي��ة بجامعة ال�سودان للعل��وم والتكنولوجيا م��ن المتدربات بمدار�س 
الأ�سا���س، تم اختياره��ن بالطريقة العمدية، وتمثل��ت �أداة للدرا�سة في ا�ستبانة التع��رف �إلى م�ؤ�شرات الموهبة 
م��ن ت�صمي��م الباحث��ة، وقد تو�صلت النتائ��ج �إلى: �أن درجة وع��ي الطالبة المعلمة بم�ؤ���شرات الموهبة مرتفعة 
ب�شكل عام، ووجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في درجة وعي الطالبة المعلمة بم�ؤ�شرات الموهبة لدى التلاميذ 
في الم�ؤ���شرات المعرفي��ة، وفروق في الوع��ي بالم�ؤ���شرات الاجتماعية والانفعالي��ة، وفروق في الوع��ي بالم�ؤ�شرات 
الإبداعي��ة، وفي ���ضوء ه��ذه النتائ��ج تو�صي الدرا�س��ة ببع�ض التو�صي��ات منها الاهتم��ام ببرامج �إع��داد المعلم 
بكلي��ات التربية، والاهتم��ام بالجانب التطبيقي ما يخ�ص برامج تربية الموهوبني�، وتطوير مهارات الملاحظة 

لدى الطلاب. 

الكلمات المفتاحية:درجة الوعي، الطالبة المعلمة، ق�سم الأ�سا�س، م�ؤ�شرات، الموهبة، تلاميذ الأ�سا�س.
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The Extent of the Ability of Student-Teachers to Observe 
Talent Indicators: A Case Study of Pupils of Basic Education 

Department    

Abstract: 
This study aimed at investigating the level of the student-teachers' awareness 
of indicators among Primary School pupils. To achieve this objective, the 
researcher used the descriptive analytical method. The study sample consisted 
of (42) fourth-year students in the Faculty of Education, Sudan University 
of Science and Technology who were being trained in basic schools and 
were selected using the purposive method. The questionnaire was designed 
and used to collect data related to talent indicators. The coefficient of 
correlation Pearson and the alpha Cronbach coefficient and test (t) were 
used for one group. The results revealed that the total degree of student-
teachers' awareness was generally high. There were statistically significant 
differences between the student-teachers' awareness and pupils' cognitive, 
social, emotional and creative indicators. In the light of these results, it is 
recommended that attention should be paid to teacher preparation programs 
in the faculties of education, where the skills of dealing with talented pupils 
as well as observation skills of student-teachers should be developed.

Keywords: degree of awareness, student-teacher, Basic Education 
Department, indicators, talent, basic pupils.  
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المقدمة: 
�أ�صب��ح الك���شف المبكر عن الموهبة يمثل اهتمامًا بالغاً من جانب المخت�ني�ص في الوقت الراهن، حيث �إن ال�سنوات 
المبك��رة م��ن عم��ر الطفل تعترب� ذات �أهمية بالغ��ة في ت�شكيل �شخ�صيته ونم��وه واكت�سابه للخرب�ات خا�صة في 
مجال الموهبة، فقد �أ�صبح مجال تربية الموهوبين من المجالات الهامة التي ت�شكل �ضرورة ملحة لإعداد الكوادر 
المعني��ة باكت�شافه��م ورعايتهم ب�شكل مبك��ر، و�أن معرفة مدى امتلاك معلمة مرحلة الأ�سا���س لمعرفة الم�ؤ�شرات 

الدالة على الموهبة يعد �أمراً مهماً ل�ضمان تقديم الملاحظات والاكت�شاف المبكرة. 
وي�ري�ش �أبوع��وف )2002( �إلى �أن �إع��داد معلم ال�صف الع��ادي في الك�شف عن الموهبة ل��دى التلاميذ؛ تعتبر من 
�أولوي��ات الإعداد للمهنة، فه��و �أول من يحتك بالتلاميذ بالمدر�سة، والقادر عل��ى التعرف �إلى مواهب التلاميذ، 

وتقديم الرعاية المنا�سبة بحكم قربه منهم وملاحظته وتقييمه لخبراتهم.
حي��ث تع��د عملية الك���شف عن الموهوبين م�س�أل��ة تربوية في غاي��ة الأهمية، وتت�ضاعف ه��ذه الأهمية في ظل 
المتغري�ات العالمية ال�سريعة المعا���صرة، ونتيجة لهذه المتغيرات اكت�سبت هذه الق�ضي��ة �صبغة ا�ستراتيجية، لذا 
ف���إن دول الع��الم المختلفة �أول��ت عناية خا�صة لعملي��ة الك�شف عن الموهوبني� ورعايتهم، خا���صة منذ بدايات 
القرن الع�شرين، �أما في ال�سودان فقد بد�أ الاهتمام ب�شكل ر�سمي في العام 1982 برعاية تعد مت�أخرة ن�سبياً من 

حيث الأعمار الزمنية والم�ستويات الدرا�سية )عطا الله، 2008(.
كما �أكدت درا�سة Tlale ا)1990( على �أهمية تدريب المعلمين على كيفية تهيئة بيئة تعليمية لإظهار الموهبة 
وم�ؤ�شرات التعرف �إلى الموهوبين، كما �أن تقديرات المعلمين هي �إحدى الو�سائل الم�ستخدمة في الك�شف العام عن 
الطلب��ة الموهوبني�، و �أن هذه الو�سيلة قد لا تك��ون فاعلة ودقيقة �إذا لم يدربوا عل��ى ملاحظة ال�سلوك الذي 
يعبر عن الموهبة لدى الطلبة، وقد �أثبتت الدرا�سة ارتفاع ن�سبة فاعلية المعلمين في الك�شف عن الموهبة، بعد �أن 
تلقوا تدريباً ب�شكل مكثف حول كيفية القيام بهذه المهمة، ونظراً لأهمية ت�صنيفات المعلمين للطلبة الموهوبين 
خا���صة في المراح��ل الأ�سا�سي��ة لعملية الك�شف عن الموهوبني� فقد د�أب الباحثون في البحث ع��ن و�سائل ت�ضمن 

تح�سين فاعلية المعلمين في تر�شيحاتهم )�سليمان, 2005(.
وانطلاق��اً مم��ا تم��ت تناول��ه من �أهمي��ة لاكت���شاف الموهوبين و�أهمي��ة دور المعل��م في ذلك فقد هدف��ت الدرا�سة 
الحالية التعرف �إلى مدى امتلاك الطالبة المعلمة في تعليم الأ�سا�س لمعرفة الم�ؤ�شرات الدالة على الموهبة لدى 

التلاميذ في هذه المرحلة الهامة. 
مشكلة الدراسة وأسئلتها: 

يعترب� المعل��م �أه��م عنا�صر العملي��ة التعليمية، وهنا ت�أت��ي �أهمية �إع��داد المعلم من خلال برام��ج الإعداد قبل 
الخدم��ة و�أثناء الخدمة، مما يمكنه من تهيئ��ة بيئة منا�سبة لنمو قدرات التلاميذ، و�إثارة دافعيتهم وت�شجيع 

مواهبهم وتوجيهها ب�شكل �صحيح، ي�أتي معلم الأ�سا�س في المرتبة الأولى لما تمثله هذه المرحلة من �أهمية. 
ويلاح��ظ �أن معظ��م البرامج في المنطقة تك�شف عن الأطفال الموهوبين في مرحل��ة الأ�سا�س ويندر وجود ك�شف 
ورعاية قبل هذه المرحلة التعليمية، والمعلم ي�شكل الركيزة الأ�سا�سية في الرقي بقدرات ومواهب الطلاب، وله 
دور وا���ضح وه��ام في العملية التعليمي��ة والتربوية، ولأهمية ه��ذا الدور ت�ضافرت الجه��ود لإعداد معلم كفء 
ق��ادر عل��ى القي��ام بوظائفه المختلفة عل��ى �أكمل وجه، و�إع��داد البرام��ج والتخ�ص�صات المختلف��ة على م�ستوى 
الجامع��ات، ب���شكل يجعله��ا مواكبة لمطال��ب الع�صر، لتكون فاعل��ة في التو�صل �إلى العقول المنتج��ة ذات التفكير 
الأ�صي��ل )ال�سليم��ان، 2006(. كما ذك��ر زحلوق )1998( �أن الطف��ل منذ ال�صف الراب��ع الابتدائي هو الأن�سب 
للا�ستف��ادة م��ن برنامج الرعاية؛ لأن��ه يكون قد قطع �شوطاً في تعلم الق��راءة، والكتابة، والح�ساب، مما يو�ضح 
جوان��ب التف��وق عنده، كما �أن��ه في هذه المرحلة يكون ق��د �أم�ضى ثلاثة �أعوام في المدر�سة مم��ا ي�ساعد المعلمين 
ويمكنه��م م��ن تكوين معرف��ة �صحيحة وبطرائق �سليم��ة. وقد اهتم��ت الدرا�سة الحالية بمعرف��ة مدى مقدرة 
الطالب��ة المعلم��ة تخ�ص�ص التربية �أ�سا�س بم�ؤ�شرات الموهبة لدى تلاميذ مرحلة الأ�سا�س، وذلك لأنها من �ضمن 
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المنظوم��ة المعني��ة بعملية التع��رف �إلى الم�ؤ�شرات الدال��ة على الموهبة والوع��ي بالتعامل معه��ا في الم�ستقبل، �إذ 
تعترب� ه��ذه المرحل��ة مرحلة تدري��ب في كل المجالات الت��ي تخ�ص التلمي��ذ بمرحلة الأ�سا�س، وه��ي مرحلة في 
غاي��ة الأهمي��ة للك�شف عن التلاميذ الموهوبين، لذا ت�سعى الباحثة لدرا�سة مدى مقدرة الطالبة المعلمة بق�سم 

الأ�سا�س بكلية التربية بجامعة ال�سودان للعلوم والتكنولوجيا ومعرفة م�ؤ�شرات الموهبة لدى التلاميذ. 
ولذلك فقد تحددت الم�شكلة في ال�س�ؤال الرئي�سي التالي: 

- م��ا م��دى قدرة الطالبة المعلم��ة على اكت�شاف م�ؤ���شرات الموهبة لدى طالبات ق�سم التربي��ة �أ�سا�س بجامعة 
ال�سودان للعلوم والتكنولوجيا؟

وتتفرع منه الأ�سئلة الفرعية التالية:
- مامدى مقدرة الطالبة المعلمة بمعرفة م�ؤ�شرات التلاميذ على مقيا�س م�ؤ�شرات ) الموهبة المعرفية، الموهبة 

الانفعالية والاجتماعية، الموهبة الابداعية(؟
- ه��ل توج��د ف��روق ذات دلال��ة �إح�صائية بني� متو�سط درج��ات العينة والمتو�س��ط الفر�ضي في م��دى مقدرة 
الطالب��ة المعلم��ة بمعرف��ة م�ؤ���شرات التلاميذ على مقيا���س م�ؤ�شرات)الموهب��ة، الموهب��ة المعرفية،الموهبة 

الانفعالية والاجتماعية، الموهبة الابداعية(؟
أهداف الدراسة: 

- معرف��ة م��دى معرف��ة الطالب��ة المعلم��ة بم�ؤ�شرات الموهب��ة ل��دى التلاميذ على مقيا���س م�ؤ���شرات )الموهبة 
المعرفية، الموهبة الانفعالية والاجتماعية، الموهبة الإبداعية( الم�ستخدم في الدرا�سة الحالية.

- معرف��ة الف��روق بين درجات العين��ة على مقيا�س الوعي بم�ؤ���شرات الموهبة )المعرفي��ة، الموهبة الانفعالية 
والاجتماعية، الموهبة الإبداعية( لدى التلاميذ على مقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة. 

أهمية الدراسة: 
�أولًا: الأهمية النظرية: 

- ت�أتى �أهمية الدرا�سة في تناولها لم�شكلة مدى الوعي بم�ؤ�شرات الموهبة لدى الطالبة المعلمة بمرحلة التعليم 
الأ�سا�س��ي من اكت�شاف خ�صائ�ص الأطفال الموهوبني� في مرحلة مبكرة، الذين يجب الاهتمام بهم من قبل 

المجتمع والدولة لأنهم ثروة يجب ورعايتها وتوظيفها. 
- تتن��اول الدرا�س��ة مرحلة عمرية مهمة في حياة الدرا�سية، �إذ تعترب� ال�سنوات المبكرة من التعليم النظامي 
الفرت�ة التكويني��ة الحا�سم��ة من حي��اة الإن�س��ان، ذلك لأنها الفرت�ة التي يت��م فيها و�ضع الب��ذور الأولى 

لل�شخ�صية التي تتبلور وتظهر ملامحها في م�ستقبل حياة الطفل. 
ثانياً: الأهمية التطبيقية: 

- يمك��ن �أن ت�ساعد هذه الدرا�س��ة التربويين والمهتمين بالموهوبين في مرحلة مبكرة لا �سيما العاملين في مجال 
التعليم الأ�سا�سي للك�شف عن الأطفال الموهوبين.

- الا�ستف��ادة م��ن نتائج الدرا�سة في �إعداد برامج للك�شف عن الموهوبني� والتعامل معهم في المراحل الدرا�سية 
المبكرة.

حدود الدراسة:
ԀԀ .الحدود الزمانية: طبقت هذه الدرا�سة خلال الفترة من �سبتمبر 2019 �إلى يناير 2020م 
ԀԀ الح��دود المكانية والب�شرية: طبقت الدرا�س��ة على مجموعة من طلاب الم�ستوى الرابع من ق�سم التربية 

�أ�سا���س بكلية التربية بجامعة ال�سودان للعلوم والتكنولوجيا الع��ام الدرا�سي )2019-2020(، �ضمن 
برنامج التربية الميدانية بمدار�س منطقة الخرطوم.

 �أدوات الدرا�سة:
 ا�ستبانة قيا�س التعرف �إلى م�ؤ�شرات الموهبة لدى تلاميذ مرحلة الأ�سا�س.
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مصطلحات الدراسة:
- الموهبة في اللغة: الموهبة في اللغة تعني: العطية، وموهِبة بك�سر الهاء؛ �أي: معدٌّ وقادر، و�أوهب لك ال�شيء 
ه، و�أوه��ب لك ال���شيء �إذا دام، والموهبة مِ��ن وهبه الله ال�شيء، فه��و يَهَب هِبَة )المعايط��ة والبواليز،  �أع��دَّ

.)2004
التعريف الإجرائي للموهبة: هي الدرجة التي يح�صل عليها كل فرد من �أفراد العينة على مقيا�س م�ؤ�شرات 

الموهبة الم�ستخدم في الدرا�سة الحالية.
- م�ؤ���شرات الموهب��ة �إجرائياً:هي عبارة عن خ�صائ�ص �سلوكية محددة، يعبر عنها �أفراد العينة بالا�ستجابة 

على �أداة الدرا�سة ب�أبعادها المختلفة )معرفية، اجتماعية، وجدانية، �إبداعية(.
- الموهوب )Gifted(: هو من يتمتع بذكاء رفيع يجعله في الطبقة العليا التي تمثل الذكي 2% ممن في �سنه 

من الأطفال، �أو هو الطفل الذي يت�سم بموهبة بارزة في �أية ناحية )حوا�شين، 1989(.
التعري��ف الإجرائ��ي للموه��وب: ه��و الف��رد الذي يمتل��ك خ�صائ�ص�� تميزه ع��ن غري�ه في الأداء في المجالات 

العقلية، والاجتماعية، والوجدانية، والعملية، وتتميز بال�صبغة الإبداعية.
- مرحل��ة الأ�سا���س �إجرائي��اً: هي المرحل��ة الابتدائية، وفي ه��ذه الدرا�س��ة تعني ال�صف��وف الثلاثة الأولى 

بالمرحلة الابتدائية. 
- الطالب��ة المعلم��ة �إجرائي��اً: تعن��ي في ه��ذه الدرا�س��ة طالبة كلي��ة التربية ق�س��م التربية �أ�سا���س بجامعة 

ال�سودان للعلوم والتكنولوجيا المتدربة خلال التربية العملية بمدار�س ولاية الخرطوم.
الإطار النظري: 

"�شه��د مطل��ع الق��رن الع�شرين تزايدا ملحوظا في الاهتم��ام العلمي بالموهوبني� والمتميزين، وذلك من خلال 
برام��ج الت�سري��ع �ضم��ن البرامج المدر�سي��ة العادية، فق��د كان الطلبة الموهوب��ون يدر�سون في �صف��وف �أعلى من 
�صفوفه��م الت��ي يجب �أن يدر�سوا فيها م��ع �أقرانهم كا�ستخدام مقيا�س �ستانفورد بيني��ه للذكاء لاختيار الطلبة 

للالتحاق بال�صفوف الخا�صة بالموهبين" )القريوتي، ال�سرطاوي، وال�صمادي، 2001، 419(.
مفهوم الموهبة: 

يعترب� Galton ا)1869( من �أوائل العلماء الذين اهتم��وا بدرا�سة الموهوبين، فقد قام بدرا�سة العباقرة. ثم 
عقب��ه Terman ا)1925( ال��ذي عن��ي عناية خا�صة بدرا�س��ة الموهوبين، فقد قام بدرا�س��ة تتبعيه على ذكاء 
الأطفال. كما جاء ر�أي العلماء )Vernon, Adamson, & Vernon, 1977( �أنها تت�ضح في ن�سبة الذكاء 
المرتفع��ة ل��دى الفرد، وقد تبدو في نتاجه و�أعماله الفنية، كما �أنه��ا قد تتخذ الطابع الاجتماعي والإن�ساني، 
ويمك��ن الق��ول �إن الق��رن الع�شرين �شهد مح��اولات عديدة لتعريف الموهب��ة، فقد جاء القان��ون الأمريكي لعام 
1981 بتعريف��ات �أكثر �شمولي��ة، فقد عرف الموهوبين ب�أنهم: �أولئك الأفراد الذي��ن يقومون ب�أن�شطة و�أداءات 
تعك���س قدراته��م الذهنية العالي��ة، وتت�سم بالإبداع، وق��د تكون هذه الأن�شط��ة �أو الأداءت ذهني��ة، �أو فنية 
�أو �أعم��الًا قيادي��ة �أو �أكاديمية درا�سية. ويع��رف Gallagher ,Kirk وAnastsiow ا)1997( الموهوب ب�أنه 
الف��رد ال��ذي يتميز بقدرة عقلية عالية، وتزيد ن�سبة ذكائه عن 130، ويتمتع بقدرة رفيعة تتبدى في م�ستوى 

عال من القدرة على التفكير الإبداعي. 
ويعترب� عب��د الغف��ار )1977( الموهبةَ �أنه��ا م�ستوى �أداء مرتفع للعوام��ل الوراثية، ولا يرتب��ط بالذكاء الذي 
ي�صل �إليه الفرد. ويلاحظ �أن �أ�صحاب الاتجاه الكلا�سيكي يميلون �إلى الاعتماد على ن�سبة الذكاء في تعريفهم 
للموهب��ة. �أم��ا �أ�صحاب الاتج��اه الحديث فيميلون في تعري��ف الموهبة �إلى كل م��ن Newland ا)1976(الذي 
ي��رى �أن الموهوبني� ه��م الأفراد الذين يحقق��ون �إنجازات اجتماعي��ة متميزة، و�أن الموهوب ه��و ال�شخ�ص الذي 
يظهر �أداءً متميزاً في البعد الأكاديمي، �إ�ضافة �إلى التميز في بعد �أو �أكثر من القدرة العقلية العامة، والتفكير 
الابت��كاري؛ والا�ستعداد الأكاديم��ي والقدرات القيادية؛ والقدرات الفنية، والق��درات الحركية. وي�ؤيدهم في 
ذل��ك Renzulli ا)1996( ال��ذي يرى �أن الموهوب هو ذلك ال�شخ�ص ال��ذي تكون ن�سبة ذكائه مرتفعة؛ وقدرته 
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عل��ى الإبداع عالية؛ وم�ست��واه الأكاديمي عالياً. �أما رينزولي، فيعرف الطفل الموه��وب ب�أنه: ذلك الفرد الذي 
 .)Renzulli, 1986( يظهر قدرة عقلية عالية، والقدرة على الإبداع، والالتزام ب�أداء المهارات المطلوبة منه
وتُ�ري�ش Clark ا)1992( في تعريفه��ا للموهب��ة على �أنها: قدرة فطرية، �أو ا�ستع��داد موروث في مجال واحد �أو 
�أكث�ر، من مجالات الا�ستع��دادات العقلية والإبداعي��ة والاجتماعية والانفعالية والفني��ة، وهي �أ�شبه بمادة 

خام تحتاج �إلى اكت�شاف و�صقل؛ لتبلغ �أق�صى مدى لها.
كما يعرف جروان )1999( الموهبة ب�أنها قدرة ا�ستثنائية �أو ا�ستعداد فطري غير عادي لدى الفرد. كما يعرف 
معو�ض )2013( الموهبة ب�أنها تلك القدرة التي تجعل الطفل عند القيام بن�شاط ما، يُظهِر �أداءه بتميز في هذا 

المجال، وتجعله متفردا وممتلكا لخ�صائ�ص و�سمات يحتمل �ألا يمتلكها الآخرون. 
م��ن خال�ل ما تم عر�ضه م��ن تعريفات يت�ضح اختال�ف الباحثين في تعريفه��م للموهبة، وذلك يع��ود �إلى تعدد 
المجالات التي تحدد طبيعة الموهبة، �إلا �أنها تتفق في طبيعة ال�سلوك والخ�صائ�ص التي تت�سم بالتميز والتفوق 

عن الم�ستوى الم�ألوف عند الأفراد العاديين.
وتعرف الباحثة الموهبة ب�أنها القدرة على الإتيان بماهو جديد وفريد ومفيد في �أي مجال من المجالات. 

تطور الاهتمام بالموهوبين:
"�شه��د مطل��ع الق��رن الع�شرين تزايداً ملحوظ��اً في الاهتمام العلمي بالموهوبني� والمتميزين، وذلك من خلال 
برام��ج الت�سريع �ضم��ن البرامج المدر�سية، وخلال الع�شرين��ات من القرن الما�ضي بد�أ الاهتم��ام ببرامج الإثراء 
بدلا من برامج الت�سريع، حيث يتم تعليم الموهوبين في �صفوف العاديين، ثم يزودن بم�شاريع م�ستقلة يقومون بها 
�أو مو�ضوع��ات درا�سي��ة يتعمقون في درا�ستها" )القريوتي و�آخرون، 2001، 419(. وقد مر الاهتمام بالموهوبين 
والمتميزي��ن عرب� التاري��خ بع��دة مراحل فف��ي ع��ام 2200 ق.م. ط��ور ال�صينيون نظام��اً دقيقاً م��ن الاختبارات 
لاكت���شاف الأ�شخا�ص�� المتميزي��ن بالمراكز الحكومية )الزعب��ي، 2000(. وفي بريطانيا �أن�شئ��ت مدار�س خا�صة 
بالتلاميذ الموهوبين وهي Grammar Schools، وانت�شرت المدار�س النوعية التي تتيح الفر�صة للموهوبين 
للالتح��اق بمدار���س ابتدائي��ة وثانوية خا���صة متميزة ت�ؤهله��م للالتح��اق بالجامعة. �أم��ا في ال�سويد فقد تم 
توفير تعليم ابتدائي عام لجميع الأطفال ولمدة ت�سع �سنوات،كما تم في الاتحاد ال�سوفيتي �سابقا �إن�شاء مدار�س 
ومعاه��د درا�سية للموهوبين م��ن التلاميذ يتم من خلالها تقديم برامج تربوي��ة و�أن�شطة تعليمية تتنا�سب مع 
ميوله��م ومواهبه��م الخا���صة. ومع بداية الن���صف الثاني من القرن الع�شري��ن ازداد اهتمام العلم��اء في �أمريكا 
و�أروب��ا وع��دد م��ن دول العالم الثال��ث بالموهوبين من التلامي��ذ، كما �أن���شئ في الولايات المتح��دة الأمريكية في 
ال�سن��وات الع���شرة الأخري�ة من الق��رن الما�ضي �أكثر من اثنتي ع���شرة مدر�سة في كل ولاية. �أم��ا في اليابان فقد 
ب��رز اهتمامها بالموهوبني� فخ�ص�صت 12% من ميزانيتها القومية للتربية والتعلي��م )ال�شخ�ص، 1990(. �أما في 
كوريا الجنوبية فتوجد 15 مدر�سة ثانوية حكومية للموهوبين والمتميزين في العلوم والريا�ضيات يدر�س فيها 
ح��والي 3738 طالبا وطالبة، وهي مزودة ب�أح��دث التجهيزات اللازمة. كما توجد مدار�س ثانوية للموهوبين 
في كل م��ن �سنغاف��ورة، وماليزيا، وال�صين، و�ألمانيا، والأردن، وغيرها م��ن الدول، وفي الوطن العربي، في م�صر عام 
1955 �ألحق��ت بع��دد من المدار���س الثانوية، كما خ�ص�صت مدر�س��ة المتفوقين )مدر�سة عني� �شم�س( 1960، كما 
تق��دم الجمهوري��ة العربية ال�سورية خدمات خا�صة للموهوبين، حيث افتتحت مدار�س للموهوبين في ال�سنوات 
الأخري�ة م��ن الق��رن الع�شري��ن، وفي المملكة العربي��ة ال�سعودي��ة في مطل��ع 1999 مركز بمجمع الأمري� �سلطان 
التعليمي بمدينة الريا�ض، كما تم في عام 1999 ت�أ�سي�س م�ؤ�س�سة الملك عبد العزيز ورجاله لرعاية الموهوبين، 
فمثاًل� في تجرب��ة وكالة الغ��وث الدولي��ة )Underway model( في الأردن اهتمت بالك���شف والرعاية من 
ال���صف الخام���س الأ�سا�سي )المعايطة والبوالي��ز، 2004(. وي�شير الع��زة )2002( �إلى �أن الأردن بد�أت تجربة 
برام��ج �إثرائي��ة للتلاميذ المتفوقين في ال�صفني� الثالث والراب��ع الابتدائي في العام الدرا�س��ي 1990/1989م، 
وكذل��ك كان الك���شف في المرحلة الابتدائية في مدار�س المنهل العالمية ب��الأردن، وفي المملكة العربية ال�سعودية 
تب��د�أ عملي��ة الك�شف من��ذ ال�صف الخام�س الابتدائي، وفي دولة الكويت يت��م الك�شف عن الموهوبين منذ ال�صف 
الثال��ث الابتدائ��ي )الهويدي والجم��ل، 2003(، وفي تجرب��ة المنظمة العربي��ة للتربية والثقاف��ة والعلوم تم 
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التطبي��ق عل��ى تلاميذ ال�صف ال�ساد�س الابتدائي وتلاميذ ال�صف الثالث الإع��دادي، �أما في ال�سودان فقد �أ�شار 
عط��ا الله )2006( في درا�سته عن مجال ال�سمات ال�سلوكية )ال�سمات ال�شخ�صية والعقلية المميزة للموهوبين( 
�إلى �أن الدرا�س��ات قليل��ة في مرحل��ة الأ�سا�س خا�صة، حي��ث �أج��رى Erdos ،Khaleefa وAshria ا)1996( 
درا�سة نقدية عن �سمات المبدعين في ال�سودان، وقام ال�سيدح )1998( ب�إجراء درا�سة بقائمة كاتينا وتوران�س 
ل�سمات المبتكرين Torrance-Catina ا)1970( على عينة من طلاب الثانوي والجامعة، بينما قامت �صديق 
)2000( بدرا�س��ة ال�سم��ات ال�شخ�صي��ة الممي��زة للمتفوقين درا�سياً في م��ادة الكيمياء، وفي نف���س مجال التفوق 
الدرا�س��ي ق��ام عل��ي )2002( بدرا�سة ال�سمات المميزة للمتفوقني� درا�سياً في مادة اللغ��ة العربية، وقامت عبد 
العظي��م )2004( بدرا�س��ة لبع�ض�� �سم��ات المتفوقني� عقلياً ومعايري� ك�شفه��ا في المدار�س الثانوي��ة النموذجية 
بولاية الخرطوم، حيث �صممت دليل المعلم للتعرف �إلى المتفوقين، كما ا�ستخدمت قائمة الخ�صائ�ص ال�سلوكية 
لج��روان )2015(، وتحق��ق عطا الله )2005( م��ن دلالات �صدق وثبات مقايي���س .Renzulli et al ا)1976( 
مقايي���س تقدير ال�سم��ات ال�سلوكية للطلبة الموهوبني� )SRBCSS( على البيئة ال�سوداني��ة، وتم الك�شف عن 
الموهوبني� في الحلق��ة الثاني��ة �أي في ال�صف��وف الرابع، والخام���س، وال�ساد�س وذلك في مدار���س القب�س التابعة 

لم�ؤ�س�سة الخرطوم للتعليم الخا�ص. 
طرائق الك�شف والتعرف �إلى التلاميذ الموهوبين:

�إن عملي��ة الك���شف ع��ن التلاميذ الموهوبني� والمتفوقين والتعرف �إليهم تمث��ل المدخل الرئي�س��ي لأي م�شروع، �أو 
برنامج يهدف �إلى رعايتهم و�إطلاق طاقاتهم )عبيد، 2000(،كما يرى جروان )1999( �أنها في غاية الأهمية، 
لم��ا يترت��ب عليها في اتخاذ قرارات قد تكون لها �آثار خطيرة، وي�صن��ف بموجبها على �أنه موهوب، بينما ي�صنف 

�آخر على �أنه غير موهوب. 
وخل�ص�� الباحث��ون المعا���صرون �إلى �أنه �أ�صب��ح من ال���ضروري �أن تكون و�سائ��ل و�أ�ساليب الك�شف ع��ن الموهوبين 
متع��ددة، وعلي��ه فق��د ظه��رت معايري� �أخرى لاختي��ار الطلب��ة الموهوبين مث��ل اختب��ارات الابت��كار، ومقايي�س 
التقدي��ر ال�سلوكية، واختبارات التح�صيل المدر�سية، وتقديرات المعلمين والوالدين والأقران، وقائمة ال�سمات 
ال�شخ�صي��ة. وفي ه��ذا ال�سي��اق، ثم��ة �إجم��اع علمي عل��ى �أن تحقق قوائ��م الخ�صائ�ص�� ال�سلوكي��ة التوافق بين 

الاختبارات المعرفية وملاحظة ال�سلوك )عبود والم�صمودي، 2013(.
واختارت المنظمة العربية للتربية والثقافة والعلوم )�صادق و�آخرون، 1996( مجموعة من الأ�ساليب لعملية 
الك���شف ع��ن الموهوبين في مرحل��ة التعليم الأ�سا�سي ممثل��ة في - الذكاء الع��ام، والابتكار، وتقدي��رات المعلمين 
للتلامي��ذ الموهوبني�، والتح�صيل الدرا�س��ي العام، والتح�صي��ل الدرا�سي النوعي في بع�ض الم��واد الدرا�سية. وتم 
تجريب هذه الأدوات في عدة دول عربية )م�صر، العراق، تون�س، والإمارات( على ال�صفين الثالث وال�ساد�س في 
تل��ك الدول.. و�أظه��رت الأ�ساليب المطبقة درجات معقولة لل�صدق والثب��ات. وقد و�صى دليل المنظمة العربية 
للتربي��ة والثقاف��ة والعل��وم )الأليك�سو( ال�صادر فـي عـ��ام )1996( با�ستخدام قائمة تقدي��رات المعلم ل�صفات 
الموهوبني� في ال��دول العربية، التـي قـام ب�إعدادها نخبة من الخبراء العرب، و�أن ت�ضاف تقديرات المعلمين �إلى 
الأنم��اط الأ�سا�سـي��ة ل�صـفات التلاميذ التي ترتبط بدرجات مختلفة ب�أنم��اط ال�سلوك الإبداعي فـي مواقـف 
الحيـ��اة اليوميـ��ة، كما �أنها تفيد في توفير و�سيلة مب�سطة لتقدير خ���صال التلاميذ الموهوبين، وفي جذب انتباه 

المعلمين على المدى الطويل )�أبو هلال والطحان، 2002(. 
وفي ال�س��ودان، تم تطبي��ق تجرب��ة المنظم��ة العربي��ة للتربي��ة والثقاف��ة والعلوم المتعلق��ة ب�أهمي��ة ا�ستخدام 
محكات متعددة للك�شف عن الأطفال الموهوبين، حيث ا�ستخدمت درجات التح�صيل الدرا�سي العام، والتح�صيل 
الدرا�س��ي النوعي )الريا�ضيات(، وتقديرات المعلم ل�صفات الموهوبني�، واختبارات الإبداع، واختبارالم�صفوفات 

المتدرجة المعياري، ومقيا�س الذكاء الفردي )الخليفة، وطه، وعطا الله، 2007(.
كم��ا بين��ت نتائ��ج بع�ض الدرا�س��ات �أن قائمة تقدير المعل��م ل�صفات التلاميـ��ذ الموهوبين لها الممي��زات التالية : 
ق��درة عالي��ة للك�شف ع��ن الموهوبين، والتنب�ؤ بهم في التح�صيل العام، �س��واء �أكان ذلـك مـن �ضمن تلاميذ ال�صف 
ال�ساد���س �أ�سا�س��ي �أم �ضمن تلاميذ ال���صف الثالث �إعدادي، وق��درة متو�سطة للك�شف ع��ن الموهوبين في الفنون، 
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واللغ��ة العربي��ة، والعلـ��وم، والريا�ضـي��ات، بالن�سبة �إلى تلاميذ ال���صف ال�ساد�س �أ�سا�س��ي، وفي الفنون، واللغـة 
العربيـ��ة، والريا�ضـيات، بالن�سبة �إلى تلاميذ ال���صف الثالث �إعدادي، وقدرة �ضعيفة للك�شف عن الموهوبين في 
اللغة العربية من �ضمن تلاميـذ ال�صـف الثالـث �إعدادي )عطا الله، 2008(. وقد ركزت الدرا�سة الحالية على 

الأ�سلوب الذي يتم فيه الك�شف عن م�ؤ�شرات الموهبة لدى التلاميذ من خلال ملاحظات المعلمات.
دور المعلم في رعاية الطلبة الموهوبين:

لقد اقتراح Torrance عدة اقتراحات للمعلمين يمكن اتباعها في تدريب التلاميذ الإبداعي وتنميته لديهم، 
وم��ن ه��ذه المقترحات: �أن يعرف المعل��م مفهوم الإبداع وطرائق قيا�سه بوا�سطة اختب��ارات الطلاقة، والمرونة، 
والأ�صال��ة، والتفا�صي��ل، و�أن يع��رف الف��رق بني� التفكري� المح��دود والتفكري� المطل��ق، وكيفية ا�ستخ��دام هذه 
الاختب��ارات لمعرف��ة الطلاب الموهوبين، وم��ن ثم التعامل معهم من هذا المفهوم، و�أن يق��دم المعلم مكاف�أة للتلميذ 
عندم��ا يعبر عن فكرة جديدة �أو مواجهته لموق��ف ب�أ�سلوب �إبداعي،, اختبار �أفكار التلاميذ بطريقة منتظمة، 
و�ألا يجرب� تلامي��ذه على ا�ستخ��دام �أ�سلوب محدد في حل الم�شكلات التي تواجهه��م، وتقدير مبتكرات التلاميذ 

الخا�صة، و�إعطاء التلاميذ الحرية في التعبير عن قدراتهم.
كم��ا ي��رى Renzulli ا)1994( �أن �سلوكي��ات المعل��م يج��ب �أن ت�ساهم في زي��ادة الإثارة ال�صفي��ة من خلال طرح 
مو�ضوع��ات تتعل��ق باهتمام��ات الطلبة وميوله��م، وربط المو�ضوع��ات العلمية البحتة ب�أن�شط��ة محببة لديهم، 
ك�أعم��ال تطبيقي��ة للدر�س، و�أن يك��ون لدى المعلم القدرة عل��ى �إدارة الجماعات ال�صغري�ة والتدريب التعاوني. 
وي�ضي��ف من�س��ي )2003( �أن المعلمة ه��ي العامل الأ�سا�س��ي في البيئة المنا�سبة لرعاية الموهب��ة، لذلك تم و�ضع 
�صف��ات يج��ب توفرها في معلمة الموهوبات منه��ا الاهتمام بالطالبات، و�أن ت�سم��ح بالتجريب وت�شجع الحاجات 
الابتكاري��ة عند الطالبات، و�أن تحث الطالبة على التفكير والمبادرة، وتنمي التقييم الذاتي لدى الطالبة و�أن 

تكون متفائلة. 
المعوقات التي تواجه المعلمين في التعرف �إلى الموهوبين في مرحلة الأ�سا�س: 

يعتمد الك�شف والتعرف �إلى الموهوبين بالمدر�سة الابتدائية على التعريف الم�ستخدم في تحديد التفوق ون�سبة 
لم��ا لا قت��ه الأدوات الم�ستخدمة من نقد، فقد تم في الاتج��اه الحديث الاعتماد على درا�سة الحالة؛ بمعنى جمع 
المعلوم��ات من م�صادر متع��ددة ومتنوعة ودرا�ستها وتحليلها، ومن ثم الو���صول �إلى التعرف والك�شف الدقيقين. 
و�أ���شار ج��روان )2015( �إلى �أن دقة تر�شيح المعلمين للطلبة الموهوبني� لاتتجاوز )50%( على الرغم من �أنهم 
الأقرب �إليهم، والأعلم بخ�صائ�صهم، كما نوه جروان )2015( �إلى �أنه بالرغم من وجدود الموهبة لدى التلاميذ 
ذوي الم�شكلات ال�سلوكية �إلا �أن المعلمين يميلون �إلى تر�شيح التلاميذ المن�ضبطين المرتبين. كما �أكد بدر )2010( 
�أن الكثري� م��ن المعلمين لايمكنهم التعرف �إلى بع�ض التلاميذ الموهوبين ب�سبب ربط الموهبة ببع�ض ال�سمات التي 
تتلخ�ص�� في المظه��ر العام، والانقي��اد للنظم المدر�سي��ة، والم�ستوى التح�صيل��ي، وال�شخ�صي��ة المحبوبة. وفي ذات 
ال�سي��اق ق��د ي�ستبعد المعلمون عددا كبيرا من التلاميذ الموهوبين ب�سبب ق���صور فهم المعلم لمفهوم الموهبة، وعدم 
�إتاح��ة الفر���صة له لملاحظة ال�سوكيات الدالة على الموهبة، خا���صة �أن بع�ض �سلوكيات الموهوبين يجعل المعلم 
ي�شع��ر بالرف�ض تجاه �شخ�صياتهم ن�صار )1429ه��ـ(. وي�ؤكد )Torrance, 1987( �أن هناك بع�ض الخ�صائ�ص 
ال�شخ�صي��ة لمعل��م الف�صل قد تعيق العملية التعليمية، وبالتالي عملي��ة الك�شف عن الطلبة الموهوبين، فالبع�ض 
ينق�صه��م التدري��ب والخبرة اللازم��ة للعملية التعليمية، وبع�ضه��م ينق�صهم الثقة بقدراته��م لقلة مايمتلكونه 
م��ن المعلوم��ات للتعام��ل م��ع الموهوبين مما ي�سبب ع��دم الر�ضا لدى الطال��ب والمعلم، كما �أن بع�ض�� المعلمين يت�سم 
بالتع���صب وع��دم المرونة في �آرائه��م واتجاهاتهم، مما يجعلمه��م لايقبلون �أفكار الموهوبني� التي تتميز بالجدة 

والغرابة.
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الدراسات السابقة: 
ق��دم Gagné ا)1993( درا�سة في الك�شف عن الأطفال الموهوبني�، وقد �أ�شارت نتائجها �أن تر�شيحات المعلمين 
يمك��ن �أن تك��ون و�سيلة جي��دة في الك�شف عن الموهوبين. كما ك�شفت درا�سة �شمدي��ن )2002( عن �أن تر�شيحات 
المعلمني� في المرحل��ة الابتدائي��ة في الك�شف عن الموهوبني� ت�أتي في المرحل��ة الأولى في �شم��ال المملكة العربية 
ال�سعودي��ة، كم��ا ط��ورت حداد وال�س��رور )1999( �أداة للتع��رف �إلى الخ�صائ�ص�� ال�سلوكية للطال�ب المتميزين 
بالمرحلتني� الابتدائي��ة و المتو�سط��ة ب��الأردن، وتكونت عينته��ا من )500( معل��م من الذكور لأطف��ال ال�صفين 
الخام���س والثام��ن، وتو�صل��ت �إلى نتائج تفيد باتفاق بع�ض�� الخ�صائ�ص، وعدم اتفاق البع�ض�� الآخر مع الأدب 
الترب��وي للطلب��ة الموهوبين. ودرا�سة ال�شهراني )2010( هدفت لمعرفة �إ�سهام��ات الإدارة المدر�سية في اكت�شاف 
ورعاية الموهوبين من خلال معرفة مدى �إدراك مديري المدار�س الابتدائية والم�شرفين التربويين لمفهوم الموهوب 
وخ�صائ�صه وطرائق اكت�شافه، وتو�صلت �إلى نتائج منها: وجود �إدراك متو�سط لدى مديري المدار�س والم�شرفين 
لمفه��وم الطال��ب الموهوب وخ�صائ���صه وطرائق اكت�شاف��ه. ودرا�سة الرفاع��ي )2017( الت��ي تو�صلت �إلى تدني 

كفاءة المعلمين في تقدير الخ�صائ�ص المعرفية وال�شخ�صية لدى الأطفال الموهوبين في المدر�سة الابتدائية.
كما قدمت عبد الغفار )2003( درا�سة �أ�سفرت نتائجها عن �أن المعلمين ينتقدون الأ�ساليب الحالية للك�شف عن 
الموهوبين، وي�ؤكدون على عدم كفايتها، لذا �أكد تدريب المعلمين على طرائق الك�شف عن الموهوبين. كما هدفت 
درا�س��ة �آل كا�س��ي )2004( لمعرف��ة الحاج��ات التدريبي��ة لمعلمي العل��وم التطبيقية في مج��ال اكت�شاف ورعاية 
الموهوبين في �ضوء التوجيهات المعا�صرة، وقد �شملت عينة الدرا�سة )48( م�شرفا )448( معلماً ومعلمة، وتو�صلت 
نتائجها �إلى وجود حاجات تدريبية لدى معلمي العلوم التطبيقية خا�صة باكت�شاف ورعاية الموهوبين، وكذلك 
درا�سة عطاء الله )2008( فقد هدفت �إلى عر�ض �إجراءات وزارة التربية والتعليم بالخرطوم في الك�شف عن 
الموهوبين بال�سودان. وتو�صلت نتائجها �إلى عدة ملاحظات �شملت النجاحات والعقبات والمعوقات والم�آخذ. �أما 
درا�س��ة �شعب��ان )2015( فق��د هدفت التعرف �إلى مدى امتال�ك طالبات الجامعات ال�سعودي��ة لم�سار المواهب في 
���ضوء بع�ض�� المتغيرات، و�أ�سفرت النتائج ع��ن وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية تع��زى لأثر الم�ستوى الدرا�سي. 
كم��ا جاءت درا�س��ة تنيرة )2016( بهدف معرف��ة دور الإدارة المدر�سية في اكت���شاف ورعاية الطلبة الموهوبين 
وعلاقته��ا بممار�سة الن�شاطات الطلابية بمدار�س الأن��وار من وجهة نظر المعلمين، و�شملت عينة الدرا�سة عدد 
)560( معلم��اً ومعلم��ة، و�أ�سفرت نتائج الدرا�سة �إلى �أن دور المدر�سة يت�س��م بدرجة متو�سطة، كما تو�صلت �إلى 
ع��دم وج��ود ف��روق ذات دلال��ة �إح�صائية بتقدي��رات �أف��راد العينة في درج��ة تقدي��ر دور الإدارة في اكت�شاف 
ورعاية الموهوبين. ودرا�سة الر�شيدي )2018( التي هدفت �إلى معرفة دور مديري المدار�س في اكت�شاف ورعاية 
الموهوبين بمدر�سة الفراونية التعليمية، �شملت عينة الدرا�سة )304( معلمين ومعلمات، تو�صلت نتائج الدرا�سة 
�إلى �أن درجة مديري المدار�س من وجهة نظر المعلمين جاءت متو�سطة. هدفت الدرا�سة �إلى تحديد الخ�صائ�ص 
النمائي��ة الممي��زة لأطفال الح�ضان��ة الموهوبين من خلال �إع��داد مقيا�س تقدير الخ�صائ�ص�� النمائية لأطفال 
الح�ضان��ة الموهوبني�، وتكون��ت عينة الدرا�سـ��ة من )400( طفل وطفل��ة تتراوح �أعمارهم م��ن 3 �إلى 4 �سنوات 
م��ن ح�ضان��ات محافظة بنى �سويف، وا�ستخدمت الباحثة المنهج )الو�صفى(، و ا�ستخدمت كذلك اختبار الر�سم 
)لجود�إن��ف – هاري�س(، ومقيا�س تقدير الخ�صائ�ص النمائية لأطف��ال الح�ضانة الموهوبين. ودرا�سة عزالدين 
)2018( اعتم��دت عل��ى قائم��ة �سمات الأطفال المبتكرين ف��ى مرحلة ما قبل المدر�س��ة )3-5( �سنوات )�إعداد 
محم��ود عبد الحلي��م من�سي(، و �أ�سفرت النتائج ع��ن وجود علاقة ذات دلالة �إح�صائي��ة بين درجات الأطفال 
عل��ى مقيا�س تقدي��ر الخ�صائ�ص النمائية لأطفال الح�ضانة الموهوبين و درجاته��م على قائمة �سمات الأطفال 
المبتكري��ن ف��ى مرحلة ما قبل المدر�سة، والتنب�ؤ بال�سمات الابتكارية عل��ى قائمة �سمات الأطفال المبتكرين فى 
مرحل��ة م��ا قبل المدر�سة من خلال �أبعاد مقيا�س تقدير الخ�صائ�ص النمائي��ة لأطفال الح�ضانة الموهوبين، كما 
�أ�شارت �إلى وجود علاقة ارتباطية دالة موجبة بين درجات الأطفال على مقيا�س تقدير الخ�صائ�ص النمائية 

لأطفال الح�ضانة الموهوبين و بين درجاتهم على مقيا�س الذكاء.
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 ودرا�س��ة الرهبيني )2019( هدفت لمعرفة درج��ة وعي معلمات ريا�ض الأطفال بم�ؤ�شرات الموهبة لدى �أطفال 
الرو���ضة بمدينة جدة، �شملت عينة الدرا�س��ة )306( معلمات ا�سفرت بع�ض نتائجها عن �أن درجة الوعي لدى 

المعلمات مرتفعة، وكذلك في محور الم�ؤ�شرات ال�سلوكية والمعرفية.
التعقيب على الدراسات السابقة: 

جمي��ع الدرا�س��ات ال�سابقة تناول��ت مو�ضوع اكت���شاف الموهبة، و�أن جميعه��ا درا�سات و�صفي��ة، �إلا �أنها اختلفت 
م��ع الدرا�س��ة الحالية من حي��ث عينة الدرا�سة، وكذل��ك الأ�ساليب الأدوات الم�ستخدمة في جم��ع البيانات، وما 
�أ�سف��رت عنه م��ن نتائج، �أما عن موقع الدرا�سة الحالية من تلك الدرا�س��ات فقد اتفقت معها في مو�ضوع الك�شف 
ع��ن الموهب��ة ل��دى المعلمين، وكذلك المنه��ج المتبع في الدرا�س��ة، كما تمت الا�ستف��ادة من نتائجه��ا وكيفية �إعداد 
�أدواتها مع ت�ضمنته من �إطار نظري، و�أ�ساليب �إح�صائية، وطريقة مناق�شة النتائج، والمراجع التي تم الرجوع 

�إليها. 
منهج الدراسة وإجراءاتها: 

يتــ��م عــر�ض منهــج الدرا�ســة، ومجتمــع الدرا�ســة وعينتهــا، و�أدواتهــا، والأ�ســاليب الإح�صائيــة الم�ســتخدمة 
في معالجــة البيانــات.

منهج الدرا�سة: 
اعتمدت الباحثة في الدرا�سة على المنهج الو�صفي التحليلي. 

مجتمع الدرا�سة: 
مجتمع الدرا�سة طالبات الفرقة الرابعة بكلية التربية بجامعة ال�سودان للعلوم والتكنولوجيا ق�سم الأ�سا�س، 

وعددهن اثنان و�أربعون طالبة المتدربات ببرنامج التدريب الميداني. 
عينة الدرا�سة: 

العين��ة الا�ستطلاعي��ة: تم اختي��ار عينة قوامه��ا )30( بالطريق��ة الع�شوائية الب�سيطة، م��ن الطالبات  	.1
المعلم��ات م��ن مجتمع الدرا�سة الأ�صل��ي، حيث تم تطبيق �أداة الدرا�سة عليها به��دف التحقق من �صلاحية 
الأداة للتطبي��ق على �أفراد العينة الكلية، وذلك من خلال ح�ساب �صدقها وثباتها بالطرائق الإح�صائية 

المنا�سبة.
العين��ة الميدانية: �شملت عينة الدرا�سة )42( طالبة بالفرق��ة الرابعة المتدربات �ضمن برنامج التربية  	.2
العملي��ة بمدار���س ولاي��ة الخرطوم، وق��د تم اختياره��ا بالطريقة العمدي��ة عن طريق الح���صر ال�شامل 
لجمي��ع �أفراد المجتمع، لأن الدرا�سة ا�ستهدف��ت الطالبة المعلمة المتواجدة �ضمن برنامج التدريب الميداني 
في مرحل��ة التعلي��م الأ�سا�سي بهدف الك�شف عن م��دى امتلاكها للقدرة على معرف��ة الم�ؤ�شرات الدالة على 

الموهبة لدى التلاميذ.
�أدوات الدرا�سة: 

�أولًا: بع��د الاطلاع على الأط��ر النظرية والأدبيات ال�سابقة التي تناولت مو���ضوع الك�شف عن الموهبة، قامت 
الباحث��ة بت�صميم ا�ستبانة الوعي بم�ؤ�شرات الموهبة لدى التلاميذ، وقد ا�شتملت الا�ستبانة على ثلاثة �أبعاد: 
البع��د الأول للم�ؤ���شرات المعرفية ويتكون من )16( فق��رة، والبعد الثاني للم�ؤ���شرات الاجتماعية ويتكون من 
)21( فق��رة، والبع��د ثال��ث للم�ؤ�شرات الإبداعي��ة ويتكون من )12( فق��رة، حيث بلغ عدد فق��رات الا�ستبانة 
في �صورته��ا الأولي��ة )49( فق��رة، لتتم الا�ستجابة عليها وفق��اً لتدرج خما�سي على طريق��ة ليكرت بالدرجات 
)كبيرة جداً، كبيرة، متو�سطة، قليلة، قليلة جداً(، ويتم ت�صحيحها على التوالي )5-4-3-2-1 ( ويتم احت�ساب 
الدرجة للمفحو�ص بجمع درجات الا�ستبانة على كل بعد، وجمع درجات جميع الأبعاد لح�ساب الدرجة الكلية 

حيث تتراوح الدرجات بين )245-49(. 
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جدول )1(: ارتباط الفقرات بالدرجة الكلية لمقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة

 رقم
الفقرة

 معامل ارتباط
الفقرة

بالدرجة الكلية
Correlations

 القيمة
الاحتمالية

Sig

 م�ستوى
الدلالة
Level

رقم الفقرة

 معامل ارتباط
الفقرة

بالدرجة الكلية
Correlations

 القيمة
الاحتمالية

Sig

 م�ستوى
الدلالة
Level

1.475**.0010.0126.378*.0140.05
2.452**.0030.0127.609**.0000.01
3.490**.0010.0128.459**.0020.01
4.388*.0110.0529.327*.0340.05
5.461**.0020.0130.709**.0000.01
6.619**.0000.0131.378*.0140.05
7.543**.0000.0132.369*.0160.05
8.387*.0110.0533.387*.0110.05
9.507**.0010.0134.519**.0000.01

10.468**.0020.0135.408**.0070.01
11.486**.0010.0136.565**.0000.01
12.497**.0010.0137.476**.0010.01
13.414**.0060.0138.402**.0080.01
14.369*.0160.0539.620**.0000.01
15.538**.0000.0140.447**.0030.01
16.691**.0000.0141.388*.0110.05
17.617**.0000.0142.543**.0000.01
18.495**.0010.0143.684**.0000.01
19.506**.0010.0144.372*.0150.05
20.457**.0020.0145.578*.0000.01
21.554**.0000.0146.327*.0340.05
22.378*.0140.0547.541**.0000.01
23.675**.0000.0148.369*.0160.05
24.484**.0010.0149.502**.0010.01
25.327*.0340.05

** م�ستوى الدالة عند 0.05 ،*م�ستوى الدلالة عند 0.01

تم �إدراج �س�ؤال الإجابة عن مدى ا�ستفادة الطالبة من مقررات تمكن الطالبة من الوعي بم�ؤ�شرات الموهبة لدى 
التلاميذ، حيث كانت الإجابة عليه )نعم / لا( وذلك للإجابة عن ال�س�ؤال الثاني بالدرا�سة.

الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لمقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة: 
�أولًا: �صدق المحكمين: 

تم عر�ض�� الا�ستبانة على )10( من المخت�صين من �أع���ضاء هيئة التدري�س ما بين �أ�ستاذ و�أ�ستاذ م�شارك و�أ�ستاذ 
م�ساع��د، وتم تعدي��ل بع�ض�� الفق��رات، وتم ح��ذف بع�ضه��ا �أو الإبقاء عل��ى العدد وفق��اً لاتف��اق المحكمين على 

�أغلبيتها البالغ عدد )49( فقرة.
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ثانياً: �صدق فقرات مقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة:
���صدق الفق��رات من خلال معامل الارتب��اط بين درجة الفقرة والدرجة الكلية للمح��ور الذي تنتمي �إليه بعد 

حذف درجة الفقرة من الدرجة الكلية للمحور الذي تنتمي �إليه. 
ثانياً: ح�ساب ثبات فقرات مقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة با�ستخدام معادلة الفاكرونباخ: 
جدول )2(: قيم معامل )�ألفاكرونباخ( لفقرات مقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة

 متو�سط المقيا�س عندرقم الفقرة
حذف العبارة

 تباين المقيا�س
عند حذف العبارة

 معامل الارتباط الم�صحح بين كل
عبارة والدرجة الكلية للمقيا�س

 قيمة معامل
�ألفاكرونباخ للفقرات

1171.9762557.195.441.921
2172.0714558.751.418.921
3171.5238556.792.457.921
4172.1429557.247.342.922
5171.8810556.693.425.921
6172.4048554.149.596.920
7172.0952552.137.510.920
8172.1905561.231.349.922
9171.7619557.064.477.921

10171.7143557.136.434.921
11172.3571560.577.459.921
12172.0476551.803.457.921
13171.9762554.024.366.922
14172.1190568.595.176.922
15172.5952546.393.497.921
16172.4524529.034.654.919
17172.0952547.064.587.920
18172.0714553.678.459.921
19172.1905553.280.470.921
20172.0952559.552.425.921
21171.7381557.125.528.921
22172.1905561.670.340.922
23172.1667544.093.648.919
24171.5238561.134.458.921
25171.3333568.667.240.923
26172.2619567.905.243.923
27171.7857547.733.579.920
28171.6667556.081.422.921
29172.3095565.195.291.922
30171.5000552.890.692.920
31172.2143569.246.243.923
32171.4286572.885.146.923
33172.4762564.987.238.923
34171.8333560.630.495.921
35172.9762560.902.373.922
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جدول )2(:يتبع

 متو�سط المقيا�س عندرقم الفقرة
حذف العبارة

 تباين المقيا�س
عند حذف العبارة

 معامل الارتباط الم�صحح بين كل
عبارة والدرجة الكلية للمقيا�س

 قيمة معامل
�ألفاكرونباخ للفقرات

36171.5952548.491.529.920
37171.2619560.930.449.921
38171.5238562.841.370.922
39171.5238554.987.598.920
40172.1429554.028.404.921
41171.9762563.682.229.923
42171.5476558.449.518.921
43171.8095545.573.660.919
44171.5952556.588.321.923
45171.6905550.121.546.920
46172.2143562.416.283.923
47171.6905550.999.507.920
48172.2143561.441.330.922
49172.3333552.276.464.921

يلاح��ظ م��ن الجدول )2( �أن جميع قيم معام��ل )�ألفاكرونباخ( للفقرات انح�صرت بني� )919. – 923.(، و�أن 
جميعه��ا �أق��ل من �أو ت�ساوي قيمة معامل )�ألفاكرونباخ( الإجمالية للمقيا�س البالغة )923.(، وهذا ي�شير �إلى 

�أن جميع فقرات مقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة تتمتع بثبات عال.
ثالثاً: ثبات مقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة: 

للتحق��ق م��ن ثبات المقيا���س ا�ستخدمت الباحث��ة في ح�ساب الثبات معادل��ة )الفاكرونباخ(، حي��ث بلغت قيمة 
معامل الثبات العام )923.( وهذا ي�شير �إلى �أن مقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة يتمتع بثبات عال.

جدول )3(: نتائج اختبار �ألفا كرونباخ لمقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة والتفوق

معامل ثبات �ألفاكرونباخعدد الفقراتالمحور
16.849الم�ؤ�شرات العقلية والمعرفية

21.842الم�ؤ�شرات الاجتماعية والانفعالية
12.814الم�ؤ�شرات الإبداعية

49.923الدرجة الكلية

رابعاً: �صدق وثبات محور الخ�صائ�ص العقلية والمعرفية: 
وللتحقق من �صدق محور الخ�صائ�ص العقلية والمعرفية ح�سب معامل ارتباط بير�سون )Pearson( بين درجة 

كل فقرة والدرجة الكلية.
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جدول )4(: ارتباط الفقرات بالدرجة الكلية لمحور الخ�صائ�ص العقلية والمعرفية

 رقم
الفقرة

 معامل ارتباط
الفقرة

بالدرجة الكلية
Correlations

 القيمة
الاحتمالية

Sig

 م�ستوى
الدلالة
Level

رقم الفقرة

 معامل ارتباط
الفقرة

بالدرجة الكلية
Correlations

 القيمة
الاحتمالية

Sig

 م�ستوى
الدلالة
Level

1.712**.0000.019.519**.0000.01
2.665**.0000.0110.661**.0000.01
3.626**.0000.0111.557**.0000.01
4.329*.0330.0512.503**.0010.01
5.544**.0000.0113.580**.0000.01
6.776**.0000.0114.329*.0330.05
7.645**.0000.0115.641**.0000.01
8.398**.0000.0116.617**.0000.01

** م�ستوى الدالة عند 0.05 ،*م�ستوى الدلالة عند0.01

م��ن خال�ل التحقق من �صدق فق��رات محور الم�ؤ�شرات العقلي��ة والمعرفية ح�سب معامل ارتب��اط )بير�سون( بين 
درج��ة كل فق��رة والدرجة الكلية وبعد التطبيق ات�ضح �أن جميع فقرات المحور البالغة )16( فقرة �صادقة، �إذ 
كان��ت معامال�ت ارتباطها بالدرجة الكلية دالة �إح�صائياً عند م�ستوى دلال��ة )01.( وم�ستوى الدلالة )05.(، 
حي��ث كان��ت القيم الاحتمالية له��ا �أقل من م�ست��وى الدلالة )01.( وم�ست��وى الدلال��ة )05.(، وبعد التطبيق 
ات�ضح �أن جميع فقرات المحور البالغة )16( فقرة �صادقة ومعاملات ارتباطها بالدرجة الكلية دالة �إح�صائياً 
عن��د م�ست��وى دلال��ة )01.( وم�ست��وى الدلال��ة )05.(، ولح�ساب ثب��ات المقيا���س ا�ستخدمت الباحث��ة معادلة 
)الفاكرونب��اخ(، حي��ث بلغ��ت قيمة معام��ل الثبات الع��ام )849.( وهذا ي�ري�ش �إلى �أن فقرات مح��ور الم�ؤ�شرات 

العقلية والمعرفية يتمتع بثبات عال. 
�صدق وثبات محور الم�ؤ�شرات الاجتماعية والانفعالية: 

وللتحق��ق من �صدق محور الم�ؤ�شرات الاجتماعية والانفعالية ح�سب معامل ارتباط بير�سون )Pearson( بين 
درجة كل فقرة والدرجة الكلية.

جدول )5(: ارتباط الفقرات بالدرجة الكلية لمحور الخ�صائ�ص الاجتماعية والانفعالية

 رقم
الفقرة

 معامل ارتباط
الفقرة

بالدرجة الكلية
Correlations

 القيمة
الاحتمالية

Sig

 م�ستوى
الدلالة
Level

رقم الفقرة

 معامل ارتباط
الفقرة

بالدرجة الكلية
Correlations

 القيمة
الاحتمالية

Sig

 م�ستوى
الدلالة
Level

17.806**.0000.0128.614**.0000.01
18.531**.0000.0129.332*.0310.05
19.524**.0000.0130.668**.0000.01
20.606**.0000.0131.334*.0310.05
21.460**.0020.0132.346*.0250.05
22.341*.0280.0533.340*.0280.05
23.651**.0000.0134.494**.0010.01
24.465**.0020.0135.429**.0050.01
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جدول )5(:يتبع

 رقم
الفقرة

 معامل ارتباط
الفقرة

بالدرجة الكلية
Correlations

 القيمة
الاحتمالية

Sig

 م�ستوى
الدلالة
Level

رقم الفقرة

 معامل ارتباط
الفقرة

بالدرجة الكلية
Correlations

 القيمة
الاحتمالية

Sig

 م�ستوى
الدلالة
Level

25.333*.0310.0536.599**.0000.01
26.342*.0280.0537.550**.0000.01
27.673**.0000.01

** م�ستوى الدالة عند 0.05 ،*م�ستوى الدلالة عند 0.01

لح�س��اب ���صدق محور الم�ؤ���شرات الانفعالية والاجتماعي��ة ا�ستخدمت الباحثة معامل ارتب��اط )بير�سون( بين 
درج��ة كل فق��رة والدرج��ة الكلية وبع��د التطبيق ات���ضح �أن جميع فقرات المح��ور البالغ��ة )21( فقرة تتمتع 
بدرج��ة ���صدق عالية؛ �إذ كانت معاملات ارتباطه��ا بالدرجة الكلية دالة �إح�صائياً عن��د م�ستوى دلالة )01.( 
وم�ست��وى دلال��ة )05.(، حي��ث كان��ت القي��م الاحتمالية لها �أقل م��ن م�ست��وى الدلال��ة )01.( وم�ستوى دلالة 

)05.(، �إذن ف�صدق فقرات المقيا�س تعني �أن المقيا�س كذلك يتمتع بدرجة عالية من ال�صدق. 
وللتحق��ق من ثبات المقيا�س ا�ستخدمت الباحثة معادل��ة )الفاكرونباخ(، حيث بلغت قيمة معامل الثبات العام 

)842.(، وهذا ي�شير �إلى �أن محور الخ�صائ�ص الاجتماعية والانفعالية يتمتع بدرجة ثبات عالية.
ج. �صدق وثبات فقرات: محور الم�ؤ�شرات الإبداعية: 

وللتحق��ق من ���صدق محور الخ�صائ�ص الإبداعية ح�س��ب معامل ارتباط بير�س��ون )Pearson( بين درجة كل 
فقرة من فقرات المحور البالغة )12( والدرجة الكلية. 

جدول)6(: ارتباط الفقرات بالدرجة الكلية لمحور الم�ؤ�شرات الإبداعية

 معامل ارتباط الفقرة بالدرجة الكليةرقم الفقرة
Correlations

القيمة الاحتمالية
Sig

م�ستوى الدلالة
 Level

38.376*.0140.05
39.556**.0000.01
40.550**.0000.01
41.567**.0000.01
42.737**.0000.01
43.581**.0000.01
44.466**.0020.01
45.626**.0000.01
46.578**.0000.01
47.798**.0000.01
48.679**.0000.01
49.476**.0010.01

** م�ستوى الدالة عند 0.05 ،*م�ستوى الدلالة عند 0.01

م��ن خال�ل التحقق من �صدق فق��رات محور الخ�صائ�ص�� الإبداعية ح�س��ب معامل ارتباط بير�س��ون بين درجة 
كل فق��رة والدرج��ة الكلية وبعد التطبيق ات�ضح �أن جميع فق��رات المحور البالغة )12( فقرة �صادقة، �إذ كانت 
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معامال�ت ارتباطه��ا بالدرجة الكلي��ة دالة �إح�صائياً عند م�ست��وى دلالة )01.( وم�ست��وى دلالة )05.(، حيث 
كانت القيم الاحتمالية لها �أقل من م�ستوى الدلالة )01.( وم�ستوى دلالة )05.(،كما تم ح�ساب معامل الثبات 
با�ستخ��دام معادل��ة )الفاكرونب��اخ(، حيث بلغت قيمة معامل الثب��ات العام )814.( وهذا ي�ري�ش �إلى �أن محور 

الخ�صائ�ص الإبداعية يتمتع بثبات عال، كما ي�شير الجدول )6( .
نتائج الدراسة ومناقشتها:

- ال�س���ؤال الأول: مام��دى مق��درة الطالبة المعلمة بمعرف��ة م�ؤ�شرات التلاميذ على مقيا���س م�ؤ�شرات الموهبة، 
المعرفية، الموهبة الانفعالية والاجتماعية، الموهبة الإبداعية؟

للتحق��ق م��ن ال�س�ؤال الأول قامت الباحثة بح�ساب الو�سط الح�سابي والانحراف المعياري لإجابات �أفراد عينة 
البح��ث ل��كل فق��رة على ح��دة، ولاختبار وجود ف��روق ذات دلال��ة �إح�صائية بني� الو�سط الح�ساب��ي المح�سوب 

 .)T( والو�سط الح�سابي النظري، ا�ستخدمت الباحثة اختبار
جدول )7(: اختبار )ت( لعينة واحدة لقيا�س الفرق بين متو�سط درجات العينة والمتو�سط الفر�ضي في وعي الطالبة المعلمة 

نحو م�ؤ�شرات الموهبة لدى التلاميذ على مقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة

 متو�سطالمحور
درجات العينة

 الانحراف
المعياري

 الو�سط الح�سابي
 القيمةقيمة )ت)الفر�ضي

الاحتمالية
 م�ستوى
الدلالة

3.4660.6253.00035.953.000.05الم�ؤ�شرات العقلية والمعرفية
3.6090.4843.00048.302.000.05الم�ؤ�شرات الاجتماعية والانفعالية

3.6920.6373.00037.541.000.05الم�ؤ�شرات الإبداعية

3.5830.49123.00047.265.000.05مقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة ب�شكل عام

يلاح��ظ من الجدول )7( �أن قيمة الو�سط الح�ساب��ي المح�سوب لمقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة ي�ساوي )3.583( وهي 
�أكرب� م��ن قيم��ة الو�سط الح�ساب��ي الفر���ضي )3.000(، و�أن القيمة التائية ق��د بلغ��ت )47.265( و�أن قيمتها 
الاحتمالي��ة كان مقداره��ا )000.( وه��ي �أقل م��ن م�ستوى الدلال��ة )05.(، وي�شير ج��دول )10( نتائج اختبار 
)ت( لعين��ة واح��دة �إلى وجود فروق دالة �إح�صائي��ا في ال�سمة المميزة بين متو�سط درج��ات العينة والمتو�سط 
الفر���ضي في وع��ي الطالبة المعلمة نحو م�ؤ���شرات الموهبة لدى التلاميذ على مقيا�س م�ؤ���شرات الموهبة. وتتفق 
هذه الدرا�سة مع درا�سة �شعبان )2015( التي ك�شفت عن وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية تعزى لأثر الم�ستوى 
الدرا�س��ي، ودرا�س��ة الرهبيني )2019( في بع�ض نتائجها عن �أن درجة الوعي لدى المعلمات مرتفعة، وكذلك في 

محور الم�ؤ�شرات ال�سلوكية والمعرفية.
واختلف��ت م��ع درا�س��ة الر�شيدي )2018( التي تو�صل��ت نتائجها �إلى �أن درجة مدي��ري المدار�س من وجهة نظر 
المعلمني� ج��اءت متو�سط��ة، ودرا�سة تنيرة )2016( التي تو�صل��ت �إلى عدم وجود ف��روق ذات دلالة �إح�صائية 
بتقدي��رات �أف��راد العين��ة في درج��ة تقدي��ر دور الإدارة في اكت���شاف ورعاي��ة الموهوبني�، وتعزوالباحثة هذه 
النتيج��ة الت��ي تو���ضح �أن ال�سمة المميزة لوع��ي الطالبة المعلمة على اكت���شاف م�ؤ�شرات الموهب��ة �إلى ما يتمتع 
ب��ه برنامج الإع��داد التربوي بالجامعة، و�إلى توظيف الخبرات العلمية الت��ي اكت�سبتها من البرنامج الدرا�سي 
خال�ل الدرا�س��ة الجامعية في ملاحظ��ة خ�صائ�ص التلاميذ المختلف��ة وربطها بالجانب النظ��ري لديها، كما �أن 
عين��ة الدرا�س��ة جميعه��ا م��ن الإناث، ويمك��ن �أن يف�سر ق��رب الأطفال في ه��ذه المرحلة من المعلمة مم��ا ي�ساعد 
في مراقب��ة �سلوكياته��م، وه��ذا ي�ؤكد بدوره ���ضرورة �إعداد معلم مرحل��ة الأ�سا�س بما ي�ؤهله لمعرف��ة الم�ؤ�شرات 
الدالة على الموهبة في هذه المرحلة الهامة حتى يتم توجيه هذه القدرات بال�شكل ال�صحيح وتقديم الرعاية 

المطلوبة في وقت مبكر.
ال�س���ؤال الثاني: هل توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سط درجات العينة والمتو�سط الفر�ضي في مدى 

مقدرة الطالبة المعلمة بمعرفة م�ؤ�شرات التلاميذ على مقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة المعرفية؟ 
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وللإجاب��ة ع��ن هذا ال�س���ؤال قامت الباحث��ة بح�ساب الو�س��ط الح�سابي والانح��راف المعياري لإجاب��ات �أفراد 
عينة البحث لكل فقرة على حدة، ولاختبار وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين الو�سط الح�سابي المح�سوب 
والو�سط الح�سابي النظري، ا�ستخدمت الباحثة اختبار )T(. والجدول )8( يو�ضح يو�ضح اختبار )ت( لعينة 

واحدة لقيا�س درجة وعي الطالبة المعلمة بتخ�ص�ص التربية �أ�سا�س بم�ؤ�شرات الموهبة.
جدول )8(: اختبار )ت( لعينة واحدة لقيا�س درجة وعي الطالبة المعلمة بتخ�ص�ص التربية �أ�سا�س بم�ؤ�شرات الموهبة

 الو�سط الح�سابيالو�سط الح�سابي المح�سوب
القيمة الاحتماليةدرجه الحريةقيمة )ت)الفر�ضي

3.4663.00035.95341.000

يلاح��ظ م��ن الج��دول )8( �أن قيمة الو�سط الح�ساب��ي المح�سوب ي�ساوي )3.466( وهي �أكرب� من قيمة الو�سط 
الح�ساب��ي الفر���ضي )3.000(، و�أن القيمة التائية قد بلغ��ت )35.953( و�أن قيمتها الاحتمالية كان مقدارها 
)000.( وه��ي �أق��ل من م�ستوى الدلالة )05.(، �إذن نرف�ض الفر�ض ال�صف��ري الذي ين�ص على �أن برامج �إعداد 
المعلمني� بمرحلة الأ�سا�س لا ي�شتمل على مقررات ت�ساعد على المعرفة بالخ�صائ�ص العقلية والمعرفية للتلاميذ 
الموهوبني� ح�س��ب مقيا�س م�ؤ���شرات الموهبة، ونقبل الفر�ض البدي��ل الذي ين�ص على �أن برام��ج �إعداد المعلمين 
بمرحل��ة الأ�سا�س ي�شتمل على مق��ررات ت�ساعد على المعرفة بالخ�صائ�ص العقلية والمعرفية للتلاميذ الموهوبين 
ح�سب مقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة، وهذا ي�شير �إلى �أن برامج �إعداد المعلمين بمرحلة الأ�سا�س ي�شتمل على مقررات 
ت�ساعد على المعرفة بالخ�صائ�ص العقلية والمعرفية للتلاميذ الموهوبين م�ؤ�شرات الموهبة ح�سب مقيا�س م�ؤ�شرات 
الموهب��ة. وتتف��ق هذه النتيجة مع درا�س��ة الرهبيني )2019( ودرا�سة الر�شي��دي )2018( فقد تو�صلت نتائج 
الدرا�ستني� �إلى �أن درج��ة مديري المدار���س من وجهة نظر المعلمين جاءت متو�سط��ة، ودرا�سة �شعبان )2015(، 
ودرا�سة �آل كا�سي )2004(. واختلفت مع درا�سة الرفاعي )2017( التي بينت �ضعف كفاءة المعلمين في تقدير 
الخ�صائ�ص�� المعرفي��ة للموهبين، وبناء على ذلك يت���ضح �أن الطالبة المعلمة تمتلك درجة م��ن الوعي بم�ؤ�شرات 
الموهب��ة المعرفي��ة ل��دى التلاميذ، وتع��زو الباحثة هذه النتيج��ة �إلى ا�ستف��ادة الطالبة والتدري��ب المكثف في 
كل الجوان��ب العملي��ة ال��ذي يتمتع به البرنام��ج الأكاديمي للق�سم وكف��اءة القائمين عليه م��ن ذوي الخبرة في 
ه��ذا المج��ال والمجالات التربوي��ة الأخرى، وحثهم للطالبات عل��ى التطبيقات العملية لرب��ط الجانب النظري 
بالجان��ب التطبيقي، وكذل��ك تمتع الطالبة بالقدرة على توظيف الخبرات العلمي��ة في المجال الميداني، كما �أن 
الم�ؤ���شرات المعرفي��ة يمكن التعرف عليها ب�شكل �أ�سهل من خلال التفاعل الم�ستم��ر بالأن�شطة التعليمية المختلفة 
الت��ي تخل��ق جوا يجعل التلميذ الموهوب يظهر ما لديه من خ�صائ�ص ومق��درات معرفية، وذلك من خلال تفوق 
التلميذ في القدرات الا�ستيعابية، و�سرعة بديهة على �أقرانه، وا�ستخدامها �أ�ساليب تدري�سية فعاله تركز على 
الحوار و�إ�شراك جميع التلاميذ في فعاليات الدر�س، مع التركيز على ذوي القدرات العقلية المتميزة، وا�ستثارة 

دافعيتهم للإبداع با�ستخدام �أ�سئلة تقدم للتلاميذ خلال اليوم الدرا�سي والأن�شطة ال�صفية.
ال�س�ؤال الثالث: هل توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سط درجات العينة والمتو�سط الفر�ضي في مدى 

مقدرة الطالبة المعلمة بمعرفة م�ؤ�شرات التلاميذ على مقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة الانفعالية والاجتماعية؟ 
قام��ت الباحث��ة بح�س��اب الو�سط الح�ساب��ي والانحراف المعياري لإجاب��ات �أفراد عينة البح��ث لكل فقرة على 
حدة، ولاختبار وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين الو�سط الح�سابي المح�سوب والو�سط الح�سابي النظري، 

 .)T( ا�ستخدمت الباحثة اختبار
جدول )9( اختبار )ت( لعينة واحدة لقيا�س درجة وعي الطالبة المعلمة بتخ�ص�ص التربية �أ�سا�س بم�ؤ�شرات الموهبة الانفعالية 

والاجتماعية لدى التلاميذ

 الو�سط الح�سابيالو�سط الح�سابي المح�سوب
القيمة الاحتماليةدرجه الحريةقيمة )ت)الفر�ضي

3.6093.00048.30241.000
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يلاح��ظ م��ن الج��دول )9( �أن قيمة الو�سط الح�ساب��ي المح�سوب ي�ساوي )3.609( وهي �أكرب� من قيمة الو�سط 
الح�ساب��ي الفر���ضي )3.000(، و�أن القيمة التائية قد بلغ��ت )48.302( و�أن قيمتها الاحتمالية كان مقدارها 
)000.( وهي �أقل من م�ستوى الدلالة )05.(، وهذا ي�شير �إلى �أن برامج �إعداد المعلمين بمرحلة الأ�سا�س ي�شتمل 
عل��ى مق��ررات ت�ساعد عل��ى المعرفة بالخ�صائ�ص�� الاجتماعية والانفعالي��ة للتلاميذ الموهوبني� ح�سب مقيا�س 
م�ؤ�شرات الموهبة. وتتفق هذه النتيجة مع درا�سة الرهبيني )2019( فقد ك�شفت نتائجها عن �أن درجة الوعي 

لدى المعلمات مرتفعة، وكذلك في محور الم�ؤ�شرات ال�سلوكية والمعرفية.
ودرا�س��ة ن��وف الر�شيدي )2018( ودرا�س��ة درا�سة �شعبان )2015( درا�سة �آل كا�س��ي )2004( وتعزو الباحثة 
النتيج��ة �إلى ا�ستف��ادة الطالبة والتدريب المكثف في كل الجوانب العملي��ة الذي يتمتع به البرنامج الأكاديمي 
للق�س��م، كما �أ���شارت �إلى ذلك الرهبيني )2019( ب�أن التعليم الجامعي له �أثر بت�ضمينه مقررات عن الموهوبين، 
و�أكدت ال�شهراني )2010( على فاعلية برامج الإعداد التربوي في التعريف بالطالب الموهوب وخ�صائ�صه، وعلى 
الرغ��م مما جاء في بع�ض الدرا�سات مثل درا�سة الرهبين��ي )2019( من �أن الم�ؤ�شرات الانفعالية والاجتماعية 
ت�شوبها المعتقدات الخاطئة التي تحدد �أن الطفل الموهوب هو المطيع والهادي مما ي�ؤثر على تر�شيحات المعلمين، 
�إلا �أن تف�سري� الباحث��ة له��ذه النتيجة يرجع لكف��اءة البرامج التربوي��ة، وكذلك تمتع الطالب��ة بالقدرة على 
توظيف الخبرات العلمية في المجال الميداني، بالإ�ضافة لطبيعة الطالبة الوجدانية والاجتماعية التي تتيح 
لها الاحتكاك بالتلاميذ، ومعرفة خ�صائ�صهم ب�شكل دقيق من خلال توظيف الأن�شطة التعليمية في خلق بيئة 

منا�سبة لإطلاق طاقات وقدرات التلاميذ بحرية كبيرة.
ال�س�ؤال الرابع: )هل توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية بين متو�سط درجات العينة والمتو�سط الفر�ضي في مدى 

مقدرة الطالبة المعلمة بمعرفة م�ؤ�شرات التلاميذ على مقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة الإبداعية(؟
وللتحق��ق من الفر�ضية الرابعة قامت الباحث��ة بح�ساب الو�سط الح�سابي والانحراف المعياري لإجابات �أفراد 
عينة البحث لكل فقرة على حدة، ولاختبار وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين الو�سط الح�سابي المح�سوب 

والو�سط الح�سابي النظري: 
جدول )10(: اختبار )ت( لعينة واحدة لقيا�س مدى وعي الطالبة المعلمة لم�ؤ�شرات الموهبة الإبداعية للتلاميذ

 الو�سط الح�سابيالو�سط الح�سابي المح�سوب
القيمة الاحتماليةدرجه الحريةقيمة )ت)الفر�ضي

3.6923.00037.54141.000

يلاح��ظ م��ن الجدول )10( �أن قيمة الو�سط الح�سابي المح�سوب ي�س��اوي )3.692( وهي �أكبر من قيمة الو�سط 
الح�ساب��ي الفر���ضي )3.000(، و�أن القيمة التائية قد بلغ��ت )37.541( و�أن قيمتها الاحتمالية كان مقدارها 
)000.( وه��ي �أقل من م�ستوى الدلال��ة )05.(، ح�سب مقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة، وهذا ي�شير �إلى �أن درجة وعي 
الطالب��ة المعلم��ة بم�ؤ���شرات الموهب��ة الإبداعية مرتفع��ة وبمقارنة هذه النتيج��ة مع الدرا�س��ات التي تناولت 
الك�شف عن الموهبة اتفقت مع درا�سة الرهبيني )2019( ودرا�سة عزالدين )2018( اللتين بينتا قدرة المعلمات 
عل��ى اكت���شاف الموهوبين واتفقت جزئياً مع درا�س��ة تنيرة )2016( التي تو�صل��ت �إلى �أن دور الإدارة المدر�سية 
في اكت�شاف الموهوبين من وجهة نظر المعلمين جاءت بدرجة متو�سطة، واختلفت مع درا�سة ال�شهراني )2010( 
الت��ي �أظه��رت عدم وجود دور ل�ل�إدارة المدر�سية في اكت�شاف الموهوبين، ودرا�سة ركوب��ي )2008( التي �أكدت �أن 
معلم��ات المرحل��ة الابتدائية لديهن معتقدات خاطئة عن خ�صائ�ص الموهوبين تقلل قدرتهن على تر�شيح بع�ض 
التلامي��ذ، رغ��م �أن بع�ض الدرا�سات في ذات ال�سياق ت�شير �إلى ع��دم دقة تر�شيح المعلمين للطلبة الموهوبين، على 
الرغ��م م��ن �أنهم الأقرب اليهم والأكثر معرفة بنقاط الق��وة وال�ضعف لديهم جروان )2015(. كما �أن البع�ض 
يرب��ط مفه��وم الموهبة ببع�ض ال�سمات التي ترتبط ب�سمات �إيجابي��ة في الغالب ويتم ا�ستبعادهم للطالب الذي 
تختلط لديهم الموهبة مع �سمات �سلبية من وجهة نظر المعلمين بدر )2010(، وفي المقابل اتفق كل من القريطي 
)2005(، وقطامي )2015( �إلى �أن المعلم الواعي بم�ؤ�شرات الموهبة هو خير من يقوم بعملية الك�شف والتر�شيح 
للموهوبني�، و�أن وج��ود الموهب��ة لدى التلامي��ذ ممكن �أن تظه��ر في بع�ض ال�سم��ات وال�سلوكيات، وه��ي الو�سيلة 



64

�أمينة محمد عثمان عبد الرحمن     
المجلد الحادي ع�شر العدد )21( 2020م

 المجلة الدولية 
https://doi.org/10.20428/IJTD.11.21.3لتطوير التفوق

الأي�س��ر للك���شف ع��ن الموهوبين، كما �أن برام��ج �إعداد المعلمين قبل الخدم��ة تلعب دوراً في �إع��داد المعلم لمعرفة 
خ�صائ�ص�� الموهوبين والم�ؤ�شرات الدالة عليها. كما ت�ؤكد ذل��ك نتائج درا�سة ال�شهراني )2010( �إلى �أن كفايات 
تحدي��د خ�صائ�ص الموهوبين لدى برنامج الإعداد الترب��وي في جامعة �أم القرى متوافرة �إلى حد ما. وا�ستناداً 
�إلى ما ورد ذكره تعزو الباحثة هذه النتيجة التي تو�ضح �أن ال�سمة المميزة لوعي الطالبة المعلمة على اكت�شاف 
م�ؤ���شرات الموهب��ة �إلى ما يتمتع ب��ه برنامج الإعداد الترب��وي بالجامعة و�إلى توظيف الخرب�ات العلمية التي 
اكت�سبته��ا م��ن البرنامج الدرا�سي خال�ل الدرا�سة الجامعي��ة في ملاحظة خ�صائ�ص التلامي��ذ المختلفة وربطها 
بالجان��ب النظ��ري لديه��ا، كما �أن عين��ة الدرا�سة جميعه��ا من الإناث، ويمك��ن �أن يف�سر ق��رب الأطفال في هذه 
المرحل��ة م��ن المعلمة مما ي�ساع��د في مراقبة �سلوكياتهم، وتع��زو الباحثة ذلك �إلى �أن الم�ؤ���شرات الإبداعية في 
الغالب تكون متفردة و�أكثر و�ضوحاً من خلال ما يظهر من �سلوكيات فريدة �ضمن الأن�شطة ال�صفية واللا�صفية 

تتمكن الطالبة من ملاحظتها اعتماداً على خبراتها عن الموهبة والموهوبين. 
النتائج: 

وقد �أ�سفرت نتائج الدرا�سة الحالية عما يلي:
	�أظه��رت نتائ��ج التحلي��ل الإح�صائ��ي وجود ف��روق ذات دلال��ة �إح�صائي��ة في ال�سمة المميزة بني� متو�سط  .1
درج��ات العين��ة والمتو�س��ط الفر�ضي في وع��ي الطالبة المعلم��ة نحو م�ؤ���شرات الموهبة ل��دى التلاميذ على 

مقيا�س م�ؤ�شرات الموهبة، ل�صالح م�ؤ�شر الموهبة )الخ�صائ�ص الإبداعية(.
	�أظه��رت نتائ��ج التحلي��ل الإح�صائ��ي وج��ود ف��روق في درج��ة وعي الطالب��ة بم�ؤ���شرات الموهب��ة العقلية  .2

والمعرفية للتلاميذ.
	�أظه��رت نتائج التحلي��ل الإح�صائي وجود ف��روق في درجة وعي الطالبة بم�ؤ���شرات الموهبة الاجتماعية  .3

والانفعالية للتلاميذ. 
	�أظه��رت نتائ��ج التحليل الإح�صائ��ي وجود ف��روق في درجة وعي الطالب��ة بم�ؤ�شرات الموهب��ة الإبداعية  .4

للتلاميذ تتميز بالارتفاع.
التوصيات:

في �ضوء نتائج الدرا�سة الحالية تو�صي الباحثة بالاهتمام ببرامج �إعداد المعلم بكليات التربية والاهتمام  	.1
بالجانب التطبيقي ما يخ�ص برامج تربية الموهوبين وتطوير مهارات الملاحظة لدى الطلاب. 

تطوير قدرات الطلاب بكليات المعلمين وزيادة الخبرات المعرفية بالاطلاع الم�ستمر، وذلك بمواكبة الجديد  	.2
من البرامج والبحوث والدرا�سات، والح�صول على المعلومات الحديثة في مجال الموهبة والموهوبين.

رف��ع درج��ة الوعي ل��دى المعلمين خا���صة في مراح��ل التعليم الأ�سا�س��ي، وزي��ادة فر�ص الممار�س��ة الفعلية  	.3
للتعرف على خ�صائ�ص الموهوبين ورعايتهم. 

المقترحات:
برنامج تدريببي لتمكين معلمي مرحلة الأ�سا�س لمعرفة م�ؤ�شرات الموهبة لدى التلاميذ. 	.1

الكفايات التدريبية اللازمة لمعلمي المرحلة الأ�سا�سية لك�شف ورعاية الموهوبين. 	.2
الاحتياجات التدريبية اللازمة لمعلمين المرحلة الابتدائية من وجهة نظرهم لرعاية الموهوبين.  	.3

المراجع: 
�أبو هلال، ماهر، والطحان، خالد )2002(. العلاقة بين التفكير الإبـداعي والـذكاء والتح�صيل الدرا�سي لدى 
عينة من المتفوقين في دولة الإمارات العربية المتحدة. مجلة مركز البحوث التربوية، 22، 155–182.

�أبوع��وف، طلع��ت )2004(. القي��م الممي��زة للطلاب الموهوبني� لغوياً وعلاقته��ا ببع�ض المتغري�ات )�أطروحة 
دكتوراه غير من�شورة(، جامعة �سوهاج، م�صر.
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دور المعلم في تنمية مهارات القرن 21 لدى طلبة المرحلة الثانوية 
بالجمهورية اليمنية

الملخص:
ه��دف البح��ث تحديد مهارات الق��رن 21 اللازمة لطلبة المرحل��ة الثانوية بالجمهوري��ة اليمنية، ومعرفة دور 
المعل��م في تنمي��ة تلك المهارات لدى الطلبة، وق��د ا�ستخدم البحث المنهج الو�صف��ي والا�ستبيان الذي تم توزيعه 
عل��ى عين��ة ع�شوائية تكونت من )367( طالبُ��ا وطالبة. وقد خرج البحث بمهارات الق��رن 21 اللازمة لطلبة 
المرحل��ة الثانوي��ة، كما ك�شف البحث �أن هناك تفاوتا في القيام بدور المعلم في تنمية مهارات القرن 21، فبينما 
ح���صل دوره في تنمي��ة مهارة التع��اون والتوا�صل الفعال م��ع الآخرين على �أعلى متو�سط، ج��اء دوره في تنمية 
مه��ارة التفكري� الناق��د، ومهارة الع���صر الرقمي على �أدن��ى متو�سط، �إ�ضاف��ة �إلى ذلك فقد ك�شف��ت النتائج عن 
وج��ود ف��روق ذات دلال��ة �إح�صائي��ة في ا�ستجابة الطلبة تعزى لمتغري� النوع على مهارة التفكري� الناقد ل�صالح 
الذك��ور، وعل��ى مهارة القي��ادة واتخاذ الق��رار ل�صالح الإناث، وفي ���ضوء النتائج تم تقديم ع��دد من التو�صيات 
منه��ا: �أن تهتم كليات التربية ب�إعداد معلميه��ا بما يتنا�سب مع مهارات القرن 21 وخا�صة مهارة التفكير الناقد 
ومهارة الع�صر الرقمي. وتزويد المدار�س بالتكنولوجيا وكل ما يتعلق بالع�صر الرقمي، و�أن تعمل وزارة التربية 

والتعليم على ت�ضمين المناهج الدرا�سية مهارات القرن 21 ودور المعلم في تنمية تلك المهارات. 

الكلمات المفتاحية:الدور، المعلم، مهارات، القرن 21.



71

عبد الغني �أحمد علي الحاوري     عبد الوا�سع علي ناجي القد�سي     
المجلد الحادي ع�شر العدد )21( 2020م

 المجلة الدولية 
لتطوير التفوق https://doi.org/10.20428/IJTD.11.21.4

Teachers' Role in Developing 21st Century Skills among 
Secondary School Students in the Republic of Yemen    

Abstract: 
This research study aimed to identify the twenty-first century skills needed by 
secondary school students in the Republic of Yemen as well as the teacher's 
role in developing these skills among students. The study used the descriptive 
method, and administered  a questionnaire to a random sample of (367) 
students.  The research came out with a list of the 21st century skills needed 
for high school students. The study findings revealed that there is a disparity 
in the teacher's role played in developing those skills.  While teacher's role 
in developing the skill of cooperation and effective communication received 
the highest mean, developing the skill of critical thinking, and the skill of 
the digital age scored the lowest mean. In addition, the results revealed that 
there were statistically significant differences in students' responses attributed 
to the gender variable on the skill of critical thinking in favor of males, 
and on leadership skills and decision making skills in favor of females. In 
light of these results, it was recommended that colleges of education and 
teacher preparation institutes should pay more attention to preparing their 
teachers in a manner consistent with the skills of the 21st century, particularly 
critical thinking skills and digital skills. Schools should also be provided with 
technological facilities, and the curriculum should include 21st skills as well 
as teachers' roles in developing such skills.

Keywords: role, teacher, skills, 21st century.  
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المقدمة:
ي�شه��د الع��الم في هذا الع�صر حركة �سريعة نحو التقدم والتط��ور، وموجة هائلة من الثراء الفكري والانفجار 
المع��رفي، والث��ورات التكنولوجية، ما يعني �أنن��ا نعي�ش في قرن يختلف بمتغيراته و�أدوات��ه وحيثياته تمامًا عن 
الق��رون الت��ي �سبقته، الأمر الذي يفر�ض علينا تنمية مهارات وق��درات الأفراد بما يتنا�سب مع تلك المتغيرات، 

حتى نتمكن من الم�شاركة الإيجابية في هذا الكرنفال العالمي للإبداع.
وخير من تعول عليهم المجتمعات والأمم في الم�شاركة الإيجابية والتفاعل الواعي مع تحديات ومتطلبات القرن 
21 ه��م ال�شباب ب�شكل ع��ام، وطلبة المدار�س الثانوية على وجه الخ�صو�ص، فه��م في مرحلة عمرية تمكنهم من 
الإب��داع والاندم��اج الفاعل في مجريات ه��ذا المجتمع المعرفي، ولديه��م ا�ستعداد كبير للتعل��م وخا�صة ما يتعلق 

بالتكنولوجيا وو�سائل التوا�صل والات�صال وكل ما يتعلق بالع�صر الرقمي.
وانطلاقً��ا مم��ا تقدم ف�إن التربية بم�ؤ�س�ساتها و�إداراتها ومناهجها ه��ي المعنية بتزويد هذه ال�شريحة العمرية 
بالمهارات اللازمة للعي�ش في القرن 21، ومع ما للمنهج الدرا�سي والأن�شطة الم�صاحبة وكذا الإدارة التربوية من 
دور مه��م في ه��ذا الجانب؛ �إلا �أن المعلم يظل ل��ه الدور الأبرز، فمكانته العلمية، وط��ول الفترة التي يق�ضيها مع 
الطلبة، ناهيك عن الا�ستراتيجيات والأن�شطة التي ي�ستخدمها كل ذلك يجعله يحتل موقع ال�صدارة بين بقية 

عنا�صر العملية التعليمية في تنمية مهارات القرن 21.
فمعلم القرن 21 مطالب بتنمية مهاراته التدري�سية، و�أن يدرك �أن من مهامه الجديدة �أن يكون موجهًا ومي�سرًا 
وم�ساع��دًا للطلب��ة لك��ي يتعلم��وا ب�أنف�سهم، و�أن يكون مدي��رًا بارعً��ا في �إدارة ال�صف، وفوق ه��ذا وذلك عليه �أن 
يكون باحثًا متقنًا لمهارات التفكير العلمي وحل الم�شكلات وتوظيف التكنولوجيا، وقادرًا على التوا�صل والتعاون 
الفع��ال، م�ستعدًا للتعلم الم�ستمر م��دى الحياة، ملتزمًا بالقيم الإن�سانية، وم�شاركً��ا في التنمية، متم�سكًا ب�أخلاق 

و�شرف المهنة )عبد الرزاق، 2019(.
كم��ا ينبغ��ي �أن يمتلك المعل��م المهارات والا�ستراتيجي��ات الكفيلة بتغيري� النظرة التقليدي��ة �إلى التدري�س، بما 
ي�ؤدي �إلى تحويل العملية التعليمية من نقل للمعلومات �إلى بناء لل�شخ�صية، وهذا لن يتم �إلا من خلال اكت�ساب 
مه��ارات التخطيط والتنب�ؤ، وتقديم التعليم المتمايز، وا�ستخ��دام ا�ستراتيجيات حديثة في التدري�س كالتعليم 
التع��اوني، وح��ل الم�شكلات، وا�ستراتيجيات التفكري� الإبداعي والناقد وغيرها م��ن الا�ستراتيجيات )عبيدات 

و�أبو ال�سميد، 2007(. 
وفي ���ضوء ما تق��دم وبا�ستقراء الدرا�سات ال�سابق��ة ذات ال�صلة بالمو�ضوع يلاحظ وج��ود العديد من الدرا�سات 
الت��ي حاولت الك���شف عن مهارات القرن 21 اللازمة للتلاميذ، ودور المعل��م في تنمية تلك المهارات، فهذه درا�سة 
Tican وDeniz ا)2019( هدف��ت �إلى الك���شف عن �آراء المعلمين قبل الخدم��ة بتركيا حول مهارات القرن 21، 
وك�شف��ت النتائ��ج اختال�ف �آراء معلمي ما قب��ل الخدمة حول المه��ارات اللازمة للمعلم في الق��رن 21 تبعًا لمتغير 
الجن���س، والتح�صيل الأكاديمي، والخبرة التدري�سية، والتدري�س العملي، كما �أظهرت النتائج �أن معلمي ما قبل 
الخدم��ة لم يكون��وا قادري��ن على التمثل الك��افي لتلك المه��ارات، و�أن هناك علاقة �إيجابية بني� مهارات المتعلم 

والمعلم. 
كم��ا ا�سته��دف Charner-Laird ,Nehring وSzczesiul ا)2019( تحقي��ق التمي��ز التدري�س��ي م��ن خلال 
الانتق��ال م��ن التعلي��م المعتمد عل��ى الأداءات �إلى التعلي��م المعتمد على مه��ارات القرن 21 بولاي��ة كاليفورنيا، 
وخل���صت الدرا�س��ة �إلى �أن ثلث الطلبة تمكنوا من اكت�ساب مه��ارات القرن 21 نتيجة لا�ستخدام المعلمين �أ�سلوب 

التدري�س المعتمد على مهارات القرن21.
بينم��ا هدف��ت درا�سة �أبو ج��زر )2018( لمعرفة مهارات الق��رن 21 الواجب ت�ضمينها كت��ب التربية الإ�سلامية 
الفل�سطينية للمرحلة الثانوية، وقد ا�ستخدمت الباحثة �أ�سلوب تحليل المحتوى وتو�صلت �إلى عدد من المهارات 
الال�زم ت�ضمينه��ا كتب التربي��ة الإ�سلامي��ة الفل�سطينية للمرحل��ة الثانوية ه��ي: مهارات الإب��داع والابتكار، 
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مهارات الحوار والات�صال والتوا�صل، الثقافة في الع�صر الرقمي، المهنة والحياة.
�أم��ا الحطيب��ي )2018( فق��د �سع��ى �إلى تق��ويم �أداءات مدر�سي العل��وم بالمرحل��ة المتو�سطة بالمملك��ة العربية 
ال�سعودية في �ضوء مهارات القرن 21، وخل�صت الدرا�سة �إلى وجود ق�صور في �أداءات معلمي العلوم التي تتنا�سب 

مع مهارات القرن 21 مما ي�ستدعي �ضرورة العمل على تح�سين تلك الأداءات التدري�سية.
وفي �سي��اق �آخ��ر �سعت درا�سة المعلوف، الزبون، وعناب )2018( التعرف �إلى ت�صورات �أع�ضاء هيئة التدري�س في 
الجامع��ات الأردنية للمه��ارات التي يف�ضل �أن يمتلكها الطالب الجامعي في الق��رن 21، وخل�صت الدرا�سة �إلى �أن 

ت�صور عينة الدرا�سة للمهارات التي يف�ضل �أن يمتلكها الطالب في القرن 21 جاءت بدرجة مرتفعة.
�أم��ا درا�س��ة Tarbutton ا)2018( فق��د �سع��ت لإيج��اد بيئ��ات درا�سي��ة متنوع��ة لجمي��ع الطلب��ة لا�ستخدام 
التكنولوجي��ا المبتكرة لغر�ض تح�سين جودة التعليم الذي يتلقاه الطلبة في ولاية �سان فران�سي�سكو الأمريكية 
بما يحقق مهارات القرن 21، وك�شفت النتائج تح�سن م�ستوى التعليم لدى الطلبة نتيجة لتوفر البيئة الدرا�سية 
المتنوع��ة، الأمر ال��ذي �أدى �إلى ان�ضمام هذه الولاية �إلى الولايات الأخ��رى في اعتماد �شراكة في �إطار مهارات 

القرن 21.
وفي بيئ��ة �أخ��رى �سع��ى Davis ا)2018( �إلى الك���شف ع��ن ت�صورات المعلمني� في �إنجلترا عن الكف��اءة الذاتية 
للمعل��م لتعلي��م مهارات القرن 21، وك�شفت النتائ��ج �أن هناك علاقة بين الكفاءة الذاتي��ة للمعلم وبين مهارات 

القرن 21، فكلما كانت الكفاءة الذاتية للمعلم عالية كلما كان �أكثر فاعلية في تعلم مهارات القرن 21.
و�أخيُرا ا�ستهدفت درا�سة Kaegon ،Uche وOkata ا)2016( معرفة م�ستوى وعي المعلمين بالأدوار المهنية 
للمعل��م في الق��رن 21 في المدار�س الثانوية بنيجيريا، و�أظهرت النتائ��ج �أن م�ستوى وعي المعلمين بالأدوار المهنية 

للمعلمين في القرن 21 منخف�ضة وغير م�شجعة للغاية لأن المعلمين لا ي�ستخدمون التكنولوجيا في التدري�س.
ويت���ضح م��ن خلال ا�ستعرا�ض الدرا�سات ال�سابق��ة �أهمية دور المعلم في تنمية مه��ارات القرن 21 لدى المتعلمين، 
فمهم��ا اعرت�ى المنه��ج الدرا�سي �أو الأن�شط��ة �أو الإدارات من نق�ص�� في تنمية تلك المه��ارات �إلا �أن المعلم ب�إمكانه 

تعوي�ض ذلك الق�صور وتلك الفجوة، وهو ما �سعى �إليه البحث الحالي. 
مشكلة البحث وأسئلته: 

تتمث��ل م�شكل��ة البح��ث في �أن هن��اك �ضعفً��ا وا�ضحً��ا في تمث��ل مهارات الق��رن 21 ل��دى طلبة المرحل��ة الثانوية 
بالجمهورية اليمنية، كالقدرة على التفكير الإبداعي والناقد وحل الم�شكلات، وكذا مهارات التعاون والتوا�صل 
مع الآخرين، والقيادة واتخاذ القرار وتحمل الم�س�ؤولية، والمهارات التكنولوجية وغيرها من المهارات، وقد �أكدت 
العدي��د من الدرا�سات التي ا�ستهدفت تحليل محتوى المناهج الدرا�سية للمرحلة الثانوية بالجمهورية اليمنية 
�أن هن��اك ق���صورا في تلك المناهج، وعدم ت�ضمينها م��ا يكفي من مهارات، فهذه درا�سة �شعال�ن )2013( ت�ؤكد �أن 
مه��ارات الإبداع في كتب القراءة للمرحل��ة الثانوية جاءت ب�شكل �ضعيف جدًا، �أما درا�سة زيلعي )2018( فقد 
�أ���شارت �إلى �ضعف تواجد مهارات التفكير والبح��ث العلمي والتكنولوجيا في منهج الفيزياء للمرحلة الثانوية، 
وك�شف��ت درا�س��ة الزوبعي )2010( �أن هناك �إهمالا في كت��ب الفيزياء للتعليم المهني لق�ضايا التفاعل بين العلم 
والتقني��ة والمجتم��ع، �أما درا�سة الكب�سي )2014( فقد �أكدت على انخفا�ض ن�سبة توافر مهارات التفكير الناقد 
في مقرر الفيزياء لل�صف الثالث الثانوي بالجمهورية اليمنية. كل ما تقدم جعل الباحثين يت�ساءلان عن الدور 
ال��ذي يق��وم به المعلم تج��اه تنمية تلك المهارات ل��دى طلبة المرحل��ة الثانوية، فالمعلم الجي��د ب�إمكانه تعوي�ض 

النق�ص الذي يكون في المناهج، ومن هنا ف�إن الت�سا�ؤل الرئي�سي للبحث هو:
ما الدور الذي يقوم به المعلم في تنمية مهارات القرن 21 لدى طلبة المرحلة الثانوية بالجمهورية اليمنية؟

ويهدف البحث الإجابة عن الأ�سئلة الفرعية التالية:
ما مهارات القرن 21 اللازمة لطلبة المرحلة الثانوية بالجمهورية اليمنية؟ 	.1
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ما واقع دور المعلم في تنمية مهارات القرن 21 لدى طلبة المرحلة الثانوية بالجمهورية اليمنية؟ 	.2
ه��ل هن��اك فروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى دلال��ة )0.05( في ا�ستجابات طلبة المرحلة الثانوية  	.3

تعزى لمتغيري )النوع، المدر�سة(؟ 
أهداف البحث:

معرفة مهارات القرن 21 اللازمة لطلبة المرحلة الثانوية بالجمهورية اليمنية. 	.1
الك�شف عن واقع دور المعلم في تنمية مهارات القرن 21 لدى طلبة المرحلة الثانوية بالجمهورية اليمنية. 	.2
معرف��ة�أن هن��اك ف��روق ذات دلالة �إح�صائية عن��د م�ستوى دلال��ة )0.05( في ا�ستجاب��ات طلبة المرحلة  	.3

الثانوية تعزى لمتغيري )النوع، المدر�سة(. 
أهمية البحث:

ه��ذا البح��ث يهت��م بتنمية مجموع��ة من المهارات اللازم��ة للفرد للعي�ش�� في القرن 21 – بم��ا يمتاز به من  	.1
خ�صائ�ص، وما ي�شهده من تطورات معرفية وتكنولوجية– ب�إيجابية وفاعلية.

�سي�ؤدي الاهتمام بهذه المهارات وخا�صة ما يتعلق منها بمهارات التفكير الناقد والإبداعي والع�صر الرقمي  	.2
�إلى �إحداث نقلة نوعية في التعليم، وتطوير قدرات الطلبة.

ت��زداد �أهمي��ة هذا البحث كونه يهتم ب�أهم عن���صر من عنا�صر العملية التعليمي��ة، فمهما كان ال�ضعف في  	.3
المناه��ج الدرا�سي��ة، �أو ح��ل الق�صور في الأن�شط��ة المدر�سية، �أو توان��ت الإدارة التعليمية ع��ن �أدوارها ف�إن 

المعلم الواعي المتمثل لهذه المهارات �سيتغلب على الق�صور الحا�صل في مختلف عنا�صر العملية التعليمية.
مصطلحات البحث:

مهارات القرن 21:
يعرفه��ا ترلين��ج وف��ادل )2013، 47-48( ب�أنها "مجموع��ة من الق��درات والا�ستعدادات والمي��ول والاتجاهات 
والخرب�ات الت��ي تعتني ببن��اء ال�شخ�صية وفقًا لمتطلبات الق��رن 21، وتت�ضمن مهارة التعل��م والإبداع، ومهارات 

المعلومات والإعلام، ومهارات حياتية ومهنية".
ويعرفه��ا الباحث��ان �إجرائيًا بمجموعة من المهارات والقدرات والإمكان��ات التي ت�ساعد طلبة المرحلة الثانوية 
عل��ى التفاع��ل الإيجابي م��ع تحديات ومتطلب��ات القرن 21، مث��ل: الابتكار وح��ل الم�شكلات، التفكري� الناقد، 
التع��اون والتوا���صل الفعال م��ع الآخرين، القيادة واتخاذ الق��رار، الع�صر الرقمي، التكي��ف والمرونة والتغيير، 

تحمل الم�س�ؤولية و�إدارة الذات.
دور المعلم:  

ال��دور عب��ارة عن "ت���صرف �سلوكي م�ألوف في مواقف اجتماعي��ة معينة" )�إبراهي��م، 2009، 44(، وهو "�سلوك 
متوقع للفرد الذي ي�شغل مركزًا )وظيفة( اجتماعيًا معينًا" )�شحاته والنجار، 2003، 32(. 

ويعرف��ه الباحث��ان �إجرائيً��ا بالأ�ساليب والممار�س��ات والأن�شطة التي يق��وم بها معلم المرحل��ة الثانوية لتنمية 
مهارات القرن 21 لدى طلبة المرحلة الثانوية بالجمهورية اليمنية.

حدود البحث:
ԀԀ الح��دود المكاني��ة: تمثل��ت في �أمانة العا�صم��ة بالجمهورية اليمنية، وق��د تم اختيارها لأنه��ا ت�ضم �أكبر 

تجمع �سكاني في اليمن، ويقطنها �أفراد من مختلف محافظات الجمهورية وينتمي �ساكنيها �إلى بيئات 
ثقافية وعلمية واجتماعية مختلفة.

ԀԀ.الحدود المو�ضوعية :تمثلت في الك�شف عن دور المعلم في تنمية مهارات القرن 21 لطلبة المرحلة الثانوية 
ԀԀ.2020/2019 الحدود الزمانية: تم تنفيذ البحث في الف�صل الأول للعام الدرا�سي 
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منهجية البحث وإجراءاته:
منهج البحث:

ا�ستخ��دم البح��ث المنه��ج الو�صفي الذي ي�صف واق��ع الدور الذي يقوم ب��ه معلم المرحلة الثانوي��ة بالجمهورية 
اليمنية في تنمية مهارات القرن 21.

مجتمع البحث:
تكون مجتمع البحث من طلبة المرحلة الثانوية ب�أمانة العا�صمة البالغ عددهم )25891( منهم )15437( من 

الذكور، و)10454( من الإناث )الجهاز المركزي للإح�صاء، 2012(.
عينة البحث:

تكون��ت عين��ة البحث من طلب��ة المرحلة الثانوية ب�أمان��ة العا�صمة، وقد تم اختياره��م بطريقة ع�شوائية من 
�أربع مناطق تعليمية، ومن �سبع مدار�س ثانوية من تلك المناطق، والجدول )1( يو�ضح ذلك. 

جدول )1(: توزيع عينة البحث وفقاً للنوع والمدر�سة

العددالفئةالمتغير
214ذكرالنوع

153�أنثى
231حكومية المدر�سة

136خا�صة

367�إجمالي

  يت�ضح من الجدول )1( �أن عدد �أفراد العينة هو )367( طالبًا وطالبة.
�أداة البحث وخطوات بنائها:

ا�ستخ��دم البح��ث الا�ستبي��ان ال��ذي تم توزيعه عل��ى طلب��ة المرحلة الثانوي��ة ب�أمان��ة العا�صم��ة بالجمهورية 
اليمني��ة، لمعرفة واقع قيام معلم المرحل��ة الثانوية بدوره في تنمية مهارات القرن 21، وقد تم اتباع الخطوات 

التالية في �إعداده:
�أولًا: الاطلاع على الدرا�سات ال�سابقة والأدب ذات ال�صلة بمو�ضوع البحث.

ثانيًا: تم الخروج بالأداة في �صورتها الأولية، وقد ت�ضمنت ت�سع مهارات:)التكفير الإبداعي، المرونة والتكيف 
والتغيري�، التعل��م الذات��ي والم�ستم��ر، القي��ادة والعمل في فري��ق، تحم��ل الم�س�ؤولية واتخ��اذ الق��رار، ا�ستخدام 
التكنولوجي��ا، التخطي��ط للحياة و�إدارة ال��ذات، التفكير الناقد وحل الم�شكلات، التوا���صل الفعال والتعاون مع 

الآخرين(.
ثالثً��ا: تم عر�ض�� الا�ستبانة على مجموعة من الخبراء والمخت�صين بالتربي��ة والإعلام وعلم النف�س والقانون 

وعلم الاجتماع لأخذ �آرائهم وملاحظاتهم عن مدى ملاءمتها لقيا�س ما �أعدت لقيا�سه.
رابعً��ا: تم ا�ستيعاب الملاحظات المقدمة من الخبراء والمخت�ني�ص، ومن ثم الخروج بالأداة في �صورتها النهائية، 

وقد ت�ضمن الا�ستبيان عدد )43( فقرة موزعة على ثمانية محاور.
�صدق الأداة:

تم الت�أك��د م��ن �صدق الأداة من خلال عر�ض الا�ستبانة عل��ى مجموعة من المحكمين من �أع�ضاء هيئة التدري�س 
بالجامعات اليمنية، وكذا بع�ض الجامعات الم�صرية، ممن يمتلكون الخبرة الوا�سعة في مجال التربية والإعلام 

وعلم النف�س وعلم الاجتماع، وقد تم تعديل الا�ستبانة في �ضوء الملاحظات المقدمة من المحكمين.



76

عبد الغني �أحمد علي الحاوري     عبد الوا�سع علي ناجي القد�سي     
المجلد الحادي ع�شر العدد )21( 2020م

 المجلة الدولية 
https://doi.org/10.20428/IJTD.11.21.4لتطوير التفوق

ثبات الأداة:
تم الت�أك��د م��ن ثبات الأداة من خلال ا�ستخدام معامل �ألفا كرونباخ، وقد بلغ معامل الثبات للا�ستبيان )%96( 
وه��ي ن�سبة ثبات عالية تك�شف عن الموثوقية الت��ي تتمتع بها الأداة، الأمر الذي يمكن الباحثين من الاعتماد 

عليها والثقة في النتائج التي �ستخرج بها.
�إجراءات تطبيق الأداة:

بع��د �أن �أ�صبح��ت الأداة جاه��زة للتطبيق تم اختي��ار �أربع مناطق تعليمي��ة من بين المناط��ق التعليمية الع�شر، 
وتل��ك المناط��ق هي: )منطق��ة الثورة، ومنطق��ة �شعوب، ومنطق��ة التحري��ر، ومنطقة ال�صافي��ة(، وتم اختيار 
مدر�ستني� من كل منطق��ة تعليمية، بحيث �أ�صبح عدد المدار�س ثمان مدار���س، وتم توزيع الا�ستبيان على طلبة 
المرحل��ة الثانوي��ة، وطٌل��ب من كل طالب الإجابة عل��ى جميع فقرات الا�ستبيان، وتم تحدي��د بدائل لكل فقرة 
وه��ذه البدائ��ل هي: )بدرجة كبيرة جداً، بدرجة كبيرة، بدرج��ة متو�سطة، بدرجة �ضعيفة، بدرجة �ضعيفة 

جداً(، وقد �أخذت هذه البدائل القيم التالية بح�سب الترتيب )1,2,3,4,5( 
وقد تم تحديد الو�سط المرجح وتقديره اللفظي على النحو الآتي:

قيم الو�سط المرجح     التقدير اللفظي
1-1.80               �ضعيفة جداً

1.81-2.60           �ضعيفة
2.61-3.40          متو�سطة

3.41-4.20          كبيرة
 4.21- 5               كبيرة جداً

وتم توزيع عدد )500( ا�ستمارة، رجع منها عدد )405( ا�ستمارات، وبعد �إجراء الفح�ص والمراجعة للا�ستمارات 
تم ا�ستبعاد عدد )38( ا�ستمارة لعدم اكتمال الإجابة عليها، وبالتالي تبقت عدد )367( ا�ستمارة.

المعالجات الإح�صائية:
تم ا�ستخدام البرنامج الإح�صائي SPSS لعمل المعالجات الإح�صائية الآتية:

معامل �ألفا كرونباخ لا�ستخراج معامل الثبات للا�ستبيان. 	-1
المتو�سطات والانحرافات المعيارية للا�ستبيان ب�شكل عام وللمحاور والفقرات. 	-2

الاختبار التائي )T.Test( لمعرفة الفروق في ا�ستجابات العينة تعزى للنوع والمدر�سة. 	-3

نتائج البحث  ومناقشتها:
ال�س�ؤال الأول: ما مهارات القرن 21 اللازمة لطلبة المرحلة الثانوية بالجمهورية اليمنية؟

للإجاب��ة ع��ن ال�س�ؤال فقد اطلع الباحثان على الدرا�سات ال�سابق��ة، والأدب ذي ال�صلة بمو�ضوع المهارات ب�شكل 
عام، ومهارات القرن 21 ب�شكل خا�ص، وخرجا بقائمة ت�ضم �أبرز مهارات القرن 21 التي ينبغي �إك�سابها لطلبة 
المرحل��ة الثانوي��ة، بع��د ذلك تم عر�ض تل��ك القائمة على مجموعة م��ن المحكمين من �أع���ضاء هيئة التدري�س 
بالجامع��ات اليمني��ة وك��ذا بع�ض�� الجامعات الم�صرية لأخ��ذ �آرائهم حول تل��ك المهارات وم��دى ملائمتها لطلبة 
المرحل��ة الثانوي��ة، وق��د �أب��دوا ملاحظاته��م وتعديلاته��م الت��ي تم العمل بها فخرج��ت القائمة بع��د ذلك في 

�صورتها التالية:
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جدول )2(: مهارات القرن 21 اللازمة لطلبة المرحلة الثانوية

المهارةم
الابتكار وحل الم�شكلات1
التعاون والتوا�صل الفعال مع الآخرين2
 التعلم الذاتي والم�ستمر مدى الحياة3
التكيف والتغيير4
التفكير الناقد5
تحمل الم�س�ؤولة و�إدارة الذات6
القيادة واتخاذ القرار7
الع�صر الرقمي8

يت���ضح م��ن الجدول )2( �أن المه��ارات اللازمة لطلبة المرحل��ة الثانوية بالجمهورية اليمنية ه��ي ثمان مهارات، 
وه��ي ت�شم��ل �شخ�صية الفرد من مختلف جوانبها، وتركز عل��ى �أن يمتلك الطالب المهارات والقدرات التي تمكنه 

من العي�ش ب�إيجابية مع ما يفر�ضه القرن 21 من متطلبات وما يواجهه من تحديات.
النتائج المتعلقة بال�س�ؤال الثاني من �أ�سئلة البحث والذي ين�ص على:

ما واقع دور المعلم في تنمية مهارات القرن 21 لدى طلبة المرحلة الثانوية بالجمهورية اليمنية؟
وللإجابة عن ال�س�ؤال فقد تم ا�ستخراج المتو�سطات والانحرافات والجدول )3( يو�ضح ذلك.

جدول )3(: المتو�سطات والانحرافات المعيارية لمحاور الا�ستبيان مرتبة تنازلياً بح�سب المتو�سط

التقدير اللفظيالانحراف المعياريالمتو�سطالمحور
متو�سطة3.10.957التعاون والتوا�صل الفعال مع الآخرين

متو�سطة3.00.932التعلم الذاتي والم�ستمر مدى الحياة
متو�سطة2.92.904التكيف والتغيير

متو�سطة2.86.964القيادة واتخاذ القرار
متو�سطة2.85.911تحمل الم�س�ؤولية

متو�سطة2.84.979الابتكار وحل الم�شكلات
متو�سطة2.681.000الع�صر الرقمي
متو�سطة2.68.840التفكير الناقد
متو�سطة2.85.738الا�ستبيان ككل

يت���ضح م��ن الج��دول )3( �أن المتو�س��ط الع��ام للا�ستبيان ه��و )2.85( وهو يق��ع في �إطار التقدي��ر اللفظي ب�شكل 
متو�س��ط، و�أن المه��ارات الثم��ان ح�صلت جميعه��ا على �أداء تقديره ب�شك��ل متو�سط، ودرجة القي��ام بذلك الدور 
يختل��ف م��ن مهارة �إلى �أخ��رى، فبينما ح�صلت مهارة التع��اون والتوا�صل الفعال مع الآخري��ن على �أعلى تقدير 
وه��و )3.10(؛ فق��د ح�صلت مه��ارة التفكير الناقد، ومه��ارة الع�صر الرقم��ي على �أدنى متو�س��ط )2.68(، وهذا 
ي�ري�ش �إلى �أن معل��م المرحلة الثانوية بالجمهورية اليمنية لا يقوم ب��دوره في تنمية وتطوير مهارات القرن 21 
ب�شك��ل ك��افٍ �أو مر�ضٍ �أو ب�شك��ل كبير، و�أن ذلك الدور ينح���صر في �إطار الدور المتو�سط، ويمك��ن تف�سير ذلك �إلى 
�ضع��ف الإع��داد الذي تلقاه المعلم في المرحلة الجامعية، والذي لم ي�ؤهله لتخطي �أن�صاف الحلول، �أو الأدوار في 
حدوده��ا الدني��ا، وربما رافق ذلك نق�ص�� الدورات التدريبية من قب��ل �إدارات التربية للاهتم��ام بهذا الجانب، 

فالدورات التدريبية ب�إمكانها �أن تكمل النق�ص الذي كان �سنوات الإعداد. 
وللمزي��د م��ن التو�ضيح على م�ستوى فقرات كل محور فقد تم ا�ستخ��راج المتو�سطات والانحرافات المعيارية لكل 

محور كما ي�أتي:
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النتائج المتعلقة بالمحور الأول: الابتكار وحل الم�شكلات: 	.1
جدول )4(: المتو�سطات والانحرافات لفقرات محور الابتكار وحل الم�شكلات مرتبة تنازليا بح�سب المتو�سط

 الانحرافالمتو�سطالفقرةم
المعياري

 التقدير
اللفظي

متو�سطة3.021.267ي�شجع الطلبة على تقديم �أفكار تتميز بالأ�صالة والإبداع.1
متو�سطة2.991.245ي�ستخدم المعلم �أ�ساليب تدري�س قائمة على الابتكار وحل الم�شكلات.2
متو�سطة2.791.373ي�ضع المعلم اختبارات لقيا�س مهارات الابتكار وحل الم�شكلات لدى الطلبة.3
متو�سطة2.741.232ي�شجع الطلبة على تقديم حلول �إبداعية للم�شكلات التي تواجههم.4
متو�سطة2.661.289ي�ساعد الطلبة على تهيئة بيئة تعليمية منا�سبة للإبداع.5

متو�سطة2.84.979المحور ككل

يت���ضح م��ن الج��دول )4( �أن المتو�س��ط العام لهذا المحور ه��و )2.84( وهو يق��ع في �إطار التقدي��ر اللفظي ب�شكل 
متو�س��ط، م��ا يعن��ي �أن معل��م المرحل��ة الثانوية يق��وم ب��دوره في تنمية مه��ارة الابتك��ار وحل الم�شكال�ت ب�شكل 
متو�س��ط، وه��و دور غري� مقبول وغري� منا�سب مع ما يف��رزه القرن 21 م��ن تحديات. فالقرن 21 يم��وج بالعديد 
م��ن الاختراعات، ويمتاز بالانفجار المعرفي والثورة التكنولوجي��ة التي فر�ضت على المجتمعات والأمم �أن تنتج 
�أجي��الًا بمهارات عالية قادرة عل��ى التفاعل الإيجابي والا�ستجابة ال�سليمة مع ه��ذا الع�صر. ويعزى ذلك �إلى 
�ضع��ف مه��ارة المعلم في تحويل التعلي��م �إلى تعلم، و�إلى عدم توف��ر بع�ض الإمكانات مث��ل الإنترنت والكمبيوتر 
وبع�ض�� الو�سائل التي تمكن المعلم والطلاب من الا�ستف��ادة من المعلومات المتوفرة على الإنترنت، وهذه النتيجة 
تتف��ق م��ع درا�س��ة .Uche et al ا)2016(، ودرا�سة الحطيبي )2018( اللتان �أ�شارت��ا �إلى �ضرورة العمل على 

تح�سين �أداءات المعلم بما يتنا�سب مع مهارات القرن 21.
�إن جمي��ع فق��رات ه��ذا المحور ح�صلت عل��ى متو�سطات تقع في �إط��ار التقدير اللفظي ب�شكل متو�س��ط، و�أن �أعلى 
فق��رة بين تلك الفقرات ه��ي "ي�شجع الطلبة على تقديم �أفكار تتميز بالأ�صال��ة والإبداع"، حيث ح�صلت على 
متو�س��ط )3.02(، بينم��ا �أدن��ى فقرة ه��ي "ي�ساعد الطلبة عل��ى تهيئة بيئ��ة تعليمية منا�سبة للإب��داع"، وقد 
ح�صل��ت عل��ى متو�س��ط )2.66(، ويمكن تف�سري� ح�صول الفق��رة الأولى على �أعل��ى متو�س��ط �إلى امتلاك المعلم 
الق��درة على التوجيه والمتابعة للطالب لتقديم الأفكار الإبداعية، بينما تقل مهارته كلما تطلب الأمر القيام 
ب�شيء عملي، وهو ما لوحظ في الفقرة الأخيرة، بينما يمكن تف�سير ح�صول الفقرة الأخيرة على �أدنى متو�سط 
ربم��ا يع��ود �إلى �أن هناك بع�ض العوامل التي لا ت�ساعد المعلم عل��ى تهيئة تلك البيئة مثل: زيادة عدد الطلاب 

في الف�صل، نق�ص الو�سائل التي تمكن المعلم من توفير تلك التهيئة. 
النتائج المتعلقة بالمحور الثاني: التعاون والتوا�صل الفعال مع الآخرين: 	.2

جدول )5(: المتو�سطات والانحرافات المعيارية لفقرات التعاون والتوا�صل الفعال مع الآخرين مرتبة تنازليا

 الانحرافالمتو�سطالفقرةم
المعياري

 التقدير
اللفظي

كبيرة3.721.260يكلف الطلبة ب�أن�شطة جماعية تتطلب التوا�صل الفعال فيما بينهم.1
متو�سطة2.981.319ي�ستخدم ا�ستراتيجيات تدري�س ت�شجع الطلبة على التعاون فيما بينهم.2
متو�سطة2.871.265يوجه الطلبة �إلى الم�شاركة في بع�ض الأن�شطة التطوعية.3
متو�سطة2.841.349يحث الطلبة على الالتزام بالأخلاق الح�سنة في التوا�صل مع الآخرين.4

متو�سطة3.10.957المحور ككل

يت���ضح م��ن الج��دول )5( �أن المتو�سط العام له��ذا المحور هو )3.10(، وه��و يقع في �إطار التقدي��ر اللفظي ب�شكل 
متو�س��ط، وه��و ي�ري�ش �إلى دور غري� كافٍ �أو غير كبري�، وهذا �أمر غير مقب��ول من المعلم الذي يع��ول عليه �إك�ساب 
الطلب��ة المه��ارات الت��ي تمكنه��م من الانخ��راط في الق��رن 21 بتحدياته ومتطلبات��ه ب�سلا�سة وي�س��ر، ومن �أهم 
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تل��ك المه��ارات القدرة على التع��اون والتوا�صل م��ع الآخرين، فلم تعد ه��ذه المهارة ترفا، و�إنما تع��د من المهارات 
ال�ضرورية لطالب القرن 21، وما �أكثر ما يعانيه الأ�شخا�ص فاقدي هذه المهارة رغم ثراء معارفهم، و�إحاطتهم 

بالكثير من العلوم.
�إن �أعل��ى متو�س��ط ح�صلت عليه الفقرة "يكلف الطلبة ب�أن�شطة جماعية تتطلب التوا�صل الفعال فيما بينهم"، 
وه��ذا يق��ع في �إطار التقدير اللفظي ب�شكل كبير، وهذه الفق��رة هي الوحيدة من بين فقرات الا�ستبيان بالكامل 
التي ح�صلت على هذا التقدير، وهو دور جيد ي�شكر عليه معلم المرحلة الثانوية، وتزداد �أهمية ذلك الدور �أنه 
يُعَ��ود الطلب��ة على ممار�سة ذلك التع��اون والتوا�صل، من خلال تكليفهم ببع�ض الأن�شط��ة التي تتطلب التعاون 
والتوا���صل م��ع بع�ضهم البع�ض. ويمكن تف�سير ذل��ك الاهتمام من قبل المعلم �أنه يعود �إلى �إيمانه وحبه لمثل تلك 
الأن�شط��ة التي تقرب الطلاب من بع�ضهم البع�ض، وتمكنهم من التعلم والا�ستفادة المتبادلة، بل وتجعل التعليم 

�أكثر �إثارة وت�شويقًا لهم.
النتائج المتعلقة بالمحور الثالث: التعلم الذاتي والم�ستمر مدى الحياة: 	.3

جدول )6(: المتو�سطات والانحرافات لفقرات محور التعلم الذاتي والم�ستمر مدى الحياة مرتبة تنازليا

 الانحرافالمتو�سطالفقرةم
المعياري

 التقدير
اللفظي

متو�سطة3.291.375يقدم للطلبة بع�ض الأمثلة التي تحفزهم على التعلم الم�ستمر مدى الحياة.1
متو�سطة3.241.270يكلف الطلبة ب�أن�شطة �أو مهام ت�ستلزم التعلم التعاوني.2
يوجه الطلبة للبحث عن المعرفة من م�صادرها المختلفة مثل )المكتبة، الإنترنت، 3

و�سائل التوا�صل الاجتماعي، الخ(.
متو�سطة3.031.253

متو�سطة2.881.281يحث الطلبة على موا�صلة الدرا�سة الجامعية والدرا�سات العليا.4
يحث الطلبة على اكت�ساب الخبرات والتجارب المختلفة من �أي �شخ�ص �أو من �أي 5

م�صدر.
�ضعيفة2.541.354

متو�سطة3.00.932المحور ككل

يت���ضح م��ن الج��دول )6( �أن المتو�سط العام لهذا المحور ه��و )3.00(، وهو ي�ري�ش �إلى دور متو�سط يقوم به معلم 
المرحل��ة الثانوي��ة، ورغم �أهمية هذه المه��ارة والأدوار التابعة لها �إلا �أن النتائج ت�ري�ش �إلى ق�صور دور المعلم في 
تنمي��ة ه��ذه المهارة. فكيف للطلبة �أن يتمكنوا من مواكبة ع�صر المعرفة ومجتمع المعلومات وخا�صة بعد دخول 
الإنترن��ت وو�سائ��ل التوا�صل الاجتماعي ب�شكل ق��وي �إلى حياة الأفراد في هذا المجتمع. فه��ذا الكم الهائل من 
المعلوم��ات والمع��ارف المن�شورة عل��ى الإنترنت، ومواقع التوا���صل الاجتماعي تجعل من ال�صعب عل��ى �أي م�ؤ�س�سة 
تعليمي��ة الإحاط��ة بها، ولذا ف���إن تنمية مه��ارة التعلم الذاتي والم�ستم��ر مدى الحياة تجعل م��ن الطالب دائم 

الاطلاع والبحث والتزود بالمعارف والخبرات والمهارات.
ح�صلت الفقرة "يقدم للطلبة بع�ض الأمثلة التي تحفزهم على التعلم الم�ستمر مدى الحياة" على �أعلى متو�سط 
وه��و )3.29(، ويمكن تف�سير ذلك ربم��ا �إلى ثراء المناهج الدرا�سية والأن�شطة الم�صاحبة لها بمثل تلك الأمثلة، 

وكذا خبرات المعلم وامتلاكه للعديد من الأمثلة المحفزة للطلبة على التعلم الذاتي. 
ح�صل��ت الفق��رة "يحث الطلبة على اكت�ساب الخبرات والتج��ارب المختلفة من �أي �شخ�ص �أو من �أي م�صدر" على 
�أدن��ى متو�س��ط وهو )2.54(، وهذا المتو�سط يقع في �إطار التقدي��ر اللفظي ب�شكل �ضعيف، وهو ي�شير �إلى تق�صير 
وا���ضح م��ن قبل المعلم في تنمية هذا الدور. ويمك��ن عزو ذلك التق�صير �إلى �شحة الم���صادر التي تمتلكها المدر�سة 
مث��ل المكتب��ة والإنترنت التي تمكن الطلبة م��ن �إثراء معارفهم واكت�ساب الخبرات، ناهي��ك عن ال�ضعف العام في 
توف��ر الخدم��ات الم�ساعدة للطال��ب اليمني على البح��ث، مثل �ضعف الإنترن��ت وانقطاع الكهرب��اء منذ �سنوات، 
وعدم توفر العديد من الو�سائل والتقنيات الم�ساعدة، كل ذلك جعل المعلم يحجم عن حث الطلبة على اكت�ساب 

المعارف والخبرات من الم�صادر المختلفة. 
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والتغيير: والمرونة  التكيف  الرابع:  بالمحور  المتعلقة  النتائج  	.4
جدول )7(: المتو�سطات والانحرافات لفقرات محور التكيف والمرونة والتغيير مرتبة تنازليا

 الانحرافالمتو�سطالفقرةم
المعياري

 التقدير
اللفظي

متو�سطة3.091.255يو�ضح للطلبة �ضرورة التغيير والمرونة كجزء من ديناميكية الحياة.1
متو�سطة3.021.303يقدم للطلبة بع�ض الأمثلة من الحياة العملية التي ت�ساعدهم على تقبل التغيير. 2
متو�سطة2.981.252ي�ساعد الطلبة على الت�أقلم والتكيف مع الظروف الجديدة.3
متو�سطة2.871.184يعزز الاتجاهات الإيجابية للطلبة نحو التغيير والمرونة.4
متو�سطة2.631.204يو�ضح للطلبة النتائج الإيجابية للتغيير.5

متو�سطة2.92.904المحور ككل

يت���ضح م��ن الجدول )7( �أن المتو�سط العام لهذا المحور هو )2.92(، وهذا المتو�سط يقع في �إطار التقدير اللفظي 
ب�شك��ل متو�س��ط، وهو ي�ري�ش �إلى �أن الدور الذي يقوم به المعل��م في تنمية مهارة التكي��ف والمرونة والتغيير لدى 
طلبة المرحلة الثانوية لي�س بال�شكل المطلوب والكافي، ويمكن تف�سير هذا الق�صور �إلى الو�ضع ال�سيا�سي المتردي 
في اليمن الذي ا�ستع�صى على التغيير، الأمر الذي انعك�س على �أداء المعلم، ولم ي�شجعه على تقبل فكرة التغيير 

والتكيف مع الأو�ضاع الجديدة.
ح�صل��ت الفقرة "يو���ضح للطلبة �ضرورة التغيير والمرونة كجزء من ديناميكية الحياة" على �أعلى متو�سط وهو 
)3.09( وه��ذا يق��ع في �إط��ار التقدير اللفظي ب�شكل متو�سط، وهو ي�ري�ش �إلى دور يو�صف ب�أنه متو�سط يقوم به 

معلم المرحلة الثانوية تجاه الطلبة.
ح�صل��ت الفق��رة "يو���ضح للطلبة النتائ��ج الإيجابية للتغيير" على �أدن��ى متو�سط وه��و )2.63( وهذا المتو�سط 
يقرت�ب كثرًي�ا من حدود التقدير اللفظي �ضعيف )2.60(، وهو ي�شير �إلى الإحباط ال�شديد الذي يمر به المعلم 
والمتعل��م ب�سب��ب المعان��اة والظ��روف العامة الت��ي حالت دون �إح��داث التغيري� الإيجابي لي�س فق��ط في الجانب 

التعليمي والتربوي؛ و�إنما في مختلف الجوانب الاقت�صادية وال�سيا�سية والاجتماعية.
النتائج المتعلقة بالمحور الخام�س: التفكير الناقد: 	.5

جدول )8(: المتو�سطات والانحرافات لفقرات محور التفكير الناقد مرتبة تنازليا بح�سب المتو�سط

 الانحرافالمتو�سطالفقرةم
المعياري

 التقدير
اللفظي

متو�سطة2.931.222يدرب الطلبة على تقبل �آراء ووجهات النظر المختلفة.1
ي�ستخدم ا�ستراتيجيات تدري�س ت�شجع الطلبة على التفكير الناقد، مثل الع�صف الذهني 2

والطريقة الا�ستقرائية.
متو�سطة2.901.329

متو�سطة2.661.241يعر�ض على الطلبة بع�ض الق�ضايا التي تحفزهم على التفكير الناقد.3
متو�سطة2.631.255يتيح للطلبة حرية الحوار والمناق�شة و�إبداء وجهات النظر المختلفة.4
ينبه الطلبة �إلى �ضرورة فح�ص ونقد كل ما يكتب على و�سائل التوا�صل الاجتماعي 5

والإنترنت.
�ضعيفة2.551.235

�ضعيفة2.531.279ي�ساعد الطلبة على ا�ستخدام مهارات التفكير العليا )التحليل، التركيب، التقويم(.6
�ضعيفة2.521.200يطلب من الطلبة نقد بع�ض الأفكار التي يطرحها عليهم.7

متو�سطة2.68.840المحور ككل

يت���ضح م��ن الجدول )8( �أن المتو�سط العام لهذا المحور ه��و )2.68( وهذا المتو�سط يقع في �إطار التقدير اللفظي 
متو�س��ط، وه��و ي�شير  �إلى دور يطلق عليه الباحث �أن��ه غير كافٍ �أو غير مر�ض، فهذه المهارة تعد من �أهم المهارات 
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اللازم��ة للطلب��ة ب�شك��ل عام، ولطلب��ة المرحلة الثانوي��ة ب�شكل خا�ص. فنح��ن نعي�ش في عالم يع��ج بالتطورات 
التكنولوجي��ة والانفجارات المعرفية، وخا�صة بعد دخول الإنترن��ت، وظهور و�سائل التوا�صل الاجتماعي التي 
ينت���شر فيه��ا �آلاف الأفكار والمع��ارف يوميًا، وهو ما يعن��ي �أن الطلبة �أحوج ما يكون��وا �إلى تنمية مهارة التفكير 
الناق��د، حت��ى يتمكنوا م��ن التمييز بين المفيد وغير المفي��د. وتتفق هذه النتيجة مع درا�س��ة Davis ا)2018( 
الت��ي �أ���شارت �إلى �أن مهارات التفكير الناقد تعود �إلى الكفاءة الذاتية للمدر���س فكلما كانت كفاءته �أعلى كما 

كان �أكثر فاعلية في تنمية المهارات للطلبة.
�أعلى فقرة ح�صلت على متو�سط )2.93( هي الفقرة "يدرب الطلبة على تقبل �آراء ووجهات النظر المختلفة"، 
وتق��ع ه��ذه الفقرة في �إطار التقدير اللفظي ب�شكل متو�سط، وهو يعن��ي �أن المعلم يقوم بدوره في تدريب الطلبة 
عل��ى تقب��ل �آراء ووجه��ات النظر المختلف��ة ب�شكل متو�س��ط، ويمكن تف�سير ذل��ك ب�أنه يعود �إلى كث�رة التيارات 
الفكري��ة وال�سيا�سية الموجودة في اليمن الت��ي تت�صارع وتتجاذب فيما بينها في هذه الفترة ما جعل المعلم يركز 

على تدريب الطلبة على تقبل وجهات النظر المختلفة.
النتائج المتعلقة بالمحور ال�ساد�س: تحمل الم�س�ؤولية و�إدارة الذات: 	.6

جدول )9(: المتو�سطات والانحرافات لفقرات محور تحمل الم�س�ؤولية و�إدارة الذات مرتبة تنازليا

 الانحرافالمتو�سطالفقرةم
المعياري

 التقدير
اللفظي

متو�سطة3.001.26642ي�ساعد الطلبة على تقبل الف�شل كفر�صة للتعلم.1
متو�سطة3.001.24795ينقل للطلبة تجاربه الناجحة في التعامل مع �ضغوط الحياة وتحدياتها.2
ير�شد الطلبة لاكت�ساب المهارات ال�ضرورية التي يتطلبها �سوق العمل مثل الحا�سوب، 3

اللغة، الإنترنت، ...الخ.
متو�سطة2.991.28674

يكلف الطلبة ببع�ض المهام التي تنمي لديهم مهارات تحمل الم�س�ؤولية والتحكم في 4
الم�شاعر.

متو�سطة2.891.28978

متو�سطة2.801.36213ي�ساعد الطلبة في تحديد �أهدافهم في الحياة.5
متو�سطة2.641.24664ي�شجع الطلبة على تحمل م�س�ؤولية �أفعالهم واختياراتهم في الحياة.6
متو�سطة2.631.31يدرب الطلبة على �ضبط النف�س في المواقف المختلفة.7

متو�سطة2.85.911المحور ككل

يت���ضح م��ن الج��دول )9( �أن المتو�سط العام لهذا المحور ه��و )2.85(، وهذا يقع في �إط��ار التقدير اللفظي ب�شكل 
متو�سط، وهو يعني �أن دور المعلم في هذا المحور لي�س بال�شكل المطلوب �أو الكافي، الأمر الذي يتطلب منه الاهتمام 
�أكثر بتنمية هذه المهارة؛ فكيف للمجتمع �أن يثق في خريج المرحلة الثانوية �إذا افتقد هذا الخريج القدرة على 
�إدارة ذات��ه وتحم��ل م�س�ؤولية �أفعال��ه و�أقواله وت�صرفاته. فالقدرة على �ضبط الإيق��اع الداخلي، والتحكم في 

الذات �ستقود الفرد �إلى النجاح في حياته العملية والعلمية.
�إن جمي��ع فق��رات ه��ذا المحور تقع في �إطار التقدير اللفظي ب�شكل متو�سط وه��ي تتراوح ما بين )3.00( للفقرة 
"ي�ساع��د الطلب��ة عل��ى تقبل الف�شل كفر�صة للتعل��م" و)2.63( للفقرة "يدرب الطلب��ة على �ضبط النف�س في 
المواق��ف المختلف��ة"، ويمك��ن تف�سري� ح�صول الفق��رة الأولى عل��ى �أعلى متو�س��ط نتيجة لكثرة ح��الات الف�شل 
الت��ي ربم��ا يلاحظه��ا المعل��م على الطلب��ة، �أو على زملائ��ه في المدر�سة �أو خارجه��ا وخا�صة في ه��ذه الفترة التي 
يمك��ن و�صفه��ا ب�أنه��ا "م�ضطربة"، لذا �أ�صب��ح مهتماً بالت�صدي لذل��ك الف�شل، و�أن �أف�ضل طريق��ة للت�صدي لذلك 
ه��و الترحي��ب به واعتباره فر�صة ثمينة للتعلم، فالكثير من النا�س لا يتعلمون �إلا من خلال الف�شل، فال�شخ�ص 
الطم��وح ال��ذي يمتلك رغب��ة في التعلم ي�ستثمر ذل��ك الف�شل في اكت�س��اب مهارات جديدة وخرب�ات لم يكت�سبها 
م��ن قب��ل، بينما يمك��ن تف�سير ح�صول الفقرة الأخيرة عل��ى �أدنى متو�سط ربما يعود �إلى زي��ادة عدد الطلبة في 

الف�صل، و�ضيق وقت الح�صة الدرا�سية التي لا تمكن المعلم من القيام ب�أدواره كما ينبغي. 
القرار: واتخاذ  القيادة  ال�سابع:  بالمحور  المتعلقة  النتائج  	.7
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جدول )10(: المتو�سطات والانحرافات لفقرات محور القيادة واتخاذ القرار مرتبة تنازليا بح�سب المتو�سط

 الانحرافالمتو�سطالفقرةم
المعياري

 التقدير
اللفظي

متو�سطة3.041.382يدرب الطلبة على تحمل الم�س�ؤولية عند قيادة المجموعات �أو الفرق.1
متو�سطة2.921.333ي�شجع الطلبة على اتخاذ القرارات المنا�سبة في المواقف المختلفة.2
متو�سطة2.811.320ي�سرد ق�ص�ص بع�ض القادة التي تك�سب الطلبة مهارات القيادة واتخاذ القرار.3
متو�سطة2.801.256يكلف الطلبة ب�أن�شطة تنمي لديهم مهارات القيادة واتخاذ القرار.4
متو�سطة2.711.277يوجه الطلبة �إلى ممار�سة �أ�ساليب الت�أثير الإيجابي في الآخرين.5

متو�سطة2.86.964المحور ككل

يت���ضح م��ن الجدول )10( �أن المتو�سط العام لهذا المحور هو )2.86(، وه��ذا يقع في �إطار التقدير اللفظي ب�شكل 
متو�س��ط، وه��و يعني �أن معلم المرحلة الثانوية لا يقوم بدوره بال�شكل الك��افي �أو المطلوب على الرغم من �أهمية 
ه��ذه المه��ارة الت��ي ت���ؤدي �إلى �صياغة القي��ادة الق��ادرة على قيادة دف��ة الأم��ور، وتوظيف الطاق��ات لتحقيق 
الأه��داف الت��ي تن�شده��ا الأمم والمجتمع��ات. وقد يع��زى ذلك ربما �إلى �ضع��ف الإعداد ونق�ص�� التدريب الذي 

ح�صل عليه المعلم في �سنوات الت�أهيل والدرا�سة.
جمي��ع فق��رات هذا المح��ور تقع في �إطار التقدي��ر اللفظي ب�شكل متو�س��ط، وهي تتراوح ما بني� )3.04( للفقرة 
"ي��درب الطلب��ة على تحم��ل الم�س�ؤولية عند قيادة المجموعات �أو الف��رق"، و )2.72( للفقرة "يوجه الطلبة 
�إلى ممار�س��ة �أ�ساليب الت�أثير الإيجاب��ي في الآخرين"، ويمكن تف�سير ح�صول الفقرة الأولى على �أعلى متو�سط 
نتيج��ة لا�ستخ��دام المعلم بع�ض ا�ستراتيجي��ات التدري�س الفعال التي من �ضمنها التعل��م التعاوني �أو الم�شروع �أو 
لع��ب ال��دور والت��ي من خلالها يت��وزع الطلبة �إلى مجموع��ات، وي�ضع عل��ى ر�أ�س كل مجموعة طال��ب يقود تلك 
المجموعة نحو الأهداف التي �أن�شئت من �أجلها تلك المجموعة، بينما يمكن تف�سير ح�صول الفقرة الأخيرة على 
�أدنى متو�سط ربما يعود �إلى نق�ص التدريب �أو الإعداد الذي ح�صل عليه المعلم في �أ�ساليب الت�أثير الإيجابي في 

الآخرين مما انعك�س على �ضعف دوره تجاه طلبته. 
النتائج المتعلقة بالمحور ال�ساد�س: الع�صر الرقمي: 	.8

جدول )11(: المتو�سطات والانحرافات لفقرات محور الع�صر الرقمي مرتبة تنازليا

 الانحرافالمتو�سطالفقرةم
المعياري

 التقدير
اللفظي

متو�سطة2.951.359يو�ضح للطلبة �أهمية التعامل الإيجابي مع الم�ستحدثات التكنولوجية.1
متو�سطة2.781.359ي�شجع الطلبة على الا�ستفادة الإيجابية من و�سائل التوا�صل الاجتماعي.2
متو�سطة2.681.378ي�شرح للطلبة �إيجابيات و�سلبيات و�سائل التوا�صل الاجتماعي.3
�ضعيفة2.521.309ي�شجع الطلبة على ا�ستخدام التكنولوجيا الحديثة في تح�صيلهم العلمي.4
�ضعيفة2.451.397ير�شد الطلبة �إلى بع�ض المواقع المفيدة على الإنترنت.5

متو�سطة2.681.000المحور ككل

يت�ضح من الجدول )11( �أن المتو�سط العام لهذا المحور هو )2.68(، وهذا المتو�سط يقع في �إطار التقدير اللفظي 
ب�شك��ل متو�س��ط، وه��و يقترب م��ن الحد الفا���صل ما بين التقدي��ر ب�شكل متو�س��ط والتقدير ب�شك��ل �ضعيف وهو 
)2.60(، وه��و ي�ري�ش �إلى �أن المعل��م مق�صر في �أداء دوره في هذا المحور عل��ى الرغم من �أهميته الق�صوى، وخا�صة 
في ه��ذا الع�صر الذي يزداد فيه الاهتم��ام بالتكنولوجيا والم�ستحدثات التكنولوجية الهائلة، فالطالب العاجز 
ع��ن التعام��ل بمهارة مع التكنولوجيا والتط��ورات المت�سارعة يحكم على نف�سه بالتخل��ف والتراجع. وقد يعزى 
ذل��ك �إم��ا �إلى �ضع��ف الإعداد والتدريب الذي ح���صل عليه المعلم في هذا الجانب، و�إلى ع��دم مواكبته لمثل هذه 
التطورات، و�ضعف الاهتمام بتطوير نف�سه في هذا المجال الأمر الذي انعك�س على دوره تجاه الطلبة. وحتى لا 
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نجني على المعلم فربما عدم قدرة المعلم على امتلاك الأدوات والو�سائل التكنولوجية مثل الكمبيوتر والتلفون 
الحديث نتيجة ل�ضعف �إمكاناته المادية التي كانت هي ال�سبب في �ضعف دوره التكنولوجي تجاه الطلبة.

�أعل��ى متو�سط ح�صلت عليه الفق��رة "يو�ضح للطلبة �أهمية التعامل الإيجابي م��ع الم�ستحدثات التكنولوجية" 
وهو )2.95(، ويمكن عزو ذلك �إلى �إيمان المعلم ب�أهمية ا�ستخدام التكنولوجيا في حياة الفرد العلمية والعملية 

الطلبة. عند  ذلك  بتنمية  يهتم  – جعله  هو  اقتنائها  من  يتمكن  لم  �أو  ي�ستخدمها  يكن  لم  ولو  – حتى 
�أدن��ى متو�سط ح�صلت عليه الفقرة "ير�شد الطلبة �إلى بع�ض المواقع المفيدة على الانترنت" وهو )2.45(، وهو 
يق��ع في �إط��ار التقدي��ر اللفظي ب�شكل �ضعي��ف، وهذا المتو�سط يع��د �أدنى متو�سط تح�صل عليه ه��ذه الفقرة من 
بني� جمي��ع فقرات الا�ستبي��ان، ويمكن عزو ذلك الق���صور �إلى نق�ص المعلوم��ات التكنولوجية ل��دى المعلم، وقلة 
ثقافته في هذا الجانب الناتج عن �ضعف اهتمامه بتطوير قدراته التكنولوجية، بالإ�ضافة �إلى ندرة الدورات 
التدريبي��ة الت��ي ح�صل عليها في هذا الجان��ب، ناهيك �أن بع�ض المعلمين ربما تج��اوزت �أعمارهم الخم�سين عامًا، 
ولم ي�ألف��وا م��ن �صغرهم على التكنولوجيا الأمر الذي كون لديهم ه��وة وا�سعة في هذا الجانب انعك�س ذلك كله 

على دورهم تجاه الطلبة.
النتائج المتعلقة بال�س�ؤال الثالث والذي ن�صه:

ه��ل هناك ف��روق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ست��وى دلالة )0.05( في ا�ستجابات العين��ة تعزى لمتغيري النوع 
والمدر�سة؟

الفروق بالن�سبة لمتغير النوع )ذكر، �أنثى(: 	.1
وللإجابة عن هذا ال�س�ؤال فقد تم �إجراء الاختبار التائي )T.Test( وتو�ضيح ذلك فيما يلي:
جدول )12( نتائج الاختبار التائي )T.Test( لمعرفة الفروق تعزى للنوع )ذكر – �أنثى(

م�ستوى الدلالةقيمة )ت)الانحراف المعياريالمتو�سطالعددالنوعالمحور
2142.8757.98193ذكرالابتكار وحل الم�شكلات

.089
.766

غير دالة1532.7908.97747�أنثى
التعاون والتوا�صل مع 

الآخرين
2142.9918.97003ذكر

.455
.500

غير دالة1533.2549.92145�أنثى
2142.9028.96487ذكرالتعلم الذاتي والم�ستمر

1.278
.259

غير دالة1533.1255.87054�أنثى
2142.9467.91783ذكرالتكيف والمرونة والتغيير

.639
.424

غير دالة1532.8758.88645�أنثى
2142.6796.89227ذكرالتفكير الناقد

6.724
.010

دالة1532.6695.76624�أنثى
تحمل الم�س�ؤولية و�إدارة 

الذات
2142.9099.92509ذكر

.230
.632

غير دالة1532.7703.88962�أنثى
2142.84111.01713ذكرالقيادة واتخاذ القرار

5.423
.020

دالة1532.8745.88938�أنثى
2142.71681.05207ذكرالع�صر الرقمي

3.561
.060

غير دالة1532.6196.92274�أنثى
2142.8491.77545ذكرالا�ستبيان ككل

3.229
.073

غير دالة1532.8495.68548�أنثى

قيمة ت الجدولية = 2.99 عند م�ستوى دلالة )0.05( ودرجة الحرية )364(.
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يت���ضح م��ن الجدول )12( عدم وجود فروق دالة �إح�صائيًا عند م�ست��وى دلالة )0.05( تعزى لمتغير النوع على 
�أي مح��ور من مح��اور الا�ستبيان �سواء على محور التفكير الناقد ل�صالح الذك��ور، �أو على محور القيادة واتخاذ 
الق��رار ل�صال��ح الإناث. ويمك��ن تف�سير وجود ف��روق ل�صالح الذكور على مح��ور التفكير الناق��د �إلى ما يمتاز به 
الذك��ور م��ن جر�أة في الكال�م والحديث �أكثر م��ن الإناث. فالذكور يكث�ر لديهم الفو���ضى والرف�ض والاعترا�ض 
والعن��اد �أكث�ر مم��ا هو لدى الإن��اث، وهم مدفوع��ون بذلك نتيج��ة لعادات اجتماعي��ة تربوا عليه��ا، �أو نتيجة 
لتربية �أ�سرية ن��شأوا عليها وخا�صة في البيئات العربية التي تف�ضل الذكور على الإناث، وت�شجعهم على التعبير 

عن ر�أيهم خلافًا للمر�أة التي يتم قمعها داخل الأ�سرة.
كم��ا يمك��ن تف�سير وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية ل�صالح الإناث على محور القيادة واتخاذ القرار ربما يعود 
ذلك �إلى الدعم الذي تح�صل عليه المر�أة اليمنية في هذه الفترة وخا�صة من قيل المنظمات والم�ؤ�س�سات الدولية 
الت��ي يمث��ل لها توجهً��ا رئي�سيًا، وهدفًا ذات �أولوي��ة، وهي تعمل جاهدة على تمكينه��ا الاجتماعي والاقت�صادي 
وم�ساعدته��ا عل��ى تبوء المنا�صب الرفيع��ة، وقيادة الم�ؤ�س�س��ات المختلفة، زاد في ذلك ما �أحرزت��ه المر�أة اليمنية 
خال�ل الأح��داث الت��ي م��رت به��ا اليمن من��ذ 2011 م��ن دور قي��ادي وريادي حت��ى و�صل��ت واحدة م��ن الن�ساء 
اليمنيات)توك��ل كرم��ان( �إلى العالمي��ة بح�صولها على جائزة نوبل لل�سلام ع��ام 2012 الأمر الذي انعك�س على 
طموح طالبات المرحلة الثانوية لتبوء مكانة رفيعة في المجتمع، والحر�ص على اكت�ساب مهارة القيادة والقدرة 

على اتخاذ القرار.
الفروق بالن�سبة للمدر�سة )حكومية، خا�صة(: 	.2

للإجابة عن هذا ال�س�ؤال فقد تم �إجراء الاختبار التائي )T.Test( وتو�ضيح ذلك فيما يلي:
جدول )13( نتائج الاختبار التائي )T.Test( لمعرفة الفروق تعزى للمدر�سة )حكومية – خا�صة(

م�ستوى الدلالةقيمة )ت)الانحراف المعياريالمتو�سطالعددالنوعالمحور
2312.77491.03498حكوميةالابتكار وحل الم�شكلات

6.443
.012

دالة1362.9515.87008خا�صة
التعاون والتوا�صل مع 

الآخرين
2313.10821.00443حكومية

3.893
.049

دالة1363.0901.87595خا�صة

2312.9316.98033حكوميةالتعلم الذاتي والم�ستمر
4.275

.039
دالة1363.1044.83585خا�صة

2312.9229.88884حكوميةالتكيف والمرونة والتغيير
.173

.678
غير دالة1362.9074.93330خا�صة

2312.6685.86046حكوميةالتفكير الناقد
1.325

.250
غير دالة1362.6870.80971خا�صة

تحمل الم�س�ؤولية و�إدارة 
الذات

2312.8380.94746حكومية
2.694

.632
غير دالة1362.8750.85085خا�صة

2312.8459.99711حكوميةالقيادة واتخاذ القرار
1.133

.288
غير دالة1362.8706.91069خا�صة

2312.64421.01019حكوميةالع�صر الرقمي
.000

.986
غير دالة1362.7309.98383خا�صة

2312.8273.76307حكوميةالا�ستبيان ككل
1.347

.073
غير دالة1362.8865.69539خا�صة

قيمة ت الجدولية = 2.99 عند م�ستوى دلالة )0.05( ودرجة الحرية )364(.
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يت���ضح م��ن الج��دول )13( عدم وجود فروق ذات دلال��ة �إح�صائية على محاور الا�ستبي��ان الثمانية �سواء على 
مح��ور الابتك��ار وحل الم�شكال�ت، �أو على محور التعل��م الذاتي و�إدارة ال��ذات ل�صالح المدار���س الخا�صة، وكذلك 
عل��ى محور التع��اون والتوا�صل الفع��ال مع الآخري��ن ل�صالح المدار���س الحكومية، ويمكن اعتبار ه��ذه النتيجة 
منطقي��ة لع��دة اعتبارات �أولًا: لأن التعليم الخا�ص والمدار�س الخا�صة في اليمن وربما في البلدان العربية يهتم 
بالتعلي��م وبالطال�ب �أكث�ر من اهتم��ام المدار�س الحكومية، م��ن حيث المناه��ج الدرا�سية المدعوم��ة بالكمبيوتر 
واللغة الإنجليزية وبع�ض الأن�شطة الم�صاحبة، وكذلك من حيث الان�ضباط والح�ضور والمتابعة وعدد الطلاب 
في الف�صل، وتوفر الإدارة الم�س�ؤولة والمتابعة الم�ستمرة، والإنفاق ال�سخي على التعليم، وح�صول المعلم على �أجر 
�أعلى وحوافز �أكثر مما يح�صل عليها معلم المدار�س الحكومية، بالإ�ضافة �إلى �أن غالبية طلبة المدار�س الخا�صة 
ه��م م��ن �أبناء الطبق��ة المي�س��ورة، وبالتالي لديه��م �إمكانات �أكث�ر في دعم �أبنائه��م بكل الو�سائ��ل والتجهيزات 
والأدوات وما �إلى ذلك، هذه وغيرها لا �شك �أن لها ت�أثيرا على مهارة الابتكار وحل الم�شكلات، وكذا مهارة التعلم 
الذات��ي و�إدارة ال��ذات. وه��ذه النتائج تتفق م��ع نتائج درا�سة .Uche et al ا)2016( الت��ي ك�شفت �أن م�ستوى 

وعي المدار�س الحكومية ب�أدوار المعلم غير م�شجع، و�أن المعلمين لا ي�ستخدمون التكنولوجيا في التدري�س.
بينم��ا يمكن تف�سير وج��ود فروق ذات دلالة �إح�صائية في مهارة التعاون والتوا���صل الفعال مع الآخرين ل�صالح 
المدار�س الحكومية �إلى �أنه ي�شيع مثل هذه المهارات والقيم لدى �أبناء الطبقات الأقل غنى، فيكثر التعاون فيما 

بينهم ويزداد التوا�صل بخلاف الأفراد في الطبقات الغنية.
مناقشة النتائج:

�أظه��رت النتائ��ج دورا متو�سطا يق��وم به معلم المرحلة الثانوي��ة في تنمية مهارات القرن 21 ل��دى الطلبة، و�أن 
�أعل��ى متو�س��ط ح�صل��ت عليه )مه��ارة التع��اون والتوا�صل الفعال م��ع الآخري��ن(، ويمكن تف�سير ذل��ك باهتمام 
المعل��م به��ذه المهارة نتيجة لزيادة معلوماته �أو تلقي��ه تدريب على �إتقانها، وربما يعود ذلك �إلى ت�ضمن المقررات 
الدرا�سي��ة معلوم��ات غزي��رة حول تنمية هذه المهارة ل��دى الطلبة مما مكن المعلم من تنمي��ة تلك المهارة، بينما 
ح�صل��ت )مه��ارة التفكير الناقد، ومهارة الع�صر الرقمي( على �أدن��ى متو�سط، وتف�سير ذلك ربما يعود �إلى نق�ص 
التدري��ب الذي تلقاه المعلم حول هاتين المهارتين، وندرة ت�ضمن المقررات الدرا�سية للمعلومات الكافية حولهما، 
وق��د يع��ود ذلك �إلى �ضعف الإعداد الذي تلقاه المعل��م في �سنوات الدرا�سة الجامعية التي تركز – غالبًا – على 
بع�ض�� مه��ارات التفكير الدنيا، مث��ل: الحفظ والتذك��ر والفهم، وتهمل بقي��ة المهارات، بالإ�ضاف��ة �إلى ما تقدم 
فنق�ص�� التجهي��زات الحديثة والأجه��زة التكنولوجية في المدار�س لم يمكن المعلم م��ن �أداء دوره ب�شكل جيد في 

تنمية مهارة الع�صر الرقمي.
والحقيق��ة �أن ه��ذه النتيج��ة غير مر�ضي��ة، وهي تك�شف ع��ن �ضعف �إدراك معل��م المرحلة الثانوي��ة للتحديات 
والمتطلب��ات الت��ي يفر�ضه��ا الق��رن 21 والت��ي م��ن �أهمه��ا الث��ورة المعرفي��ة والث�راء المعلومات��ي والانفج��ارات 
التكنولوجية والثورة ال�صناعية الرابعة، ناهيك عن المناف�سة ال�شديدة بين الأمم وال�شعوب والدول في الإنتاج 
والإب��داع والإ�ضافة، وه��و الأمر الذي يتطلب �إعداد �أجيال قادرة على التفاع��ل الإيجابي مع تلك التحديات 
والمتطلب��ات، و�إلا ف�سنحك��م على الطالب بالف�شل ونجعله يعي�ش خارج �إط��ار الزمن، والأمر الخطير والمحزن في 
نف���س الوق��ت �أن مهارتين من �أه��م المهارات التي تعد من �أبرز المهارات اللازمة للق��رن 21 وهما:  )مهارة التفكير 
الناق��د( و)مه��ارة الع���صر الرقم��ي( احتلت��ا �أدنى اهتم��ام من قبل المعل��م، ما يعن��ي �أننا ننتج �أجي��الا لا تمتلك 

الأ�سلحة اللازمة للعي�ش بكفاءة وجدارة في هذا الع�صر. 
وبالن�سبة لمهارة الع�صر الرقمي ف�إنها ت�ساعد الطالب على العي�ش بثقة وفاعلية في ع�صرٍ �أ�صبحت التكنولوجيا 
بم�ستحدثاتها المختلفة حولنا من كل جانب، وما يخبئه الم�ستقبل من اختراعات �أكثر بكثير مما نتوقع، وخا�صة 
�أنن��ا ن�شه��د الثورة ال�صناعي��ة الرابعة التي �أ�صبح��ت الآلة فيها هي الم�سيط��رة و�إنترنت الأ�شي��اء والروبوتات 
وال�سي��ارات الذكي��ة وغيره��ا من المج��الات، ما يعني �أنن��ا �إذا �أردن��ا �أن نحافظ على حيوي��ة مجتمعاتنا وعقول 

�أجيالنا ومهارات �شبابنا �أن نهتم بمثل هذه المهارات، فالفرد الذي لا يتقن مثل هذه المهارات يحكم على نف�سه 
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بالأمي��ة، والع��الم في تناف�س والدول في �سباق م��ع الزمن، وكل يوم ن�سمع عن نقلة نوعي��ة واختراعات مذهلة، 
ولربم��ا ن�صح��و قريبًا على اختراعات تنقل الأفراد والمجتمعات م��ن كوكب �إلى �آخر، ومن بلد �إلى �آخر في وقت 

�أقل �آلاف المرات من الوقت ال�سابق.
الاستنتاجات:

المعل��م اليمني بحاجة �إلى زيادة معارفه وتنمية قدراته حول مهارات ومتطلبات القرن 21 لينعك�س ذلك  	.1
على �أدائه تجاه التلاميذ.

هن��اك ق�صور من قب��ل المعلم في �إدراك بع�ض المه��ارات ال�ضرورية للعي�ش ب�إيجابي��ة وفاعلية في القرن 21  	.2
مثل: مهارات الع�صر الرقمي، ومهارات التفكير الناقد والإبداع.

يوجد ق�صور وا�ضح في بع�ض الم�ستلزمات والأجهزة التي تمكن المعلم من �أداء دوره ب�شكل جيد. 	.3
هن��اك العدي��د م��ن العوائق التي ت���صد المعلم ع��ن �أداء دوره ب�شكل جيد لع��ل من �أهمها: انقط��اع الراتب  	.4

ال�شهري منذ ما يزيد على ثلاث �سنوات، والأو�ضاع ال�سيا�سية الم�ضطربة التي تعي�شها اليمن.
التوصيات:

في �ضوء النتائج التي تو�صل �إليها البحث الحالي ف�إن هناك مجموعة من التو�صيات منها:
	�أن تهت��م كلي��ات التربي��ة ومعاهد �إع��داد المعلمين ب�إعداد معلميها بم��ا يتنا�سب مع مه��ارات القرن 21، و�أن  .1
يك��ون ذلك الاهتمام من خلال ت�ضمني� برامجها ومقرراتها للمهارات الخا�صة بالقرن 21 وخا�صة مهارتي 
التفكري� الناق��د والع�صر الرقمي، و�أن يركز �أع�ضاء هيئة التدري���س على �إك�ساب طلابهم تلك المهارات من 
خال�ل ا�ستخدام ا�ستراتيجيات التدري�س والتقويم الحديثة، وكذا تكثيف الأن�شطة وا�ستخدام الو�سائل 

والتقنيات التي تعزز لدى الطلبة تلك المهارات.
	�أن يت��م عق��د الدورات التدريبي��ة والور�ش والن��دوات العلمية للمعلمني� حول مهارات الق��رن 21 عمومًا،  .2
ومه��ارات التفكري� الناق��د والع���صر الرقمي على وج��ه الخ�صو�ص بما ينعك���س �آثارها عل��ى طلبة المرحلة 

الثانوية.
	�أن يتم تزويد المدار�س بالم�ستلزمات التكنولوجية وكل ما يتعلق بمهارات الع�صر الرقمي حتى يتمكن المعلم  .3

من تنمية تلك المهارة لدى طلبته.
	�أن تعمل وزارة التربية والتعليم على ت�ضمين المناهج الدرا�سية مهارات القرن 21 وخا�صة مهارتي التفكير  .4

الناقد والع�صر الرقمي ودور المعلم في تنمية تلك المهارات.
المقترحات:

	�إجراء درا�سة حول مدى ت�ضمن مناهج المرحلة الثانوية بالجمهورية اليمنية لمهارات القرن 21. .1
	�إجراء درا�سة لدور معلم المرحلة الأ�سا�سية في تنمية مهارات القرن 21. .2

	�إجراء درا�سة حول �آلية تفعيل مهارات القرن 21. .3
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�إبراهيم، مجدي )2009(. معجم م�صطلحات ومفاهيم التعليم والتعلم، القاهرة، م�صر: عالم الكتب.

�أب��و ج��زر، �صابرين محمود )2018(. �إثراء كتب التربية الإ�سلامي��ة الفل�سطينية لل�صفين العا�شر والحادي 
ع�شر بمهارات القرن 21 )ر�سالة ماج�ستير(. الجامعة الإ�سلامية، غزة، فل�سطين.

ترلين��ج، بري�ني وف��ادل، ت�شارلز )2013(. مهارات الق��رن 21 التعلم والحياة في زمنن��ا، ترجمة بدر ال�صالح، 
الريا�ض: جامعة الملك �سعود.

الجه��از المرك��زي للإح���صاء )2012(. كت��اب الإح���صاء. الجمهوري��ة اليمني��ة: وزارة التخطي��ط والتعاون 
الدولي.



87

عبد الغني �أحمد علي الحاوري     عبد الوا�سع علي ناجي القد�سي     
المجلد الحادي ع�شر العدد )21( 2020م

 المجلة الدولية 
لتطوير التفوق https://doi.org/10.20428/IJTD.11.21.4

الحطيب��ي، دين��ا )2018(. تق��ويم �أداءات تدري�س معلم��ي العلوم بالمرحل��ة المتو�سطة في عل��ى �ضوء مهارات 
القرن 21. المجلة الدولية للبحوث في العلوم التربوية، 1)4(. 291-261.

الزوبع��ي، اعتم��اد ناجي )2010(. م��دى ت�ضمين ق�ضايا العل��م والتقنية والمجتمع في محت��وى كتب الفيزياء 
للتعليم المهني )ر�سالة ماج�ستير(. جامعة �صنعاء، اليمن.

زيلعي، �أحمد عبده )2018(. م�ستوى ت�ضمين متطلبات الاقت�صاد المعرفي في منهج الفيزياء للمرحلة الثانوية 
بالجمهورية اليمنية )ر�سالة ماج�ستير(. جامعة الحديدة، اليمن.

�شحات��ه، ح�س��ن، والنجار، زين��ب )2003(. معج��م الم�صطلحات التربوي��ة والنف�سية، القاه��رة، م�صر: الدار 
الم�صرية.

�شعال�ن، عب��د الوه��اب )2013(. تق��ويم محتوى كتب الق��راءة في �ضوء مه��ارات الإبداع للمرحل��ة الثانوية 
بالجمهورية اليمنية )ر�سالة ماج�ستير(. جامعة �صنعاء، اليمن.

عبد الرزاق، �صلاح )2019(. موا�صفات معلم القرن 21 بين النظرية والتطبيق، القاهرة: الأهرام الجديدة.
عبي��دات، ذوقان، و�أبو ال�سميد، �سهيلة )2007(. ا�ستراتيجيات التدري�س في القرن -21 دليل المعلم والم�شرف 

التربوي، عمان: دار الفكر.
الكب�سي، �سيدة محمد )2014(. مدى توافر مهارات التفكير الناقد في كتاب الفيزياء والاختبارات الوزارية 

لل�صف الثالث الثانوي )ر�سالة ماج�ستير(. جامعة �صنعاء، اليمن.
المعل��وف، لينا، الزبون، محم��د �سليم، وعناب، ر�شا علي محمد )2018(. ت���صورات �أع�ضاء الهيئة الدر�سية في 
الجامعات الأردنية للمهارات التي يف�ضل �أن يمتلكها الطالب الجامعي في القرن 21. المجلة العربية ل�ضمان 

جودة التعليم الجامعي، 11)36(. 152-133.

Davis, J. G. (2018). A Study of K-12 Teachers' Perceptions of Teacher Self-Efficacy 
in Relation to Instruction of 21st Century Skills (Doctoral dissertation). 
Neumann University, Aston Township, Pennsylvania.

Nehring, J. H., Charner-Laird, M., & Szczesiul, S. A. (2019). Redefining excellence: 
Teaching in transition, from test performance to 21st century skills. NASSP 
Bulletin, 103(1), 5-31.

Tarbutton, T. (2018). Leveraging 21st Century Learning & Technology to Create 
Caring Diverse Classroom Cultures. Multicultural Education, 25(2), 4-6.

Tican, C., & Deniz, S. (2019). Pre-Service Teachers' Opinions about the Use of 
21st Century Learner and 21st Century Teacher Skills. European Journal of 
Educational Research, 8(1), 181-197.

Uche, C. M., Kaegon, L. E., & Okata, F. C. (2016). Teachers' Level of Awareness 
of 21st Century Occupational Roles in Rivers State Secondary Schools. 
Journal of Education and Training Studies, 4(8), 83-92.



المجلة الدولية
لتطوير التفوق



89

محمود فتحي عكا�شة     �أماني فرحات عبدالمجيد     
المجلد الحادي ع�شر العدد )21( 2020م

 المجلة الدولية 
لتطوير التفوق https://doi.org/10.20428/IJTD.11.21.5

محمود فتحي عكا�شة)1،*(
�أماني فرحات عبدالمجيد2

1 �أ�ستاذ علم النف�س التربوي، كلية التربية، جامعة دمنهور، جمهورية م�صر العربية  
2 مدر�س علم النف�س التربوي، كلية التربية، جامعة دمنهور، جمهورية م�صر العربية

  okasha_mamod@yahoo.com :عنوان المرا�سلة *

نمذج����ة العلاقات الس����ببية بي����ن متغي����رات بنية 
الموهبة

© 2020 University of Science and Technology, Sana’a, Yemen. This article can 
be distributed under the terms of the Creative Commons Attribution License, 
which permits unrestricted use, distribution, and reproduction in any medium, 
provided the original author and source are credited.

رخ���صة  ح�س��ب  المن���شورة  الم��ادة  ا�ستخ��دام  �إع��ادة  يمك��ن  اليم��ن.  والتكنولوجي��ا،  العل��وم  جامع��ة   2020  © 
م�ؤ�س�سة الم�شاع الإبداعي �شريطة الا�ست�شهاد بالم�ؤلف والمجلة.



90

محمود فتحي عكا�شة     �أماني فرحات عبدالمجيد     
المجلد الحادي ع�شر العدد )21( 2020م

 المجلة الدولية 
https://doi.org/10.20428/IJTD.11.21.5لتطوير التفوق

نمذجة العلاقات السببية بين متغيرات بنية الموهبة

الملخص:
يهدف البحث الحالي �إلى التعرف على العلاقات البينية بين كلٍ من القدرات المعرفية والقدرات الميتا معرفية 
والق��درات المعرفي��ة الفائقة، والك�شف عن م�س��ارات العلاقات ال�سببية بين المتغري�ات المكونة للنموذج المقترح، 
ف�اًل�ض عن التحقق من ملاءمة النموذج البنائ��ي بمكوناته المختلفة في تف�سير الموهبة. وتكونت عينة الدرا�سة 
م��ن )130( طالب��اً وطالب��ةً م��ن طال�ب وطالب��ات ال�صفني� الأول والث��اني الثانوي بمدار���س المتفوقني� للعلوم 
والتكنولوجيا بالقاهرة )STEM Egypt(، بواقع )32( طالبةً، )98( طالباً، امتدت �أعمار العينة من 15 �إلى 
17 �سن��ة بمتو�س��ط 15.87 �سنة وانحراف معياري 1.13 درجة. طبقت عليه��م �أدوات الدرا�سة بعد التحقق من 
خ�صائ�صه��ا ال�سيكومترية، وتمثلت ه��ذه الأدوات في: اختبار الم�صفوفات المتتابع��ة لرافن )�أبو حطب، 1977(، 
واختب��ار التفكير الابتكاري الم�صور لتوران�س )ال���صورة )ب( )�سليمان و�أبو حطب، 1976(، وبطارية محو�سبة 
تت�ضم��ن اختبارا محو�سب��ا لقيا�س المهارات الميتا معرفية المحدد بالمهمة متع��دد الا�ستجابات، ومقيا�سا محو�سبا 
لقيا�س القدرات المعرفية الفائقة. وخل�ص البحث �إلى وجود ت�أثير مرتفع للقدرات الميتامعرفية على القدرات 
المعرفي��ة، ماع��دا التح�صيل، وكذلك وجود ت�أثير مرتفع للقدرات المعرفي��ة الفائقة على المهارات الميتامعرفية، 
ا �إلى ملاءمة النموذج المقترح بما يت�ضمنه من متغيرات في تف�سير بنية الموهبة.   كما تو�صلت نتائج  البحث �أي�ضً

الكلم��ات المفتاحية:نم��وذج بنية الموهب��ة، النظرية المعرفي��ة النمائية للموهب��ة، القدرات الميت��ا معرفية، 
القدرات المعرفية الفائقة.
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Modeling Causal Relationships among Giftedness Structure 
Variables    

Abstract: 
The present research aimed at identifying the interrelationships between 
cognitive, meta-cognitive, and extra-cognitive abilities, and exploring 
the paths of causal relationships between the constituent variables of the 
model, as well as verifying the suitability of the structural model with its 
various components in the interpretation of giftedness. The research sample 
consisted of (130) male and female students in secondary grades one and 
two in Technology and Sciences School for gifted in Cairo (STEM Egypt), 
(32) female students, and (98) male students. The sample's aged between 
(15-17) years with an average of 15.87 years and a standard deviation 
of 1.13 degree. The instruments of the study were applied on them after 
checking their psychometric properties. These tools were: Raven's Progressive 
Matrices test (Abu Hatab, 1977), and Torrance creative thinking test (photo 
B) (Sulaiman & Abu Hatab, 1976), as well as a computerized battery 
that includes a computerized task specific metacognitive skills test, and a 
computerized Extra-cognitive abilities scale. The research concluded that 
there is a high impact of meta-cognitive abilities on cognitive abilities, except 
achievement, and high impact of extra-cognitive abilities on meta-cognitive 
skills. The results also showed the relevance of the proposed model with its 
variables in the interpretation of giftedness structure.

Keywords: giftedness structure model, developmental cognitive theory of 
giftedness, meta cognitive abilities, extra-cognitive abilities.   
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المقدمة:
ي�شه��د عالمن��ا الي��وم طفرة في التق��دم التكنولوجي ج��اء بجهد عقول مفك��رة ومبدعة وموهوب��ة، مما يدعونا  
لتربي��ة �أجي��ال تواكب هذا التقدم، وت�أتى بحل��ول واختراعات تخفف من حدة ما يعاني��ه الإن�سان, فالموهوب 
ث��روة ب�شرية يج��ب �أن تُنمى وتُ�ستثمر حتى ي�ستفي��د العالم من قدراته ومهاراته و�إبداعات��ه؛ لذا كان لزاماً 

على الباحثين في هذا المجال فهم طبيعة المتغيرات المكونة للموهبة والعلاقات ال�سببية بينها.
وتع��ددت المحاولات للك�شف ع��ن المتغيرات المف�سرة والمنبئة للموهبة، بد�أت تل��ك المحاولات ببحوث التح�صيل، 
ث��م الذك��اء كم��رادف للموهب��ة، �إلا �أن مفه��وم الإب��داع ج��اء ليحت��ل المكان��ة الأوفر حظا م��ن الذك��اء، �إلا �أن 
العلم��اء انته��وا �إلى �أن الق��درات الثال�ث مجتمع��ة ه��ي م��ن طبيعة فه��م الموهبة والتنب���ؤ بها، ومع ذل��ك �أكدت 
 Shavinina, 2007, 2008, 2009; Silverman, 2009; Tassel-Baska, ( ع��دد م��ن الدرا�س��ات مث��ل
Johnson,& Avery, 2002( �صعوب��ة الاعتم��اد على ه��ذه المتغيرات وحدها كمكون��ات ومنبئات بالموهبة؛ 
و�أرجع��وا ذلك لنواحي الق�صور التي ت�صاح��ب عمليات قيا�س كلٍ منهم، بالإ�ضافة �إلى تجاهل النماذج المف�سرة 
لمكون��ات الموهب��ة لبع�ض ال�سمات والقدرات التي تميز الموهوبين عن غيرهم، مما قد ينتج عنه ا�ستبعاد عدد  من 

الموهوبين دون وجه حق �أو ي�ضم �إليهم من لي�س منهم.
ونتيج��ة لوج��ود نواحي الق���صور هذه ظهرت مح��اولات متعددة لت�ضمني� متغيرات تعبر عن عملي��ات معرفية 
 Giftedness Structure( ظه��رت في بح��وث تالي��ة، ومن بين هذه المحاولات ما قدم��ه نموذج بنية الموهب��ة
Model( القائم على النظرية المعرفية النمائية للموهبة، والذي �أ�ضاف لمكونات الموهبة متغيرات جديدة لم 
يتم تناولها من قبل تتمثل في الم�ستويين الخام�س وال�ساد�س من النموذج وهما القدرات الميتامعرفية، والقدرات 
المعرفي��ة الفائق��ة والل��ذان يعرب�ان عن عمليات التفكري� العليا وعن جوانب م��ن ال�شخ�صية لم يت��م تناولها �أو 

ا�ستخدامها من قبل في التعرف �إلى الموهوبين �أُطلق عليهما القدرات العقلية والإبداعية الخفية.
ويهت��م مدخل التعرف �إلى الموهوبين في �ضوء النظرية المعرفي��ة النمائية للموهبة بالتقييم النف�سي للقدرات 
الإبداعي��ة والعقلي��ة الخفية لدى الموهوب، حي��ث ت�ؤكد النظرية على �أن ال�صعوب��ة الرئي�سية في فهم طبيعة 
الذك��اء والموهب��ة العقلي��ة في ك��ون تل��ك ال�سم��ات والخ�صائ�ص�� المتنوع��ة للذك��اء والموهب��ة – �أي مظاهره��ا 
وم�ؤ�شراته��ا الخارجي��ة في �أي ن�شاط حقيقي – كانت مو�ضوعاً للبحث، لكن الأ�سا�س النف�سي لها لم يتم درا�سته 
 Khlodnaya, 1993; Kklodnaya, 1997; Shavinina & Khlodnaya, 1996; Shavinina,(

 .)2008

وم��ن هن��ا ظهرت الحاج��ة لاتجاه بحثي جديد ينظ��ر للموهبة العقلي��ة كدالة للتفاعل بين مكونني� �أ�سا�سيين 
هم��ا المظاه��ر الخارجي��ة للموهب��ة )على �سبيل المث��ال: مظاهره��ا و�سماته��ا وخ�صائ�صها(، والأ�سا���س النف�سي 
للموهب��ة العقلي��ة )�أي البني��ة النف�سية له��ذه المظاهر(، ا�ستن��اداً �إلى النظري��ة المعرفية النمائي��ة للموهبة 
)Khlodnaya, 1993(؛ ل��ذا قدم��ت )Shavinina, 2007; Shavinina, 2009( نم��وذج البنية الموهبة 
)Giftedness Structure Model-GSM( في ���ضوء النظري��ة المعرفي��ة النمائي��ة للموهب��ة. وي�سع��ى 
البحث الحالي �إلى التحقق من �شكل ونمط العلاقات الموجودة بين مكونات هذا النموذج و�إلى �أي حد ت�ستطيع 
�أدوات القيا���س الجدي��دة الت��ي تم بنا�ؤها في درا�س��ة �سابقة والأ�سالي��ب الإح�صائية الحديث��ة في الحكم على 

�صلاحية النموذج والأدوات.
مشكلة البحث:

تتطلب عملية الك�شف عن العلاقات الموجودة بين المتغيرات المكونة للموهبة بم�ستوياتها المختلفة والتي ا�شتمل 
عليها نموذج بنية الموهبة الحكم على �صلاحية النموذج والأدوات، مراجعة الدرا�سات والبحوث ال�سابقة التي 
تناول��ت العلاقات بين متغري�ات النموذج في م�ستويي الق��درات الميتامعرفية )التخطي��ط، المراقبة، التقويم(، 
والقدرات المعرفية الفائقة)الم�شاعر، المعتقدات، التف�ضيلات، الحد�س(، حيث وجد �شح في البحوث التي �ضمنت 
تل��ك العملي��ات الميتامعرقي��ة والفائق��ة في بحوثها. ولما كانت ه��ذه العمليات والقدرات �أم��را واقعا في نظريات 
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ونم��اذج وبح��وث وتطبيق��ات علم النف���س عامة وعل��م النف�س التربوي خا���صة، كان من ال���ضروري البحث عن 
دور تل��ك الق��درات والعمليات العلي��ا والفائقة في فهم طبيعة الموهبة، والتحقق م��ن تميز الموهوبين بخ�صائ�ص 
�أعل��ى م��ن غيرهم، ف�إذا كانت العمليات �أو القدرات العقلية من الدرج��ة الأولى �أثبتت �ضعفها في التمييز الحاد 
Shavinina والموث��وق فيه بني� الموهوبين وغيرهم، وهذا ما �أكدت��ه العديد من الدرا�سات مثل درا�س��ة كلٍ من
ا)2002(، فالأم��ل معق��ود عل��ى   Tassel-Baska et al. ,(2009) Silverman ,)2009  ،2008 ا)2007، 

�إ�ضاف��ة قدارت عقلية �أعلى )تو�صف �أحيانا كثيرة بق��درات الدرجة الثانية، على اعتبار �أن قدرات التح�صيل 
والذك��اء والابتك��ار هي عمليات الدرجة الأولى( قد تك�شف ب�شك��ل �أدق عن التمايزات والفروق بين الموهوبين 
وغيرهم، وهذا ما ي�ساعد في ت�سهيل عمليات الفرز والك�شف المبكر عن الموهوبين. وت�صبح ق�ضية القيا�س وبناء 
الأدوات والتحق��ق م��ن �صلاحيته��ا في تحقيق �أهدافها من �أولوي��ات البحث النف�سي والترب��وي عموماً، فالتقدم 
العلم��ي في ك��ل فروع المعرفة ره��ن بتطوير �أدواته و�أ�ساليب قيا�س مفاهيم��ه ومتغيراته. وانطلاقا من الحاجة 
الما�س��ة لتلبية حاج��ات الواقع في التطبيق، والباحثين لتطوير معارفه��م وبحوثهم، كانت الحاجة لهذا البحث 
ا�ستكم��الًا لم��ا قدمنا �سابقا من اختبار للنموذج وبن��اء للأدوات، وتتحدد م�شكلة البح��ث في الإجابة عن �أ�سئلة 

البحث التالية:
أسئلة البحث: 

ما البنية العاملية للمتغيرات المكونة لنموذج بنية الموهبة المقترح؟  	.1
ما مدى ملاءمة النموذج المقترح بمكوناته المختلفة في تف�سير الموهبة؟ 	.2

هل ت�ؤثر القدرات الميتامعرفية )التخطيط، المراقبة، التقويم( في القدرات المعرفية )الذكاء، التح�صيل،  	.3
الإبداع(؟

هل ت�ؤثر القدرات المعرفية الفائقة )الم�شاعر، المعتقدات، التف�ضيلات، الحد�س( في القدرات الميتا معرفية  	.4
)التخطيط، المراقبة، التقويم(؟

أهداف البحث:
التعرف �إلى البنية العاملية للمتغيرات المكونة لنموذج بنية الموهبة المقترح. 	.1

التحقق من ملاءمة النموذج البنائي بمتغيراته المختلفة في تف�سير الموهبة. 	.2
التع��رف �إلى العلاق��ات البينية بين كلٍ من القدرات المعرفية والقدرات الميت��ا معرفية والقدرات المعرفية  	.3

الفائقة.
أهمية البحث:

ي�ستمد البحث الحالي �أهميته من:
الأهمية النظرية:

تق��ديم نموذج لبني��ة الموهبة منبثق من النظري��ة المعرفية النمائية للموهبة، بم��ا يطرحه من متغيرات  	.1
جدي��دة، كالقدرات الميتا معرفية، والقدرات المعرفية الفائقة، التي لم يتم ت�ضمينها في النماذج ال�سابقة 

للموهبة. 
ت�سهم هذه الدرا�سة في فتح �آفاقٍ لبحوث ودرا�سات �أخرى في مجال الموهبة ب�شكل يمكننا من تطوير �أدوات  	.2

للتعرف �إلى الموهوبين اعتماداً على المكونات المت�ضمنة في النموذج.
الأهمية التطبيقية:

م��ا ت�سف��ر عنه نتائ��ج الدرا�سة الحالية ي�ساعد المهتمني� والباحثين في �إعداد برام��ج مختلفة �سواء كانت  	.1
برامج درا�سية �أو برامج تدخل لتنمية القدرات ما وراء المعرفية والفائقة لدى الموهوبين.
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	�إج��راء البح��ث على الطلاب الموهوبني� �أكاديمياً، والملتحقني� بمدار�س المتفوقين في العل��وم والتكنولوجيا  .2
بالقاهرة )STEM Egypt( يعد تطبيقاً هاماً وحاجة �ضرورية لتقييم التجربة ب�شكل علمي مو�ضوعي 

باعتبارهم �أ�سا�ساً للتقدم في �أي مجتمع.
مصطلحات البحث:

الق��درات العقلي��ة والإبداعي��ة الخفي��ة ل��دى الموه��وب: تُعرف الق��درات العقلي��ة والإبداعي��ة الخفية  	.1
في الدرا�س��ة الحالي��ة في ���ضوء نم��وذج بني��ة الموهبة ب�أنه��ا الق��درات التي تتمث��ل في الم�ستويني� الخام�س 
وال�ساد���س م��ن نموذج بنية الموهبة وهي القدرات الميتامعرفية، والق��درات المعرفية الفائقة لدى الموهوب 

 .)Shavinina, 2009(
وتُع��رف �إجرائي��اً بالدرج��ة التي يح�صل عليه��ا الموهوب على بطاري��ة الاختبارات المحو�سب��ة المعدة من قبل 

الباحثين والم�ستخدمة في البحث الحالي.
المهارات الميتامعرفية: يتبني البحث تعريف Shavinina ا)2009( للمهارات الميتامعرفية والتي عرفتها  	.2
عل��ى �أنه��ا: الوعي الميتامع��رفي، والعمليات التنظيمية الت��ي يتبعها الفرد وهو ب���صدد مهمة معينة. حيث 
يت�ضم��ن الوع��ي الميتامع��رفي للفرد المعرفة ح��ول المظاهر الأ�سا�سي��ة للن�شاط العقلي عام��ة وحول �إن�شاء 
المعرف��ة الخا���صة بالف��رد، والقدرة على تقيي��م جوانب الق��وة وال�ضعف في الأداء العقل��ي للفرد، في حين 
تت�ضم��ن العملي��ات التنظيمية كال� من التخطي��ط، والمراقبة، والتق��ويم. وبذلك فالمه��ارات الميتامعرفية 
 ،)Planning( المح��ددة في الدرا�س��ة الحالي��ة ه��ي مه��ارات العملي��ات التنظيمي��ة الثال�ث: التخطي��ط
والمراقبة )Monitoring(، والتقويم )Evaluation(، وتت�ضمن كل مهارة من المهارات الثلاث ال�سابقة 

عدة مهارات فرعية تت�ضح فيما يلي:
    - مه��ارة التخطي��ط )Planning Skill(: وه��ى و���ضع الخطط والأهداف، وتحدي��د تتابعات الأن�شطة �أو 
الأفكار التي ت�ؤدي في نهاية المطاف �إلى حل الم�شكلة، وتت�ضمن هذه المهارة عدة مهارات فرعية هي: تحديد 
اله��دف، واختي��ار ا�ستراتيجي��ة التنفي��ذ، وترتيب وت�سل�س��ل العمليات والخط��وات، وتحدي��د ال�صعوبات 

والأخطاء المحتملة، وتحديد �أ�ساليب مواجهة هذه ال�صعوبات والأخطاء، والتنب�ؤ بالنتائج المتوقعة.
    - مه��ارة المراقب��ة )Monitoring Skill(: وه��ي الت��ي ي�ستخدمه��ا الف��رد �أثناء قيام��ه بالحل عن طريق 
فح���صه لخطوات��ه ومراقبته لتقدم��ه في الحل، وقدرت��ه على ا�ستخ��دام ا�ستراتيجيات بديل��ة لت�صحيح 
الأخط��اء، وتت�ضم��ن ع��دة مه��ارات فرعية ه��ي: الإبقاء عل��ى الهدف في ب���ؤرة الاهتم��ام، والحفاظ على 
ت�سل�س��ل الخط��وات والعملي��ات، ومعرفة مت��ى يتحقق كل هدف فرع��ي، وتحديد متى يج��ب الانتقال �إلى 

الخطوة التالية، واكت�شاف ال�صعوبات والأخطاء، ومعرفة كيفية التغلب عليها وت�صحيحها.
    - مه��ارة التق��ويم )Evaluation Skill(: وه��ي قدرة الفرد على تقويم تحق��ق الهدف، والحكم على دقة 
النتائج، والت�أكد من �صلاحية العمليات الم�ستخدمة، وتت�ضمن هذه المهارة عدة مهارات فرعية هي: تقييم 
م��دى تحقق اله��دف، الحكم عل��ى دقة النتائ��ج وكفاءته��ا، وتقييم مدى ملاءم��ة الأ�سالي��ب الم�ستخدمة، 
وتقيي��م كيفي��ة معالج��ة العقبات، وتقيي��م فاعلية الخط��ة وتنفيذها. وتُع��رف �إجرائي��اً بالدرجة التي 
يح���صل عليه��ا الموهوب على اختبار المهارات الميتا معرفية المحدد بالمهمة متعدد الا�ستجابات المعد من قبل 

الباحثين والم�ستخدم في البحث الحالي.
الق��درات المعرفي��ة الفائق��ة: يتبن��ى البحث الح��الي تعري��ف Shavinina ا)2009( للق��درات المعرفية  	.3
الفائق��ة، حي��ث عرفته��ا عل��ى �أنه��ا: جوانب م��ن الموهب��ة والإب��داع لا يمكن تف�سيره��ا بوا�سط��ة المداخل 
الاجتماعي��ة �أو المعرفي��ة �أو التنموي��ة �أو ال�شخ�صية. ولكن عند تقاطع ه��ذه المداخل يظهر �شيء ما غير 
مرئ��ي وخف��ي بدرج��ة عميقة، ولكن��ه في نف�س الوق��ت يعتبر مهم ج��داً، وهي الجوانب المعرفي��ة الفائقة 
للقدرة المرتفعة )Extra cognitive abilities(، حيث تت�ضمن القدرات المعرفية الفائقة �أربعة �أبعاد 
فرعي��ة، تتمثل في المعتق��دات التي ت�ؤثر على الانجازات الا�ستثنائية للموه��وب، وم�شاعر محددة ي�صفها 
العباق��رة العلميني� والمبدعني� ب�أنها ت�ساه��م في نموهم المتق��دم، كما تت�ضم��ن القدرات المعرفي��ة الفائقة 

التف�ضيلات العقلية و العمليات الحد�سية، والظواهر الأخرى المماثلة في التطور الا�ستثنائي والأداء.
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         والأبع��اد الأربع��ة للق��درات المعرفي��ة الفائق��ة المح��ددة في الدرا�س��ة الحالي��ة ه��ي: الم�شاع��ر النوعي��ة 
العقلي��ة  التف�ضيال�ت   ،)Intellectual beliefs( العقلي��ة  المعتق��دات   ،)Specific feelings(
)Intellectual preferences(، العملي��ات الحد�سي��ة )Intuitive processes(، وتعرف عل النحو 

التالي:
    - الم�شاع��ر النوعي��ة )Specific feelings(: وهي م�شاعر تجاه الان�سج��ام والتناغم في الن�شاط الخا�ص 
بالف��رد، بم��ا في ذلك الإح�سا�س بالم�صير، والأفك��ار الجيدة، والحلول الواعدة، وم�شاع��ر كونه على حق �أو 

على خط�أ، �أو �أنه �صادف �شيئا مهما.
    - معتق��دات عقلي��ة )Intellectual beliefs(: وه��ي الاعتق��اد في معايير وم�ستوي��ات مرتفعة من الأداء 
والعم��ل ال���شاق، فعالم ه��ذه المعتقدات متنوع جداً، ويت�ضم��ن ب�شكل �أ�سا�سي ال�شع��ور بالحقيقة، والثقة في 

قوة و�سلطة الأفكار. 
    - تف�ضيال�ت عقلي��ة )Intellectual preferences(: وه��ي اختي��ار الف��رد لمج��ال م��ن مج��الات العم��ل 

والمعايير المتقدمة داخلياً في ذلك العمل.
    - العمليات الحد�سية )Intuitive processes(: وهي عملية الو�صول �إلى نتيجة �صحيحة ا�ستناداً �إلى 

معلومات قليلة عادة ما يتم الو�صول �إليها ا�ستناداً �إلى معلومات �أكثر من ذلك بكثير. 
    - وتُع��رف �إجرائي��اً بالدرج��ة الت��ي يح�صل عليه��ا الموهوب على مقيا���س القدرات المعرفي��ة الفائقة متعدد 

الا�ستجابات المعد من قبل الباحثين.
الطال�ب الموهوب��ون )Gifted students(: ونعرفه��م �إجرائي��اً عل��ى �أنهم الطلاب الموهوب��ون �أكاديمياً،  	.4
الذي��ن يمتلك��ون قدرات عقلية و�إبداعي��ة مرتفعة، وكذلك قدرات ميتا معرفية وق��درات معرفية فائقة 
مرتفع��ة �أي���ضاً، والملحقني� بال�صفني� الأول والث��اني الثان��وي بمدار���س المتفوقني� للعل��وم والتكنولوجيا 

.)STEM Egypt( بالقاهرة
الإطار النظري والدراسات السابقة:

 :)Giftedness( أولًا: الموهبة�
تعريف الموهبة: 

حت��ى الآن لم يتف��ق العلماء على و�ضع تعريف محدد للموهبة والتفوق ليك��ون تعريفًا مقبولًا وكاملًا ونهائيًا. 
فم��ازال الا�ستعمال ال�شائع لم�صطلحي )الموهبة والتف��وق( يوحي ب�أنهما مترادفان، وغالبًا ما ي�ستخدم �أحدهما 
 Reis بدياًل� ع��ن الآخر. ومفهوم الموهبة يتغير تبعًا لخ�صو�صية كل مجتم��ع وكل فترة زمنية محددة. وذكرت
ا)1989( �أن غي��اب الدرا�س��ات التتبعية وقل��ة الدرا�سات في مجال الموهبة، بالإ�ضاف��ة �إلى نق�ص الموارد المادية 

لمث��ل ه��ذه الدرا�س��ات على الم�ستوى القوم��ي والعالم��ي �أدى �إلى عدم قدرة علم��اء النف�س والتربويني� على و�ضع 
تعريف محدد للموهبة. 

وي��رى Daniels ا)2003( وج��ود �صعوب��ة في و���ضع تعريف للموهب��ة والتلاميذ الموهوبين، كم��ا �شغلت م�شكلة 
التعريف علماء النف�س والتربويين والباحثين لعدة عقود ويرجع ذلك لعدة �أ�سباب منها:

- طبيعة الموهبة التي تتجلي في مظاهر مختلفة ت�ؤدي �إلى �صعوبة و�ضع تعريف عام لها.
- المداخل والتوجهات النظرية المتعددة لدرا�سة الموهبة.

- المدى الوا�سع لخ�صائ�ص التلاميذ الذين يمتلكون قدرات ومهارات مرتفعة مما يعوق تحديدهم.
حي��ث ي��رى البع�ض التفوق عل��ى �أنه النهاية العليا لعم��ل الموهبة في مجال محدد، فقد نتح��دث عن مو�سيقيين 
وكت��اب وعلماء )موهوبين(، ولك��ن "المتفوقين" منهم عددهم قليل، فلي�س كل موه��وب متفوق، ولكن كل متفوق 

لابد و�أن يكون موهوبًا.  
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كم��ا عرف��ت .Tassel-Baska et al ا)2002( الموهبة على �أنها عبارة ع��ن بنية معقدة، ربما يتم التحقق من 
�صحته��ا م��ن خلال تنفيذ الأداء العقلي والأكاديمي في �سياقات �أكث�ر واقعية و�أ�صالة، ويمكن �أي�ضاً �أن ت�ست�شف 
الموهب��ة من خال�ل الملاحظات الدقيق��ة ل�سلوكيات عقلية مح��ددة، كالف�ضول، والتركيز، والمثاب��رة، واكت�شاف 

الم�شكلات، والا�ستدلال.
وم��ع ذل��ك، اتفق الباحثون عموماً على عدم عر�ض الموهب��ة كحالة متجان�سة، بل ينظرون �إليها على �أنها مزيج 
م��ن الا�ستعدادات والكف��اءات مختلفة ال�صلة، التي تمك��ن الفرد من تحقيق الإنت��اج الا�ستثنائي. وبهذا المعنى 
نج��د �أن ه���ؤلاء الأفراد يتم الإ���شارة �إليهم ك�أفراد مرتفعي القدرة. وبالنظ��ر �إلى �أن قدراتهم وا�ستعداداتهم 
ت�شك��ل العن���صر الأ�سا�س��ي لمفهوم الموهب��ة، و�أن هذا الم�صطلح يتيح م��دى وا�سعا من المظاه��ر المختلفة لخ�صائ�ص 
و�إمكان��ات ال�شخ�ص��، ف���إن ه�ؤلاء الأف��راد )الموهوبين( �سيت��م الإ�شارة �إليه��م با�ستخدام الم�صطل��ح الذي ي�سمح 

.)Manzano, Arranz, & Miguel, 2010( )ب�إظهار مظاهر مختلفة لهذه الظاهرة )الموهبة
ويت���ضح من عر�ض�� التعريفات ال�سابقة للموهب��ة �أن تعريف الموهبة يثير �إ�شكالية كبري�ة، فقد عرفها البع�ض 
ب�أنها الذكاء، والبع�ض الآخر ب�أنها القدرة على الابتكار، �أو القدرة على التفوق، وغير ذلك، فالموهبة لي�ست من 
المفاهي��م الوا�ضحة �سهلة التحديد، ولكنها مفه��وم غام�ض. ومن هنا تظهر الحاجة �إلى �ضرورة وجود نظريات 
ومداخ��ل جديدة ت���ضع تعريفاً �شاملًا للموهبة، يت�ضمن الجوانب النف�سي��ة، والعقلية، للموهبة، وهو ما ي�سعى 

البحث الحالي �إلى تحقيقه.
ثانياً: القدرات المعرفية: 

وتتمث��ل الق��درات المعرفي��ة في البحث الحالي في التح�صي��ل والذكاء والإبداع، و�سوف يت��م عر�ض تف�صيل لكلٍ 
منها فيما يلي:

التح�صي��ل: يعرب� التح�صي��ل الدرا�سي ع��ن الم�ست��وى العقلي الوظيف��ي للف��رد، ويعتبر من �أكث�ر الطرائق  	.1
الم�ستخدم��ة في الك���شف ع��ن التفوق. وي�أتي ه��ذا المحك بعد اختب��ارات الذكاء. وتوفر ه��ذه الاختبارات 
دليلًا قوياً على الأداء الأكاديمي المتميز للطلاب مقارنة ب�أقرانهم في المجالات الأكاديمية، وربما ت�ستخدم 
ب�شكل خا�ص للتعرف �إلى الطلاب الذين يظهرون قوة في بع�ض المناطق داخل المجال الأكاديمي دون غيره 
م��ن المجالات الأخرى. و�إذا تم ت�صني��ف الطالب في وقت لاحق كموهوب ف�إن درجات اختبارات التح�صيل 
 Worrell &( ستك��ون مفي��دة �أي���ضاً في اقتراح المجالات الت��ي يجب �أن يتم فيه��ا �إ�سراع و�إثراء الطال��ب�

.)Erwin, 2011
         ووفق��اً للمعايري� الدولي��ة، هن��اك �شب��ه اتف��اق عل��ى �أن الطال��ب يعد موهوب��ا �إذا كانت درج��ة تح�صيله 

الأكاديمي 90% ف�أكثر وكان تفوقه م�ستمراً، �أو �أن يكون �ضمن �أعلى 3% من �أفراد مجموعته. 
       �أوج��ه الق���صور فيه��ا: لوح��ظ �أن ا�ستخدام محك التح�صي��ل الأكاديمي في الك�شف ع��ن الطلبة الموهوبين 
في��ه بع�ض المحاذي��ر، ب�سبب وجود عوامل عديدة ت�ؤث��ر في التح�صيل، معظمها لا يتعل��ق بقدرات الطالب 
العقلي��ة، لذل��ك ينبغي �أن يك��ون �أحد المحكات ولي�س المح��ك الوحيد، وفي الوقت ذات��ه �أن يقي�س الإنجاز 
الحقيقي بعيداً عن الظروف المحيطة بالطالب قدر الإمكان. كما �أن التح�صيل الدرا�سي يقوم على حفظ 
المعلوم��ات وا�ستظهارها وا�سترجاعه��ا وخا�صة في �أغلب مدار�س الدول النامي��ة. ف�ضلًا عن �أن الاختبارات 
المدر�سي��ة مبني��ة في �ضوء مناهج معدة لتنا�سب �أغلبية التلاميذ وه��م العاديون، لذلك لا يجد الموهوب ما 
يتح��دى قدرات��ه وي�شبع حاجاته، مما ي�ؤدي �إلى انخفا�ض م�ستوى �أدائه، ويعرف با�سم الموهوب منخف�ض 

 .)Yank, 2002( التح�صيل
التفكري� الابتك��اري: ت�ستخدم اختب��ارات التفكير الإبداعي للك�شف عن الطلب��ة الذين يتمتعون بموهبة  	.2
�إبداعي��ة في كثري� من البرامج الخا�صة لتعليم الموهوبين؛ حيث تقي�س هذه الاختبارات ما ي�سمى بالتفكير 
التباع��دي )Divergent thinking(، كم��ا تقي���س مجموعة من القدرات حدده��ا )توران�س( في ثلاث 
ق��درات ه��ي المرون��ة، والأ�صالة، والطلاقة، ف�ضلا ع��ن �أن التفكير الإبداعي هو تفكير غري� م�ألوف �أو غير 
تقليدي، فهو لا يتبع الطرائق الم�ألوفة في حل الم�شكلات، مما يمكن ا�ستخدامه محكا �أو و�سيلة للتعرف �إلى 
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الموهوبني�، لا �سيم��ا �أن التفكير الإبداعي يتطلب حدا معينا م��ن الذكاء لا يقل ب�أي حال من الأحوال عن 
الو�سط �أو فوق الو�سط. 

       �أوج��ه الق���صور فيه��ا: تتطل��ب �أ�سئلة اختب��ارات التفكير الإبداع��ي ا�ستخدام مه��ارات التفكير الإبداعي 
كالطلاق��ة، والمرونة، والأ�صالة في التفكير، كما تتطلب من المفحو�ص الا�ستجابة بطريقة جديدة �أو غير 
م�ألوف��ة، ول��ذا فك��ل فقرة من الفق��رات ربما تحمل �أكث�ر من ا�ستجاب��ة �صحيحة، مما ي�صعب مع��ه �أحيانًا 
�إعطاء تقديرات منا�سبة على الا�ستجابات الواردة لتلك الفقرات. ولكن مع كل عيوب اختبارات التفكير 
الإبداعي، �إلا �أنها تبقى �إحدى مكونات الموهبة، وكذلك �أحد الم�ؤ�شرات التي يجب الأخذ بها مع الو�سائل 

والأدوات الأخرى للك�شف على الموهوبين )�سليمان وغازي، 2002(.
الذك��اء: تعترب� اختب��ارات الذك��اء العامة م��ن الأدوات الأكثر ث��راءاً وفائ��دة لتحديد موق��ع الأطفال  	.3
الموهوبني�، حي��ث �أك��دت Silverman ا)2009( �أن اختب��ارات الذك��اء كان��ت و�ستبق��ى الأداة الرئي�سية 

الم�ستخدمة لتقييم القدرات العقلية للفرد، وبالتالي �ستبقى الأداة الرئي�سية للتعرف على الموهوبين. 
       وبالرغ��م م��ن �أن اختب��ارات الذك��اء ظلت لفترة طويلة ه��ي الأداة الأكثر قب��ولًا وا�ستخداماً للك�شف عن 

الأطفال الموهوبين، �إلا �أن هناك العديد من التحديات وال�صعوبات التي تواجهها.
م�شكلات و�صعوبات قيا�س الموهبة با�ستخدام اختبارات الذكاء:  

تتمثل الم�شكلة الرئي�سية في اختبارات الذكاء التقليدية في �أنها لا تتطور ب�شكل �سريع، وتم تحديد �أ�سباب ذلك 
في الأدبيات المختلفة، حيث يعتبر الافتقار �إلى نظريات مر�ضية للذكاء الإن�ساني وللموهبة العقلية واحداً من 

.)Kholodnaya, 1997(  هذه الأ�سباب
و�أو�ضحت الأدبيات المختلفة �أن درجات الاختبارات التقليدية للقدرة العقلية لا تعك�س بدقة طبيعة الذكاء 
والموهب��ة، وهن��اك �أ�سباب عديدة لذلك، وهي بالت�أكيد ناجمة ع��ن �أوجه الق�صور في اختبارات الذكاء، ومنها: 
�أن الج��زء الأكرب� من اختبارات الذك��اء ال�سيكومترية يقي�س المعرف��ة الواقعية �أو التقريري��ة ولي�س الذكاء، 
حيث تعتبر الاختبارات الفرعية )اختبار المفردات واختبار المعلومات ( لمقايي�س وك�سلر �أمثلة على اختبارات 

 .)Shavinina, 2008( فرعية من هذا القبيل
و�أي�ضاً وجود �إرتباك كبير في تقييم الموهوبين با�ستخدام هذه الاختبارات بالمقارنة بتقييم غيرهم من الأفراد. 
ويرجع ذلك �إلى التناق�ضات والتفاوتات المفاجئة في درجات معدل ذكائهم التي حققوها في اختبارات الذكاء 
المختلفة. بينما يحقق الأطفال المتو�سطون وكذلك المت�أخرون نمائياً معدلات ذكاء مت�سقة نوعاً ما في الأدوات 
المختلفة، ويمكن عزو هذه التناق�ضات والتفاوتات �إلى �سقوف الاختبارات المختلفة، فمعظم الأفراد لا يدركون 
�إلى �أي م��دى يمك��ن �أن يخف�ض �سقف الاختبار المنخف�ض درجات معدل الذكاء في نطاق الموهوبين، حيث يحدث 
ت�أثري� �سق��ف الاختب��ار عندما تتجاوز معرفة الطفل ح��دود الاختبار، ومن �أجل تقييم مواط��ن القوة الكاملة 

.)Silverman, 2009( لقدرات الطفل الموهوب ينبغي �أن تكون مفردات الاختبار �صعبة بما فيه الكفاية
ثالثاً: النظرية المعرفية النمائية للموهبة: 

تتمث��ل ال�صعوب��ة الرئي�سي��ة في فه��م طبيعة الذك��اء والموهبة العقلي��ة في �أن ال�سم��ات والخ�صائ�ص�� المتنوعة 
للذك��اء والموهب��ة )�أي مظاهره��ا وتجلياتها الخارجي��ة في �أي ن�شاط حقيقي( كانت مو�ضوع��اً للبحث النف�سي، 
لك��ن الأ�سا���س النف�سي لهذه المظاه��ر لم يتم درا�سته، ف�أي محاولات لفهم طبيع��ة �أي ظاهرة نف�سية بالا�ستناد 
 Khlodnaya, 1997; Shavinina &( فق��ط �إلى و�صف خ�صائ�صها و�صفاته��ا ومميزاتها تكون غير مر�ضية

.)Khlodnaya, 1996; Shavinina, 2008

فالمظاهر الخارجية لأي ظاهرة نف�سية يمكن التحقق منها، �إلا �أن الفهم الحقيقي والعميق للظاهرة لن يتحقق؛ 
ل��ذا فالح��ل الوحي��د يكم��ن في النظر �إلى الموهب��ة العقلي��ة كمجموع لجزئين مهمني� هما: المظاه��ر الخارجية 
للموهب��ة )عل��ى �سبيل المث��ال: مظاهرها، و�سماته��ا، وخ�صائ�صه��ا(، والأ�سا���س النف�سي للموهب��ة العقلية )�أي 

.)Khlodnaya, 1993( )البنية النف�سية لهذه المظاهر
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ول��ذا �سُل��ط ال�ضوء عل��ى الحاجة لاتجاه بحثي جديد، وعل��ى وجه التحديد �أ�ري�ش �إلى �أن هناك حاجة ملحة 
لإع��ادة النظ��ر في نهج العلم��اء لطبيعة الموهبة العقلية كظاهرة نف�سية. بمعن��ى �أن علماء النف�س لا ينبغي �أن 
يجيب��وا ع��ن ال�س�ؤال )ما هي الموهب��ة العقلية ؟( من خلال �سرد مظاهرها الخارجي��ة )�صفاتها، وخ�صائ�صها(، 
ولك��ن ب��دلًا من ذل��ك عليهم �أن يجيب��وا عن ال�س���ؤال )ما هو الناق��ل لل�سم��ات والخ�صائ�ص المرتبط��ة بالموهبة 
العقلي��ة؟(. وت�ري�ش ك��لٌ م��ن Khlodnaya ا)1993(، وShavinina ا)2008( �إلى �أن ه��ذه النقط��ة تغري�ت 
تغري�اً جذري��اً في طريقة العر�ض��، فعلى العلماء درا�سة خبرة الف��رد العقلية والمعرفي��ة وب�شكل �أكثر تحديداً 
خ�صو�صي��ة بنيته��ا التنظيمية، وهذه الخرب�ة المعرفية هي الأ�سا�س النف�سي للموهب��ة العقلية، وبعبارة �أخرى 
ف���إن خرب�ة الفرد المعرفية تك��ون بمثابة البنية النف�سي��ة لمظاهر عديدة للموهبة )مث��ل: مظاهر وخ�صائ�ص 

الموهوبين(.
:)GSM( نموذج بنية الموهبة

تق��دم Shavinina ا)2009( نموذج��اً مقترحاً لبنية الموهبة م�شتقاً من النظرية المعرفية النمائية للموهبة، 
�أطلق��ت علي��ه نموذج بنية الموهبة، حي��ث تت�شكل الموهبة في ه��ذا النموذج من خلال �ست��ة م�ستويات متداخلة 
ومترابط��ة، وتن��درج هذه الم�ستويات ال�ستة من �أ�سف��ل الى �أعلى في �شكل بناء هرمي يعتمد فيه كل م�ستوى على 

ما قبله ويتداخل معه م�ؤدياً �إلى ما يليه وم�ساهماً فيه، ويو�ضح ال�شكل )1( هذا النموذج.

 GSM شكل )1(: نموذج بنية الموهبة�
.)Shavinina, 2009( :الم�صدر

و�سوف يتم �شرح ال�شكل ال�سابق بالتف�صيل فيما يلي:
- الم�ستوى الأول:

 وهو الأ�سا�س الع�صبي للموهبة: ويرتبط في الغالب بالمرونة الع�صبية الا�ستثنائية لدماغ الموهوب.

 

 المظاهر الميتا معرفية للموهبة

Metacognitive manifestations of giftedness  

 مظاهر الابداع العقلي للموهبة

Intellectually-creative manifestations of giftedness 

 الأساس المعرفي للموهبة

Cognitive basis of giftedness 

 الأساس النمائي للموهبة

Developmental basis of giftedness 

 الأساس العصبي للموهبة
Neuropsychological basis of giftedness 

 

 المظاهر المعرفية الفائقة للموهبة

Extracognitive manifestations of giftedness 
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- الم�ستوى الثاني:
 وه��و الأ�سا���س النمائي للموهبة: وال��ذي يت�شكل من خلال المراحل الح�سا�س��ة )Sensitive periods( التي 
ت�س��رع التنمي��ة العقلية للطفل من خلال �إدراك �إمكانيات الطف��ل الإبداعية والعقلية ونمو موارده، مما ي�ؤدي 
�إلى ظه��ور الخرب�ة المعرفي��ة الفريدة م��ن نوعه��ا )Shavinina, 1997(، وهذه الخبرة ه��ي الأ�سا�س المعرفي 

للموهبة.
- الم�ستوى الثالث: 

الأ�سا�س المعرفي للموهبة: والمتمثل في الخبرة المعرفية الخا�صة للموهوب والتي تتجلى في �أنماطه الفريدة من 
نوعها للتمثيلات العقلية في كل �شيء يجرى من حوله )�أي على �أي حدث، فكرة ، م�شكلة ، الخ(، ومعنى هذا �أن 
ر�ؤي��ة الموه��وب وفهمه وتف�سيره للعالم من حول��ه يختلف عن بقية الب�شر، وتعتبر ���صورة الموهوب الفريدة من 
نوعها للعالم هي جوهر الموهبة والقدرات المرتفعة ككل، وتعتبر ذاتية المعرفة جانب �أخر من ال�صورة العقلية 
الفريدة للموهوب، وهذا يعني �أن الموهوب قادر على �أن يرى العالم كما كان، وكما يكون، وكما �سيكون في واقعه 

 .)Shavinina, 1996( المو�ضوعي
- الم�ستوى الرابع:

مظاهر الإبداع العقلي للموهبة: والذي يتمثل في الإنتاج العقلي للموهوب في �صورة �إنتاج  �إبداعي:
وفي ���ضوء النظرية المعرفية النمائية الجدي��دة للموهبة وخا�صة الأ�سا�س المعرفي للموهوب تم اقتراح مدخل 
Hidden intellectually-( جدي��د للتقيي��م النف�سي للق��درات الإبداعية والعقلية الخفية ل��دى الموه��وب
creative abilities of gifted(، وتتمثل هذه القدرات الخفية لدى الموهوب في الم�ستوى الخام�س والم�ستوى 

.GSR ال�ساد�س من نموذج بنية الموهبة
- الم�ستوى الخام�س: 

القدرات الميتامعرفية: وت�شمل القدرات الميتا معرفية الوعي الميتا معرفي والعمليات التنظيمية:
حي��ث يت�ضم��ن الوع��ي الميت��ا مع��رفي المعرف��ة ح��ول المظاه��ر الأ�سا�سي��ة للن���شاط العقلي عام��ة وح��ول �إن�شاء 
المعرف��ة الخا���صة بالفرد، والقدرة عل��ى تقييم جوانب القوة وال�ضع��ف في الأداء العقلي للف��رد، والقدرة على 
�إدارة الن���شاط العقل��ي للفرد با�ستخ��دام طرائق و�أ�ساليب تحفيز متنوعة، بينما تعن��ي العمليات التنظيمية: 
التخطي��ط، والتوجيه، والمراقبة، وتن�سيق العمليات المعرفية الخا���صة بالفرد. وهذا بالت�أكيد مهم للوعى بما 
نعرفه، ولمعرفة ما لا نعرفه، ولكيفية تعوي�ض النق�ص في المعرفة في �شيء ما، وبالتالي ف�إن الآليات التعوي�ضية 
 .)Shavinina, 2009; Shavinina & Kholodnaya, 1996( تعتبر جزءاً �أ�سا�سياً من ما وراء المعرفة
و�أكدت العديد من الدرا�سات �أن الموهوبين يتميزون بقدرات الميتا معرفية عالية، ومن هذه الدرا�سات درا�سة كلٍ 
من Irving ,Ritchie ,Barfurth وShore ا)2009(، وShore ا)2000( اللذين �أكدا على �أن تفكير الأطفال 
الموهوبني� يماث��ل تفكير الخبراء الرا�شدين، كما تو�ال�ص �إلى �أن الأطفال الموهوبني� ي�شاركون الخبراء في قدر 
مماث��ل م��ن الميتا معرفي��ة، والا�ستراتيجية، والمرونة، والتخطي��ط الا�ستراتيجي، وتف�ضي��ل التعقيد، وخلفية 
وا�سعة من المعرفة حول كل من الحقائق والإجراءات. وكذلك درا�سة Dekker ،Overtoom-Corsmit و
Span ا)1990( الت��ي �أكدت �أن الموهوبين لديهم القدرة على التخطيط الجيد والدقيق للم�شكلات، حيث قاما 
بدرا�سة لأ�ساليب حل الم�شكلات الريا�ضية لدى التلاميذ الموهوبين في المرحلة الابتدائية، ووجدا �أن التلاميذ 
الموهوبني� ا�ستغرق��وا مزي��داً من الوقت لتوجي��ه �أنف�سهم للمهمة، وذل��ك قبل البدء في المهم��ة والتخطيط لها، 

وهذا يدل على امتلاكهم لمهارة التخطيط. 
ودرا�س��ة Coleman وShore ا)1991( الت��ي �أك��دت �أن الطال�ب الموهوبني� كان��وا �أكث�ر ق��درة عل��ى �إجراء 
تقييم��ات �صحيح��ة لعمليات تفكيره��م �أثناء مواجهتهم لم�شكال�ت فيزيائية. كما وجد �أي���ضاً �أن الأطفال ذوي 

القدرة المرتفعة كانوا �أكثر وعياً وقدرة على و�صف عمليات التنظيم الذاتي الخا�صة بهم.
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كم��ا ق��ام ك��لٍ م��ن Hannah وShore ا)1995( بدرا�س��ة لتحديد ما �إذا كان��ت الميتا المعرفة تعترب� مكونا من 
مكون��ات الموهبة حت��ى في حالة تعر�ض الموهوب ل�صعوب��ات تعلم، وت�ضمنت عينة الدرا�س��ة 48 طفلًا، مق�سمين 
�إلى )موهوبين – موهوبين ذوي �صعوبات تعلم – طلاب ذوي �صعوبات تعلم ( ملحقين بال�صفوف 6-5 ابتدائي، 
ترت�اوح �أعماره��م بين 11-12 �سن��ة. وتم تقييم العين��ة على المعرفة الميت��ا معرفية، والمه��ارات الميتا معرفية، 
با�ستخ��دام التفكري� ب���صوت م�سموع، و�أك��دت نتائج الدرا�س��ة �أن الموهوبني� ذوي �صعوبات التعل��م تفوقوا على 

التلاميذ ذوي �صعوبات التعلم في متو�سط الأداء في كافة الم�ستويات الدرا�سية.
 وه��ذا يعن��ي �أن الطال�ب الموهوبني� ذوي �صعوب��ات التعلم يظه��رون معرفة عظيم��ة حول المعرف��ة ب�شكل �أكثر 
بكثري� من الطال�ب العاديين ذوي �صعوبات التعلم، ف�أداء الطلاب الموهوبني� ذوي �صعوبات التعلم وا�ستخدامهم 

للمهارات الميتا معرفية يت�شابه مع �أداء الموهوبين �أكثر من ت�شابهه مع الطلاب ذوي �صعوبات التعلم. 
و�أو�ضح��ت نتائ��ج درا�س��ة Nietfeld ،Snyder وLinnenbrink-Garcia ا)2011( �أن الطال�ب الموهوبني� 
لديه��م مه��ارات معرفي��ة عالية، وق��د يكون ذلك ب�سب��ب �أن الطلاب الموهوبني� لديهم مزايا ميت��ا معرفية �أكثر 
م��ن الطال�ب العاديين، و�أكدت ه��ذه الدرا�سة على �أن الطال�ب الموهوبين كانوا �أكثر دق��ة في الحكم على الأداء 
عل��ى م�ست��وى )المفردة تلو المفردة(، مما يدل على �أن الطلاب الموهوبين �أكثر قدرة من غير الموهوبين في تحديد 
مواط��ن الق��وة وال�ضعف لديهم على الم�ستوى الذاتي، كما كان الطلاب الموهوبين �أي�ضاً �أكثر دقة في حكمهم على 

�أدائهم بعد الامتحان من الطلاب العاديين.
- الم�ستوى ال�ساد�س: 

:)Extracognition Abilities( القدرات المعرفية الفائقة
وي�ري�ش ه��ذا البع��د �إلى �أن هن��اك بع�ض�� جوان��ب م��ن الموهب��ة والإبداع لا يمك��ن تف�سيره��ا بوا�سط��ة المداخل 
الاجتماعي��ة، �أو المعرفي��ة، �أو التنموي��ة، �أو ال�شخ�صية. وعن��د تقاطع هذه المداخل يظهر ���شيء ما غير مرئي 
وخف��ي  بدرج��ة عميق��ة، ولكن��ه في نف���س الوقت يعترب� مهم ج��داً، وه��ي الجوانب المعرفي��ة الفائق��ة للقدرة 
المرتفع��ة )Extracognitive abilities(، حي��ث ت�ري�ش العوام��ل المعرفي��ة الفائقة �إلى ظاه��رة مثل المعايير 
المتقدم��ة والمنم��اه داخلي��اً )Internally developed standards(، والقواع��د والمعايير الذاتية ل�سلوك 
الإب��داع العقل��ي والنواي��ا والمعتقدات التي ت�ؤث��ر في الإنجازات الا�ستثنائي��ة للموهوب وم�شاع��ر معينة والتي 
ي�صفه��ا العباق��رة العلميون والمبدعون ب�أنها ت�ساهم في نموهم المتقدم، كما ت�شير القدرات المعرفية الفائقة �إلى 
التف�ضيال�ت والقي��م العقلي��ة والحظ والفر���صة والحد�س والظواهر الأخ��رى المماثلة في التط��ور الا�ستثنائي 

والأداء.
وق��د تبني� �أن الموهوبين يمتلكون قدرات معرفية فائق��ة على درجة عالية من التطور. وه��ذا �صحيح بالن�سبة 
للمراهقين الموهوبين عقلياً وللموهبة العلمية الا�ستثنائية. بما في ذلك الحائزين على جائزة نوبل، فالقدرات 
المعرفية الفائقة تمثل �أعلى م�ستوى في تطور الإبداع العقلي للموهوبين، ومن المثير للاهتمام والده�شة ملاحظة 
 Shavinina &( أن العلم��اء المهتمني� بمج��ال الق��درات المرتفعة نادراً م��ا در�سوا الق��درات المعرفية الفائق��ة�

.)Seeratan, 2004; Shavinina, 2009

وتت�ضمن القدرات المعرفية الفائقة �أربعة مكونات مترابطة، وفي نف�س الوقت تبدو مختلفة وهي:
1. الم�شاع��ر الخا���صة Specific feelings: وه��ي م�شاع��ر الف��رد بالان�سج��ام والتناغ��م في الن�شاط الخا�ص 
بالف��رد، بم��ا في ذلك الإح�سا�س بالم�ري�ص، والأفكار الجيدة، والحلول الواعدة، وم�شاع��ر كونه على حق، �أو على 

خط�أ، �أو �أنه �صادف �شيئاً مهماً. 
 Zuckerman ويتمي��ز الموهوب��ون بامتلاكه��م لم�شاع��ر و�أحا�سي���س خا���صة تميزه��م ع��ن غيرهم، حي��ث �أك��د
ا)1983( �أن الت��ذوق العلم��ي للفائزين بجائزة نوبل يعترب� �سمة مميزة لهم، ويتمثل هذا التذوق في �إح�سا�سهم 

بالم�شكال�ت العميق��ة وبالحلول الواعدة لها، حيث يرون �أن الم�شكال�ت العميقة والحلول الواعدة لها هو ما يميز 
المعارف العظيمة عن الم�ألوفة ال�شائعة. و�أكد Fensham ،Marton وChaiklin ا)1994( �أن الحائزين على 
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جائ��زة نوب��ل يتبعون �إح�سا�سهم ب�أنهم على حق، بالرغم من غياب الدع��م المنطقي والعقلاني لهذا الإح�سا�س، 
ويت�أكد �صواب �إح�سا�سهم عندما يظهر لديهم الحل فج�أة وبدون خطوات م�سبقة.

2. معتق��دات عقلي��ة خا���صة )Specific Intellectual beliefs(: مث��ل الاعتق��اد في معايري� وم�ستوي��ات 
مرتفع��ة من الأداء والعمل ال�شاق، فعالم هذه المعتقدات متنوع جداً، ويت�ضمن ب�شكل �أ�سا�سي ال�شعور بالحقيقة 
والثق��ة في ق��وة و�سلطة الأفكار. ويتميز الموهوبون بمعتقدات عقلية خا���صة. فقد وجد �أن الاعتقاد في وجود 
معايري� مرتفع��ة للأداء يت��م بموجبها تحديد طبيع��ة البحث العلمي والثق��ة الم�سبقة في التوقع��ات تعتبر من 

.)Shavinina & Seeratan, 2004( المعتقدات الهامة للموهوبين
وم��ن الدرا�سات الت��ي تناولت المعتقدات لدى الموهوبين، درا�س��ة Ammar وAbdelmageed ا)2006( التي 
عني��ت بدرا�س��ة المعتق��دات المعرفية ل��دى الطلاب الموهوبني� مقارنة ب�أقرانه��م غير الموهوبني� في بيئة المملكة 
العربي��ة ال�سعودي��ة. وب�شك��ل �أكثر تحدي��داً، تحققت ه��ذه الدرا�س��ة من قدرة معتق��دات الموهوبني� المعرفية 
عل��ى التنب���ؤ بتوج��ه الهدف لدى الموهوبني� وبم�شاركته��م المعرفية وبكفاءته��م اللغوية المدرك��ة وبتح�صيلهم. 
وا�ستخدم��ت ه��ذه الدرا�سة �أرب��ع �أدوات لجمع البيان��ات، هي ا�ستبيان المعتق��دات المعرفي��ة، وا�ستبيان الكفاءة 
اللغوي��ة المدرك��ة، وا�ستبيان توجه الهدف، وا�ستبي��ان الم�شاركة المعرفية، بينما تم تقيي��م تح�صيل الطلاب من 
خال�ل مع��دل تح�صيله��م التراكم��ي )GPA(. وتم تطبي��ق ه��ذه الأدوات عل��ى 163 طالباً، مق�سمني� �إلى )37 
موهوب��اً و126غري� موهوب( من الطلاب الملحقين بال�صفوف الخام�س وال�ساد�س وال�سابع والثامن بكلية المعلمين 
بالريا�ض��. و�أ�شارت نتائج الدرا�سة �إلى �أن الطال�ب الموهوبين يمتلكون معتقدات معرفية على درجة عالية من 
التط��ور، في كاف��ة �أبعاد المعتقدات المعرفية ال�ستة المت�ضمنة في الدرا�سة ب�شكل �أكثر من �أقرانهم غير الموهوبين، 
وك��ان بع��د تكامل المعرفة �أكثر الأبعاد تطوراً. و�إح�صائياً، وجد �أن هن��اك فروقاً دالة �إح�صائياً بين الموهوبين 
وغير الموهوبين في خم�سة �أبعاد من المعتقدات المعرفية ال�ستة قيد الدرا�سة ل�صالح الموهوبين، في حين لا توجد 
ف��روق دال��ة بين المجموعتين في بع��د م�صدر المعرفة. علاوة على ذل��ك، �أ�شارت نتائج الدرا�س��ة �إلى قدرة بع�ض 
�أبعاد المعتقدات المعرفية وهي )تكامل المعرفة، والثقة بالمعرفة، و�سرعة اكت�ساب المعرفة، والتحكم في المعرفة، 
وبني��ة المعرف��ة( عل��ى التنب�ؤ بتوجه الهدف ل��دى الموهوبين، وبكفاءته��م اللغوية المدرك��ة، وبتح�صيلهم العام، 

وبتنظيمهم الذاتي، وبمثابرتهم عند مواجهة الم�شكلات.
درا�سة Narimani وMousazadeh ا)2010( حيث هدفت هذه الدرا�سة �إلى ا�ستك�شاف المعتقدات ما وراء 
المعرفي��ة ل��دى الأطفال الموهوبين والعاديني�. وفي هذه الدرا�سة تم اختيار )30( تلمي��ذاً من عينة ع�شوائية، 
ون���صت فر�ضية ه��ذه الدرا�سة على ما يلي: توجد فروق ذات دلالة اح�صائية بني� المعتقدات ما وراء المعرفية 
لأطف��ال المدر�س��ة الموهوبني� و�أطف��ال المدر�س��ة العاديني�. ولاختب��ار ه��ذه الفر�ضي��ة تم ا�ستخ��دام ا�ستبي��ان 
للمعتق��دات م��ا وراء المعرفي��ة يتكون من 30 مف��ردة، كما تم تحلي��ل البيانات با�ستخدام اختب��ار )ت( للعينات 
الم�ستقلة. وقد �أثبت تحليل البيانات تحقق فر�ضية الدرا�سة، �أي تم الح�صول على فروق ذات دلالة �إح�صائية 
بني� الأطف��ال الموهوبين والعاديني� في المعتقدات م��ا وراء المعرفية. وعلاوة على ذلك، ك�شف��ت النتائج المتعلقة 
بالمقايي�س الفرعية لما وراء المعرفة �أن الأطفال العاديين والا�ستثنائيين )الموهوبين( اختلفوا في عوامل الوعي 

المعرفي الذاتي وفي المعتقدات حول الحاجة �إلى �ضبط الأفكار والتحكم فيها.
3. تف�ضيلات عقلية خا�صة )Specific Intellectual Preferences(: على �سبيل المثال الاختيار الحتمي 

Cartwright . لمجال من مجالات العمل والمعايير المتقدمة داخلياً فيه
وك�شفت بحوث كلٍ من Kanevsky ا)1992(، وCartwright ,Maniatis وShore ا)1998( على الموهبة �أن 
الموهوبني� يف�ضل��ون التعقيد. حيث �أكد Kanevsky ا)1992( �أن �أطفال م��ا قبل المدر�سة الموهوبين كانوا �أكثر 
انجذاباً للمهام المعقدة وقدموا اقتراحات �أثناء حلهم حول كيفية جعل هذه المهام �أكثر تعقيداً، وف�ضلوا المهام 
المعق��دة الجدي��دة التي اقترحوه��ا )الأكثر تعقيداً( عن المه��ام المعقدة التي كانت موجودة فعال�. وكذلك �أكد 
.Maniatis et al ا)1998( �أن الأطف��ال الموهوبني� البال��غ �أعماره��م من 9-11عاماً �أنج��زوا م�شروعات �أكثر 

تعقيداً في �أداء مهام ر�سوم الجرافيك مقارنة بالأطفال العاديين.
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وم��ن الدرا�س��ات الت��ي تناولت تف�ضيال�ت الموهوبني�، درا�س��ة Kanevsky ا)2008( والتي هدف��ت �إلى مقارنة 
تف�ضيلات 416 موهوباً ل�سمات وخ�صائ�ص المنهج المختلفة، مع تف�ضيلات 230 من �أقرانهم غير الموهوبين الملحقين 
بال�صفوف من 3-8. و�أظهرت نتائج الدرا�سة �أن الموهوبين يف�ضلون تعلم مو�ضوعات معقدة ومو�ضوعات خارجة 
ع��ن محتوى المنه��ج، وكذلك يريدون تعل��م معرفة حقيقية ومتط��ورة ف�ضلا عن تف�ضيلهم للعلاق��ات المت�شابكة 
بني� الأفك��ار والعمل م��ع الأخرين لبع�ض الوق��ت. كما �أك��دت نتائج الدرا�س��ة �أن الموهوبين لا يف�ضل��ون �أوقات 
الا�ستراح��ة في الف���صل المدر�سي �أو طل��ب الم�ساعدة، في حين يف�ضل الطلاب غير الموهوبني� الأن�شطة التقليدية 
والمو�ضوعات المبا�شرة غير الغام�ضة. و�أثبتت نتائج الدرا�سة �أي�ضاً �أن ال�سرعة الذاتية واختيار مو�ضوع التعلم 

واختيار زملاء العمل كانوا �أكثر �سمات �أن�شطة التعلم المف�ضلة لكلا المجموعتين الموهوبين وغير الموهوبين.
و�أي���ضاً درا�س��ة Ravenna ا)2008( والتي هدف��ت �إلى درا�سة تف�ضيلات الطلاب الموهوبني� لنماذج التدري�س 
والعوامل التي ت�ؤثر على تلك التف�ضيلات. و�سعت �أ�سئلة البحث لتحديد ما هي العوامل التي �أثرت في تف�ضيلات 
الموهوبني� لنموذج التعليم المت�صل بتعلم وتدري�س مو�ضوع��ات مختلفة، وكذلك �أي�ضاً لتحديد ما �إذا كان هناك 
اختال�ف بين تف�ضيلات الموهوبين وغري� الموهوبين لنموذج التدري�س، و�أي�ضاً لتحدي��د ما هي العوامل )الفائدة 
– التحدي( الم�ؤثرة في تف�ضيلات الطلاب للخبرات التعليمية في كل نموذج تدري�س، و�إلى �أى درجة ت�ؤثر هذه 
العوامل وال�سبب في ذلك. وفي هذه الدرا�سة تم عمل درا�سة ا�ستق�صائية للنماذج التعليمية التي يف�ضلها طلاب 
العين��ة، وُج��د �أنهم يف�ضل��ون الريا�ضيات، والعلوم، والفن��ون، واللغات، وطُلب من الطال�ب �أن يختاروا الخبرات 
الأكث�ر والأق��ل تحدياً، وكذل��ك الأكثر والأقل فائ��دة بالن�سبة له��م وال�سبب في ذلك. و�أك��دت نتائج الدرا�سة 
عدم وجود فروق ذات دلالة اح�صائية بين تف�ضيلات الموهوبين وغير الموهوبين لنموذج التدري�س وفقاً لم�ستوى 
ال���صف. كم��ا �أظه��رت نتائج الدرا�س��ة �أن الموهوبين �أك��دوا �أن �إثارة الاهتم��ام والتحدي كان��ت بمثابة العوامل 
الأولي��ة التي �أثرت على اختياره��م لنموذجهم المف�ضل، و�أكدت نتائج الدرا�سة �أي�ضاً تحليل العوامل التي ت�ؤثر 
في تف�ضيال�ت الطال�ب للنم��اذج التعليمية ك���شف عن وجود اختلافات بني� اختيارات الطال�ب الموهوبين وغير 
الموهوبين للعوامل الم�ؤثرة في تف�ضيلاتهم، حيث وُجد �أن الموهوبين يف�ضلون الخطوات التي تنطوي على البحث 

العميق والعمل مع �أفكار عظيمة.
4. العملي��ات الحد�سي��ة )Intuitive processes(: يعتبر الحد�س بمثابة الخطوة الأولى في الإبداع، ويمثل 
�إحدى القدرات المعرفية لدى الإن�سان، ولا نبالغ �إذا قلنا �أن الحد�س هو الم�س�ؤول الرئي�سي عن الإبداع. واعتبر 
وا ب��ه المبدعين من العلم��اء، وال�شعراء، �أو ذوي الق��درات الخارقة. وقد  الكثري�ون الحد���س لغزاً محيراً، وخ�صُّ
عرّف��ه بع�ض�� العلماء ب�أنه: معرف��ة �شيء ما بدون �أن نعرف كي��ف عرفنا هذا ال�شيء، وب��دون �أن نكون قادرين 
على �إثباته. فالحد�س يعزز ويقوي المعرفة بالعلاقات بين الأ�شياء والمعارف، ويزيد من ثقة الإن�سان في اتخاذ 
قرارات��ه، وتحديد وتو�ضي��ح �أهدافه، وزيادة �إبداع��ه و�إنتاجيته، وهو القدرة على التحك��م ال�صحيح والتنب�ؤ 
بالا�ستنتاج��ات. وهن��اك الكثير من العوامل المهمة في تكوين عملية الحد���س ومنها: الذاكرة والخبرة، وتكمن 
�أهمي��ة الذاك��رة في �أن الإن�س��ان بطبعه ذو م�شاع��ر، فعندما ترتبط الم�شاعر مع التفكير لاب��د �أن تعود للذاكرة 
 Soule,(  لتذك��ر المواق��ف والتج��ارب، �أم��ا الخبرة ال�سابق��ة ف�إن لها �أي���ضاً ت�أثيرا كبري�ا في التفكير الحد�س��ي

.)2008

ويتمي��ز الموهوب��ون بحد�س �صائب، حيث �أكدت الأدبيات النف�سي��ة �أن الحائزين على جائزة نوبل لديهم �شعور 
حد�س��ي عندما يب��د�ؤون ن�شاطهم العقلي حول ال�شكل الذي �سيكون عليه منتجه��م النهائي. ومن الم�سلم به على 
نط��اق وا�س��ع لدى ه�ؤلاء العلماء العظم��اء �أن الحد�س عبارة عن مكون جوهري للتفكري� الإبداعي الذي ي�ؤدي 

.)Shavinina & Seeratan, 2004( إلى اكت�شافات ابتكارية�
و�أك��دت نتائ��ج العديد م��ن الدرا�س��ات �أن الموهوبين يمتلك��ون درجة مرتفعة م��ن الحد�س، ومن ه��ذه الدرا�سات 
درا�س��ة Karwowski ا)2008(، الت��ي هدف��ت �إلى محاول��ة تحدي��د مي��ل ونزع��ة الموهوبين تج��اه الحد�سية 
والعقلاني��ة، وكذل��ك �إلى تحديد الموهوبني� العقلانيين والموهوبين الحد�سيين من حي��ث خ�صائ�ص �شخ�صيتهم. 
وت�ضمنت عينة الدرا�سة )194( مراهقاً موهوباً تتراوح �أعمارهم بين 16-17 عاماً منهم 109 اناث و85 ذكور. 
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و�أكدت نتائج الدرا�سة �أن )131( من الموهوبين كانوا حد�سيين، حيث كانوا يف�ضلون الحد�س كم�صدر للمعرفة، 
في حني� ك��ان باقي العينة )63( كانوا عقلانيين. كما �أظه��رت نتائج الدرا�سة �أن الموهوبين الحد�سيين يت�صفون 
بالقدرات الإبداعية المرتفعة، فعدم تماثلهم وحاجتهم الدائمة لتوليد �أفكار جديدة وخلق الجديد ف�ضلًا عن 
�سلوكياته��م الت��ي ت�ساعده��م في الك�شف عن مجريات الأمور تقود المرء �إلى اعتباره��م مبدعين، بينما وُجد �أن 
الموهوبني� العقلانيين لي�سوا نمطيين، فهم منظمون، وعادة ما ي�ستر���شدون بالمخططات والحلول الم�ؤكدة. وهذا 
يقودن��ا �إلى ا�ستنت��اج �أن الإب��داع )بما في ذل��ك القدرة الإبداعي��ة ( و�سمات ال�شخ�صي��ة �أي التوجه نحو �شيء 
م��ا والأ�سل��وب المعرفي يت�صل بالحد�س. وعند النظ��ر �إلى النتائج المرتبطة بالمدر�سة وُج��د �أن م�ستوى �أعلى من 

الأهمية يُن�سب �إلى الموهبة مقارنة بالأ�سلوب المعرفي فيما يتعلق بالإنجازات المدر�سية للموهوبين.
كم��ا ق��ام Karwowski ا)2008( بدرا�س��ة �أخ��رى عل��ى الحد�س ل��دى الموهوبني�، وهدفت ه��ذه الدرا�سة �إلى 
 Intuitive( محاول��ة تحلي��ل التعام��ل مع الحد���س، ومعالجت��ه ك�أ�سلوب وق��درة معرفي��ة، �أي كذك��اء حد�س��ي
intelligence(، بم��ا في ذل��ك �سمات��ه النف�سي��ة وقدراته المركب��ة. وتم �إجراء البحث عل��ى مجموعة مكونة 
م��ن 561 تلمي��ذاً م��ن المدر�سة الثانوية مق�سم��ة �إلى 317 ذكور و244 �إناث تتراوح �أعماره��م بين 17-19 عاماً. 
ولدرا�س��ة العلاق��ة بني� الحد���س ك�أ�سل��وب وكق��درة معرفي��ة �أي ق��درات �إبداعية وذك��اء �أكاديم��ي وانفعالي 
بالإ�ضاف��ة �إلى التق��دم الأكاديمي في الدرا�سة ق��ام الم�شاركون ب�أداء �سل�سلة من المهام وكان عليهم حلها في غياب 

المعلومات ال�ضرورية. 
و�أو�ضح��ت نتائ��ج الدرا�س��ة �أن الذكاء الحد�سي يرتب��ط بكلٍ من الذك��اء الأكاديمي وبال�سلوكي��ات التي ت�شجع 
الطال��ب عل��ى الاكت���شاف بالن�سب��ة للمبدعني�، كم��ا وُج��د �أن هن��اك علاق��ة بني� الذك��اء الحد�س��ي والقدرة 
الإبداعي��ة، مم��ا يدل على وجود علاقة قوية بني� الحد�س والإبداع، كما �أكدت نتائج ه��ذه الدرا�سة �أي�ضاً �أن 
الحد�سيني� �أكث�ر موهبة من العقلانيين. وقد �أظهر تحليل الانحدار الم�ستخ��دم في هذه الدرا�سة �أن الخ�صائ�ص 
المختلف��ة ت�ؤثر على قدرة الطالب ليكون فع��الا في المدر�سة خا�صة �إذا كان الطالب يتمتع بالحد�س �أو بالمنطق. 
ومم��ا يثير الاهتمام �أن الذكاء التحليلي لا ي�ؤث��ر في النتائج المدر�سية بقدر ت�أثيره على الحد�س لدى الموهوبين 
الحد�سيين، وهذا يعني ذكاء مرتفع، وفي حالات الموهوبين الحد�سيين لي�س من ال�ضروري �أن يترجم هذا الذكاء 
المرتفع �إلى نجاح في المدر�سة، بينما في حالة العقلانيين نجد �أن النجاح المدر�سي يت�أثر ب�شكل ملحوظ بم�ستوى 

الذكاء التحليلي.
العلاقة بين القدرات المعرفية الفائقة والقدرات الميتامعرفية: 

توجد علاقة متبادلة بين القدرات المعرفية الفائقة والعمليات الميتا معرفية للفرد، ف�إذا كان الفرد يمتلك �أي 
مك��ون م��ن مكونات المعرفة الفائقة مث��ل الإح�سا�س بالتوجه، �أو الإح�سا�س بالجم��ال �أو الحد�س، عندئذٍ يكون 
من المتوقع امتلاك هذا الفرد لقدرات ميتا معرفية على درجة عالية من التطور. وينطوي جوهر الميتا معرفة 
عل��ى بع�ض�� الظواهر النف�سية التي تتواجد عن��د تقاطع الميتا معرفة والمعرفة الفائق��ة. وكثيراً ما تم درا�سة 
الميتا معرفة من خلال ا�ستخدام مفاهيم مثل الوعي، والوعي الذاتي، وال�شعور بالمعرفة، وكذلك التحقق منهم. 
فالنموذج الأ�سا�سي للوعي الذاتي هو �إدراك �أن هناك م�شكلة تتمثل في معرفة ما نعرفه وما لا نعرفه. وفي كثير 
م��ن الأحي��ان يتعلق اللاوعي الفردي بمثل ه��ذا الإدراك ويبدوا �أن الحد�س يكم��ن وراء �أي فهم لا�شعوري لأي 

 .)Shavinina & Seeratan, 2004( شيء معرفي، بما في ذلك الجهاز المعرفي الخا�ص بالفرد�
و�أك��دت Shavinina وSeeratan ا)2004( �أن الق��درات المعرفي��ة الفائقة ت�ساه��م في تطوير القدرات الميتا 
معرفي��ة للف��رد. حيث تكمن المعرف��ة الفائقة في قلب الميتا معرف��ة مما ي�سمح لعلماء النف���س �أن يفهموا ب�شكل 
�أف���ضل ت�شريحه��ا وبالتالي طبيعتها. وبدورها ف�إن الميتا معرفة ت�ؤدي �إلى مزيد من تطور المعرفة الفائقة، كما 
ت���ؤدي �إلى تعزيز وبلورة مكوناته��ا في الأداء العقلي للفرد، على �سبيل المثال: نجد �أن الفرد ذي القدرات الميتا 

معرفية المتقدمة �سيكون �أكثر انفتاحاً على �شعوره بالتوجه وبالجمال وبالعمليات الحد�سية والبديهية.
وتدع��م نتائ��ج البح��وث وج��ود علاق��ة مبا���شرة بين الق��درات المعرفي��ة الفائق��ة والميت��ا معرفة، فق��د خل�ص 
.Marton et al ا)1994( �إلى �أن الحد�س العلمي للحا�صلين على جائزة نوبل يمكن تف�سيره من حيث الوعي، 
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فه��و �إدراك البداي��ة الكلي��ة للح��ل، وكذلك نوع م��ن البحث ع��ن الر�ؤية المجازي��ة للظاهرة من �أج��ل الإدراك 
الا�ستباق��ي �أو التوقع��ي ل�شكله��ا ولبنيته��ا الكلية. فعل��ى �سبيل المثال: ربما يت��م فهم اختي��ار التوجه في العمل 

العلمي على �أنه انعكا�س للوعي الثانوي لطبيعة الظاهرة ور�ؤية مجازية للظاهرة ككل دون معرفة �أجزائها.
العلاقة بين الإبداع والمعرفة والميتا معرفة والمعرفة الفائقة:

يعتم��د الإب��داع ال�شخ���صي على العمليات المعرفي��ة الفائقة، كم��ا �أن العمليات المعرفية الأ�سا�سي��ة �أي�ضاً تعتبر 
ذات �صل��ة بالإب��داع ال�شخ���صي. وله��ذا ال��شأن يج��ب �أن نتوخى الحذر ونت�س��م بالدقة في التميي��ز بين الأ�س�س 
المعرفي��ة والمعرفية الفائقة للإبداع، و�أي�ضاً بين المكونات الميتا معرفية والمعرفية الفائقة للإمكانات والقدرات 
الإبداعي��ة. فق��د تم ا�ستخدام م�صطلح المعرفة الفائقة للإ���شارة �إلى كافة الأ�شياء غير المعرفية. وفي الواقع، 
ف���إن ذل��ك يعترب� ت�صنيفا عام��ا، وبالنظ��ر �إلى �أن الإب��داع يتم عر���ضه ب�شكل �أف���ضل كمجمع م��ع الاتجاهات، 
وال�شخ�صي��ة، والعواط��ف، والانفع��الات، والعملي��ات المعرفي��ة، و�أن ك��ل ذل��ك ي�ساه��م في الإب��داع. ووُج��د �أن 

.)Runco, 2004( الم�ساهمات المعرفية الفائقة تت�ضمن كل �شيء ماعدا الت�أثيرات المعرفية الأ�سا�سية
وفي بع�ض�� الأحي��ان يك��ون ه��ذا التميي��ز مو���ضع ���شك، كما ه��و مو���ضح في النقا�ش ح��ول العلاقة بني� المعرفة 
والانفع��ال. فق��د ذه��ب �أح��د الآراء �إلى �أن الانفع��الات م�ستقل��ة عن المعرفة، وذه��ب ر�أى �أخ��ر �إلا �أننا لا نهتم 
 Runco, 1996,( انفعالياً ب�أ�شياء لا نفهمها معرفياً، وفي هذه الحالة ف�إن الانفعالات والمعرفة تكون مترابطة

.)1999

وتعترب� العملي��ات الميتا معرفية �أي�ضاً في غاية الأهمي��ة بالن�سبة للتفكير الإبداعي، كم��ا �أنها تتعلق بالمعرفة، 
ولك��ن ب�شك��ل �أكثر تحديداً من الجوانب المعرفية الفائقة المركبة. فالعمليات الميتا معرفية لي�ست هي العمليات 
المعرفي��ة الفائقة، لأنها ت�ستفيد ب�شكل خا�ص من العمليات المعرفي��ة، )وتعتبر الذاكرة �أحد الأمثلة للعمليات 
المعرفي��ة الأ�سا�سي��ة المت�ضمن��ة في التفكير الإبداعي(. وربما تك��ون ال�سمة المميزة للعملي��ات الميتا معرفية هي 
تحكمه��ا، حي��ث يمكن للأفراد مراقبة وممار�سة العمليات الميتا معرفية وه��ذا ما يميزها عن العمليات المعرفية 

الأ�سا�سية، ومعنى ذلك �أن:
هناك فروقاً نمائية في الجوانب الميتا معرفية للإبداع. 	-1

.)Runco, 2004( العمليات الميتا معرفية قد ت�شكل هدفاً �أكثر �أهمية للجهود التعليمية 	-2
بعد العر�ض ال�سابق للإطار النظري وفي �ضوء نموذج بنية الموهبة افتر�ضت الباحثة نموذجاً بنائياً للمكونات 

المف�سرة للموهبة وهو ما يو�ضحه ال�شكل )2(.

�شكل )2(: نموذج بنائي لمتغيرات بنية الموهبة

 تخطيط

 قدرات معرفية فائقة

Extracognitive
abilities

 مهارات ميتا معرفية
Metacognitive

skills

 تفضيلات

 معتقدات

 مشاعر محددة

 حدس

 تقويم مراقبة

ذكاء

 تحصيل

 ابداع
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منهجية البحث وإجراءاته:
منهج البحث:

تم ا�ستخدام المنهج الو�صفي الارتباطي، وذلك لأنه �أكثر ملاءمة لأهداف البحث الحالي، ويو�ضح مدى ارتباط 
متغيرين �أو �أكثر ببع�ضهما البع�ض، �أو اكت�شاف احتمالية وجود علاقات �سببية بين المتغيرات المختلفة.

عينة البحث: 
وتنق�سم �إلى:

عينة التحقق من الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لبطارية الأدوات المحو�سبة التي تم �إعدادها:
وه��ي العين��ة التي تم ا�ستخدامها في ح�ساب ���صدق وثبات �أدوات الدرا�سة للتحقق م��ن �صلاحيتها للا�ستخدام، 
وتكونت من )115( طالباً وطالبةً من طلاب وطالبات ال�صفين الأول والثاني الثانوي بمدار�س المتفوقين للعلوم 
والتكنولوجي��ا بالقاه��رة )STEM Egypt(، حي��ث ت�ضمن��ت العين��ة )35 طالب��ةً من طالب��ات ال�صفين الأول 
والث��اني الثان��وي بمدر�س��ة المتفوقات للعل��وم والتكنولوجي��ا بزهراء المع��ادي بالقاهرة، و80 طالب��اً من طلاب 
ال�صفين الأول والثاني الثانوي بمدر�سة المتفوقين للعلوم والتكنولوجيا بال�ساد�س من �أكتوبر(، امتدت �أعمارهم 

من 15 �إلى 17 �سنة بمتو�سط 16.21�سنة وانحراف معياري 1.39 درجة.
عينة البحث الأ�سا�سية:

وه��ي مجموعة الطلاب الذين تم اختياره��م، وتم تطبيق �أدوات الدرا�سة عليهم للإجابة عن �أ�سئلة الدرا�سة، 
وتكونت من )130( طالباً وطالبةً من طلاب وطالبات ال�صفين الأول والثاني الثانوي بمدار�س المتفوقين للعلوم 
والتكنولوجي��ا بالقاه��رة )STEM Egypt(، حي��ث ت�ضمن��ت العين��ة )32 طالب��ةً من طالب��ات ال�صفين الأول 
والث��اني الثان��وي بمدر�س��ة المتفوقات للعل��وم والتكنولوجي��ا بزهراء المع��ادي بالقاهرة، و98 طالب��اً من طلاب 
ال�صفني� الأول والثاني الثانوي بمدر�سة المتفوقين للعلوم والتكنولوجيا بال�ساد�س من �أكتوبر(، منهم 20 طالباً 
وطالب��ة )19طال��ب، طالبة واحدة( حائزين على جوائ��ز في م�سابقات علمية محلي��ة ودولية، مثل م�سابقات 
)�أي�سف، انتل، �أوليمبياد فيزياء وريا�ضيات(. وامتدت �أعمار العينة من 15 �إلى 17 �سنة بمتو�سط 15.87�سنة 

وانحراف معياري 1.13 درجة.
�أدوات البحث:

�أولًا: اختبار التح�صيل الأكاديمي: يتمثل التح�صيل الأكاديمي في درجات الطلاب الحا�صلين على مجموع كلي 
%فما فوق وفقاً للمعايير الدولية في ف�صلين درا�سيين متتاليين. يعادل 90 

ثانياً: اختبار الم�صفوفات المتتابعة )لقيا�س القدرة العقلية العامة( )�أبو حطب، 1977(. 
اله��دف م��ن الاختب��ار: يهدف ه��ذا الاختب��ار �إلى قيا�س م�ست��وى ذكاء الأطف��ال )من مرحل��ة الرو�ضة وحتى 

مرحلة الر�شد(.
التحقق من الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للاختبار:

ӽӽ :التحقق من ثبات الاختبار 
ا�ستخدم الم�ؤلف في ح�ساب ثبات الاختبار بعد �إعداده طريقتين هما:

- طريق��ة �إع��ادة تطبيق الاختبار، وفيها يت��م تطبيق الاختبار ثم �إعادة تطبيق��ه على مجموعات مختلفة 
م��ن عينة التقنين في مختلف الأعمار بلغ عددهم في الإعداد الأ�صلي للاختبار )4932(، وكانت معاملات 

الثبات مرتفعة وتتراوح بين )0.73( و)0.86(.
- ا�ستخ��دام معادل��ة كي��ودر ريت�شارد�سون )20( على �أعمار مختلفة، بدءًا من �س��ن )8( �سنوات حتى �أكثر من 

)30( �سنة، وكانت معاملات الثبات مرتفعة وتتراوح بين )0.87( و)0.96(.
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ӽӽ:التحقق من �صدق الاختبار 
ا�ستخ��دم لح�س��اب ���صدق الاختبار في �صورت��ه الأ�صلية ع��دة �أ�ساليب منه��ا، ال�صدق المنطقي، و���صدق الات�ساق 
الداخل��ي، وال���صدق التنب�ؤي، وح�س��اب معامل الارتباط مع كل م��ن مقيا�س بينيه ومقيا���س وك�سلر، وتراوحت 
قيم��ة معاملات الارتباط بين )0.54( و)0.86(، وكان بع�ضها دال عند م�ستوى )0.05(، والبع�ض عند م�ستوى 

)0.01(. )�أبو حطب، 1977(.
ثالثاً: اختبار التفكير الابتكاري الم�صور لتوران�س )ال�صورة ب( )لقيا�س القدرة الابتكارية للطالب(: 

ӽӽ :الهدف من الاختبار 
يهدف الاختبار �إلى قيا�س القدرة الابتكارية لدى الطالب.

ӽӽ:التحقق من الخ�صائ�ص ال�سيكومترية للاختبار 
- التحق��ق م��ن ثبات الاختبار: تم ح�ساب ثبات الاختبار في �صورته الأ�صلية بطريقة �إعادة الاختبار، حيث 
ق��ام توران���س بتجربتين لاختبار ثب��ات اختباراته ب�إعادة الاختبار، وا�شتمل��ت �أولى هذه الدرا�سات على 
)118( م��ن التلامي��ذ في الفرق الرابعة، والخام�س��ة، وال�ساد�سة، في �سانت كرويك���س، ويكن�سن. وا�شتملت 
الدرا�س��ة الثاني��ة على )54( من التلاميذ في الفرقة الخام�سة في هوايت بير وهي �إحدى مدار�س �ضواحي 
�سانت بول. وقد كان الفا�صل الزمني من �أ�سبوع لأ�سبوعين، وقد وجد توران�س �أن معاملات ارتباط �إعادة 
0.88، للطلاقة اللفظي��ة، والمرونة اللفظية، والأ�صالة   ،0.84 الاختب��ار في الدرا�س��ة الأولى كانت 0.93، 
0.83، للطلاق��ة ال�شكلية، وللمرونة ال�شكلي��ة، وللأ�صالة   ،0.85  ،0.73 اللفظي��ة، عل��ى الت��والي. و0.71، 
ال�شكلي��ة، والتفا�صيل ال�شكلية، على التوالي. وبالن�سبة للمجموعة التجريبية في الدرا�سة الثانية كانت 
0.89، للطلاقة اللفظية، والمرونة اللفظية، والأ�صالة اللفظية، 0.50،   ،0.84 معامال�ت الارتب��اط 0.87، 
0.71، للطلاق��ة ال�شكلي��ة، والمرون��ة ال�شكلي��ة، والتفا�صيل ال�شكلي��ة، وبالن�سبة للمجموعة   ،0.60  ،0.63
0.80، لمتغري�ات الابتك��ار   ،0.60  ،0.64  ،0.80  ،0.73  ،0.61 ال�ضابط��ة كان��ت معامال�ت الارتب��اط 0.79، 
بنف���س الترتي��ب ال�ساب��ق. ولاح��ظ توران���س �أن معاملات الثب��ات كانت مرتفع��ة ب�شكل ع��ام لاختبارات 

الأ�شكال، بالن�سبة للطلاقة والمرونة �أكثر من الأ�صالة والتفا�صيل )�سليمان و�أبو حطب، 1973(.
      وق��د ق��ام �سليمان و�أبو حطب )1976( بتقنينه عل��ى البيئة الم�صرية وح�صلا على معاملات ثبات تمتد ما 

بين 0.97 للتفا�صيل و0.99 وللأبعاد الأخرى )الطلاقة، المرونة، الأ�صالة، الدرجة الكلية(.
- التحق��ق م��ن �صدق الاختبار: قام بول توران�س بح�ساب �صدق الاختبار با�ستخدام عدة طرائق هي ال�صدق 
التلازمي، و�صدق المحتوى، وال�صدق التكويني، وال�صدق التنب�ؤي. وفي درا�سة قام بها Cropley ا)1974( 
وجد معامل ارتباط مقداره )0.51( بين درجات اختبارات توران�س ومقايي�س المحك، وقد كان المفحو�صون 

تلاميذ في الفرقة ال�سابعة )الأول الإعدادي(  )�سليمان و�أبو حطب، 1976(.
رابع��اً: بطاري��ة محو�سب��ة تت�ضم��ن اختب��ارا محو�سب��ا لقيا�س المه��ارات الميت��ا معرفي��ة المحدد بالمهم��ة متعدد 

الا�ستجابات، ومقيا�سا محو�سبا لقيا�س القدرات المعرفية الفائقة )�إعداد الباحثين(. 
ӽӽ:اختبار محو�سب لقيا�س المهارات الميتا معرفية المحدد بالمهمة متعدد الا�ستجابات 

- اله��دف م��ن الاختبار: يهدف هذا الاختبار �إلى قيا�س المهارات الميتا معرفية الثلاثة) التخطيط، المراقبة، 
التقويم(.

- و���صف الاختب��ار: يتك��ون ه��ذا الاختبار م��ن )56( مفردة يجي��ب عليها الطال��ب بعد حله ل�س��ت م�شكلات 
محو�سب��ة، وتم �صياغ��ة هذه المفردات وبدائل الإجابة ب�شكل يعك���س م�سارات حل الطلاب في كل م�شكلة، 
وفي الوق��ت نف�س��ه تعك�س هذه الم�س��ارات م�ستويات متدرجة من المهارات الميت��ا معرفية الثلاثة )تخطيط، 
 مراقب��ة، تقويم (، وتت�ضمن كل مف��ردة ثلاث بدائل)�أ، ب، ج( تمثل تدريجا للمهارات الميتا معرفية المراد 
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قيا�سه��ا، يرت�اوح هذا التدريج بين م�ستوى ) مرتفع ، متو�سط ، منخف�ض ( من المهارة، وتتراوح الدرجة الكلية 
للاختبار ما بين )56: 168(.

ӽӽ:التحقق من الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لاختبار المهارات الميتا معرفية المحدد بالمهمة متعدد الا�ستجابات ‌
- التحقق من �صدق اختبار المهارات الميتا معرفية المحدد بالمهمة متعدد الا�ستجابات:

تم ح�ساب ال�صدق با�ستخدام ال�صدق العاملي كما يلي:
ال���صدق العامل��ي لاختب��ار المهارات الميتا معرفي��ة المحدد بالمهمة متع��دد الا�ستجاب��ات: للتحقق من �صدق  	.1
البني��ة العاملية لاختبار المهارات الميتامعرفي��ة المحدد بالمهمة متعدد الا�ستجابات، تم ا�ستخدام التحليل 
العامل��ي الا�ستك���شافي )Exploratory factor analysis( لا�ستجاب��ات الطال�ب عل��ى مف��ردات ه��ذا 
الاختب��ار با�ستخ��دام طريق��ة المكون��ات الأ�سا�سي��ة )Principal Components(. وق��د تم التو�صل 

با�ستخدام التحليل العاملي الا�ستك�شافي �إلى وجود ثلاثة عوامل تت�شبع عليها مفردات الاختبار. 
      ويت���ضح م��ن الج��دول )1( قيم��ة الج��ذر الكام��ن والتباين المف�س��ر من العوام��ل الثلاثة الناتج��ة التي تم 
ت�سميتها وفقاً للإطار النظري للأبعاد التي يقي�سها الاختبار، كما يت�ضمن الجدول )2( ت�شبعات المفردات 
عل��ى العوام��ل الثلاثة، علماً ب�أنه لم يتم عر�ض�� الت�شبعات التي تقل عن 0.3؛ لأنها لي�ست ذات قيمة وفقاً 

لمحك كايزر. 
جدول )1(: قيمة الجذر الكامن والتباين المف�سر للعوامل الناتجة من التحليل العاملي الا�ستك�شافي لبيانات اختبار المهارات 

الميتا معرفية

التباين المف�سر التراكمين�سبة التباين المف�سرقيمة الجذر الكامنالعامل
19.22325.17225.172
24.63821.06746.239
34.39219.71265.951

جدول )2(: ت�شبعات المفردات على العوامل الناتجة من التحليل العاملي الا�ستك�شافي لبيانات اختبار المهارات الميتا معرفية

رقم الم�شكلة
العامل الثالثالعامل الثانيالعامل الأول

الت�شبعاترقم المفردةالت�شبعاترقم المفردةالت�شبعاترقم المفردة
10.41140.37370.436الم�شكلة الأولى

20.491100.40880.332
30.53190.431

10.45250.34340.356الم�شكلة الثانية
20.39870.38190.461
60.38080.436100.513

10.50850.39660.401الم�شكلة الثالثة
20.46570.42180.419
30.50490.338
40.418100.374

10.36930.524100.375الم�شكلة الرابعة
70.49840.470

50.435
60.331
90.325
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جدول )2(:يتبع 

رقم الم�شكلة
العامل الثالثالعامل الثانيالعامل الأول

الت�شبعاترقم المفردةالت�شبعاترقم المفردةالت�شبعاترقم المفردة
10.51240.37260.395الم�شكلة الخام�سة

20.56150.35380.442
30.38970.367

90.569
100.332
110.391

10.38140.51460.377الم�شكلة ال�ساد�سة
20.37750.44490.545
30.36870.354

80.461
100.381

وق��د تبني� م��ن الج��دول )1( �أن العام��ل الأول يف�س��ر 25.172% م��ن التباي��ن الكل��ي، وت��دور مفردات��ه حول 
التخطي��ط، بينم��ا العام��ل الثاني يف�س��ر 21.067% من التباين الكل��ي، وتدور مفرداته ح��ول المراقبة، بينما 

العامل الثالث يف�سر 19.712% من التباين الكلي، وتدور مفرداته حول التقويم.
التحق��ق م��ن الات�ساق الداخل��ي لاختبار المهارات الميت��ا معرفية المح��دد بالمهمة متع��دد الا�ستجابات: تم  	.2
ح�س��اب الات�ساق الداخل��ي للاختبار، وهو عبارة عن معامل الارتباط بين درجة كل مفردة ودرجة البعد 
ال��ذي تنتم��ي �إليه المفردة، ثم ح�ساب معامل الارتباط بين درجة البعد والدرجة الكلية للاختبار، حيث 
تدل معاملات الارتباط بين درجة كل بعد والدرجة الكلية للاختبار على الات�ساق الداخلي له ككل. كما 
�أن معاملات الات�ساق هذه �سواء اعتمدت على مفردات الاختبار �أو على �أبعاده �إنما هي مقايي�س للتجان�س 

)�أبو حطب وعثمان، 1986(. ويو�ضح الجدول )3( قيم معاملات الارتباط.
جدول )3(: معاملات الارتباط بين درجات المفردات ودرجات المحاور وبين درجات المحاور والدرجة الكلية لاختبار المهارات 

الميتا معرفية المحدد بالمهمة متعدد الا�ستجابات 

رقم الم�شكلة
التقويمالمراقبةالتخطيط

معامل الارتباطرقم المفردةمعامل الارتباطرقم المفردةمعامل الارتباطرقم المفردة
0.511**0.3997**0.4014**1الم�شكلة الأولى

2**0.37610**0.4718**0.393
3**0.3189**0.388

 الم�شكلة
الثانية

1**0.3844**0.445
2**0.5075**0.4919**0.561
6**0.4267**0.53310**0.541

8**0.465
 الم�شكلة
الثالثة

1**0.5355**0.4276**0.289
2**0.5967**0.5578**0.321
3**0.4769**0.611
4**0.39110**0.331
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جدول )3(: يتبع

رقم الم�شكلة
التقويمالمراقبةالتخطيط

معامل الارتباطرقم المفردةمعامل الارتباطرقم المفردةمعامل الارتباطرقم المفردة
 الم�شكلة
الرابعة

1**0.4323**0.43110**0.396
4**0.54311**0.373

7**0.4555**0.488
6**0.364
9**0.574

 الم�شكلة
الخام�سة

1**0.6024**0.3876**0.535
2**0.4745**0.4558**0.583
3**0.5347**0.592

9**0.508
10**0.452
11**0.421

 الم�شكلة
ال�ساد�سة

1**0.5514**0.3956**0.621
2**0.3435**.03329**0.466
3**0.3327**0.477

8**0.564
10**0.532

معاملات الارتباط بين درجة كل بعد والدرجة الكلية
0.898**0.936**0.863**

قيمة معامل الارتباط الجدولية عند درجات حرية )ن - 2( عند م�ستوى )0.01(= 0.24 عند م�ستوى )0.05(=0.18.
يت�ضح من الجدول )3( �أن قيم معاملات الارتباط بين درجات المفردات ودرجة المحور الذي تنتمي �إليه امتدت 
بني� )0.318، 0.602( للمف��ردات التي تنتمي لبعد التخطيط، وبني� )0.331، 0.611( للمفردات التي تنتمي 
لبع��د المراقب��ة، وبني� )0.289، 0.621( للمف��ردات الت��ي تنتمي لبعد التق��ويم، وجميعها قي��م مقبولة ودالة 

�إح�صائياً عند م�ستوى )0.01(.
كم��ا كان��ت قيم معاملات الارتباط بين الأبعاد الثلاثة )التخطي��ط، المراقبة، التقويم(، والدرجة الكلية هي 
عل��ى الت��والي )0.898، 0.936، 0.863(، وجميعها قيم مرتفعة ودالة �إح�صائي��اً عند م�ستوى دلالة )0.01(، 
مم��ا ي��دل على وج��ود ارتباط قوي بين درجة كل بع��د والدرجة الكلية، وهذا دليل عل��ى وجود ات�ساق داخلي 

للاختبار ككل.
التحق��ق م��ن ثب��ات اختبار المه��ارات الميتا معرفية المح��دد بالمهمة متع��دد الا�ستجاب��ات: تم ح�ساب ثبات  	.3
اختب��ار المه��ارات الميتامعرفية المحدد بالمهم��ة متعدد الا�ستجابات بطريقتين هم��ا )طريقة �ألفاكرونباخ، 

طريقة التجزئة الن�صفية(:
ӽӽ:ح�ساب معامل ثبات الاختبار بطريقة معامل �ألفا كرونباخ 

تم ح�س��اب ثبات �ألفا كرونباخ لمفردات كل مهارة على ح��دة) التخطيط، المراقبة، التقويم(. ويو�ضح الجدول 
)4( معامال�ت �ألف��ا للبع��د عند ا�ستبع��اد المفردة من الدرج��ة الكلية للبع��د، ووُجد �أن قيم معامال�ت ثبات كل 
مفردة �أقل من �أو ت�ساوي معامل ثبات البعد الذي تنتمي �إليه، �أي �أن جميع المفردات ثابتة، حيث �إن حذف �أي 

مفردة منها ي�ؤدي �إلى خف�ض معامل الثبات الكلي للمهارة التي تقي�سها، مما ي�ؤكد ثبات الاختبار.
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جدول )4(: معاملات ثبات مفردات اختبار المهارات الميتامعرفية المحدد بالمهمة متعدد الا�ستجابات بطريقة �ألفا كرونباخ 

رقم الم�شكلة
التقويمالمراقبةالتخطيط

معامل الارتباطرقم المفردةمعامل الارتباطرقم المفردةمعامل الارتباطرقم المفردة
10.74340.84270.667الم�شكلة الأولى

20.737100.83780.742
30.75690.660

 الم�شكلة
الثانية

10.71950.83340.676
20.72370.82190.684
60.77580.865100.676

 الم�شكلة
الثالثة

10.71150.83360.711
20.65470.81980.714
30.72390.794
40.787100.851

 الم�شكلة
الرابعة

10.75530.813100.669
70.78240.822

50.846
60.832
90.851

 الم�شكلة
الخام�سة

10.69240.78660.687
20.70150.82380.723
30.69770.818

90.861
100.811
110.779

 الم�شكلة
ال�ساد�سة

10.69140.85460.677
20.71350.86090.701
30.71370.813

80.819
100.822

معاملات الثبات لكل بعد من �أبعاد الاختبار بعد حذف المفردات غير الملائمة
0.7320.8410.679

ӽӽ :)Split-half( ح�ساب معامل ثبات الاختبار بطريقة التجزئة الن�صفية 
تت�ضم��ن ه��ذه الطريقة تجزئ��ة �أ�سئلة الاختب��ار �إلى ن�صفني� �أحدهما ي���ضم الأ�سئلة ذات الأرق��ام الفردية، 
والآخ��ر ي�ضم الأ�سئل��ة ذات الأرقام الزوجية. وقد تم بتطبيق الاختبار ككل عل��ى العينة الا�ستطلاعية، ثم 
قُ�سم��ت الدرج��ة الت��ي ح�صل عليها كل مفحو�ص في كل بع��د �إلى جز�أين: الأول يمثل مجم��وع درجات الأ�سئلة 
الفردي��ة، والث��اني يمثل مجموع درج��ات الأ�سئلة الزوجية. وبح�س��اب معامل الارتباط بني� درجات الأ�سئلة 
الفردي��ة ودرج��ات الأ�سئلة الزوجي��ة لكل بعد من �أبعاد الاختب��ار وبمعالجة تلك القيم��ة با�ستخدام معادلة 

.)5( الجدول  في  كما  النتائج  وكانت  "�سبيرمان-براون"، 
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جدول )5(: معاملات الثبات لأبعاد اختبار المهارات الميتامعرفية المحدد بالمهمة متعدد الا�ستجابات بطريقة التجزئة الن�صفية

معامل الثباتالبعد
0.703�أ- التخطيط
.0784ب- المراقبة

0.697ج- التقويم

0.898الاختبار ككل

يت���ضح م��ن الج��دول )5( �أن قيم معاملات الثب��ات مرتفعة لجميع �أبع��اد الاختبار، حيث ترت�اوح بين )0.697 
- 0.784( بمتو�س��ط معام��ل ثب��ات 0.898 للاختب��ار كك��ل، وهي قيم ثب��ات مرتفعة وهذا يعط��ي ثقة في ثبات 

الاختبار.
ӽӽ:مقيا�س القدرات المعرفية الفائقة المحو�سب ‌

- اله��دف م��ن المقيا�س: يه��دف المقيا�س �إلى قيا���س القدرات المعرفي��ة الفائقة ب�أبعادها الأربع��ة) المعتقدات 
العقلية، التف�ضيلات العقلية، الم�شاعر النوعية، العمليات الحد�سية( لدى الموهوب.

- و���صف المقيا���س: يتكون المقيا�س من �أربعة مقايي�س فرعية، مقيا���س لكل بعد بواقع )50( مفردة للمقيا�س 
كك��ل، حي��ث تم �صياغة مفردات المقيا�س وبدائل الإجابة ب�شكل يعك�س م�ستوى متدرج لتواجد البعد لدى 
الطال��ب، وتت�ضم��ن كل مفردة ثلاثة بدائل )�أ، ب،ج( تمثل تدريجا لم�ستوى توافر البعد المراد قيا�سه لدى 
الطال��ب، ويرت�اوح هذا التدريج بني� م�ستوى )مرتف��ع، متو�سط، منخف�ض��(، بحيث يح���صل الطالب على 
درج��ة موزع��ة من )3 : 1( على البدائل الثلاث��ة بالترتيب. حيث يمثل البديل )�أ( في كل مفردة م�ستوى 
مرتفع��ا لتواج��د البع��د لدى الطال��ب، والبديل )ب( يمثل م�ست��وى متو�سطا لتواجد البع��د، في حين يمثل 

البديل )ج( م�ستوى منخف�ضا لتواجد البعد، وتتراوح الدرجة الكلية للمقيا�س ما بين )50: 150(.
التحقق من الخ�صائ�ص ال�سيكومترية لمقيا�س القدرات المعرفية الفائقة متعدد الا�ستجابات: 	.4

ӽӽ:التحقق من �صدق مقيا�س القدرات المعرفية الفائقة متعدد الا�ستجابات ‌
تم التحق��ق م��ن �صدق مقيا�س القدرات المعرفية الفائقة متعدد الا�ستجابات با�ستخدام �صدق التحليل العاملي 

كما يلي:
- ال���صدق العامل��ي لمقيا�س الق��درات المعرفي��ة الفائقة: للتحقق من ���صدق البنية العاملي��ة لمقيا�س القدرات 
 )Exploratory factor analysis( المعرفي��ة الفائق��ة تم ا�ستخ��دام التحلي��ل العامل��ي الا�ستك���شافي
 Principal( لا�ستجاب��ات الطال�ب على مف��ردات ه��ذا المقيا�س با�ستخ��دام طريقة المكون��ات الأ�سا�سي��ة
components(. وق��د تم التو���صل با�ستخ��دام التحلي��ل العاملي الا�ستك�شافي �إلى وج��ود �أربعة عوامل 
تت�شب��ع عليها مف��ردات المقيا�س. ويعر�ض الج��دول )6( قيمة الجذر الكامن والتباي��ن المف�سر من العوامل 
الأربع��ة الناتج��ة الت��ي تم ت�سميته��ا وفق��اً للإطار النظ��ري للأبع��اد التي يقي�سه��ا المقيا�س، كم��ا يت�ضمن 
الج��دول )7( ت�شبع��ات المفردات عل��ى العوامل الأربعة. وقد لاحظ الباحث��ان ت�شبع بع�ض المفردات على 

�أكثر من عامل، وعند حدوث ذلك تم عر�ض الت�شبع ذي القيمة الأكبر فقط.
جدول )6( :قيمة الجذر الكامن والتباين المف�سر للعوامل الناتجة من التحليل العاملي الا�ستك�شافي لبيانات مقيا�س القدرات 

المعرفية الفائقة

التباين المف�سر التراكمين�سبة التباين المف�سرقيمة الجذر الكامنالعامل
18.43616.74316.743
27.61715.76832.511
36.38514.64747.158
46.44514.35461.512
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جدول )7(: ت�شبعات المفردات على العوامل الناتجة من التحليل العاملي الا�ستك�شافي لبيانات مقيا�س القدرات المعرفية 
الفائقة

العامل الرابعالعامل الثالثالعامل الثانيالعامل الأول
الت�شبعاترقم المفردةالت�شبعاترقم المفردةالت�شبعاترقم المفردةالت�شبعاترقم المفردة

20.36520.33710.36710.445
30.37630.40820.39220.376
40.43240.36940.52230.411
50.36550.50150.56440.459
60.34360.48860.39250.535
70.40370.36570.37660.422
80.44380.41680.40470.405
90.39390.381100.43280.371

110.387100.533110.35990.362
120.366110.473100.431
130.421120.422110.382
140.545130.362
160.354140.382
170.359160.319

180.344
190.455

وقد تبين من الجدول )6( �أن العامل الأول يف�سر 16.743% من التباين الكلي، وتدور مفرداته حول المعتقدات 
العقلي��ة، بينم��ا العامل الثاني يف�سر 15.768% من التباين الكلي، وت��دور مفرداته حول التف�ضيلات العقلية، 
بينم��ا العام��ل الثالث يف�س��ر 14.647% من التباين الكلي، وت��دور مفرداته حول الم�شاعر العقلي��ة، �أما العامل 

الرابع يف�سر 14.354% من التباين الكلي، وتدور مفرداته حول العمليات الحد�سية.
ӽӽ:التحقق من الات�ساق الداخلي لمقيا�س القدرات المعرفية الفائقة متعدد الا�ستجابات 

تم ح�س��اب الات�س��اق الداخلي لمقيا�س القدرات المعرفية الفائقة من خلال ح�ساب معامل الارتباط بين درجات 
الطال�ب عل��ى كل مف��ردة من مفردات المقيا���س والدرجة الكلية للبع��د الذى تنتمى �إليه تل��ك المفردة، وكذلك 
ح�س��اب معامل الارتباط بين درجة كل بعد والدرجة الكلي��ة للمقيا�س، و�أظهرت النتائج المو�ضحة في الجدول 
)8( �أن قي��م معامال�ت الارتب��اط بين درج��ات المفردات ودرجة البع��د الذي تنتمي �إليه امت��دت بين )0.302، 
0.603( للمف��ردات الت��ي تنتمي لبعد المعتق��دات العقلية، وبين )0.289، 0.632( للمف��ردات التي تنتمي لبعد 
التف�ضيال�ت العقلي��ة، وبني� )0.307، 0.586( للمف��ردات التي تنتمي لبع��د الم�شاعر النوعي��ة، وبين )0.356، 
0.604( للمف��ردات الت��ي تنتمي لبعد العمليات الحد�سية، وجميعها قيم مقبول��ة ودالة �إح�صائياً عند م�ستوى 
)0.01(. كم��ا كان��ت قيم معامال�ت الارتباط بين الأبع��اد الأربعة)المعتق��دات العقلية، التف�ضيال�ت العقلية، 
الم�شاع��ر النوعية، العمليات الحد�سي��ة(، والدرجة الكلية هي على التوالي )0.863، 0.846، 0.788، 0.837(، 
وجميعه��ا قي��م مرتفعة ودال��ة �إح�صائياً عن��د م�ستوى دلال��ة )0.01(، مما يدل على وج��ود ارتباط قوي بين 

درجة كل بعد والدرجة الكلية، وهذا دليل على وجود ات�ساق داخلي للمقيا�س ككل.
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جدول )8(: معاملات الارتباط بين درجات المفردات ودرجات الأبعاد وبين درجات الأبعاد والدرجة الكلية لمقيا�س القدرات 
المعرفية الفائقة متعدد الا�ستجابات بعد حذف المفردات غير الملائمة

العمليات الحد�سيةالم�شاعر النوعيةالتف�ضيلات العقليةالمعتقدات العقلية
 رقم

المفردة
 معامل

الارتباط
 معاملرقم المفردة

الارتباط
 رقم

المفردة
 معامل

الارتباط
 رقم

المفردة
 معامل

الارتباط
2**0.5232**0.6111**0.5311**0.483
3**0.4733**0.4192**0.3872**0.356
4**0.5324**0.5463**0.3683**0.484
5**0.3765**0.3654**0.5864**0.357
6**0.5866**0.4375**0.5435**0.464
7**0.3437**0.3736**0.5466**0.514
8**0.4888**0.5277**0.4617**0.604
9**0.4839**0.6328**0.3788**0.571

10**0.37210**0.3839**0.3079**0.566
11**0.60311**0.45610**0.47410**0.484
12**0.51412**0.43411**0.39311**0.491
13**0.30213**0.488
14**0.38114**0.303
16**0.42416**0.484
17**0.46317**0.289

18**0.575
19**0.524

معامل الارتباط بين درجة كل بعد والدرجة الكلية للمقيا�س بعد حذف المفردات غير الملائمة
**0.846**0.863**0.788**0.837

ӽӽ التحق��ق م��ن ثب��ات مقيا���س القدرات المعرفي��ة الفائقة متع��دد الا�ستجاب��ات: تم التحقق من ثب��ات مقيا�س ‌
الق��درات المعرفي��ة الفائقة متع��دد الا�ستجاب��ات با�ستخدام طريقتني� هما)طريقة معامل �ألف��ا كرونباخ، 

طريقة التجزئة الن�صفية( كما يلي:
- ح�ساب معامل ثبات مقيا�س القدرات المعرفية الفائقة بطريقة معامل �ألفا كرونباخ:

تم ح�س��اب ثب��ات �ألف��ا كرونب��اخ لمفردات كل بع��د من �أبعاد الق��درات المعرفي��ة الفائقة على ح��دة )المعتقدات 
العقلية، التف�ضيلات العقلية، الم�شاعر النوعية، العمليات الحد�سية(، وفي كل مرة يتم ا�ستبعاد �إحدى المفردات 
ومقارن��ة قيم��ة معامل الثبات الناتجة بمعامل �ألفا الكلي لكل بعد. ويو�ضح ذلك الجدول )9(، ويت�ضح من ذلك 
الجدول �أن قيم معاملات ثبات كل مفردة �أقل من �أو ت�ساوي معامل ثبات البعد الذي تنتمي �إليه، �أي �أن جميع 
المفردات ثابتة، حيث �إن حذف �أي مفردة منها ي�ؤدي �إلى خف�ض معامل الثبات الكلي للبعد الذي يقي�سها، وذلك 

ي�ؤكد ثبات المقيا�س بعد حذف المفردات.
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جدول )9(: معاملات ثبات مفردات مقيا�س القدرات المعرفية الفائقة متعدد الا�ستجابات بطريقة �ألفا كرونباخ 

العمليات الحد�سيةالم�شاعر العقليةالتف�ضيلات العقليةالمعتقدات العقلية
معامل الثباترقم المفردةمعامل الثباترقم المفردةمعامل الثباترقم المفردة

20.672   20.74310.58110.619
30.65430.75420.61320.638
40.64840.72340.57630.653
50.69250.71850.58740.661
60.63260.74660.59350.627
70.67470.75370.61160.633
80.66180.75280.63170.618
90.66590.727100.58280.622

110.655100.763110.63390.606
120.642110.738100.643
130.676120.737110.655
140.681130.728
160.684140.755
170.627160.717

180.712
190.728

معاملات الثبات لكل بٌعد من �أبعاد المقيا�س بعد حذف المفردات غير الملائمة
0.7050.7740.6650.683

- ح�س��اب معامل ثب��ات مقيا�س القدرات المعرفي��ة الفائقة متعدد الا�ستجابات بطريق��ة التجزئة الن�صفية 
Split-half: كانت نتائج ح�ساب الثبات بطريقة التجزئة الن�صفية كما يلي:

جدول )10(: معاملات الثبات لأبعاد مقيا�س القدرات المعرفية الفائقة متعدد الا�ستجابات بطريقة التجزئة الن�صفية

معامل الثباتالبعد
0.686�أ-المعتقدات العقلية

0.754ب-التف�ضيلات العقلية
0.703ج-الم�شاعر العقلية

0.678د-العمليات الحد�سية

0.847المقيا�س ككل

يت���ضح م��ن الجدول ال�ساب��ق �أن قيم معاملات الثبات مرتفع��ة لجميع �أبعاد المقيا�س، حي��ث تتراوح بين 0.678 
-0.754 بمتو�س��ط معام��ل ثبات 0.847 للمقيا�س ككل كما هو مو�ضح في جدول )10(، وهي قيم ثبات مرتفعة، 

وهذا يعطي ثقة في ثبات المقيا�س.
نتائج البحث ومناقشتها: 

�أولًا: نتائج الت�سا�ؤل الأول ومناق�شتها:
ين�ص الت�سا�ؤل الأول على: "ما البنية العاملية للمتغيرات المكونة لنموذج بنية الموهبة المقترح؟" 

 Principal Components( وللإجاب��ة عن هذا الت�سا�ؤل تم ا�ستخ��دام �أ�سلوب تحليل المكونات الرئي�سي��ة
 )Scree Plot( ومخطط الانت���شار )(. وق��د �أظه��رت نتائ��ج التحليل كم��ا يظهر في الج��دول )11Analysis 
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وج��ود عامل واحد رئي�سي تت�شبع عليه جميع المتغري�ات المكونة للنموذج. ويبين الجدول )12( قيم الت�شبعات 
لجميع المتغيرات المكونة للنموذج المقترح، وقد كانت جميع الت�شبعات مرتفعة وتراوحت من  0.59 �إلى 0.95.

جدول )11(: نتائج التحليل العاملي لدرجات المتغيرات المكونة للنموذج المقترح المف�سر للموهبة

                                     الجذر الكامنالمكون
ن�سبة التباين التراكميةن�سبة التباينالقيمة

16.6365.17465.174
20.9728.58373.757
30.8167.86581.622
40.4634.31285.934
50.3843.62189.555
60.3443.33892.893
70.2372.73495.627
80.1632.47698.103
90.1161.72399.826

100.0380.174100.00

�شكل )3( :مخطط الانت�شار scree plot لقيم الجذور الكامنة الم�ستخل�صة
جدول )12(: قيم الت�شبعات للمتغيرات المكونة للنموذج المقترح 

الت�شبعاتالأبعاد
0.87تخطيط
0.95مراقبة
0.88تقويم

0.59معتقدات
0.94تف�ضيلات

0.81م�شاعر
0.82حد�س
0.79ذكاء

0.87�إبداع 
0.69تح�صيل
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يت�ضح من تلك النتائج �أن المتغيرات المقترحة تت�شبع على عامل واحد وهو ما يمكن اعتباره الموهبة. وتتفق هذه 
النتيجة مع درا�سة كلٍ من Shavinina ا)2009( وShavinina وKholodnaya ا)1996( الذين �أكدوا �أن 
الموهوبني� يتمي��زون بقدرات ميتا معرفية متقدمة ومرتفعة، وكذل��ك ب�آليات تعوي�ضية تعمل ب�شكل جيد، كما 
تتفق هذه النتيجة �أي�ضاً مع درا�سة كلٍ من .Barfurth et al ا)2009(، وShore ا)2000( الذين �أكدوا على 
�أن تفكير الأطفال الموهوبين يماثل تفكير الخبراء الرا�شدين، كما تو�صلوا �إلى �أن الأطفال الموهوبين ي�شاركون 
الخرب�اء في ق��در مماث��ل من المه��ارات الميتا معرفي��ة، والا�ستراتيجي��ة، والمرون��ة، والتخطي��ط الا�ستراتيجي، 

وتف�ضيل التعقيد، وخلفية وا�سعة من المعرفة حول كل من الحقائق والإجراءات.
وتتف��ق هذه النتيجة �أي���ضاً م��ع درا�س��ة Shavinina وSeeratan ا)2004( وShavinina ا)2009( الذين 
�أك��دوا �أن الموهوبني� يمتلك��ون ق��درات معرفي��ة فائق��ة على درجة عالي��ة من التط��ور. وهذا �صحي��ح بالن�سبة 
للمراهقين الموهوبين عقلياً وللموهبة العلمية الا�ستثنائية. بما في ذلك الحائزين على جائزة نوبل، فالقدرات 
المعرفي��ة الفائق��ة تمث��ل �أعل��ى م�ستوى في تط��ور الإب��داع العقلي للموهوبني�، ومن المثري� للاهتم��ام والده�شة 
ملاحظ��ة �أن العلماء المهتمين بمجال القدرات المرتفعة نادراً م��ا در�سوا القدرات المعرفية الفائقة. وهذا ي�ؤكد 

�أن المتغيرات المت�ضمنة في النموذج المقترح بالفعل تعد مكونات مف�سرة للموهبة. 
ويتبق��ى بع��د ذلك معرفة طبيع��ة العلاقات بين هذه المتغيرات وكيف ت�ؤثر في بع�ضه��ا البع�ض، وهو ما �سيك�شف 

عنه �أ�سلوب تحليل الم�سار الم�ستخدم للإجابة عن الت�سا�ؤلات التالية.
ثانياً: نتائج الت�سا�ؤل الثاني ومناق�شتها:

ين�ص الت�سا�ؤل الثاني على: "ما مدى ملاءمة النموذج المقترح بمكوناته المختلفة في تف�سير الموهبة؟" 
وللإجابة عن هذا ال�س�ؤال تم ح�ساب م�ؤ�شرات الملاءمة للنموذج المقترح كما هو مو�ضح في الجدول )13(.

جدول )13(: م�ؤ�شرات الملاءمة للنموذج المقترح

القيمة الدالة على ح�سن الملاءمةالنموذج المقترحم�ؤ�شر الملاءمة
مربع كاي

)درجات الحرية، الدلالة(
69.43

)0.01 ،31(
غير دالة

�صفر �إلى 2.245مربع كاي/درجات الحرية
(القيم الأقل �أكثر ملاءمة)

جذر متو�سطات مربعات البواقي
)SRMR(

�أقل من 0.050.06

جذر متو�سط خط�أ الاقتراب
)RMSEA( 

�أقل من 0.050.06

)CFI( أكبر من �أو ي�ساوي 0.970.95م�ؤ�شر المطابقة المقارن�

حي��ث يت�ضم��ن الج��دول )13( م�ؤ�شرات الملاءمة للنموذج المقرت�ح، وقد جاءت هذه الم�ؤ���شرات متفقة مع القيم 
المثالية للملاءمة المو�ضحة بالجدول وهذا ي�ؤكد على جودة النموذج المقترح بما يت�ضمنه من مكونات في تف�سير 
الموهب��ة، وق��د �أظهرت م�ؤ�شرات التعديل �إمكانية تح�سين النموذج )زي��ادة فاعلية النموذج( مع �إ�ضافة علاقة 

متبادلة بين الإبداع والذكاء. 
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ويظهر ال�شكل )4( البنية النهائية لمكونات النموذج والعلاقات بينها.

�شكل )4(: قيم بارامترات النموذج البنائي لمتغيرات بنية الموهبة
ثالثاً: نتائج الت�سا�ؤل الثالث ومناق�شتها:

ين�ص�� الت�س��ا�ؤل الثالث عل��ى "هل ت�ؤثر الق��درات الميتامعرفية )التخطي��ط، المراقبة، والتق��ويم( في القدرات 
المعرفية )الذكاء، التح�صيل، والإبداع(؟". 

وللإجاب��ة ع��ن ه��ذا الت�سا�ؤل تم ا�ستخ��دام �أ�سلوب تحلي��ل الم�س��ارات )Path analysis( )نمذج��ة العلاقات 
البنائية( كما هو مو�ضح في الجدول )14(.

جدول )14(: الت�أثيرات التبادلية بين متغيرات الدرا�سة وفقاً لنموذج تحليل الم�سار

الدلالةقيمة Zالخط�أ المعياريالت�أثير )القيمة المعيارية)المتغيرات
0.890.0713.420.01القدرات الفائقة _ الميتا معرفة

0.650.057.570.01الميتا معرفة _ الذكاء
غير دالة0.140.931.18الميتا معرفة _ التح�صيل

0.740.088.820.01الميتا معرفة _ الإبداع
0.492.944.080.01الذكاء _ التح�صيل
غير دالة0.191.071.33الإبداع _ التح�صيل

0.680.456.040.01الذكاء _ الإبداع

جدول )15(: ت�شبعات المتغيرات على العوامل الكامنة المكونة لها

الدلالةقيمة Zالخط�أ المعياريالت�أثير )القيمة المعيارية)المتغيرات
---0.98القدرات الفائقة _ التف�ضيلات

0.480.085.510.01القدرات الفائقة _ المعتقدات
0.830.0514.470.01القدرات الفائقة _ الم�شاعر
0.740.0610.900.01القدرات الفائقة _ الحد�س
---0.81الميتا معرفة _ التخطيط

0.980.1513.430.01الميتا معرفة _ المراقبة
0.930.0611.920.01الميتا معرفة _ التقويم

وتبني� م��ن الج��دول )14( �أن هن��اك ت�أثري�ا مرتفع��ا للق��درات الميتامعرفي��ة على الق��درات المعرفي��ة، ماعدا 
التح�صيل، حيث كانت قيمة معامل انحدار ماوراء المعرفة على كلٍ من الذكاء والتح�صيل والإبداع على التوالي 
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ه��ي )0.65 ،0.14، 0.74(. كم��ا كانت قيمة ت�شبع��ات �أبعاد القدرات المعرفية والمه��ارات الميتا معرفية مرتفعة 
وجميعه��ا �أكبر م��ن 0.3 كما هو مو�ضح في جدول )15(. ويمكن تف�سير �أن العلاق��ة بين الميتا معرفة والتح�صيل 
كانت غير دالة ب�أن اختبار المهارات الميتامعرفية كانت مهامه محددة بالمهمة بينما التح�صيل كان يمثل درجات 
الطال�ب في المواد الأكاديمية المختلفة، وربما تحتاج ه��ذه النتيجة �إلى مزيد من الدرا�سات الم�ستقبلية للتحقق 

من �صحتها من خلال ا�ستخدام مهام �أخرى.  
ومم��ا ي�ؤكد وجود ت�أثري� مرتفع للقدرات الميتامعرفية على القدرات المعرفية، وجود علاقة وثيقة بين الذكاء 
 Veenman والمه��ارات الميت��ا معرفي��ة ب�شك��ل عام، وه��و ما �أكدت��ه العديد م��ن الدرا�سات مث��ل درا�سة كلٍ م��ن 
وWilhelm ،Veenman ،(2005) Spaans وBeishuizen ا)2004(، وVeenman ا)2011(، والذي��ن 
�أك��دوا عل��ى ارتباط المهارات الميتا معرفية بالذكاء و�أن كلاهما ي�ؤثر على الأداء الأكاديمي للطلاب، كما �أكدوا 
�أن المه��ارات الميت��ا معرفي��ة تتطور بالاعتم��اد ب�شكل جزئي على الذك��اء. و�أي�ضاً مما ي�ؤكد وج��ود ت�أثير مرتفع 
للقدرات ماوراء المعرفية على القدرات المعرفية، وجود علاقة وثيقة بين المهارات الميتامعرفية والإبداع، حيث 
�أك��دت درا�سة Hargrove ا)2013( على قدرة مهارات الميتامعرفية على تطوير قدرة التفكير الإبداعي لدى 

مجموعة متنوعة من طلاب الجامعة.
رابعاً: نتائج الت�سا�ؤل الرابع ومناق�شتها:

ين�ص�� الت�سا�ؤل الرابع على "ه��ل ت�ؤثر القدرات المعرفية الفائقة )الم�شاعر، المعتقدات، التف�ضيلات، والحد�س( 
في القدرات الميتا معرفية )التخطيط، المراقبة، والتقويم(؟"

وللإجاب��ة ع��ن ه��ذا الت�سا�ؤل تم ا�ستخ��دام �أ�سلوب تحلي��ل الم�س��ارات )Path analysis( )نمذج��ة العلاقات 
البنائي��ة( كم��ا ه��و مو���ضح في الج��دول )14(. ويت�ضح م��ن الج��دول )14( �أن هن��اك ت�أثيرا مرتفع��ا للقدرات 
المعرفي��ة الفائق��ة على مهارات م��ا وراء المعرفة، حيث كانت قيم��ة معامل الانحدار 0.89 وه��ي دالة �إح�صائيا 
عن��د م�ست��وى 0.01 كما كانت قيمة ت�شبع��ات �أبعاد القدرات المعرفية الفائقة والمه��ارات الميتا معرفية مرتفعة 

وجميعها �أكبر من 0.3 كما هو مو�ضح في الجدول )15(. 
وتتف��ق ه��ذه النتيج��ة م��ع درا�س��ة Shavinina وSeeratan ا)2004( والت��ي �أك��دت �أن الق��درات المعرفي��ة 
الفائق��ة ت�ساه��م في تطوي��ر الق��درات الميتا معرفية للف��رد. حيث تكمن المعرف��ة الفائقة في قل��ب الميتامعرفة 
مم��ا ي�سم��ح لعلم��اء النف���س �أن يفهم��وا ب�شك��ل �أف�ضل ت�شريحه��ا وبالت��الي طبيعته��ا.  و�أي�ضاً، مم��ا ي�ؤكد وجود 
ت�أثري� مرتف��ع للق��درات المعرفية الفائق��ة على المه��ارات الميتامعرفية، ارتب��اط العمليات الحد�سي��ة وهي �أحد 
 �أبع��اد الق��درات المعرفي��ة الفائق��ة بالمراقبة التي تعد �أح��د �أبعاد المه��ارات الميتامعرفية، وهو م��ا �أكده كل من
 Thompson ،Turner وPennycook ا)2011(، حي��ث �أك��دوا �أن هن��اك ارتباط��ا بني� المراقب��ة )متمثلة 
في دق��ة الأحك��ام( والعمليات الحد�سي��ة، وذلك من خلال �إثباته��م �أن نظريات العملي��ة المزدوجة للا�ستدلال 
تفتر�ض�� �أن الأحك��ام تت��م بوا�سط��ة كلٍ م��ن العمليات التلقائي��ة ال�سريع��ة )العمليات الحد�سي��ة( والمزيد من 
العملي��ات التحليلي��ة المدرو�س��ة )المراقبة(، كما �أك��دوا �أن الإجاب��ات الحد�سية الأولية للطال�ب على المهام �أو 
 Feeling of( الم�شكال�ت تك��ون م�صحوبة بخبرة ميت��ا معرفية تتمثل في �شع��ور الطلاب ب�صحة ا�ستجاباته��م
Rightness-FOR( والت��ي تدفعه��م لإجراء خطوات تف�صيلي��ة وتحليلات �إ�ضافية للو���صول للحل ال�صحيح 
للم�شكل��ة. وت�ؤك��د النتيجة ال�سابقة �أن الق��درات المعرفية الفائقة وكذلك الق��درات الميتامعرفية من المكونات 
الرئي�سي��ة للموهب��ة، ويدعم هذه النتيجة امتال�ك الطلاب الموهوبين لقدرات معرفي��ة فائقة، وكذلك لمهارت 
ميتامعرفي��ة مرتفع��ة تميزه��م ع��ن غيرهم م��ن الطال�ب العاديين، واتفق��ت هذه النتيج��ة مع درا�س��ة كلٍ من 
Shavinina ا)2007، 2009، 2010(، وShavinina وSeeratan ا)2004( الذين �أكدوا على توافر القدرات 
المعرفي��ة الفائقة ب�أبعاده��ا الأربعة لدى المراهقين الموهوبين والعلماء الحائزين على جائزة نوبل في المجالات 
المختلفة، كما اتفقت النتائج �أي�ضاً مع درا�سة كلٍ من Miñano ,Gilar ,Castejón وGonzález ا)2016(، 
و .Barfurth et alا ا )2009(، حي��ث �أك��دت هذه الدرا�س��ات �أن الطلاب الموهوبين يمتلكون مهارات ميتامعرفية 
مرتفعة مماثلة لمهارات الخبراء مقارنة بالطلاب العاديين، و�أن هذه المهارات تت�ضح من قدرتهم على التخطيط 
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الجي��د لحل المهام التي يواجهونها، كم��ا ت�ساعدهم على الا�ستخدام الفع��ال للا�ستراتيجيات وتحديد العقبات 
الت��ي قد تواجهه��م �أثناء الحل وكيفي��ة مواجهتها، كما ت�ساعدهم عل��ى مراقبه �أدائه��م وتفكيرهم �أثناء حل 

المهمة، ف�ضلًا عن �أنها تمكنهم من تقييم مدى تحقق الهدف والحكم على دقة النتائج التي تو�صلوا �إليها.
الاستنتاجات:

يت���ضح مم��ا �سبق �أن المتغري�ات المت�ضمنة في النموذج المقترح بالفعل تعد مكون��ات مف�سرة للموهبة. كما تبين �أن 
م�ؤ���شرات ملاءمة النموذج المقرت�ح جاءت متفقة مع القيم المثالية للملاءمة، وه��ذا ي�ؤكد على جودة النموذج 
المقرت�ح بم��ا يت�ضمنه م��ن مكونات في تف�سير الموهبة، و�أظه��رت نتائج البحث �أي�ضاً وج��ود ت�أثير مرتفع للقدرات 
الميتامعرفي��ة عل��ى الق��درات المعرفية، ع��دا التح�صيل، وكذلك �أظه��رت وجود ت�أثير مرتفع للق��درات المعرفية 
الفائق��ة عل��ى المهارات الميتامعرفي��ة. ومازلنا بحاجة �إلى المزيد م��ن الدرا�سات لاختبار فعالي��ة النموذج على 

عينات وبيئات مختلفة.
التوصيات:

في �ضوء ما �أ�سفرت عنه نتائج البحث الحالي، يمكن تقديم التو�صيات التالية:
���ضرورة الاهتم��ام بالطال�ب الموهوبين، وكذل��ك الاهتمام بت�ضمني� المتغيرات المت�ضمن��ة في النموذج �ضمن  	.1

�أدوات التعرف �إلى الموهوبين.
الاهتمام بت�صميم �أدوات محو�سبة تقي�س كافة المتغيرات المف�سرة للموهبة والمكونة للنموذج. 	.2

ت�صميم برامج لتنمية مهارات ما وراء المعرفة لدى الموهوبين. 	.3
ت�صميم برامج لتنمية القدرات المعرفية الفائقة لدى الموهوبين. 	.4

	�إجراء المزيد من الدرا�سات بهدف التحقق من النموذج المقترح على بيئات مختلفة. .5
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دور الأركان التعليمية في تنمية الذكاءات النمائية المتعددة لدى أطفال 
الروضة من وجهة نظر الأمهات

الملخص:
هدف��ت الدرا�س��ة الحالي��ة التع��رف �إلى دور الأرك��ان التعليمي��ة في تنمية الذك��اءات النمائي��ة المتعددة لدى 
الأطف��ال من وجهة نظ��ر الأمهات، وتكونت عينة الدرا�سة من )160( �أماً توزعت على فئتين، الأولى )80( �أما 
من �أمهات الأطفال الملتحقين بالريا�ض ذات الأركان التعليمية، والثانية )80( �أما من �أمهات الأطفال الملتحقين 
بالريا�ض التقليدية، وا�ستخدم في الدرا�سة المنهج الو�صفي، وللإجابة عن �أ�سئلة الدرا�سة ا�ستخدمت الأدوات 
الآتية: ا�ستمارة تقييم الأركان التعليمية، ومقيا�س الذكاءات النمائية المتعددة )ميدا�س(، و�أظهرت النتائج 
�أن الذك��اءات النمائي��ة المتع��ددة ل��دى الأطف��ال الملتحقني� بالريا�ض ذات الأرك��ان التعليمية ج��اءت بدرجة 
مرتفع��ة، كم��ا �أظه��رت النتائج �أن الذك��اءات النمائية المتعددة ل��دى الأطفال الملتحقني� بالريا�ض التقليدية 
جاءت بدرجة متو�سطة، و�أظهرت النتائج، �أي�ضا وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بالدرجة الكلية والدرجات 
الفرعي��ة لكل ذكاء م��ن الذكاءات النمائية المتعددة بين الأطفال الملتحقني� بالريا�ض ذات الأركان التعليمية 
والأطف��ال الملتحقين بالريا�ض التقليدي��ة ل�صالح الأطفال الملتحقين بالريا�ض ذات الأركان التعليمية، ووجود 
ف��روق بالدرج��ة الكلية للذكاءات النمائية المتعددة بين الأطفال الملتحقني� بالريا�ض ذات الأركان التعليمية 
والأطف��ال الملتحقين بالريا�ض التقليدية ل�صالح الأطفال الملتحقين بالريا�ض ذات الأركان التعليمية، و�أو�صت 
الدرا�س��ة دع��وة القائمني� على ريا�ض�� الأطف��ال بت�ضمين الأرك��ان التعليمي��ة في القاعات ال�صفي��ة لدورها في 

تطوير الذكاءات النمائية المتعددة.
الكلمات المفتاحية:الذكاءات النمائية المتعددة، الأركان التعليمية، �أطفال الرو�ضة.
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The Role of Learning Corners in Developing Multiple 
Developmental Intelligences for Kindergarten Children from 

Their Mothers' Point of View    

Abstract: 
This study aimed to identifying the role of learning in developing multiple 
developmental intelligences for Kindergarten children from their mothers' 
point of view. The study sample consisted of (160) mothers who were 
distributed into two groups: the first group consisted of (80) mothers of 
children attending kindergartens with learning corners, and the second group 
consisted of (80) mothers of children attending traditional kindergartens. 
To achieve the study objectives, the descriptive method was used and a 
questionnaire for assessing learning corners and multiple developmental 
intelligences scale (MIDAS) were used. The study results showed that multiple 
developmental intelligences among the children attending kindergartens 
with learning corners were high, while multiple developmental intelligences 
among the children attending traditional kindergartens were medium. The 
results also showed that there are statistically significant differences in the 
total score and in the sub-scores for each of the multiple developmental 
intelligences between the children attending kindergartens with learning 
corners and those attending traditional kindergartens in favor of the children 
attending kindergartens with learning corners. The study recommended that 
concerned authorities should include learning corners in the classroom as 
they develop multiple intelligences.

Keywords: multiple developmental intelligences, learning corners, 
kindergarten’s children.   
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المقدمة:
يتكون ال�سلم التعليمي في �أي نظام تعليمي من عدة مراحل درا�سية، و�أول هذه المراحل مرحلة ريا�ض الأطفال، 
الت��ي ته��دف �إلى م�ساع��دة الطف��ل في تنمية جوان��ب �شخ�صيته المختلف��ة، لي�صب��ح م�ستعداً لمرحل��ة الالتحاق 
بالمرحل��ة الابتدائي��ة، كما �أنه��ا المرحلة التي ي�سهل فيها اكت�س��اب المفاهيم والمهارات والع��ادات، كما تتكون من 

خلالها الأ�س�س الأولية للمفاهيم والتي تتطور مع تطور حياته. 
وت�شه��د ال�سن��وات الأولى م��ن عمر الإن�سان �أ�سرع نم��و في �شتى المجالات وخا�صة في مج��ال النمو العقلي متمثلًا 
بالذك��اء، ل��ذا حظ��ي النمو العقل��ي في هذه المرحلة باهتم��ام عالمي، �إذ �أك��د الكثير من العلم��اء والباحثين على 
الأهمي��ة الق���صوى للنم��و العقل��ي في مرحلة ما قب��ل المدر�سة، �أمث��ال بياجي��ه، ومنت�سوري، وفروب��ل )الفلفلي 

والو�شلي، 2018(.
وم��ع تزاي��د الوعي ب�أهمية التربي��ة والتعليم في مرحلة الطفول��ة المبكرة، ونتيجة لما �أ�سف��رت عنه الدرا�سات 
والبح��وث الت��ي �أجري��ت في ه��ذا المج��ال كدرا�س��ة Al-Khateeb وAl-Fulfuli ا)2017(، ودرا�سة عبد الحق 
والفلفل��ي )2014(، ودرا�س��ة طراون��ة )2010(، والوتاري )2006( والذي��ن �أ�شارت نتائ��ج درا�ساتهم �إلى دور 
الرو���ضة الفع��ال والمبا���شر في تنمية جوانب نم��وه المختلفة. ولإقام��ة العملية التربوي��ة والتعليمية بريا�ض 
الأطف��ال عل��ى �أ�س�س تتفق مع طبيعة الطف��ل، وتراعي خ�صائ�ص نموه لا �سيما في حب��ه للحركة والا�ستك�شاف 
والتجري��ب و�إ�شباع حاجاته النمائية ج�سدياً ومعرفياً وعاطفي��اً واجتماعياً، كل ذلك يتطلب وجوده في بيئة 
مادي��ة تت�س��م بحري��ة الحركة من جه��ة، وتثير التفكير من جه��ة �أخ��رى، �إلى جانب م�ساعدته عل��ى التفاعل 

الوجداني والاجتماعي.
�إن البيئة المادية للرو�ضة هي كل ما يحيط الطفل والمعلمة، من مبنى، ومواد، و�أثاث، و�ألعاب، وتجهيزات، ت�ؤثر 
في نم��و الطف��ل وتكام��ل �شخ�صيته، بطريقة مبا���شرة، وغير مبا�شرة. وتع��د ركيزة �أ�سا�سية م��ن ركائز العملية 
التربوي��ة في ريا�ض�� الأطف��ال، ففيها يكت�سب الأطفال المه��ارات والمعلومات، عن طري��ق التجريب، والاكت�شاف، 
والتعل��م الذات��ي، والتفاعل م��ع بع�ضهم بع�ضاً، ب�إ�شراف معلم��ة متخ�ص�صة في هذا المج��ال، وفي جو ي�سوده المرح 

وال�سعادة والحب )العليمات والفلفلي، 2016(.
وق��د �أ���شارت اله��ولي وجوهر )2006( �أن بيئ��ة الرو�ضة خير مكان للطف��ل لما تحتويه هذه البيئ��ة على �أركان 
تعليمي��ة، وو�سائل، و�أن�شطة، تنمي جوانب النمو عند الطف��ل، وتنمي عقله، وحب الا�ستطلاع لديه، واكت�ساب 
المه��ارات، والع��ادات العقلي��ة، الت��ي تجعل منه طفلًا ذكي��اً ومثابراً، كما تع��د مكاناً لتجمع الأطف��ال، ويتم فيه 
العم��ل الجماع��ي والتعاوني، وهذا ي���ؤدي �إلى التقارب الفك��ري والاجتماعي بين الأطف��ال، وي�أتي دور المعلمة 

في �إثارة هذه البيئة والا�ستفادة من �أركانها في �إثراء خبرات الطفل وتحقيق الأهداف التربوية المن�شودة.
وق��د �أك��دت العديد من الدرا�سات �أثر الأركان التعليمية في تنمية بع�ض�� الذكاءات، كدرا�سة الفلفلي والو�شلي 
والعن�س��ي )2018(، الت��ي تناولت �أثر الركن التعليمي في تنمية الذكاء الريا�ضي، وتو�صلت نتائج الدرا�سة �إلى 
وج��ود ف��روق ذات دلالة �إح�صائي��ة في الذكاء الريا���ضي بين متو�سط درج��ات �أطفال المجموع��ة التجريبية، 
ومتو�سط درجات �أطفال المجموعة ال�ضابطة ل�صالح المجموعة التجريبية، ووجود فروق ذات دلالة �إح�صائية 
في الذك��اء الريا���ضي بين متو�س��ط درجات الذكور ومتو�سط درج��ات الإناث ل�صالح الذك��ور. كما هدفت درا�سة 
الفلفل��ي والعن�س��ي )2015( التع��رف �إلى فعالي��ة رك��ن تعليم��ي في تنمية الذك��اء المكاني والف��روق في الذكاء 
المك��اني تبع��اً لمتغري� النوع، �أظه��رت نتائ��ج الدرا�سة وجود ف��روق ذات دلال��ة �إح�صائية في الذك��اء المكاني بين 
متو�س��ط درجات �أطفال المجموعة التجريبية ومتو�سط درج��ات �أطفال المجموعة ال�ضابطة ل�صالح المجموعة 
التجريبية، وكذلك وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية في الذكاء المكاني بين متو�سط درجات الذكور ومتو�سط 

درجات الإناث ول�صالح الإناث.
وهن��اك درا�س��ات �أخرى تناولت الأرك��ان التعليمية في تنمية التفكير الإبداعي ل��دى �أطفال الريا�ض كدرا�سة 
عبد الحق والفلفلي )2014( التي هدفت التعرف �إلى �أثر بيئة الأركان التعليمية في تنمية التفكير الإبداعي 
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ل��دى �أطف��ال الرو���ضة و�أث��ر الجن���س في التفكري� الإبداعي، �أظه��رت نتائج الدرا�س��ة وجود ف��روق ذات دلالة 
�إح�صائي��ة بني� متو�سط��ي درج��ات الأطف��ال الملتحقني� بالريا�ض�� ذات الأرك��ان التعليمية، ومتو�س��ط درجات 
الأطف��ال الملتحقين بالريا�ض�� العادية في مكونات التفكير الإبداعي ول�صال��ح الملتحقين بالريا�ض ذات الأركان 

التعليمية، وعدم وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين الجن�سين في جميع مكونات التفكير الإبداعي. 
كما هدفت درا�سة المن�صور و�إ�سماعيل )2013( التعرف �إلى دور الأركان التعليمية في تنمية التفكير الإبداعي 
ل��دى �أطف��ال الريا�ض من وجه��ة نظر المعلمات، �أظهرت نتائ��ج الدرا�سة وجود ف��روق ذات دلالة �إح�صائية بين 

متو�سطات درجات المعلمات حول دور الأركان التعليمية في تنمية التفكير الإبداعي لدى �أطفال الريا�ض.
وهدفت درا�سة عافية )2003( معرفة فعالية نظام الأركان في تنمية التفكير الإبتكاري لدى �أطفال الرو�ضة، 
�أظه��رت نتائ��ج الدرا�سة وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين درج��ات المجموعة التجريبية الممار�سين لنظام 

الأركان وال�ضابطة في التفكير الإبتكاري ول�صالح المجموعة التجريبية.
كم��ا �أن هنال��ك درا�سات تناولت الذكاء المنطقي، والذكاء المكاني الب���صري لدى �أطفال الرو�ضة كدرا�سة �صالح 
)2004( الت��ي ا�ستهدف��ت معرفة فعالية ا�ستخدام الأن�شطة القائمة عل��ى نظرية الذكاءات في تنمية الذكاء 
المنطق��ي والذك��اء المكاني الب�صري ل��دى �أطفال الرو���ضة، و�أظهرت نتائ��ج الدرا�سة فعالي��ة الأن�شطة التي تم 

�إعدادها لتنمية الذكاء المنطقي والذكاء الب�صري. 
لق��د عمل��ت نظرية الذكاءات المتعددة على الحد من المفاهيم التقليدية التي تنظر �إلى قدرات المتعلمين نظرة 
�ضيق��ة الأف��ق، �أحادي��ة الجان��ب، والتي نعتقد بوج��ود ذكاء واحد ع��ام قاب��ل للقيا�س بالطرائ��ق التقليدية، 
وت�صني��ف المتعلمني� �إلى �أذكياء و�أغبياء وفقاً لدرجاتهم في اختب��ارات الذكاء المعروفة، والتي تركز على عدد 

محدود من القدرات اللفظية، والريا�ضية، المنطقية، والأدائية )الطوخي، 2016(.
كم��ا غيرت نظرية الذك��اءات المتعددة نظرة المعلمين نحو طلابهم، و�أو�ضح��ت الأ�ساليب الملائمة للتعامل معهم 
وف��ق قدراتهم الذهنية، ورحبت بالفروق بين الأف��راد في �أنواع الذكاءات التي لديهم، وفي �أ�سلوب ا�ستخدامها، 
بما من ��شأنه �إغناء المجتمع، وتنويع ثقافته وح�ضارته عن طريق �إف�ساح المجال لكل �صنف منها بالظهور والتبلور 
في �إنتاج يفيد تطور المجتمع وتقدمه، وكان لها من الدور الكبير في تفعيل العملية التعليمية - التعلمية وو�ضعها 

في م�سارها ال�صحيح )�أحمد، 2004(.
وي��رى Gardner ا)2000( �أن هنال��ك براهني� مقنعة، تثب��ت �أن لدى الإن�سان عدة ذك��اءات، حيث �إن محيط 
الف��رد الثق��افي يق��وم بت�شكيله��ا، �أو تكيفه��ا جميع��اً بطرائ��ق متع��ددة، فالذكاء المتع��دد وفق تعري��ف جاردنر 
)2000( عب��ارة ع��ن �إمكانية بيولوجية ونتيجة للتفاعل بين العوامل التكويني��ة والعوامل البيئية، ويختلف 
النا���س في مق��دار الذكاء الذي يولدون به، كم��ا يختلفون في طبيعته، وفي الكيفية الت��ي ينمون بها ذكاءاتهم. 
وقد حدد Gardner ا)2000( �أنواع الذكاءات المتعددة على النحو التالي: الذكاء اللغوي – اللفظي، الذكاء 
المنطق��ي – الريا���ضي، الذك��اء المك��اني – الب���صري، الذكاء الج�سم��ي، الذك��اء المو�سيقي، الذك��اء ال�شخ�صي – 
الخارج��ي )تفاعلي(، الذكاء ال�شخ�صي الداخلي )ذاتي(، الذكاء الطبيعي. ومن الجدير بالذكر �أن الذكاءات 
المتعددة لها �أ�شكال مختلفة، ون�سب متغايرة لدى الأطفال، فقد يمتلك الطفل عدداً من الذكاءات، ولكن بن�سب 
متفاوت��ة، فيحم��ل الطف��ل مظاهر ذك��اء معين، ولكن لا يمك��ن و�صف الطفل به��ذا النوع من الذك��اء �إلا �إذا كان 

يحمل قدراً مرتفعاً منه، فالجميع يتمتع بكل �أنواع الذكاءات، ولكن بن�سب مختلفة )عبود والعاني، 2009(.
وت�شير عز )2014( �إلى �أنه �أ�صبحت نظرية الذكاءات المتعددة منذ ظهورها على يد Gardner عام )1983( 
م��ادة غني��ة للبحث والدرا�سة النظري��ة والتطبيقية، �سواء لبن��اء �أدوات ومقايي�س لتقييم م��ا يمتلك الأفراد 

منها، �أم لبيان فاعليتها في تح�سين قدراتهم و�إمكاناتهم، في �ضوء متغيرات تربوية ونف�سية مختلفة.
ورغم الترحيب بنموذج الذكاءات المتعددة لجاردنر وممار�سته من قبل العديد من العاملين في المجال التربوي، 
�إلا �أن هذا القبول والا�ستخدام الوا�سع تقيد بالنق�ص من الناحية العملية، من حيث طرائق القيا�س ال�صادقة 

والثابتة، لذا جاء مقيا�س ميدا�س لتقويم الذكاءات المتعددة لي�سد هذا النق�ص )قو�شحة، 2003(. 
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 Multiple Intelligence Developmental( ولع��ل مقايي���س التق��ويم النمائ��ي للذك��اءات المتع��ددة
�ري�شر  برانت��ون  �أعده��ا  "ميدا���س" الت��ي  Assessment Scales( المعروف��ة اخت���صاراً ب��ـ"MIDAS" �أو 
Branton c. Shearer واح��دة م��ن �أهم هذه الأدوات، خا�صة �أنها بني��ت لتلائم المراحل العمرية المختلفة 

بدءاً من رو�ضة الأطفال وانتهاء بالكبار والرا�شدين )عز، 2014(. 
فق��د طورت القي�سي )2004( مقيا�س ميدا�س للأطفال، حيث �أعدت �صورة �أردنية، كما طور الرحيلي )2007( 
مقيا���س ميدا���س ليلائ��م البيئ��ة ال�سعودية، �أم��ا المزروع��ي )2008( فقد قنن مقيا���س ميدا�س ليلائ��م البيئة 

العمانية.
ونظ��راً لأهمي��ة الك�شف عن جدوى الأرك��ان التعليمية وفعاليته��ا في تنمية الذكاءات النمائي��ة المتعددة لدى 
الأطفال ر�أت الباحثتان �ضرورة الحاجة للقيام بدرا�سة تمكن القائمين على برامج ريا�ض الأطفال من معرفة 
دور الأرك��ان التعليمي��ة بتنمي��ة الذك��اءات النمائي��ة المتعددة ل��دى �أطفال الرو���ضة، وهذا ما يمي��ز الدرا�سة 

الحالية عن الدرا�سات ال�سابقة.
مشكلة الدراسة: 

�أك��دت التربي��ة الحديث��ة الاهتمام بك��ل جوانب نم��و الطفل ب���صورة عامة، وتنمي��ة الذكاء ب���صورة خا�صة، 
فق��د �سع��ت الم�ؤ�س�سات التربوية لتنميت��ه، �إلا �أن تنمية الذكاء بكل �أنواعه تتطل��ب تهيئة بيئة تعليمية غنية 

بالمثيرات المتعددة تعمل على تنمية الذكاء بكل �أنواعه.
لك��ن م��ن خلال واقع التعلي��م في الأردن ب�صورة عامة وتعليم م��ا قبل المدر�سة ب�صورة خا���صة ات�ضح �أنه ما زال 
يع��اني من وج��ود م�ؤ�س�سات تعليمية متباينة وغري� متجان�سة في معظم الجوانب، كالبني��ة التحتية، والمكونات 
المادية، والتربوية، وال�صحية، ومن �أبرزها عدم توفر الأركان التعليمية فيها، وهذا ما �أكدته بع�ض الدرا�سات 
الت��ي �أجري��ت في الأردن، كدرا�س��ة ال�صع��وب )2018(، والمحادي��ن )2017(، وعب��د الحق والفلفل��ي )2014(، 
ودرا�س��ة الح�سن ونابل�سي وعبي��دات )2010(، ودرا�سة طراونة )2010(، ودرا�سة الح�سن وعبيدات )2008(، 
والت��ي �أو�ضحت نتائجها �أن بع�ض ريا�ض الأطفال تعاني من �ضعف البنية التحتية، وعدم توفر �أركان تعليمية 
وملاع��ب وتجهي��زات، مما ي�ؤثر على تنمية جوانب نم��و الطفل المختلفة، وخا�صة ما يتعل��ق بتنمية الذكاءات 

النمائية المتعددة.
و�أجري��ت العدي��د من الدرا�س��ات التي �أو�ضحت نتائجه��ا دور الأرك��ان التعليمية في تنمية �أن��واع من الذكاءات 
المتع��ددة، كدرا�س��ة الفلفل��ي و�آخرين )2018(، الت��ي �أظهرت فعالية رك��ن تعليمي في تنمية الذك��اء الريا�ضي 
ل��دى �أطف��ال ما قبل المدر�سة، كما �أ�شارت درا�سة الفلفل��ي والعن�سي )2015(، �إلى فعالية ركن تعليمي في تنمية 
الذك��اء المك��اني لدى �أطفال م��ا قبل المدر�سة، ودرا�سة �صال��ح )2004( التي تناولت الذك��اء المنطقي والمكاني/ 
الب���صري ل��دى �أطفال الرو���ضة. كما �أجريت بع�ض�� الدرا�سات التي تناول��ت دور الأرك��ان التعليمية في تنمية 
التفكري� الإبداعي ل��دى �أطفال الرو�ضة، كدرا�سة عب��د الحق والفلفلي )2014(، ودرا�س��ة المن�صور و�إ�سماعيل 
)2013(. وتناول��ت درا�س��ة اله��ولي )2007( دور الأرك��ان التعليمي��ة في تنمي��ة مفاهي��م ومه��ارات ريا�ضي��ة، 
ودرا�س��ة الف���ضل )2000( الت��ي تناول��ت فاعلي��ة الأركان التعليمي��ة في تنمي��ة المفاهيم العلمية ل��دى �أطفال 

م�ؤ�س�سات ريا�ض الأطفال. 
كما لاحظت الباحثتان من خلال الزيارات التي قامت بها �إلى بع�ض الريا�ض الحكومية والخا�صة في محافظة 
الك��رك )ل��واء ق�صبة الكرك( للاطلاع عل��ى مدى توافر الأركان التعليمية فيها، فوج��دت �أن قلة من الريا�ض 
الحكومي��ة والخا�صة تتوف��ر فيها �أركان تعليمية مفعل��ة، مما يعك�س طبيعة الأن�شط��ة المقدمة لطفل الرو�ضة 

وخا�صة ما يتعلق بتنمية الذكاءات النمائية المتعددة.
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كما �أن الاهتمام الكبير الذي �شهدته الدرا�سات ال�سابقة في العديد من الدول والتي تناولت مو�ضوع الذكاءات 
المتع��ددة ب���صورة عامة والذكاءات النمائية المتعددة ب�صورة خا�صة لدى �أطفال الرو�ضة، �إلا �أن هذا الاهتمام 
لم يحظ باهتمام الباحثين في الأردن )على حد علم الباحثتين( وخا�صة في مجال ريا�ض الأطفال، لذا تتحدد 

م�شكلة الدرا�سة بالت�سا�ؤل التالي:
ما دور الأركان التعليمية في تنمية الذكاءات النمائية المتعددة لدى �أطفال الرو�ضة من وجهة نظر الأمهات؟

أسئلة الدراسة: 
- ما درجة توفر الذكاءات النمائية المتعددة لدى الأطفال الملتحقين بالريا�ض ذات الأركان التعليمية؟ 

- ما درجة توفر الذكاءات النمائية المتعددة لدى الأطفال الملتحقين بالريا�ض التقليدية؟
- ه��ل توج��د ف��روق ذات دلال��ة �إح�صائي��ة في متو�س��ط درجات الذك��اءات النمائي��ة المتعددة بني� الأطفال 
الملتحقني� بالريا�ض ذات الأركان والأطفال الملتحقني� بالريا�ض التقليدية في الدرجة الكلية والدرجات 

الفرعية لكل ذكاء؟
أهمية الدراسة:

�أولا: الأهمية النظرية: 
- ي�سه��م في �إث��راء المكتب��ة الأردني��ة وي�سد جزءاً من النق�ص�� في الدرا�سات ذات العلاق��ة بتنمية جوانب نمو 

الطفل الأردني ب�صورة عامة والذكاءات النمائية المتعددة ب�صورة خا�صة.
- تحويل الاهتمام �إلى فاعلية الأركان التعليمية في تنمية الذكاءات النمائية المتعددة. 

- تفيد الدرا�سة المهتمين من الباحثين لكونها �ستحفزهم لمزيد من الدرا�سات حول الأركان التعليمية ودورها 
في تنمية جوانب النمو المختلفة.

ثانياً: الأهمية التطبيقية: 
- تفيد القائمين على ريا�ض الأطفال وذلك بت�ضمين الأركان التعليمية في القاعات ال�صفية لدورها في تنمية 
جوان��ب نم��و الطفل المختلفة ب�صورة عام��ة والذكاءات النمائية المتعددة ب���صورة خا�صة، وح�سن اختيار 

البرامج التي تهدف �إلى تنميتها لدى الأطفال.
- ق��د تفيد نتائج الدرا�سة م�صمم��ي مناهج ريا�ض الأطفال في بيان �أهمية بيئة الأركان التعليمية في تطوير 

الذكاءات النمائية المتعددة.
- تفيد الم�س�ؤولين في وزارة التربية والتعليم ب�ضرورة الدعوة �إلى �إن�شاء المزيد من الريا�ض التي تحتوي على 

�أركان تعليمية. 
- كما تفيد القائمين على برامج �إعداد معلمي ريا�ض الأطفال وتب�صيرهم ب�أهمية ت�ضمين الأركان التعليمية 

في القاعات ال�صفية.
- تعري��ف الباحثين بمقيا�س ميدا�س لقيا�س الذكاءات النمائية المتعددة لدى الأطفال، و�إمكانية الا�ستفادة 

منه في قيا�س الذكاءات النمائية المتعددة لدى �أطفال الرو�ضة.
- تفي��د منظم��ات المجتم��ع الم��دني في حال قيامها بتوفري� معاهد �أو مراك��ز علمية تنمي الذك��اءات النمائية 

المتعددة خلال العطلة ال�صيفية. 
- تفي��د الآب��اء والأمه��ات وذل��ك بتوفري� الألع��اب المتنوع��ة والن�شاط��ات التي تعم��ل على تنمي��ة الذكاءات 

النمائية المتعددة.
حدود الدراسة: 

ԀԀ الحدود المو�ضوعية: يقت�صر مو�ضوع الدرا�سة على دور الأركان التعليمية في تنمية الذكاءات النمائية 
المتعددة لدى الأطفال من وجهة نظر الأمهات.
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ԀԀ الح��دود الب�شرية: تم تطبيق الدرا�سة على عينة من �أمه��ات الأطفال الملتحقين بالريا�ض ذات الأركان 
التعليمي��ة، و�أمه��ات الأطفال الملتحقين بالريا�ض التقليدية، وعينة من معلمات الريا�ض ذات الأركان 

التعليمية، ومعلمات الريا�ض التقليدية.
ԀԀ.الحدود الزمانية: تم �إجراء الدرا�سة في الف�صل الدرا�سي الثاني من العام الدرا�سي 2018-2019م 
ԀԀ الحدود المكانية: تم اختيار عينة الدرا�سة من معلمات و�أمهات الأطفال الملتحقين بالريا�ض ذات الأركان 

التعليمي��ة، ومعلمات و�أمهات الأطفال الملتحقين بالريا�ض�� التقليدية، في لواء ق�صبة الكرك/ التابع 
لمحافظة الكرك. 

مصطلحات الدراسة:
الذكاءات النمائية المتعددة: يق�صد بالذكاءات النمائية المتعددة: ب�أنها الذكاءات الثمانية التي طورها  	.1
الع��الم Shearer ا)1996( من نظري��ة الذكاءات المتعددة للعالم جاردنر، وفيم��ا يلي عر�ض تعريف كل 

ذكاء ح�سب ما ذكره Shearer ا)1996(:
     - الذك��اء المو�سيق��ي: هو الذكاء الذي يتناول الخ�صائ�ص الرئي�سة للذكاء المو�سيقي، والمتمثلة بالح�سا�سية 
لطبقة ال�صوت واللحن والإيقاع، والتي وزعت �ضمن ثلاثة مقايي�س فرعية هي: قدرة على الغناء، ومهارة 

�أدائية لعزف المو�سيقى وت�أليفها، والا�ستماع الفعال للمو�سيقى )التذوق(.
     - الذكاء الحركي: هو القدرة على ا�ستخدام المرء لج�سمه بطرائق متميزة وماهرة جداً لأغرا�ض تعبيرية 
�أو لأه��داف موجه��ة، والعم��ل ببراع��ة با�ستخ��دام الأ�شي��اء، وجمي��ع الأعمال الت��ي تت�ضم��ن الن�شاطات 
الحركي��ة الدقيقة لأ�صابع المرء ويدي��ه، والن�شاطات الحركية ال�ضخمة الت��ي يك�شفها مقيا�سان فرعيان 

هما: الألعاب الريا�ضية، والبراعة البدنية.
     - الذك��اء المنطق��ي الريا���ضي: هو المهارة في تقدير الأفعال التي يمكن للمرء �إنجازها بالأ�شياء، والعلاقات 
التي تن��شأ �ضمن هذه الأفعال. �أنها تك�شف- بلغة �أخرى- وجود القدرة على �إنجاز عمليات عقلية معقدة 
ومج��ردة، مقاب��ل القدرة الا�ستدلالية الأب�س��ط والأكثر عيانية. وقد وزعت هذه البن��ود �ضمن مقايي�س 
فرعي��ة هي: الح�ساب في المدر�سة، والحياة اليومية، والقدرة عل��ى ا�ستخدام الا�ستدلال المنطقي، ووجود 

الف�ضول العلمي البحثي والألعاب الا�ستراتيجية.
     - الذكاء المكاني: هو القدرة على �إدراك العالم الب�صري بدقة، و�إنجاز تحويلات وتعديلات على �إدراكات 
الفرد الأولية، والقدرة على �إعادة ابتكار وجوه الخبرة الب�صرية، حتى في غياب مثير مادي منا�سب. وقد 
و�ضعت هذه البنود �ضمن ثلاثة مقايي�س فرعية هي: الوعي المكاني، والعمل بالأ�شياء، والت�صميم الفني. 
     - الذكاء اللغوي: هو القدرة على ك�شف الح�سا�سية لمعاني الكلمات وترتيبها، للأ�صوات والأوزان ال�شعرية، 
والت�صريف��ات، �إ�ضاف��ة �إلى عل��م الأ���صوات الكلامي��ة، والإع��راب، وعل��م دلالات الألف��اظ وتطوره��ا، 
والوظائ��ف المختلفة للغة. وق��د و�ضعت ثلاثة مقايي�س فرعية لهذا الذكاء ه��ي: الح�سا�سية التعبيرية، 

والمهارة البلاغية، والكتابة الأكاديمية.
     - الذكاء الاجتماعي: هو القدرة على معرفة الآخرين وملاحظة وجوههم، و�أ�صواتهم، وذواتهم، والتفاعل      
معه��م وق��راءة الإ�شارات ال�صادرة عنهم وفه��م دوافعهم، و�أحا�سي�سهم، ونواياه��م. وتتوزع هذه القدرة في 

ثلاثة مقايي�س فرعية هي: الح�سا�سية الاجتماعية، والإقناع الاجتماعي، والعمل الاجتماعي. 
     - الذكاء ال�شخ�صي: هو ح�سا�سية الفرد لم�شاعره ورغباته ومخاوفه وتاريخه ال�شخ�صي الخا�ص، والوعي 
بنق��اط قوت��ه و�ضعف��ه، وخطط��ه و�أهدافه. �أم��ا مقايي�س��ه الفرعية فه��ي: فاعلية المعرف��ة ال�شخ�صية، 

وفاعلية الذات/الآخرين.
     - الذك��اء الطبيع��ي: ه��و الق��درة عل��ى فه��م الع��الم الطبيع��ي الذي يحت��وي عل��ى النبات��ات، والحيوانات 
والدرا�س��ات العلمي��ة، والتفاعل بفاعلية م��ع الكائنات الحي��ة و�إدراك نماذج الحياة والق��وى الطبيعية. 

.)Shearer, 2006( وتت�ضمن مقايي�سه الفرعية العناية بالحيوان، وبالنبات، والاهتمام بالعلوم
      وتبنت الباحثتان تعريفات �شيرر للذكاءات النمائية المتعددة.
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      وتع��رف الباحثت��ان الذك��اءات النمائي��ة المتع��ددة �إجرائي��اً ب�أنه��ا الذك��اءات الثماني��ة الت��ي حدده��ا 
�شيرر)الذك��اء المو�سيق��ي، الذك��اء الحركي، الذك��اء المنطق��ي الريا�ضي، الذك��اء المكاني، الذك��اء اللغوي، 
الذك��اء الاجتماع��ي، الذكاء ال�شخ�صي، الذكاء الطبيعي(، والتي ا�ستن��د في بنائها على نظرية الذكاءات 
المتعددة التي و�صفها جاردنر )2000(، ويقا�س �إجرائيا بالدرجة التي يح�صل عليها كل طفل على فقرات 

المقيا�س المطور )مقيا�س ميدا�س(.
الأرك��ان التعليمي��ة: تعرفه��ا عبد الح��ق والفلفل��ي )2014، 33( ب�أنه��ا "زوايا تحدد بحواج��ز منخف�ضة  	.2
ت�سم��ح للمربي��ة بالإ�شراف ومراقبة كاف��ة الزوايا، وتكون �سطحية على الأر�ض�� �أو يكون جزء منها على 

الطاولة، وكل زاوية تمثل ركناً تعليمياً".
        يعرفه��ا اله��ولي وجوه��ر )2006، 106(: ب�أنها "م�ساحات �صغيرة في الف���صل تنحى جانباً وي�ستخدم فيها 
الطف��ل �أدوات وم��وادا تعليمية لاكت�شاف مجال �أو �أكثر من مجالات التعلم، وذلك لتحقيق التعلم الفردي 

القائم على �إ�شباع حاجات الطفل الفردية". 
         وتعرفه��ا الباحثت��ان ب�أنه��ا زواي��ا مح��ددة في القاع��ة الدرا�سي��ة، وتع��د بمثاب��ة بيئ��ة للتعل��م، وتحتوي 
عل��ى �أدوات تعليمي��ة و�ألعابا منوعة، ومن خلاله��ا يكت�سب الطفل الكثير من المعلوم��ات والمفاهيم العلمية 

والمهارات.
الريا�ض�� ذات الأركان التعليمية: تعرف الباحثتان الريا�ض�� ذات الأركان التعليمية ب�أنها بيئة تربوية،  	.3
يت��م تنظيمه��ا على �أ�سا�س �أن�شطة مختلفة موزعة على زوايا محددة في غرفة القاعة، وتعد بمثابة بيئة 
للتعل��م الذات��ي، تحت��وي على مواد تعليمي��ة و�أدوات و�ألعابا منوع��ة وهي )ركن الفن، رك��ن المكعبات، ركن 
البي��ت، ركن الهدوء والمكتبة، ركن العلوم والريا�ضيات، ركن المو�سيقى(، ومن خلالها يكت�سب الطفل الكثير 

من المعلومات والمفاهيم العلمية التي تنمي ذكاءه ب�صورة عامة والذكاءات النمائية ب�صورة خا�صة.
الريا�ض التقليدية: هي الريا�ض التي تفتقر �إلى وجود الأركان التعليمية في قاعة ال�صف. 	.4

منهجية الدراسة وإجراءاته:
منهج الدرا�سة : 

اتبع في هذه الدرا�سة المنهج الو�صفي الذي يعتمد على درا�سة الواقع، ويهتم بو�صفها و�صفاً، بهدف التعرف �إلى 
دور الأركان التعليمية في تنمية الذكاءات النمائية المتعددة لدى الأطفال من وجهة نظر الأمهات.

مجتمع الدرا�سة: 
تك��ون مجتم��ع الدرا�س��ة م��ن �أمهات الأطف��ال الملتحقني� بالريا�ض�� ذات الأرك��ان التعليمية، و�أمه��ات الأطفال 
الملتحقني� بالريا�ض�� التقليدي��ة، في ل��واء ق�صب��ة الك��رك التاب��ع لمحافظ��ة الك��رك للف���صل الدرا�س��ي الثاني 
2019/2018. كم��ا �شمل مجتمع الدرا�سة جميع الريا�ض الحكومي��ة والخا�صة في لواء ق�صبة الكرك والبالغ 

عددها )65( رو�ضة.
عينة الدرا�سة:

تكون��ت عين��ة الدرا�س��ة من �أمه��ات الأطف��ال الملتحقني� بالريا�ض�� ذات الأرك��ان التعليمية، و�أمه��ات الأطفال 
الملتحقين بالريا�ض التقليدية، ومن معلمات الريا�ض الحكومية والخا�صة في لواء ق�صبة الكرك.

تم تحدي��د الريا�ض�� ذات الأرك��ان التعليمي��ة، والريا�ض التقليدية، م��ن خلال توزيع ا�ستم��ارة تقييم الأركان 
التعليمي��ة عل��ى )30( رو�ضة م��ن ريا�ض الأطفال الخا�صة والحكومية، في منطق��ة ق�صبة الكرك تم اختيارها 
بطريق��ة ع�شوائية، وهي تمث��ل ن�سبة قدرها )46.2%( من مجتمع الدرا�سة البال��غ عدده )65( رو�ضة، حيث 
تم اختي��ار معلم��ة واحدة من كل رو�ضة لتقييم واقع الأركان في رو�ضتها، وفي �ضوء ذلك ح�صلت كل رو�ضة على 
علام��ة كلي��ة على ا�ستمارة التقييم، فالريا�ض التي ح�صلت على �أعلى العلامات تم اختيارها من �ضمن الريا�ض 
ذات الأرك��ان التعليمية، والريا�ض التي ح�صلت على �أدنى العلامات تم اختيارها من �ضمن الريا�ض التقليدية، 

كما يو�ضح ذلك الجدول )1(.
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جدول )1(: الريا�ض التي ح�صلت على �أعلى و�أدنى العلامات

العلامةالرو�ضة
232الرو�ضة )1( 
225الرو�ضة )2(
224الرو�ضة )3( 
98الرو�ضة )4( 
93الرو�ضة )5( 
87الرو�ضة )6( 

وي�شير الجدول )1( �أن )3( من الريا�ض ذات الأركان التعليمية ح�صلت على �أعلى العلامات )232، 225، 224( 
عل��ى الت��والي على ا�ستم��ارة الأركان التعليمية الت��ي تم �إعداده��ا، و)3( من الريا�ض التقليدي��ة ح�صلت على 
�أدن��ى العلام��ات )87، 93، 98( على التوالي على نف�س الا�ستمارة ليت��م تطبيق المقيا�س على �أمهات �أطفال هذه 

الريا�ض، علماً �أن الدرجة الكلية لكل ا�ستمارة تراوحت من )79-237( علامة.
وق��د تم اختي��ار )80( �أم لأطف��ال الريا�ض ذات الأرك��ان التعليمي��ة، و)80( �أم لأطفال الريا�ض�� التقليدية؛ 

لتطبيق المقيا�س عليهن.
�أداتا الدرا�سة: 

للإجابة عن �أ�سئلة الدرا�سة تم ما يلي: 
- �إعداد ا�ستمارة تقييم الأركان التعليمية.

 Multiple Intelligences Developmental( )تطوير مقيا�س الذكاءات النمائية المتعدد )ميدا�س -
.)MIDAS – KIDS) (Assessment Scales

�أولًا: ا�ستمارة تقييم الأركان التعليمية: 
�أع��دت ا�ستمارة تقييم الأركان التعليمية ب�صيغتها الأولي��ة، بعد الاطلاع على الأدب النظري المتعلق بالأركان 
التعليمي��ة، ككت��اب فل�سف��ة الأرك��ان التعليمية في بن��اء �شخ�صية الطف��ل )محمد، 2016(، وكذل��ك الدرا�سات 
ال�سابق��ة الت��ي تناولت الأرك��ان التعليمية، كدرا�سة عبد الح��ق والفلفلي )2014(، ودرا�س��ة عافية )2003(، 
بالإ�ضاف��ة �إلى الزي��ارات الميداني��ة الت��ي قامت به��ا الباحثتان لبع�ض الريا�ض�� للاطلاع على طبيع��ة الأركان 
الموجودة فيها، وفي �ضوء ذلك تم �إعداد الا�ستمارة ب�صيغتها الأولية والمت�ضمنة خم�سة �أركان تعليمية، كل ركن 
ت�ضم��ن مجموع��ة من متطلب��ات الركن، فركن المكتبة تكون م��ن )10( متطلبات، وركن المكعب��ات )3( متطلبات، 
وركن البيت )9( متطلبات، وركن العلوم والريا�ضيات )27( متطلباً، وركن اللغة )14( متطلباً، وركن الفن )8( 

متطلبات.
ӽӽ:ال�صدق الظاهري لا�ستمارة تقييم الأركان التعليمية 

بعد �إعدادها الا�ستمارة ب�صيغتها الأولية تم عر�ضها على مجموعة من المحكمين المخت�صين في التربية وريا�ض 
الأطفال، بالإ�ضافة �إلى معلمتين من معلمات ريا�ض الأطفال الحا�صلات على �شهادة الماج�ستير تخ�ص�ص ريا�ض 
الأطف��ال، وق��د طلب من المحكمين �إب��داء ر�أيهم حول متطلبات ك��ل ركن، واقتراح متطلبات �أخ��رى لم تذكر �أو 

�إ�ضافة ركن �آخر ومتطلباته.
وفي ���ضوء �آراء المحكمني� تم الإبق��اء عل��ى معظ��م متطلب��ات الأرك��ان وتعديل بع�ض�� المتطلبات الت��ي اقترحوا 
تعديله��ا، مع �إ�ضافة بع�ض�� المتطلبات �إلى بع�ض الأركان، كما اقترحوا �إ�ضافة ركن المو�سيقى، كما اقترحوا دمج 
رك��ن اللغة مع ركن المكتبة بعد تعديله، ودم��ج ركن المكعبات مع ركن العلوم والريا�ضيات بعد تعديله �أي�ضاً، وتم 

�إ�ضافة ركن المو�سيقى والمكون من )4( متطلبات. 
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وبه��ذا �أ�صبح��ت الا�ستم��ارة ب�صورتها النهائي��ة مكونة من خم�سة �أرك��ان هي: ركن المكتب��ة والمطالعة مكون من 
)23( متطلب��اً، ورك��ن البي��ت/ التعاي�ش�� الأ�سري مكون من )9( متطلب��ات، وركن العل��وم والريا�ضيات مكون من 

)31( متطلباً، وركن الفن مكون من )12( متطلباً، وركن المو�سيقى مكون من )4( متطلبات.
وبه��ذا �أ�صبح��ت الا�ستم��ارة ب�صيغتها النهائية مكونة م��ن )79( متطلباً، وقد تم تحديد ثال�ث بدائل لكل ركن 
وه��ي: )تتوف��ر بدرج��ة كبيرة، متو�سطة، �ضعيف��ة( و�أعطيت للبدائ��ل درجات متدرجة لها ه��ي )1،2،3( على 

التوالي.
ӽӽ :ثبات ا�ستمارة تقييم الأركان التعليمية 

ا�ستخدم��ت طريق��ة �إع��ادة الاختب��ار، �إذ تم �إع��ادة تطبيق الا�ستم��ارة مرة ثاني��ة بعد م��رور )10( �أيام على 
التطبي��ق الأول عل��ى عينة من معلمات الريا�ض�� الحكومية والخا�صة بلغ عدده��ا )10( معلمات من غير عينة 
الدرا�سة، للتحقق من مدى ات�ساق الدرجات التي ح�صلت عليها كل رو�ضة، فيما يتعلق بمدى توافر متطلبات كل 
رك��ن م��ن الأركان التعليمية، وتم ح�س��اب معامل الارتباط بين التطبيقين عن طري��ق ا�ستخراج معامل ارتباط 

بير�سون، وقد بلغ معامل الثبات )0.89( ويعد معامل الارتباط العالي دليل على درجة عالية من الثبات. 
ӽӽ :التطبيق النهائي 

بع��د �إع��داد ال�صيغة النهائية للا�ستم��ارة تم اختيار )30( رو�ضة من الريا�ض�� الحكومية والخا�صة في منطقة 
ق�صب��ة الك��رك بطريقة ع�شوائية، وتم اختيار معلمة واحدة من كل رو�ضة لتقييم واقع الأركان التعليمية في 

رو�ضتها من خلال ملئها للا�ستمارة، وبذلك بلغ عدد الا�ستمارات الموزعة )30( ا�ستمارة.
ӽӽ :ت�صحيح ا�ستمارة تقييم الأركان التعليمية 

تم ت�صحي��ح الا�ستم��ارة وفق��اً للدرج��ات التي �أعطي��ت لبدائ��ل الإجابة وبه��ذا تراوحت الدرج��ة الكلية لكل 
ا�ستم��ارة م��ن )79-237(، وفي �ضوء الدرجة الكلية الت��ي ح�صلت عليها كل رو�ضة تم ترتيب الريا�ض من �أعلى 

درجة �إلى �أقل درجة.
ثانياً: مقيا�س الذكاءات النمائية المتعددة للأطفال: 

تم ا�ستخ��دام مقيا���س ميدا���س الخا�ص بالأطفال م��ن عمر )6-9( �سن��وات والمطور في �ضوء نظري��ة الذكاءات 
المتع��ددة والمع��رب م��ن قبل ج��روان )د.ت(، الذي طوره على �أطف��ال الرو�ضة، والمقيا�س مك��ون من )93( فقرة 
موزع��ة على ثمانية ذكاءات هي: الذك��اء المو�سيقي/ الإيقاعي، الذكاء المنطق��ي/ الريا�ضي، الذكاء اللغوي/ 
اللفظي، الذكاء الح�سي/ الحركي، الذكاء المكاني/ الب�صري، الذكاء ال�شخ�صي/ الذاتي، الذكاء الاجتماعي/ 
التفاعلي، والذكاء الطبيعي/ البيئي، وهو موجه لأمهات الأطفال، علماً �أن عدد البدائل لكل فقرة من فقرات 

المقيا�س )6( بدائل. 
ӽӽ :)خطوات تطوير مقيا�س الذكاءات النمائية المتعددة )ميدا�س 

بعد ا�ست�شارة مخت�ص في القيا�س والتقويم تم تقلي�ص عدد البدائل من )6( �إلى )5( ل�سهولة التعامل للإجابة 
على الفقرات، كما تم تعديل �صياغة بداية الفقرات والتي كانت على �شكل �أ�سئلة وتعديلها �إلى فقرات عادية، 
وتم عر�ض هذه التعديلات على لجنة متخ�ص�صة في القيا�س والتقويم لتحكيمه ومدى ملاءمة ما تم تعديله.

وبع��د �إج��راء التعديلات تم عر�ضه ب�صورته الأولية على مجموعة م��ن المحكمين والمخت�صين في التربية وعلم 
النف�س والطفولة، من جامعة )الإ�سراء، م�ؤتة( والبالغ عددهم )8( محكمين، وقد طلب من الأ�ساتذة المحكمين 
الت�أكد من ملاءمة ما يرونه منا�سباً لإقرار ال�صورة النهائية للمقيا�س، وقد �أخذت الباحثتان بالملاحظات التي 
اتف��ق عليها �أكثر م��ن )80%( من �آراء المحكمين، حيث �أ�شار الكبي�سي )2010( �إلى �أن الباحث ي�أخذ بالأحكام 
التي يتفق عليها )80%( من �آراء المحكمين ف�أكثر، وبهذا �أ�صبح المقيا�س ب�صورته النهائية مكوناً من )95( فقرة 

و خم�سة بدائل، مق�سمة على )8( ذكاءات كالآتي: 
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ԀԀ.الذكاء المو�سيقي )10( فقرات 
ԀԀ.الذكاء الج�سمي/ الحركي )12( فقرة 
ԀԀ.الذكاء المنطقي/ الريا�ضي )7( فقرات 
ԀԀ.الذكاء المكاني/ الب�صري )13( فقرة 
ԀԀ.الذكاء اللغوي اللفظي )13( فقرة 
ԀԀ.الذكاء ال�شخ�صي/ الذاتي )12( فقرة 
ԀԀ.الذكاء الاجتماعي/ التفاعلي )15( فقرة 
ԀԀ .الذكاء الطبيعي/ البيئي )13( فقرة 
ӽӽ :ثبات المقيا�س 

لح�س��اب ثبات مقيا�س الذكاءات النمائية المتع��ددة تم تطبيقه على عينه ا�ستطلاعية من غير عينة الدرا�سة 
تكونت من )20( �أماً من �أمهات الأطفال الملتحقين بالريا�ض ذات الأركان التعليمية والريا�ض التقليدية، وبعد 
م��رور �أ�سبوعني� تم �إع��ادة تطبي��ق المقيا�س عل��ى العينة نف�سها، وم��ن تم ح�ساب معامل الارتب��اط بين علامات 
التطبيقني� لك��ل نوع م��ن �أنواع الذكاءات وللمقيا�س كك��ل، والجدول )2( يو�ضح قيم معامال�ت الثبات بطريقة 

الإعادة، ومعادلة كرونباخ – �ألفا.
جدول )2(: قيم معامل الثبات لكل مجال وللأداة ككل با�ستخدام طريقتي �إعادة الاختبار و كرونباخ – �ألفا

معامل كرونباخ �ألفامعامل الثباتالمجال
0.790.92الذكاء المو�سيقي

0.860.91الذكاء الج�سمي/الحركي
0.780.76الذكاء المنطقي/الريا�ضي
0.800.83الذكاء المكاني/الب�صري
0.850.89الذكاء اللغوي/اللفظي

0.760.79الذكاء ال�شخ�صي/الذاتي
0.800.80الذكاء الاجتماعي/التفاعلي

0.870.94الذكاءات النمائية )الكلي)

وي�ري�ش الج��دول )2( �أن معاملات الثبات لك��ل نوع من �أنواع الذكاءات والدرجة الكلي��ة للمقيا�س تراوحت بين 
)0.76( و )0.87(، كم��ا تم ح�س��اب الثبات بطريقة كرونباخ – �ألفا، والجدول )2( يو�ضح ذلك، وقد تراوحت 

معاملات الثبات بهذه الطريقة بين )0.76( و )0.94(، وتعد هذه المعاملات جيدة.
ӽӽ :تطبيق المقيا�س 

تم تطبي��ق المقيا���س ب�صيغته النهائية على عينة الدرا�سة والمكونة م��ن )160( �أما، موزعة على فئتين، الأولى 
تتكون من )80( �أما لأطفال الريا�ض ذات الأركان التعليمية، و )80( �أما لأطفال الريا�ض التقليدية.

ӽӽ:)ت�صحيح مقيا�س الذكاءات النمائية المتعددة )ميدا�س 
تم ت�صحي��ح مقيا���س الذك��اءات النمائية المتع��ددة والذي يحتوي عل��ى )95( فقرة وبخم�س��ة بدائل ب�إعطاء 
درج��ة ترت�اوح بين )1-4( لك��ل ا�ستجابة، علماً �أن البديل الخام�س "�أب��داً" �أو "لا �أعرف" لم يدخل في ح�ساب 
العلام��ات �أو الدرج��ات عل��ى فقرات المقيا�س، وهذا يتفق مع م��ا �أ�شار �إليه ج��روان )د.ت( في تعليمات الن�سخة 
 2.00 الأ�صلي��ة المط��ورة من قبله، وقد تم اعتم��اد الآتي لتحديد درجة الذكاءات النمائي��ة المتعددة: من 1 - 

منخف�ض، من 2.01- 3.00 متو�سطة، من 3.01- 4 مرتفعة.
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المعالجات الإح�صائية:
للإجاب��ة ع��ن �أ�سئل��ة الدرا�س��ة تم ا�ستخدام الرزم��ة الإح�صائي��ة للعل��وم الاجتماعي��ة )SPSS( في معالجة 

البيانات ا�ستخدمت الو�سائل التالية: 
- المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجات الذكاءات النمائية المتعددة لدى الأطفال الملتحقين 

بالريا�ض ذات الأركان التعليمية والأطفال الملتحقين بالريا�ض التقليدية.
- اختبار )t-test( لعينتين م�ستقلتين للتحقق من الدلالة الإح�صائية للفروق بين متو�سطي درجات الأطفال 
الملتحقني� بالريا�ض�� ذات الأركان التعليمية والأطفال الملتحقين بالريا�ض�� التقليدية في الدرجة الكلية 

ولكل ذكاء.
- معامل ارتباط بير�سون ومعادلة كرونباخ �ألفا للتحقق من ثبات المقيا�س.

نتائج الدراسة ومناقشتها:
النتائج المتعلقة بال�س�ؤال الأول: 

ما درجة توفر الذكاءات النمائية المتعددة لدى الأطفال الملتحقين بالريا�ض ذات الأركان التعليمية؟ للإجابة 
ع��ن ه��ذا ال�س���ؤال تّم ح�ساب المتو�سط��ات الح�سابي��ة والانحرافات المعياري��ة لدرجة الذك��اءات النمائية لدى 

الأطفال الملتحقين بالريا�ض ذات الأركان التعليمية من وجهة نظر الأمهات، والجدول الآتي يبين النتائج:
جدول )3( :المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجة الذكاءات النمائية لدى الأطفال الملتحقين بالريا�ض ذات 

الأركان التعليمية من وجهة نظر الأمهات، مرتبة تنازليا بح�سب المتو�سط

درجة الدورالترتيبالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابينوع الذكاء
مرتفعة3.130.261.5الذكاء الج�سمي/ الحركي

مرتفعة3.130.231.5الذكاء الاجتماعي/ التفاعلي
مرتفعة3.070.273الذكاء ال�شخ�صي /الذاتي
مرتفعة3.030.344الذكاء المنطقي /الريا�ضي
متو�سطة3.000.235الذكاء الطبيعي/ البيئي
متو�سطة2.980.296الذكاء اللغوي/ اللفظي

متو�سطة2.960.327الذكاء المو�سيقي
متو�سطة2.930.268الذكاء المكاني/ الب�صري

مرتفعة3.030.11الكلي

يتبين من الجدول )3( �أن درجة الذكاءات النمائية لدى الأطفال الملتحقين بالريا�ض ذات الأركان التعليمية 
م��ن وجه��ة نظ��ر الأمه��ات للدرجة الكلي��ة، توفر بدرج��ة مرتفع��ة، وكذلك توفر ك��ل من )الذك��اء الج�سمي/ 
الحرك��ي( و)الذكاء الاجتماع��ي/ التفاعلي(، و)الذكاء ال�شخ�صي/ الذات��ي( و)الذكاء المنطقي/ الريا�ضي( 
بدرجة مرتفعة �أي�ضاً، في حين توفر كل من )الذكاء الطبيعي/ البيئي( و)الذكاء اللغوي/ اللفظي( و)الذكاء 
المو�سيق��ي( و�أخري�اً )الذك��اء المكاني/ الب���صري( بدرجة متو�سطة. وق��د يعزى ذلك �إلى توف��ر بيئة تربوية 
منظم��ة تحت��وي على �أركان تعليمية منوعة هي )ركن المكتب��ة والمطالعة، ركن البيت، ركن العلوم والريا�ضيات، 
ركن الفن، وركن المو�سيقى(، ومن خلالها يكت�سب الطفل المهارات والمفاهيم التي تنمي لديه الذكاءات النمائية 

المتعددة.
فرك��ن المكتب��ة والمطالع��ة ي�سهم في تنمية الذك��اء اللغوي والذك��اء الاجتماعي لأنه مك��ان مخ�ص�ص لا�ستمتاع 
الأطف��ال وتلبية حاجاتهم المعرفي��ة، وفي هذا الركن ي�ستطيع الأطفال تطوير مه��ارات اللغة ومهارات ما قبل 

الكتابة.
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وي�سهم ركن البيت في تنمية الذكاء الاجتماعي والذكاء ال�شخ�صي باعتباره بيئة �آمنة ي�ستطيع الطفل التعبير 
عن �أفكاره وتجاربه عن طريق اللعب الإيهامي والتمثيل والتقليد والتنفي�س عما بداخله من انفعالات.

�أم��ا رك��ن العلوم والريا�ضيات في�سهم في تنمية الذكاء المنطق��ي/ الريا�ضي، وكذلك في تنمية الذكاء الطبيعي، 
فهذا الركن ي�شبع حاجة الأطفال �إلى الاكت�شاف والف�ضول وحب الا�ستطلاع عن العالم من حولهم، كما ي�سهم 
هذا الركن في تطوير المهارات الريا�ضية، وينمي قوة الملاحظة و�إثارة التفكير وتنمية التفكير المنطقي لديهم. 
ويع��د رك��ن الفن م��ن الأركان التعليمي��ة التي ت�سه��م في م�ساعدة الأطف��ال في التعبير عن �أنف�سه��م وم�شاعرهم 
وانفعالاته��م، كما يعمل على زيادة مهاراتهم وتنمية قدراتهم الإبداعية من خلال الأن�شطة الفنية اليدوية، 
وا�ستعم��ال الخي��ال الذي ي�ساعد الأطف��ال على التفكير والتخطيط وعلى ابتكار �أفك��ار جديدة، لذا فهو ي�سهم 
في تنمي��ة معظ��م الذك��اءات وخا���صة الذكاء الج�سم��ي والحركي من خلال تنمي��ة المه��ارات الحركية وتنمية 
الت���آزر الب���صري الحركي. كما ي�سهم في تنمية الذكاء المنطقي الريا���ضي من خلال التمييز والت�صنيف للألوان 
والأ�شكال وتنمية قدراتهم في الإبداع والابتكار والتخيل، كما ي�سهم في تنمية الذكاء الاجتماعي/ التفاعلي 
وال�شخ�صي/ الذاتي، من خلال العمل الجماعي ومن خلال ا�ستخدام الخامات والألوان والدهان في التعبير عن 

�أنف�سهم بحرية.
�أم��ا رك��ن المو�سيقى فله �أهمية لا تقل ع��ن �أهمية الأركان الأخرى فهو ينمي ال��ذوق المو�سيقي والح�س الجمالي 
ل��دى الأطف��ال، ويط��ور مي��ول الأطف��ال على تميي��ز الإيق��اع ب�أنواعه، وتميي��ز الأ���صوات واكت���شاف الأ�صوات 
الجميل��ة. وه��ذا يرجع �إلى ما يتوف��ر في هذا الركن من �أدوات مو�سيقية ب�سيط��ة كالطبلة والدف والأجرا�س. 
بالإ�ضاف��ة �إلى م��ا �سب��ق ف�إن معظم الريا�ض ذات الأرك��ان التعليمية متوفر فيها المكون��ات المادية المختلفة مثل 
)الموقع، المبنى ومرافقه، الأثاث، التجهيزات( والمكونات الب�شرية ) معلمة متخ�ص�صة، مديرة، �أخ�صائي نف�سي 
والطبي��ب( والمكونات التربوية مث��ل ) المنهج الجيد، الأن�شطة، الألعاب التعليمي��ة، و�سائل التعلم التي ت�ساعد 

على تنفيذ الخطط التربوية(، وهذا ما لاحظته الباحثة خلال زياراتها لهذه الريا�ض. 
وتتف��ق ه��ذه النتيج��ة م��ع ما تو�صل��ت �إليه بع�ض�� الدرا�س��ات ال�سابقة الت��ي �أك��دت دور الأرك��ان التعليمية في 
تنمي��ة بع�ض الذكاءات، كدرا�سة الفلفلي و�آخري��ن )2018(، التي بينت دور الركن التعليمي في تنمية الذكاء 

الريا�ضي، ودرا�سة الفلفلي والعن�سي )2015( التي بينت دور الركن التعليمي في تنمية الذكاء المكاني.
النتائج المتعلقة بال�س�ؤال الثاني: 

م��ا درج��ة توفر الذك��اءات النمائية ل��دى الأطفال الملتحقني� بالريا�ض�� التقليدية من وجهة نظ��ر الأمهات؟ 
للإجاب��ة ع��ن ال�س���ؤال الث��اني تّم ح�س��اب المتو�سط��ات الح�سابي��ة والانحراف��ات المعياري��ة لدرج��ة الذكاءات 

النمائية لدى الأطفال الملتحقين بالريا�ض التقليدية من وجهة نظر الأمهات، والجدول الآتي يبين النتائج.
جدول )4(: المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لدرجة الذكاءات النمائية لدى الأطفال الملتحقين بالريا�ض 

التقليدية من وجهة نظر الأمهات، مرتبة تنازليا بح�سب المتو�سط

درجة الدورالترتيبالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابينوع الذكاء
متو�سطة2.230.231الذكاء ال�شخ�صي/ الذاتي
متو�سطة2.190.332الذكاء المكاني/ الب�صري

متو�سطة2.180.303الذكاء المنطقي/ الريا�ضي
متو�سطة2.150.264الذكاء الج�سمي/ الحركي

متو�سطة2.140.195الذكاء الاجتماعي/ التفاعلي
متو�سطة2.100.206الذكاء الطبيعي/ البيئي
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جدول )4(:يتبع

درجة الدورالترتيبالانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابينوع الذكاء
متو�سطة2.070.327الذكاء اللغوي/ اللفظي

منخف�ضة1.900.228الذكاء المو�سيقي
متو�سطة2.130.12الكلي

يتبني� م��ن الجدول )4( �أن توف��ر الذكاءات النمائية ل��دى الأطفال الملتحقين بالريا�ض�� التقليدية من وجهة 
نظ��ر الأمه��ات للدرجة الكلية جاءت بدرج��ة متو�سطة، وكذلك لجميع الذكاءات با�ستثن��اء الذكاء المو�سيقي، 
وق��د تع��زى ه��ذه النتيجة �أن الريا�ض�� التقليدية لم ترت��ق �إلى م�ستوى الريا�ض�� ذات الأرك��ان التعليمية من 
حي��ث توفر م�ساح��ات �أو زوايا خا�صة بالأركان، وكذلك ما يتعلق بتواف��ر الأدوات والمواد والم�ستلزمات المتعلقة 
بك��ل رك��ن ف���إن معظمها تتوفر فيها قلة من هذه الأدوات والمواد، بالإ�ضاف��ة �إلى �أن بع�ضها يعاني من قلة توافر 

المكونات المادية والب�شرية والتربوية فيها وهذا ما لاحظته الباحثة خلال زيارتها لهذه الريا�ض.
وقد �أ�شار �صا�صيلا )2007( �أن عدم توفر الأركان التعليمية داخل الرو�ضة ي�شير �إلى بقاء الرو�ضة عبارة عن 
تجم��ع تقلي��دي يتكون من غرف متلا�صقة، تحتوي على �أثاث ي�شبه المدر�سة الابتدائية التقليدية، ولا ي�ساعد 

المعلمة على القيام بعملها من جهة، ولا يحقق الأهداف النمائية المرجوة في مرحلة ريا�ض الأطفال.
وتتف��ق ه��ذه النتيجة مع م��ا تو�صلت �إليه بع�ض الدرا�س��ات ال�سابقة التي �أجري��ت في الأردن كدرا�سة ال�صعوب 
)2018( والمحادي��ن )2017( وعب��د الح��ق والفلفل��ي )2014(، ودرا�س��ة الح�س��ن و�آخري��ن )2010(، ودرا�سة 
طراونة )2010(، ودرا�سة الح�سن وعبيدات )2008(، والتي �أو�ضحت نتائجها �أن بع�ض ريا�ض الأطفال تعاني 
م��ن �ضع��ف البنية التحتية، وع��دم توفر �أركان تعليمي��ة وملاعب وتجهيزات، مما ي�ؤث��ر في تنمية جوانب نمو 

الطفل المختلفة وخا�صة ما يتعلق بتنمية الذكاءات النمائية المتعددة.
النتائج المتعلقة بال�س�ؤال الثالث: 

هل توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية في متو�سط درجات الذكاءات النمائية بين الأطفال الملتحقين بالريا�ض 
ذات الأركان والأطفال الملتحقين بالريا�ض التقليدية في الدرجة الكلية والدرجات الفرعية لكل ذكاء؟

Independent-( �للعينتني� م�ستقلتني )t-test( "ت" للإجاب��ة ع��ن ه��ذا ال�س���ؤال تم ا�ستخ��دام اختب��ار 
Samples t-test( للك���شف ع��ن الفروق بين الأطف��ال الملتحقين بالريا�ض ذات الأرك��ان والأطفال الملتحقين 

بالريا�ض التقليدية في الدرجة الكلية والدرجات الفرعية لكل ذكاء، كما يو�ضح ذلك الجدول )5(.
جدول )5(: نتائج اختبار )ت( )t-test( لاختبار الفروق بين درجات الذكاءات النمائية لدى الأطفال الملتحقين بالريا�ض ذات 

الأركان والأطفال الملتحقين بالريا�ض التقليدية

م�ستوىقيمة )ت)الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددالفئاتنوع الذكاء
الدلالة

 ريا�ض الأركانالذكاء المو�سيقي
التعليمية

802.960.3224.520.000
 دالة

 الريا�ض
التقليدية

801.900.22

 الذكاء
 الج�سمي/
الحركي

 ريا�ض الأركان
التعليمية

803.130.2624.070.000
دالة

 الريا�ض
التقليدية

802.150.26
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جدول )5(: يتبع

م�ستوىقيمة )ت)الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابيالعددالفئاتنوع الذكاء
الدلالة

 الذكاء
 المنطقي/
الريا�ضي

 ريا�ض الأركان
التعليمية

803.030.3416.940.000
دالة

 الريا�ض
التقليدية

802.180.30

 الذكاء المكاني/
الب�صري

 ريا�ض الأركان
التعليمية

802.930.2615.840.000
دالة

 الريا�ض
التقليدية

802.190.33

 الذكاء اللغوي/
اللفظي

 ريا�ض الأركان
التعليمية

802.980.2919.250.000
دالة

 الريا�ض
التقليدية

802.070.32

 الذكاء
 ال�شخ�صي/

الذاتي

 ريا�ض الأركان
التعليمية

803.070.2721.020.000
دالة

 الريا�ض
التقليدية

802.230.23

 الذكاء
 الاجتماعي/

التفاعلي

 ريا�ض الأركان
التعليمية

803.130.2330.110.000
دالة

 الريا�ض
التقليدية

802.140.19

 الذكاء
 الطبيعي/

البيئي

 ريا�ض الأركان
التعليمية

803.000.2326.000.000
دالة

 الريا�ض
التقليدية

802.100.20

 ريا�ض الأركانالذكاء الكلي
التعليمية

803.030.1158.340.000
دالة

 الريا�ض
التقليدية

802.120.12

درجة الحرية )158(.
تو�ضح النتائج في الجدول )5( وجود فروق ذات دلالة �إح�صائية بين الأطفال الملتحقين بالريا�ض ذات الأركان 

والأطفال الملتحقين بالريا�ض التقليدية في درجات كل الذكاءات. 
وج��اءت ه��ذه الفروقات ل�صالح الأطفال الملتحقني� بالريا�ض ذات الأركان. وتع��زو الباحثتان ذلك �إلى وجود 
�أركان تعليمية منوعة في هذه الريا�ض تتيح فر�ص التعلم الذاتي وتعويد الأطفال العمل الجماعي والتعاوني 
المثمر، كما توفر فر�صة للأطفال لتفريغ انفعالاتهم والتنفي�س عما ي�ضايقهم، كما تتيح المجال للطفل للتخيل 
والابتك��ار، والت��ذوق الجمالي.كما �أن بيئ��ة الأركان التعليمي��ة ت�سمح للطفل بحرية الحرك��ة من جهة وتثير 
التفكري� من جه��ة �أخرى، �إلى جانب م�ساعدته عل��ى التفاعل الوجداني والاجتماع��ي، وتعمل على �إثارة حب 
الا�ستطال�ع ل��دى الأطف��ال وتو�سي��ع مدركاتهم وقدراته��م العقلية، وذلك ب�سب��ب ات�صافها بموا�صف��ات بنائية 

ونمائية وجمالية معينة، وتزويدها بتجهيزات وو�سائل و�أثاث يتنا�سب وتلك المتطلبات.
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وق��د �أك��د ���شرف الدي��ن )2007( عل��ى دور الأرك��ان التعليمية في توفري� بيئة تعليمي��ة منا�سب��ة تتيح للطفل 
الا�ستف��ادة م��ن �أنواع متعددة ومختلفة من م�صادر التعلم، وتهيء ل��ه فر�ص التعلم الذاتي، وتعزز لديه مهارات 

البحث والا�ستك�شاف. 
كم��ا �أ���شار اله��ولي وجوه��ر )2006( �إلى دور الأرك��ان التعليمي��ة في �إك�س��اب الأطف��ال مهارات وقي��م مرغوب 
فيه��ا وتنمي��ة ال�صحة العقلي��ة، وكذلك تنمية ال�صح��ة النف�سية للطفل من خلال تعوده عل��ى البذل والعطاء 

والتفاعل والتعاون من خلال تدريب الحوا�س وتحريك الع�ضلات الدقيقة والكبيرة.
وق��د اتفقت نتائج ه��ذه الدرا�سة مع الدرا�سات التي تناولت فاعلية الأرك��ان التعليمية في تنمية تنمية بع�ض 
الذكاءات، وكذلك في تنمية مهارات التفكير الإبداعي، كدرا�سة كل من عبد الحق والفلفلي )2014(، ودرا�سة 
المن�صور و�إ�سماعيل )2013(، كما اتفقت مع بع�ض الدرا�سات كدرا�سة الهولي )2007( التي تناولت دور الأركان 
التعليمية في تنمية مفاهيم ومهارات ريا�ضية، ومع درا�سة الف�ضل )2000( التي تناولت دور الأركان التعليمية 

في تنمية مفاهيم علمية. 
الاستنتاجات: 

- الذكاءات النمائية المتعددة مرتفعة لدى الأطفال الملتحقين بالريا�ض ذات الأركان التعليمية.
- الذكاءات النمائية المتعددة متو�سطة لدى الأطفال الملتحقين بالريا�ض التقليدية.

- وج��ود فروق بالدرجة الكلي��ة للذكاءات النمائية المتعددة بين الأطفال الملتحقني� بالريا�ض ذات الأركان 
التعليمي��ة والأطف��ال الملتحقين بالريا�ض�� التقليدية ل�صالح الأطف��ال الملتحقين بالريا�ض�� ذات الأركان 

التعليمية.
- وجود فروق بالدرجة الفرعية لكل ذكاء من الذكاءات النمائية المتعددة بين الأطفال الملتحقين بالريا�ض 
ذات الأركان التعليمية والأطفال الملتحقين بالريا�ض التقليدية ل�صالح الأطفال الملتحقين بالريا�ض ذات 

الأركان التعليمية.
التوصيات: 

وفي �ضوء الا�ستنتاجات التي �أ�سفر عنها الدرا�سة تو�صي الباحثتان بما يلي:
- دعوة القائمين على ريا�ض الأطفال بت�ضمين الأركان التعليمية في القاعات ال�صفية.

- دعوة م�صممي مناهج ريا�ض الأطفال في تبني �أهمية بيئة الأركان التعليمية في تطوير الذكاءات النمائية 
المتعددة(. 

- دع��وة القائمني� على برامج �إعداد معلمي ريا�ض الأطفال بتب�ري�ص معلمات ريا�ض الأطفال ب�أهمية ت�ضمين 
الأركان التعليمية في القاعات ال�صفية.

- توعي��ة الآب��اء والأمهات ب�ضرورة توفري� الألعاب المتنوع��ة والن�شاطات التي تعمل عل��ى تنمية الذكاءات 
النمائي��ة ل��دى �أطفالهن، والاهتمام بقدراتهم العقلية من خال�ل ت�شجيعهم على م�شاهدة برامج تعليمية 

تعتمد على نظرية الذكاءات النمائية المتعددة.
- التخطيط لإن�شاء مراكز للتعلم لكل نوع من �أنواع الذكاءات النمائية المتعددة في مرحلة التعليم الأ�سا�سي.

المقترحات:
 ا�ستكمالًا للدرا�سة الحالية تقترح الباحثتان �إجراء الدرا�سات الم�ستقبلية التالية:

- �إج��راء درا�سة ح��ول فاعلية الأركان التعليمية في تنمية الذكاء ال�شخ�صي وتقدير الذات والثقة بالنف�س 
لدى �أطفال الرو�ضة.

- �إجراء درا�سة لمعرفة م�ستوى الذكاءات النمائية الموجودة لدى طفل الرو�ضة من وجهة نظر المعلمات.
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- �إجراء درا�سة حول فاعلية الأركان التعليمية في تنمية المفاهيم العلمية.
- �إجراء درا�سة حول �أثر الأركان التعليمية في تنمية عادات العقل لدى طفل الرو�ضة.
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