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 يستيدف البحث الحالي تعرف     
 ثانويات المتميزيف واقرانيـ العادييف. الكمي ( لدى طمبة-أسموب التعمـ ) التتابعي -1
 التداخؿ الدافعي لدى طمبة ثانويات المتميزيف واقرانيـ العادييف. -2
   الكمي( والتداخؿ الدافعي لدى طمبة ثانويات المتميزيف واقرانيـ العادييف. -العلاقة الارتباطية بيف أسموب التعمـ ) التتابعي  -3
الكمي ( والتداخؿ الدافعي لدى طمبة ثانويات المتميزيف واقرانيـ -بيف أسموب التعمـ ) التتابعيدلالة الفروؽ في العلاقة الارتباطية  -4

 العادييف ككؿ وبحسب  الجنس )ذكور، اناث( ، ووفقا لمتغير الجنس )ذكور( ، )إناث( . 
( 144(، بواقع )2425_2424لدراسي )( طالباً وطالبة بالصؼ الخامس العممي لمعاـ ا444ولتحقيؽ ىذا، تألفت عينة الدراسة مف )      

(. وتبنى الباحث مقياس )فمدر 25383( عاديات، تـ اختيارىـ مف مجتمع أصمي يبمغ )144( عادييف، )144( متميزات، )144متميزيف، )
موقفاً  14( المكوف مف 2447فقرة، ومقياس التداخؿ الدافعي لػ )فريس وديتز،  11( لأسموب التعمـ المكوف مف 1988وسيمفرماف، 

القوة افتراضياً. وعولجت بياناتيـ إحصائياً بالوسائؿ التالية: معامؿ ارتباط بيرسوف، معادلة ألفا كرونباخ، الاختبار التائي لعينة واحدة، 
 التمييزية، والتحميؿ العاممي التوكيدي.

 التداخؿ الدافعي . )التتابعي_الكمي( .اسموب التعمـ:الكممات المفتاحية 
 

Research Title 

The Sequential-Global Learning Style and its Relationship with Motivational 

Interference among Students of Secondary Schools for the Distinguished and 

their Regular Peers 
Abstract  
    The current research aims to identify: 

1_The learning style (Sequential-Global) among students of secondary schools for the distinguished and 

their regular peers. 

2_Motivational interference among students of secondary schools for the distinguished and their regular 

peers. 

3_The correlational relationship between the (Sequential-Global) learning style and motivational 

interference among students of secondary schools for the distinguished and their regular peers. 

4_The significance of statistical differences in the correlation between the (Sequential-Global) learning 

style and motivational interference based on the school type (Distinguished vs. Regular) and gender (Male 

vs. Female). 

     To achieve this, the research sample consisted of (400) male and female students in the fifth scientific 

grade for the academic year (2024–2025), distributed as (100) distinguished males, (100) distinguished 

females, (100) regular males, and (100) regular females, selected from an original population of (25,383) 

students. The researcher adopted the Felder-Silverman Learning Style Scale (1988), consisting of 11 

items, and the Motivational Interference Scale by Fries and Dietz (2007), which comprises 14 hypothetical 

scenarios. The data were statistically processed using the following methods: Pearson Correlation 
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Coefficient, Cronbach's Alpha formula, One-Sample T-test, Discriminatory Power analysis, and 

Confirmatory Factor Analysis (CFA). 

 التعريف بالبحث
 : مشكمة البحث 

المتعمموف أثناء معالجة البيانات وتنظيميا، والتي تعزى في جوىرىا إلى  "تتبمور الإشكالية الراىنة في التحديات الجسيمة التي يواجييا
غياب التناغـ بيف آليات عرض المحتوى الدراسي والتفضيلات الإدراكية للأفراد. ويبرز في ىذا السياؽ نمطا التعمـ )التتابعي والكمي( 

( إلى استيعاب المعرفة عبر مسارات Sequentialو النمط التتابعي )كمتغيريف حاسميف في تشكيؿ التجربة التعميمية؛ فبينما يميؿ المتعمـ ذ
( بناء تصور شمولي لمموضوع قبؿ الاستغراؽ في جزئياتو. وتكمف الفجوة البحثية Globalمنطقية متدرجة ومنظمة، يفضؿ المتعمـ الكمي )

يشكؿ عائقاً إدراكياً يحد مف فاعمية التعمـ لدى ذوي التوجو  في ىيمنة النمط التتابعي عمى تصميـ المناىج والأنشطة التربوية التقميدية، مما
 الشمولي.

مف جانب آخر، تشير الطروحات التربوية المعاصرة إلى تصاعد حدة المشتتات التقنية التي تحيط بالمتعمـ أثناء تأدية ميامو 
 الأكاديمية، بدءاً مف اليواتؼ الذكية وصولًا إلى منصات التواصؿ الاجتماعي، والتي لـ يعد تأثيرىا مقتصرًا عمى استنزاؼ الوقت الفعمي

امتد ليقوض آليات التنظيـ الذاتي والقدرة عمى الحشد الذىني. وتؤدي ىذه المشتتات إلى بروز حالة مف الصراع القيمي لمدراسة فحسب، بؿ 
ياً أو والنفسي تؤدي إلى تراجع الدافعية وتفضيؿ الخيارات البديمة )الترفييية( عمى الالتزامات الدراسية، سواء كانت تمؾ المغريات حاضرة ماد

ذبذب الدافعي لا يكتفي بخفض مستوى التركيز، بؿ يمتد أثره ليشمؿ تدىور جودة المخرجات الأكاديمية وتعطيؿ استراتيجيات ذىنياً. وىذا الت
 (." Fries  &Dietz, 2006, pp. 94-95التعمـ الرصينة )

 

 اىمية البحث :
إذ ركزت الدراسات عمى الأبعاد المرتبطة بآليات  شغمت العمميات المعرفية حيزاً كبيراً في الفكر الإنساني والبحث العممي عبر العصور؛

 التفكير، والتعمـ المعرفي، وكيفية معالجة المعمومات وبناء الفيـ مف خلاؿ استثمار القدرات الذىنية والخبرات المكتسبة. ويُعد اكتساب
مما يستدعي تعزيز ىذه العمميات منذ مراحؿ  المعرفة ركيزة أساسية في المنظومة التربوية، ومحركاً جوىرياً لتطور الأفراد والمجتمعات،

 .(42، صفحة 2446)ممحـ، عمرية مبكرة  
وتتأثر أساليب التعمـ بمتغيرات ديموغرافية كالجنس، كونيا تمثؿ النمط المفضؿ لمفرد في ترميز وتنظيـ المدركات والمعارؼ؛ فيي ترتبط 

وؽ الفردية في مجالات الإدراؾ، والذاكرة، والتخيؿ، والمنطؽ. ويرى عمماء النفس أف الكفاءة التعميمية تتحقؽ مف خلاؿ ارتباطاً وثيقاً بالفر 
 (.Zhang  &Sternberg, 2000, p. 469مراعاة ىذه التباينات في الوظائؼ الإدراكية لدى المتعمميف )

الكمي(، نظراً لانعكاساتو المباشرة عمى الاستراتيجيات  –التعمـ )التتابعي وتتجمى القيمة العممية لمبحث الحالي في تركيزه عمى أسموب 
بة التدريسية والمخرجات الأكاديمية. إف استيعاب ىذا النمط يميد الطريؽ لتصميـ بيئات تعميمية تتسـ بالمرونة والاستجابة لاحتياجات الطم

تعمـ ترفع مف كفاءة التفاعؿ الصفي وتدفع بالتحصيؿ نحو مستويات متقدمة المتنوعة؛ حيث تؤكد الأدبيات أف مواءمة التدريس مع أنماط ال
(Felder  &Silverman, 1988, p. 674 وفي ىذا الصدد، قدمت دراسة .)Graf et al 2007, p. 82) تحميلًا معمقاً لنموذج )

الضوء عمى  Ho  &Tan (2015, p. 243)سيمفرماف(، مشددة عمى ضرورة التكيؼ مع تفضيلات المتعمـ، بينما سمطت دراسة -)فمدر
 الدور المحوري لأنماط التعمـ في مجالات تقنية كتعميـ الحوسبة.

مف ناحية أخرى، لا يعمؿ الطمبة في معزؿ عف المتغيرات الحياتية؛ إذ تتجاذبيـ أنشطة واىتمامات غير دراسية تستنفد جزءاً كبيراً مف 
(. وىنا تبرز أىمية Lens et al., 2005, p. 276ساعة يومياً ) 24وقت المحدود بػ وقتيـ وجيدىـ، مما يضعيـ أماـ تحدي إدارة ال

ه البحث في الربط بيف الأساليب التعممية وظاىرة "التداخؿ الدافعي"، مما يسيـ في توجيو الكوادر التربوية نحو فيـ أعمؽ لآليات الانتبا
 والتحفيز في ظؿ بيئات التعمـ المزدحمة بالمياـ.
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أف التداخؿ الدافعي ظاىرة واسعة الانتشار تؤثر سمباً عمى الأداء المدرسي  Hofer et al. (2007, p. 460)دراسة  وقد كشفت
( أف الانشغاؿ بالبدائؿ الجذابة يضعؼ الإنجاز  (Fries  &Schmid  2007, p. 235وأوقات الفراغ عمى حد سواء، فيما أكدت دراسة 

( إلى أف الطمبة الذيف يختبروف مستويات عالية مف  (Kuhnle et al 2010, p. 605كما أشار ويقمؿ مف الشعور بالرضا الأكاديمي. 
( بشأف تدني الرضا عف (Grund et al  2015, p. 65التداخؿ الدافعي يعانوف مف اضطراب في توازف حياتيـ، وىو ما أكدتو دراسة 

( أف الانفعالات Wu et al., 2021, p. 5( و)Wang  &Chen, 2022, p. 5التعمـ. وفي سياؽ متصؿ، أثبتت دراسات كؿ مف )
( التي بينت أف الدعـ الوالدي  (Bai  &Gu 2022, p. 8الإيجابية تعزز الرضا، بينما تقوضو المشاعر السمبية، وىو ما عززتو دراسة 
 للاستقلالية ينمي التفاعؿ العاطفي الإيجابي ويخفؼ مف وطأة الضغوط النفسية.

دراسة الحالية مف خلاؿ رصد تأثير وسائؿ التواصؿ الاجتماعي، لا كمصدر تشتيت خارجي فحسب، بؿ كمؤثر عميؽ وتزداد أىمية ال
في بنية الدافعية والتنظيـ الذاتي. ويسعى البحث لتقديـ مقترحات تدعـ الممارسات التدريسية في مواجية ىذا التداخؿ؛ فقد وجدت دراسة 

Junco  &Cotton (2012, p. 511)  سمبية بيف استخداـ المنصات الاجتماعية أثناء الدراسة والمعدؿ التراكمي، كما رصد صمة
McCoy (2013, p. 7)  مف الطمبة يستخدموف الوسائط الرقمية داخؿ القاعات الدراسية، مما يتسبب في ىدر الفرص التعميمية 65أف %

أف القدرة عمى تأجيؿ الإشباع الفوري ترتبط طردياً بكفاءة  ( إلى (Bembenutty 2010, p. 57وتدني الدرجات. وفي المقابؿ، أشار 
وب التنظيـ الذاتي والتميز الأكاديمي. وبناءً عمى ما سبؽ، يكتسب ىذا البحث ريادتو كونو مف الدراسات السبّاقة التي تسعى لمربط بيف أسم

 الكمي( وبيف ظاىرة التداخؿ الدافعي.-التعمـ )التتابعي
 

 اىداف البحث : ييدف البحث الحالي الى تعرف : 
 الكمي ( لدى طمبة ثانويات المتميزيف واقرانيـ العادييف.-أسموب التعمـ ) التتابعي -1
 التداخؿ الدافعي لدى طمبة ثانويات المتميزيف واقرانيـ العادييف. -2
 لدى طمبة ثانويات المتميزيف واقرانيـ العادييف.   الكمي( والتداخؿ الدافعي -العلاقة الارتباطية بيف أسموب التعمـ ) التتابعي  -3
الكمي ( والتداخؿ الدافعي لدى طمبة ثانويات المتميزيف واقرانيـ -_دلالة الفروؽ في العلاقة الارتباطية بيف أسموب التعمـ ) التتابعي4

 العادييف ككؿ وبحسب  الجنس )ذكور، اناث( 
ويات المتميزيف واقرانيـ العادييف في الصؼ الخامس العممي في مديرية تربية بغداد / يتحدد البحث الحالي بطمبة ثانحدود البحث : 

 ( 2425_2424الرصافة الثانية . لمعاـ الدراسي )
 

 Terms Limitatiesتحديد المصطمحات 
 Sequential – Global Learning Styleالكمي(  –أولًا: أسموب التعمم )التتابعي 

 (:Thomas Litzinger et al., 2007وآخرون ) . تعريف ليتزينجر1
يرى ليتزينجر واخروف أف المتعمـ "التتابعي" ىو الذي يكتسب المعارؼ عبر سمسمة منطقية مترابطة، بحيث تعتمد كؿ معمومة جديدة عمى ما 

حيث يسعى لإدراؾ شبكة  (،Systems Thinkingسبقيا مف معطيات. في المقابؿ، يرتكز المتعمـ "الكمي" عمى التفكير المنظومي )
 العلاقات التي تربط عناصر الموضوع ببعضيا البعض بدلًا مف التركيز عمى دراسة كؿ جزء بشكؿ منعزؿ.

 (:Sabine Graf et al., 2007. تعريف سابين جراف وآخرون )2
حؿ المشكلات. أما المتعمـ "الكمي" فيمتمؾ القدرة يُعرؼ المتعمـ "التتابعي" بأنو الفرد الذي يميؿ لاستخداـ المنيجيات الخوارزمية المنظمة في 

عمى معالجة القضايا المعقدة بسرعة بمجرد إدراكو لميدؼ النيائي، إلا أنو قد يواجو تحديات في استحضار أو اتباع الخطوات الجزئية 
 الدقيقة التي أدت إلى تمؾ النتيجة.
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 (:Felder  &Silverman, 1988. تعريف فمدر وسمفرمان )3
مـ ر ىذا المصطمح إلى نمط العمميات الذىنية المستخدمة في فيـ المشكلات؛ فالتعمـ التتابعي يسمؾ مساراً خطياً تدرجياً، بينما يتسـ التعيشي

الكمي )أو العالمي( بالعشوائية الظاىرية في استيعاب المادة العممية، حيث لا تكتمؿ الرؤية لديو إلا بتشكؿ الصورة النيائية لمموضوع 
(Felder  &Silverman, 1988, p. 679.) 

( كإطار نظري لدراستو، لاتساقو مع المقياس المستخدـ والنظرية 1988يتبنى الباحث تعريؼ )فمدر وسمفرماف،  التعريف النظري المعتمد:
 المتبناة.

يف أو المدارس الاعتيادية بالصؼ ىو المقدار الكمي )الدرجة الكمية( الذي يحققو الطالب )سواء في مدارس المتميز  التعريف الإجرائي:
 الكمي( المعد ليذا الغرض. –الخامس العممي( مف خلاؿ استجابتو عمى بنود مقياس أسموب التعمـ )التتابعي 

 (Motivational Interferenceثانياً: التداخل الدافعي )
 (:Hofer  &Schmid, 2011. تعريف ىوفر وشميد )1

تداىـ الطالب أثناء انشغالو بالمياـ التعميمية )كالمذاكرة مثلًا(، حيث يظؿ ذىنو معمقاً بنشاط ترفييي بديؿ  يُقصد بو تمؾ الحالة النفسية التي
وأكثر جاذبية )مثؿ متابعة التمفاز أو التواصؿ مع الأصدقاء(، مما يترتب عميو تدني جودة الاستيعاب وظيور خمؿ في المنظومة الدافعية 

(Hofer  &Schmid, 2011, p. 235.) 
 (:Rheinberg, 2008. تعريف راينبرج )2

داعية يعتبره عممية إعاقة ذىنية ناتجة عف تصادـ الأىداؼ؛ إذ يستنزؼ التفكير في "النشاط المتروؾ" جزءاً كبيراً مف الموارد المعرفية والإب
 (.Rheinberg, 2008, p. 391التي يفترض توجيييا لمنشاط الدراسي الحالي، مما يؤدي بالضرورة إلى ضعؼ في مستوى الأداء. )

 (:2112. تعريف معاوية أبو غزال )3
يصفو بأنو صراع دافعي يعيشو المتعمـ عند المفاضمة بيف القيمة العممية لمتعمـ وقيمة الرفاىية المباشرة، مما يولد حالة مف الاضطراب 

 (.344، ص 2412الوجداني وتشتت الانتباه خلاؿ تنفيذ المياـ الأكاديمية )أبو غزاؿ، 
 (:Fries  &Dietz, 2007. تعريف فريس وديتز )4

يرياف أنو مجموعة مف عوامؿ التشتيت التي تعمؿ عمى تقميص الحافز الأكاديمي، وتضعؼ قدرة الطلاب عمى ممارسة التنظيـ الذاتي 
 (.Fries  &Dietz, 2007, p. 93بفاعمية خلاؿ عمميات التعمـ )

( كونو المرجعية التي تعتمد عمييا نظرية النزاع الدافعي المتبناة  ,2447Fries  &Dietzحث تعريؼ )،يتبنى البا التعريف النظري المعتمد:
 في البحث.

ىو الدرجة الكمية التي يحصؿ عمييا الطالب المستجيب )مف المتميزيف أو أقرانيـ العادييف( عند إجابتو عمى فقرات  التعريف الإجرائي:
 في ىذه الدراسة.  مقياس التداخؿ الدافعي المستخدـ
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 إطار نظري ودراسات سابقة
 يُمثؿ الإطار النظري المرتكز الأساسي الذي يستند إليو الباحث في تأصيؿ متغيرات دراستو وفيـ أبعادىا؛ لذا يستعرض ىذا الفصؿ الملامح

 عنيا الدراسات السابقة، وعمى النحو الآتي:الجوىرية لممفاىيـ البحثية، معززةً بالرؤى والنماذج النظرية والنتائج التي تمخضت 
 Sequential–Global Learning Styleالكمي(  –أولًا: أسموب التعمم )التتابعي 

الكمي( كأحد الركائز الجوىرية في النماذج المعاصرة لأساليب التعمـ، حيث يجسد التباينات العميقة بيف الأفراد –يُصنؼ بعد )التتابعي
يانات وبناء المنظومة المعرفية. ففي حيف يميؿ المتعمـ ذو التوجو "التتابعي" إلى انتياج مسارات تدرجية ومنظمة في في آليات معالجة الب

استيعاب المحتوى، منطمقاً مف الجزئيات الدقيقة وصولًا إلى البناء الكمي، يفضؿ المتعمـ "الشمولي" صياغة رؤية عامة وشاممة لمموقؼ 
اصيؿ، ومف ثـ ربط العناصر الفرعية ضمف ىذا الييكؿ العاـ. ويعد ىذا المتغير حجر الزاوية في نموذج التربوي قبؿ الغوص في التف

 (.Felder  &Silverman, 1988, p. 674سيمفرماف(، كما تعضده العديد مف الأطروحات التربوية والمعرفية )–)فمدر
 أطر ونماذج توضح الجذور العممية ليذا الأسموب، ومف أىميا: ولتسميط الضوء عمى ىذا المتغير بشكؿ منيجي، اعتمد البحث عمى عدة

 (:Constructivism Theory. النظرية البنائية )1
 تعتبر البنائية مف القواعد التربوية الرائدة التي فسرت التعمـ بوصفو عممية تشييد نشطة لممعرفة، يضطمع بيا الفرد عبر تفاعمو الحيوي

( دعائميا الأولى بتأكيده أف المعرفة تتشكؿ تراكمياً مف خلاؿ المزاوجة بيف Piaget, 1970, pp. 12-15مع محيطو. وقد أرسى )
( عمى المحور الاجتماعي، مبرزاً دور التفاعؿ Vygotsky, 1978, pp. 84-91العمميات الذىنية والخبرات المستحدثة، بينما ركز )

 البشري في إنتاج المعرفة.
يشيد فيمو  التتابعيالكمي(؛ إذ يفسر التبايف في كيفية ىندسة المعرفة لدى الطلاب؛ فالمتعمـ –)التتابعي ويتصؿ ىذا الإطار وثيقاً ببعد

عبر مراحؿ متسمسمة، متنقلًا مف وحدة معموماتية إلى أخرى حتى تكتمؿ البنية الذىنية، وىو ما ينسجـ مع أطروحات "بياجيو" حوؿ التطور 
، فينزع نحو استيعاب الأطر العامة في المقاـ الأوؿ، ليقوـ لاحقاً بدمج الكميعقيد. أما المتعمـ المعرفي المتدرج مف البساطة إلى الت

&  Felderالتفاصيؿ بداخميا، وىو ما يتلاقى مع رؤية "فيجوتسكي" التي شددت عمى أىمية السياؽ الكمي في تشكيؿ الوعي المعرفي )
Brent, 2005, p. 59.) 

 (:Information Processing Theory. نظرية معالجة المعمومات )2
تنظر ىذه النظرية المعرفية إلى التعمـ كمنظومة مف المراحؿ المتلاحقة تحاكي في تقنيتيا أنظمة الحاسوب؛ بدءاً مف استقباؿ 

النظرية أف كفاءة  (. وقد بينت ىذهAtkinson  &Shiffrin, 1968المدخلات، مروراً بالمعالجة والتخزيف، وانتياءً باستدعائيا عند الحاجة )
 ـ.التعمـ ترىف بكيفية ترميز البيانات في الذاكرة القريبة وربطيا بالمخزوف المعرفي في الذاكرة البعيدة، بما يضمف بناء نسيج معرفي منظ

 الكمي( مف خلاؿ طرائؽ المعالجة المتبعة:–وينعكس ىذا المنظور عمى أسموب )التتابعي
 :ت وفؽ مسار خطي ومنطقي، يمر عبر سمسمة: )الانتباه، ثـ الترميز، فالتخزيف، والاسترجاع(، ولذلؾ يعالج المعموما المتعمم التتابعي

 يفضؿ المناىج التي تُطرح بصورة تدريجية ومنسقة.
 :المتعمم الكمي ( "ًيميؿ لمعالجة البيانات شمولياً، حيث يضع أولًا "مخططاً ذىنياSchemaعاماً، ثـ يسقط التفاصيؿ الجزئية عمى )  تمؾ

 الصورة الكبرى، مما يستوجب دعمو بخرائط معرفية وممخصات كمية تربط الأجزاء بالمفيوـ العاـ.
وتؤكد نظرية معالجة المعمومات أف التمايز بيف ىذيف النمطيف لا يعود لتفاوت في القدرات الذىنية، بؿ ىو اختلاؼ في "التفضيلات 

إف تخطيط المناىج يتطمب توازناً دقيقاً بيف العرض المتسمسؿ )لخدمة التتابعييف( والعرض الإدراكية" لمعالجة المادة التعميمية. وعميو، ف
-Atkinson  &Shiffrin, 1968, pp. 92الشمولي )لخدمة الكمييف(، مما يجعؿ ىذه النظرية أساساً معرفياً لفيـ ودعـ ىذا الأسموب )

97 .) 
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 (:Entwistle, 1981. نموذج انتوستل )3
النموذج عمى تحميؿ الرابطة الجدلية بيف الأنماط التعممية التي يتبناىا الفرد وطبيعة المخرجات التحصيمية المحققة. ويفترض يرتكز ىذا 

"انتوستؿ" وجود ثلاثة توجيات رئيسة تنبثؽ عف دوافع متباينة، تفرض عمى المتعمـ استخداـ استراتيجيات محددة أثناء معالجة المواقؼ 
د في النياية إلى مستويات متفاوتة مف الاستيعاب. وتتمثؿ ىذه التوجيات في )النزوع نحو المعنى الذاتي، والنزوع نحو التعميمية، مما يقو 

 إعادة الإنتاج(، ومف خلاليا حدد "انتوستؿ" ثلاثة أساليب جوىرية لمتعمـ ىي:
ليذا النمط بتركيزىـ عمى استرجاع الحقائؽ الجزئية المرتبطة مباشرة بالأسئمة  يتسـ المتبنوف (:Surface Styleالأسموب السطحي ) -أ

المتوقعة، حيث يعتمد نشاطيـ الدراسي بشكؿ أساسي عمى الالتزاـ الحرفي بالتعميمات والمقررات الرسمية. كما يميموف إلى استخداـ الحفظ 
 دوف الغوص في دلالاتيا العميقة.الآلي والنيج المنطقي التفصيمي كآلية لموصوؿ إلى المعمومات 

يبرز ىذا النمط لدى المتعمميف الذيف يواجيوف تحديات في إدارة وتنظيـ أوقاتيـ  (:Strategic Styleالأسموب الاستراتيجي ) -ب
الرغبة في اجتياز  الدراسية، وغالباً ما يحمموف تصورات سمبية تجاه البيئة التعميمية. وتكوف دوافعيـ لمتعمـ خارجية المنشأ، تقتصر عمى

الاختبارات وتحقيؽ النجاح الرسمي فقط؛ لذا فيـ يركزوف بشكؿ مكثؼ عمى التقاط الإشارات والمؤشرات التي يقدميا المعمـ لتسييؿ عممية 
 العبور الأكاديمي.

ي خمؼ المعمومات، يتمتع أصحاب ىذا الأسموب بشغؼ معرفي يدفعيـ لمبحث عف المعنى الجوىر  (:Deep Styleالأسموب العميق ) -ج
ويمتمكوف قدرة متقدمة عمى توظيؼ التماثؿ والتشابو لدمج الأفكار في قوالب متكاممة. علاوة عمى ذلؾ، يتميزوف بميارة ربط المعارؼ 

 ,Entwistle, 1981المستحدثة بالبنية الخبراتية السابقة، مع الاعتماد بصفة أساسية عمى الحجج والبراىيف المنطقية لتعزيز عممية تعمميـ )
p. 145 .) 

 (:FSLSM, 1988سيمفرمان )-. نموذج أسموب التعمم لفيمدر4
( ضمف النماذج الأكثر شمولية في تفسير الفروؽ الفردية، حيث يتألؼ مف أربعة أبعاد جوىرية، Felder-Silvermanيُصنؼ نموذج )

 (.Global( مقابل النمط الشمولي )Sequentialالنمط التتابعي )يبرز مف بينيا البعد المتعمؽ بكيفية استيعاب ومعالجة المادة العممية: 
يتميز أصحاب ىذا النمط بالقدرة عمى استيعاب المعرفة مف خلاؿ مسارات خطية ومنيجية تعتمد عمى خطوات  المتعممون التتابعيون:

عالجة المشكلات، مفضميف العرض المنظـ تدرجية متسمسمة. ويميؿ ىؤلاء المتعمموف إلى اتباع التفكير المنطقي "خطوة بخطوة" عند م
ات لممحتوى التربوي الذي يركز عمى الجزئيات الدقيقة، حيث يجدوف ارتياحاً أكبر في الأساليب التدريسية التي تتقدـ وتتراكـ فييا المعموم

 بشكؿ تدريجي.
، حيث تتـ عممية التعمـ لديو عبر "وثبات" معرفية في المقابؿ، يتبنى المتعمـ الشمولي استراتيجية التفكير الكمي المتعممون الشموليون:

جأة كبرى. وقد يبدو استيعابيـ لممادة في البداية غير مترابط أو عشوائياً، إلا أنو وبمجرد توفر كمية كافية مف البيانات، تتبمور لدييـ ف
يجاد علاقات بيف  "الصورة الكاممة" وتتضح الروابط العميقة بيف الأجزاء. ويمتاز ىؤلاء بميارة فائقة في معالجة القضايا المعقدة وا 

تخصصات متباينة، وتركيب الأفكار بأساليب مبتكرة، رغـ الصعوبة التي قد يواجيونيا في توصيؼ المسار المنطقي الذي قادىـ لمنتائج. 
 (.Graf  &Kinshuk, 2007, p. 2577لذا، يميموف لتفضيؿ النظرة العامة والشمولية عمى الانغماس في التفاصيؿ الجزئية المبدئية )

 ,Moallem, 2007-2008; Kuljis  &Liu( مف الأدوات الرصينة في توصيؼ ىذه الأنماط )Felder  &Solomanويُعد نموذج )
(. ويؤكد "فيمدر وسولوماف" أف ىذا التصنيؼ لا يعني جمود الطالب عند نمط واحد، بؿ يعبر عف "التفضيؿ الغالب" الذي يسمكو 2005
(. وقد بُني ىذا النموذج استناداً إلى أطروحات "يونغ" في الأنماط النفسية، مع دمج Graf et al., 2007في أغمب المواقؼ ) المتعمـ

( وأبعاد المعالجة لدى "كولب"، في محاولة لتبسيط التعقيدات الإجرائية التي وُجدت في نماذج أخرى Myers-Briggsعناصر مف نموذج )
 (.Graf et al., 2007, p. 79) (Dunn  &Dunnكنموذج )
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( إلى أف ىذا النموذج ىو الأداة الأكثر ملاءمة لتقييـ أساليب التعمـ؛ نظراً لتوازنو الدقيؽ بيف Moallem, 2007وقد ذىب "موالـ" )
الباحثاف  (. ولغرض قياس ىذه التفضيلات، طورMoallem, 2007, p. 223العمؽ النظري السيكولوجي والبساطة في التطبيؽ الميداني )

( 11( فقرة، خُصص لكؿ بعد منيا )44، وىي أداة مكونة مف )(Index of Learning Styles - ILS"مؤشر أساليب التعمم" )أداة 
 (.Felder  &Soloman, p. 103سؤالًا، حيث يتـ رصد النتائج عمى تدرج يبدأ مف التتابع المفرط وينتيي بالشمولية القصوى )

( تتمتع بخصائص ILS(، أف أداة )Litzinger et al., 2007تجريبية، ومنيا دراسة "ليتزينجر وآخروف" )وقد أكدت الاختبارات ال
 سيكومترية قوية مف حيث الثبات الداخمي والموثوقية، كما أثبت التحميؿ العاممي صلاحيتيا البنائية وقدرتيا عمى تمييز استجابات الطمبة

 (.Litzinger et al., 2007, p. 309بدقة )
يسعى لموصوؿ لمحموؿ عبر مسارات دقيقة وربط الأجزاء الجديدة بما تـ تعممو سابقاً لتعزيز التفكير الكمي،  النمط التتابعيوبإيجاز، فإف 

عمى الإحاطة بمحتويات المادة ككتمة واحدة، مفضميف بيئات التعمـ الاستكشافية والتعامؿ مع المشكلات المركبة  النمط الشموليبينما يعتمد 
 (. Felder  &Silverman, 1988, pp. 674-681بسرعة استبصارية، مع وجود فجوة في قدرتيـ عمى شرح آليات الوصوؿ لمحؿ )

 أبرز سمات نمطي التعمم )التتابعي والشمولي(:
 (:Sequential Styleأولًا: خصائص النمط التتابعي )

 تدرجية ومنيجية تعتمد الترتيب المرحمي.ينزع المتعمـ في ىذا النمط نحو استقاء المعارؼ بطريقة  .1
 يرتكز نشاطو الإدراكي عمى اتباع تسمسلات منطقية ومنظمة لموصوؿ إلى الفيـ العميؽ. .2
 يبرز أداؤه بشكؿ مثالي في الأوساط التعميمية التي تعتمد القوالب الخطية والمييكمة. .3
 قي في عرض المعمومات.يرتبط معدؿ تطوره الأكاديمي بمدى سلاسة وانسيابية التدرج المنط .4

 (:Global Styleثانياً: خصائص النمط الشمولي )
طار كمي لممحتوى قبؿ الاستغراؽ في جزئياتو. .1  يعطي المتعمـ الشمولي الأولوية لتكويف تصور عاـ وا 
 تعتمد آليتو في الفيـ عمى إدراؾ الروابط البينية بيف الأجزاء المختمفة عوضاً عف التتابع الخطي. .2
 بمعالجة غير خطية لمبيانات، حيث يسعى أولًا لفؾ شفرات العلاقات الكمية لمموضوع.يتميز  .3
 ,Felder  &Silvermanتزداد كفاءتو التعميمية عند تدعيـ المحتوى بوسائؿ بصرية أو خرائط ذىنية توضح الييكؿ العاـ لممادة ) .4

1988, pp. 679-680.) 
يت سمسمة مف البحوث العممية لاستطلاع الخصائص السيكومترية )الصدؽ والثبات( وفي سياؽ التحقؽ مف كفاءة ىذه التصنيفات، أُجر 

لػ "مؤشر أساليب التعمـ" عبر بيئات ثقافية ومجتمعات أكاديمية متنوعة. وقد تُرجـ ىذا المقياس إلى ما يربو عمى ست لغات عالمية، 
لأخرى، مما يعكس مرونة النموذج وتأثره بالسياقات الحضارية  وأسفرت تمؾ المحاولات عف تبايف في مستويات الثبات والصدؽ مف دراسة

 (.Stavros  &Ioannis, 2009المختمفة )
( بُعداً آخر، حيث تشير إلى أف الطمبة الذيف يمتمكوف نزعة مرتفعة نحو الاستقصاء المعرفي يميموف Coutinho, 2006وتضيؼ )

تيح ليـ بموغ مستويات متقدمة مف الاستيعاب تترجـ فعمياً في جودة أدائيـ لممياـ غالباً لتبني استراتيجيات تعمـ شمولية وعميقة، مما ي
 (.Coutinho, 2006, pp. 162-164الدراسية )

وتكتسب أساليب التعمـ أىمية محورية في حياة المتعمميف؛ لكونيا تمثؿ حمقة الوصؿ بيف المنظومات المعرفية والوجدانية مف جية، وبيف 
 (.Duh  &Sternberg, 2000, p. 469( و)Moss, 1985مف جية أخرى، وىو ما أكدتو نتائج أبحاث كؿ مف )التحصيؿ الدراسي 

 ( الذي يبمور التمايز بيف:Felder  &Silvermanوبناءً عمى ما سبؽ، يرتكز الإطار النظري الحالي عمى تصنيؼ )
 :الذي يحبذ المعمومات المنظمة وفؽ نسؽ خطي متسمسؿ المتعمم التتابعي. 
 :الذي ينشد الرؤية المتكاممة ويربط المفاىيـ الكبرى قبؿ التوغؿ في الدقائؽ الجزئية. المتعمم الشمولي 
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 الشمولي(: –جدوى الكشف عن أساليب التعمم )التتابعي 
فردية، وىو ما إف تحديد النمط الإدراكي الغالب لدى المتعمـ يمنح المعمـ القدرة عمى صياغة المحتوى التربوي بما يراعي الفروؽ ال

( البيئة المثالية Adaptive Learningينعكس إيجاباً عمى جودة المخرجات الأكاديمية وعمؽ الفيـ. وتعد المنصات التعميمية التكيفية )
 لاستيعاب ىذا التنوع في أنماط العرض.

البيئات التعميمية الفعالة. فالمتعمـ  وتجمع الأدبيات التربوية عمى أف تشخيص النمط التعممي لمطالب يعد ركيزة أساسية في ىندسة
التتابعي تزداد فاعميتو عند تزويده بمستندات منيجية توضح مراحؿ العمؿ بدقة وتدرج، بينما يحتاج المتعمـ الشمولي إلى مخططات 

 استراتيجية توضح المقاصد الكمية والسياقات العامة لمموضوع قبؿ البدء بالجزئيات التقنية.
 

 (Motivational Interferenceثانياً: التداخل الدافعي )
ؾ في يُشير مفيوـ التداخؿ الدافعي إلى التحديات التي تواجو عممية التنظيـ الذاتي في مرحمة ما بعد اتخاذ القرار، وتحديداً أثناء الانيما

ؤقتاً لصالح النشاط الحالي. وىذا يعني أف جودة نشاط معيف؛ حيث تنشأ نزعات دافعية مزاحمة مصدرىا الأنشطة التي تـ استبعادىا م
ارات التجربة الأكاديمية ومستوى الأداء لا يتوقفاف فقط عمى الميزات التحفيزية لمميمة الراىنة، بؿ يتأثراف طردياً بالخصائص الجاذبة لمخي

 (.Fries  &Dietz, 2007, p. 7البديمة المتاحة في ذات الوقت )
( التي تصيب المنظومة السموكية والمعرفية Destabilizationعي بأنو حالة مف "ارتباؾ الاستقرار" )ويمكف وصؼ التداخؿ الداف

ضعاؼ التحفيز الموجو نحو النشاط الأساسي )  Friesوالوجدانية لممتعمـ؛ إذ تؤدي الرغبة في ممارسة أنشطة بديمة إلى تآكؿ قوة التركيز وا 
 &Dietz, 2007حوؿ ىذا المفيوـ بوصفو انعكاساً لتدني الدافعية الناجـ عف تزامف المياـ التعميمية مع  (. وتتمحور الدراسة الحالية

( أف مجرد إدراؾ Fries, Dietz & ،Schmid, 2008( و)Fries  &Dietz, 2007خيارات ترفييية مغرية. وقد أكدت أبحاث كؿ مف )
 ,Friesآليات الضبط الذاتي والحد مف مستوى الالتزاـ بالميمة )الفرد لوجود بديؿ ممتع بجانب الواجب الدراسي كفيؿ بإحداث خمؿ في 

Dietz & ،Schmid, 2008, p. 233.) 
مف فرضية مفادىا أف حضور البدائؿ الترفييية )سواء كاف حضوراً مادياً ممموساً أو ذىنياً ونفسياً( يؤدي  وينطمؽ مفيوـ التداخؿ الدافعي

ي، بالضرورة إلى استنزاؼ الدافعية والتركيز الموجو للأداء الأكاديمي. وقد جرى تأصيؿ ىذا المفيوـ في أدبيات عمـ النفس المعرفي والتربو 
(؛ حيث أوضحا أف الوعي بوجود خيار ترفييي )كشبكات التواصؿ الاجتماعي مثلًا( يولد Fries  &Dietz, 2007ولاسيما في أعماؿ )

-Fries  &Dietz, 2007, pp. 8صراعاً دافعياً ينتيي بانخفاض الحماس لإتماـ المتطمبات الدراسية مقابؿ الانجذاب لمنشاط البديؿ )
12.) 

-Self(، فإف ىذا التداخؿ يمقي بظلاؿ سمبية عمى عمميات "الضبط الذاتي" )Fries, Dietz & ،Schmid, 2008وطبقاً لما أورده )
regulation مما يجعؿ الطالب في حالة ممانعة نفسية وصعوبة في الاستمرار بتركيز عاؿٍ؛ خاصة عندما تتاح لو فرص تصفح الشبكة ،)

 (.Fries, Dietz & ،Schmid, 2008, p. 233العنكبوتية أو استخداـ اليواتؼ الذكية أثناء أداء الفروض المنزلية )
وتأسيساً عمى ما تقدـ، يُعد التداخؿ الدافعي ظاىرة سيكوتربوية تبرز حينما يتقاطع المسار الدراسي لمطالب مع محفزات ترفييية أو 

رات إدارة الذات. وقد مشتتات لا صمة ليا بالجانب الأكاديمي، مما يفضي إلى انكماش الحافز العممي، وتراجع حدة الانتباه، وضعؼ ميا
( قبؿ أف تشيد الأبحاث اللاحقة توسعاً في دراسة أبعاده. فوجود مغريات مثؿ Fries  &Dietz, 2006وضع المبنات الأولى ليذا المفيوـ )

اللازـ لإنجاز التمفاز أو الرفاؽ أو المنصات الرقمية في محيط المتعمـ أثناء المذاكرة، يعمؿ كقوة جذب معاكسة تقمؿ مف الزخـ الدافعي 
 (. Fries  &Dietz, 2007, pp. 8-12العمؿ، وىذا التآكؿ في القوة الدافعة ىو الجوىر الحقيقي لظاىرة "التداخؿ الدافعي" )

 أشكال وتجميات التداخل الدافعي:
 يتخذ التداخل الدافعي عدة أنماط تؤثر بشكل مباشر عمى استمرارية الأداء الأكاديمي, وىي:
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ويتمثؿ في الوجود العيني والممموس لمصدر التشتيت في بيئة المتعمـ )مثؿ وضع الياتؼ الذكي في مكاف  )الجسدي(: التداخل المادي .1
 المذاكرة(.

ويحدث حينما يستغرؽ الطالب ذىنيًا في التفكير بالمشتت أو استحضار صور تخيمية لاستخدامو في وقت  التداخل المعرفي )النفسي(: .2
 لاحؽ.

( أثناء Fear of Missing Outويرتبط بمشاعر الضيؽ أو القمؽ مف فوات "فرصة ترفييية" ممتعة ) الانفعالي(:التداخل الوجداني ) .3
 الالتزاـ بالنشاط الدراسي.

وتتظافر ىذه الأنماط لتؤدي في نياية المطاؼ إلى انحسار القوة الدافعية، وبروز سموكيات سمبية مثؿ الشرود الذىني، والإرجاء 
 (.Hofer  &Fries, 2005ويؼ(، أو الاكتفاء بالمعالجة السطحية لممعمومات دوف الوصوؿ لعمؽ المعرفة )الأكاديمي )التس

 المتغيرات المؤثرة في حدة التداخل الدافعي:
 (, ثمة عوامل جوىرية تحدد درجة تأثر الطالب بالتداخل, ومن أبرزىا:Fries et al., 2008وفقًا لما أورده )

 :ترتبط احتمالية التداخؿ طرديًا مع مقدار المتعة أو الإثارة التي يَعِدُ بيا النشاط الترفييي المتاح. جاذبية النشاط البديل 
 :عندما يفتقر الطالب لمشعور بأىمية أو حيوية المادة الأكاديمية، تزداد لديو القابمية لمتخمي عنيا لصالح  القيمة الذاتية لمميمة الدراسية

 البدائؿ.
 يتميز الأفراد الذيف يمتمكوف ميارات ضبط ذاتي مرتفعة بقدرة أكبر عمى تحييد المشتتات وممارسة "تأجيؿ الإشباع  تي:كفاءة التنظيم الذا

 الفوري".
 :يميؿ الطلاب الذيف يمتمكوف أىدافًا مستقبمية واضحة إلى الحصانة ضد التداخلات المؤقتة  الدافعية الموجية نحو الغايات البعيدة
(Fries et al., 2008, pp. 251-254.) 

 النظريات المفسرة لمتداخل الدافعي:
 ثمة أطر نظرية متعددة تتقاطع في تفسير كيفية تأثير ىذا التداخل عمى البناء القيمي والدافعي لمفرد, ومنيا:

 (:Self-Perception Theory. نظرية الإدراك الذاتي )1
المحورية في عمـ النفس الاجتماعي، حيث تفترض أف الأفراد يفتقروف أحيانًا ( مف المنظورات Bem, 1967, 1972تعد نظرية "بيـ" )

. لموصوؿ المباشر لمشاعرىـ أو اتجاىاتيـ الدفينة؛ لذا فيـ يعمدوف إلى استنتاجيا عبر مراقبة سموكياتيـ الظاىرة والسياقات المحيطة بيا
ذرة" لتشكيؿ اتجاىات مستقبمية؛ فالطالب الذي يجد نفسو منيمكًا في حؿ ومف ىذا المنطمؽ، لا يعد السموؾ مجرد "ثمرة" لمدافع، بؿ ىو "ب

ف لـ يدرؾ ذلؾ مسبقًا )  ,Bem, 1967المسائؿ العممية لفترات طويمة يستنتج مف "سموكو المشاىد" أنو يمتمؾ شغفًا بيذا المجاؿ، حتى وا 
1972.) 

؛ حيث يعيش الطالب حالة مف التنازع بيف التزاـ أكاديمي وجذب وتبرز أىمية ىذا المنظور عند إسقاطو عمى ظاىرة التداخؿ الدافعي
(. وىنا تمعب نظرية الإدراؾ الذاتي دورًا تفسيريًا؛ فالمتعمـ يبني صورتو الذاتية بناءً عمى خياره في لحظة Hofer et al., 2007ترفييي )

غير منضبط" أو أف "التعمـ ليس مف أولوياتو"، مما يقوض دافعيتو الصراع تمؾ؛ فإذا ما تكرر انجذابو لمممييات، استنتج مف مراقبة ذاتو أنو "
اللاحقة. وعمى العكس، فإف صموده أماـ المشتتات يمنحو رسالة ذاتية بأنو "مثابر"، مما يعزز مف مفيومو عف ذاتو الأكاديمية ويزيد مف 

 مناعتو ضد التداخلات المستقبمية.
غة بناءً عمى ذلؾ، تقدـ نظرية الإدراؾ الذاتي إطارًا تفسيريًا لكيفية بناء الاتجاىات نحو المثابرة أو الاستسلاـ، مما يجعميا أداة بال

 الأىمية في فيـ وتعديؿ السموكيات المرتبطة بالتداخؿ الدافعي في الميداف التربوي.
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 :(Self-Regulation Theory. نظرية التنظيم الذاتي )2
تُصنؼ نظرية التنظيـ الذاتي كواحدة مف الأطر المرجعية الكبرى في عمـ النفس التربوي، حيث تركز في جوىرىا عمى كفاءة الفرد في 
ر مراقبة مساراتو السموكية، وكبح جماح نزواتو العارضة، وحشد طاقاتو نحو بموغ غاياتو المرحمية والاستراتيجية. ويذىب كؿ مف كارفر وشاي

(Carver  &Scheier, 1982, 1998 إلى أف التنظيـ الذاتي يستند إلى منظومة مف العمميات الحيوية، تبدأ ببمورة الأىداؼ، تمييا )
ذه الرقابة الذاتية عمى الأداء، ثـ التقويـ المستمر لمدى التقدـ، وصولًا إلى اجتراح استراتيجيات تكيفية لمواجية التحديات. ومف خلاؿ ى

 يع المتعمـ التوفيؽ بيف النزعات الدافعية المتصارعة والالتزاـ بالأنماط السموكية التي تخدـ تطمعاتو.الديناميكيات، يستط
ويتصؿ ىذا الطور النظري اتصالًا وثيقاً بظاىرة التداخؿ الدافعي؛ إذ إف مجابية التنازع بيف الرغبات )كالمفاضمة بيف الاستمرار في 

الترفييية( تستوجب حيازة ميارات تنظيمية رفيعة. فالمتعمـ الذي يمتمؾ أدوات فاعمة لإدارة الوقت، التحصيؿ الدراسي أو الانصراؼ للأنشطة 
وضبط الاستجابات الانفعالية، واستحضار الأىداؼ بعيدة المدى، يكوف أكثر حصانة ومقاومة لممغريات، مما يقمص مف حدة التداخؿ 

ذاتي إلى تعميؽ ىوة الصراع بيف الدوافع، مما قد يفضي بالمتعمـ إلى الانقطاع عف الدافعي. وفي المقابؿ، يؤدي قصور آليات التنظيـ ال
 الميمة أو الوقوع في فخ التسويؼ المزمف.

، حيث يتيح لمفرد رصد ( في تحجيـ التداخؿ الدافعيSelf-awarenessكما تشدد النظرية عمى الدور المحوري لػ "الوعي بالذات" )
عالي" المواقؼ التي تثير لديو نزاعاً دافعياً مبكراً، مما يسيؿ عميو تفعيؿ استراتيجيات وقائية. فضلًا عف ذلؾ، تبرز أىمية "التنظيـ الانف

(Emotional regulationفي تمكيف الطالب مف احتواء مشاعر السأـ أو الإحباط، والتي تُعد المحفز الأكبر للانجذ ) اب نحو المسارات
لتوازف البديمة. وبناءً عمى ما تقدـ، يمثؿ التنظيـ الذاتي الصماـ الأمني الذي يحد مف التداعيات السمبية لمتداخؿ الدافعي، ويخمؽ حالة مف ا

 بيف متطمبات التعمـ والاحتياجات الحياتية الأخرى، بما ينعكس إيجاباً عمى ديمومة المثابرة والتميز الدراسي.
 (:Motivational Conflict Theoryرية النزاع الدافعي ). نظ3

ترتكز الفرضية الجوىرية ليذه النظرية عمى أف المتعمميف يطاردوف أىدافاً متعددة في آف واحد، مما يجعميـ عرضة بشكؿ دائـ لظاىرة 
وقت والجيد لتحقيقيا. ونظراً لممحدودية التداخؿ الدافعي. وبصرؼ النظر عف طبيعة تمؾ الأىداؼ، فإف الفرد ممزـ باستثمار قدر مف ال

رى؛ الفطرية لمموارد البشرية )الوقت والجيد الذىني(، فإف السعي وراء ىدؼ محدد يستنزؼ بالضرورة الموارد المتاحة للأىداؼ التنافسية الأخ
الدافعي عندما يجد الطالب نفسو مضطراً أي أف اليدؼ المختار يسحب "الطاقة النفسية" بعيداً عف الغايات الموازية. وينبثؽ ىذا التداخؿ 

 Hofer, 2007; Hofer etلممفاضمة بيف خياريف محببيف، أو حينما تموح فرصة ترفييية مغرية أثناء انخراطو الفعمي في ميمة دراسية )
al., 2007, 2009.) 

مية، بؿ تتأثر بمجمؿ الاىتمامات والاحتياجات وتأسيساً عمى ىذا المنظور، فإف عمميات التنظيـ الذاتي لا ترىف فقط بالدافعية الأكادي
الإنسانية؛ فعمى سبيؿ المثاؿ، أثناء تأدية واجب منزلي، قد يعمؿ الوعي بوجود محادثات رقمية أو مقاطع مرئية جذابة كمصدر تداخؿ مع 

&  Hofer et al., 2007; Friesالة" )الميمة الراىنة. ولذلؾ، غالباً ما يُوصؼ التداخؿ الدافعي بأنو "إخفاؽ في الإدارة الذاتية الفع
Dietz, 2007.) 

( مقاربة مغايرة لفيـ السموؾ التعممي، مفترضاً ضرورة عدـ دراسة نشاط التعمـ بمعزؿ Grund et al., 2015وفي سياؽ متصؿ، قدـ )
ف، ثمة حياة موازية لمدراسة تمتمؾ عف المحيط الحياتي، بؿ يجب قراءتو ضمف سياؽ المقاصد المتعددة لمطالب. فبالنسبة لجميور المتعممي

ذات الأىمية والقوة الدافعية، وتسعى لتحقيؽ غايات غير أكاديمية قد تزيح الأىداؼ الدراسية أو تتقاطع معيا بشكؿ يؤدي إلى إضعاؼ 
 التركيز وتشتت الجيد. 
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 (Previous Studiesثالثاً: الدراسات السابقة )
لعدد مف الدراسات العممية التي قاربت متغيرات البحث الحالي، مصنفةً حسب سياقيا  سيتناوؿ الباحث في ىذا القسـ عرضاً 

 الموضوعي:
 الشمولي(: –. الدراسات المتعمقة بأسموب التعمم )التتابعي 1
 (:2121دراسة صبري وجودة ) -أ

أو متحركاً( وأسموب التعمـ المفضؿ لدى استيدفت ىذه الدراسة استقصاء أثر التفاعؿ بيف أنماط عرض الإنفوجرافيؾ )سواء كاف ثابتاً 
(. طُبقت الدراسة PHPالطلاب )شمولي مقابؿ تتابعي( ضمف بيئة تعمـ تكيفية، ومدى انعكاس ذلؾ عمى اكتساب ميارات البرمجة بمغة )

ات تجريبية وفقاً ( طالباً مف المرحمة الثانوية بمحافظة القميوبية، جرى توزيعيـ عمى أربع مجموع24عمى عينة قصدية مؤلفة مف )
 لتفضيلاتيـ التعممية ونمط العرض البصري.

أظيرت النتائج عدـ وجود فروؽ ذات دلالة إحصائية في مستويات التحصيؿ المعرفي أو الأداء المياري تُعزى لمتغير نمط الإنفوجرافيؾ 
تعمـ التكيفية" التي نجحت في تمبية الاحتياجات الفردية لكؿ أو أسموب التعمـ أو التفاعؿ بينيما. وعزا الباحثاف ىذه النتيجة إلى كفاءة "بيئة ال

متعمـ بما يتوافؽ مع نمطو الخاص، مما أدى في النياية إلى ردـ الفجوة في النتائج والوصوؿ بالطلاب إلى مستويات متقاربة مف الإنجاز 
 (.56-15، ص ص. 2421)صبري وجودة، 

 (:Duenser  &Jirasko, 2005دراسة دينسر وجيراسكو ) -ب
( وأسموبي التعمـ الشمولي والتتابعي. شممت Hypertextسعت ىذه الدراسة التجريبية إلى فحص التداخؿ بيف أشكاؿ النصوص الفائقة )

( طالباً مف جامعة فيينا في تخصصات عمـ النفس والعموـ التقنية والاجتماعية. اعتمدت المنيجية تقسيـ العينة إلى أربع 86العينة )
 مجموعات بناءً عمى النمط التعممي ونوع النص المستخدـ )بمسار إضافي منظـ أو بدونو(.

لى أف الطلاب ذوي النمط الشمولي لـ يتأثر تحصيميـ بنوع المسار النصي، في حيف حقؽ ذوو النمط التتابعي نتائج خمصت الدراسة إ
متقدمة عند توفر مسار إضافي موجو داخؿ النص. كما كشفت النتائج أف التفاعؿ بيف شكؿ النص والأسموب التعممي ألقى بظلالو بشكؿ 

-Duenser  &Jirasko, 2005, pp. 79ليس فقط عمى مجرد استرجاع المعمومات الحقائقية )واضح عمى مستوى "الفيـ الاستيعابي" و 
91.) 
 . الدراسات المتعمقة بالتداخل الدافعي:2
 (:2122دراسة سميمان ) -أ

، والتوافؽ تمحورت ىذه الدراسة حوؿ بناء نموذج سببي يفسر العلاقة بيف التحيزات المعرفية، والتوجيات القيمية، والتداخؿ الدافعي
 ( طالباً وطالبة مف الفرقة الثالثة بكمية التربية بجامعة جنوب الوادي.313الأكاديمي. أُجريت الدراسة عمى عينة بمغت )

أشارت النتائج الإحصائية إلى أف مستويات التداخؿ الدافعي لدى الطلاب خلاؿ أوقات الفراغ، وكذلؾ توجياتيـ القيمية، جاءت بمستوى 
وسط الحسابي. بينما استقر مستوى التداخؿ الدافعي أثناء فترات الدراسة، وكذلؾ مستوى التوافؽ الأكاديمي، عند الدرجة أعمى مف المت

المتوسطة. كما لـ تسجؿ الدراسة أي فروؽ دالة إحصائياً في متغيري التداخؿ الدافعي والتوجيات القيمية تُرَد إلى التخصص الأكاديمي 
 (. 538-485ص.  ، ص2422لمطلاب )سميماف، 

 (:Flanigan, 2014دراسة فلانيجان ) -ب
 ".مجابية التداخل الدافعي الناجم عن المشتتات التقنية أثناء تنفيذ الميام الدراسية: دور تأجيل الإشباع الأكاديميبعنواف: "

 استيدفت ىذه الدراسة استقصاء طبيعة الروابط القائمة بيف النزعة نحو تأجيؿ الإشباع الأكاديمي وظاىرة التداخؿ الدافعي، بالإضافة إلى
ط استكشاؼ التفاعؿ بيف التداخؿ الدافعي والمعتقدات الدافعية واستراتيجيات التنظيـ الذاتي لدى المتعمميف. كما سعى الباحث لتشخيص أنما
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شتتات التكنولوجية التي تعترض الطلاب أثناء العمؿ الأكاديمي المستقؿ خارج القاعات الدراسية، ورصد الآليات التنظيمية المتبعة لمحد الم
 مف أثرىا.

( طالباً وطالبة مف المسجميف في مقرر عمـ النفس التربوي )بأغمبية مف الإناث والطمبة في السنوات الدراسية 59شممت عينة البحث )
 لمتقدمة(. وأسفرت المعالجات الإحصائية عف النتائج الآتية:ا
 .عدـ وجود علاقة ذات دلالة إحصائية بيف القدرة عمى تأجيؿ الإشباع الأكاديمي ومستوى التداخؿ الدافعي 
 يف يمتمكوف إيماناً وجود ارتباط إيجابي داؿ بيف "الاعتقاد بالتحكـ في التعمـ" وانخفاض حدة التداخؿ الدافعي؛ حيث أظير الطلاب الذ

 بقدرتيـ عمى ضبط مسارات تعمميـ مستويات أدنى مف التشتت الدافعي.
 ( 86أقرّت النسبة الأكبر مف المشاركيف بالأثر السمبي لممشتتات التقنية عمى جودة إنجازىـ، وتصدرت اليواتؼ الذكية القائمة بنسبة ،)%

 %(.51اصؿ الاجتماعي بنسبة )%(، ثـ منصات التو 66تمييا الحواسيب المحمولة بنسبة )
  كشفت الدراسة عف اعتماد الطلاب لاستراتيجيات متنوعة لمتنظيـ الذاتي، تمثمت في إبعاد الأجيزة المحمولة عف محيط العمؿ، وتفعيؿ

 (.Flanigan, 2014, p. 221وضع الصمت، وتخصيص فترات ترفييية كمكافأة ذاتية تمي إتماـ المياـ الدراسية )
 (:Synthesisالدراسات السابقة ) التعقيب عمى

 مف خلاؿ استعراض الدراسات الآنفة الذكر، يمكف ملاحظة الآتي:    
ركزت الدراسات عمى الربط بيف أساليب التعمـ )الشمولي/التتابعي( والوسائط التقنية الحديثة، بينما ركزت دراسات  من حيث الموضوع: .1

 وعلاقتو بالتنظيـ الذاتي والمشتتات الرقمية. أخرى عمى التداخؿ الدافعي
تباينت العينات بيف طلاب المرحمة الثانوية والجامعية، مما يعطي شمولية في فيـ ىذه الظواىر عبر مراحؿ نمائية  من حيث العينة: .2

 مختمفة.
وتحديد الفجوة البحثية المتمثمة في ندرة يستفيد البحث الحالي مف ىذه الدراسات في تأصيؿ أدوات البحث )المقاييس(،  أوجو الاستفادة: .3

الكمي( وبيف )التداخؿ الدافعي( في البيئة التعميمية العراقية، وتحديداً لدى فئة -الدراسات التي تربط بشكؿ مباشر بيف )أسموب التعمـ التتابعي
 المتميزيف. 

 
 المبحث الثالث: المنيجية والإجراءات الميدانية

طريؽ الإجرائية التي اعتمدىا الباحث في سبيؿ الوصوؿ إلى أىداؼ الدراسة؛ حيث يستعرض بالتفصيؿ يتناوؿ ىذا الفصؿ خارطة ال
طبيعة المنيج المتبع، ومجتمع البحث، وكيفية اختيار العينة الممثمة لو، وصولًا إلى توصيؼ الأدوات البحثية والوسائؿ الإحصائية 

 المستخدمة في تحميؿ المعطيات وتفسيرىا.
 (:Research Methodologyيج البحث )أولًا: من

، كونو المنيج الأكثر كفاءة في استقصاء الروابط المنيج الوصفي الارتباطياقتضت طبيعة الأىداؼ المرسومة لمبحث الحالي اتباع 
بشكؿ دقيؽ وشامؿ والعلاقات بيف المتغيرات النفسية والتربوية. ويرتكز ىذا المنيج عمى تشخيص الظاىرة كما ىي في الواقع وتحميميا 

(؛ إذ يتيح لمباحث تقديـ وصؼ كمي يعبر عف حجـ الظاىرة أو درجة ارتباطيا بغيرىا مف المتغيرات عبر مؤشرات 32، ص 2444)ممحـ، 
 (.289، ص 2445رقمية، فضلًا عف الوصؼ الكيفي الذي يحدد سماتيا وخصائصيا الجوىرية )سييمة، 

 (:Research Populationثانياً: مجتمع البحث )
يُعرؼ مجتمع البحث بأنو الحيز الكمي مف العناصر أو الأفراد الذيف يشكموف بؤرة مشكمة الدراسة، والذيف يسعى الباحث إلى تعميـ 

(. وقد تحدد مجتمع البحث الحالي بطمبة الصؼ الخامس العممي )بفرعيو 217، ص 2449النتائج الختامية عمييـ )عباس وآخروف، 
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( مف الذكور 93847( طالباً وطالبة، توزعوا بواقع )253383(، والبالغ عددىـ الإجمالي )2425-2424اـ الدراسي )الذكور والإناث( لمع
 ( يبيف تفاصيؿ ىذا التوزيع.1%(، والجدوؿ )61.4( مف الإناث بنسبة بمغت )153576%(، و)38.6بنسبة تقريبية بمغت )

 (:Research Sampleثالثاً: عينة البحث )
بأسموب  (Stratified Random Sampleالعينة العشوائية الطبقية )دقيؽ وشامؿ لممجتمع الأصمي، اعتمد الباحث  لضماف تمثيؿ

التوزيع المتناسب. وتيدؼ ىذه الآلية إلى استخلاص بيانات رصينة تسمح بإجراء التحميلات السيكومترية اللازمة لفقرات المقاييس، وىي 
 (.Anastasi, 1976, p. 192ية الموثوقة )خطوة جوىرية في بناء الأدوات العمم

( طالباً وطالبة، تـ اختيارىـ وفؽ التوزيع الطبقي لضماف التكافؤ بيف الجنسيف، 444وقد تألفت عينة البحث في صورتيا النيائية مف )
 (.2( مف الإناث، كما ىو موضح في الجدوؿ )244( مف الذكور و)244بواقع )

 البحث تَبَعاً لمتغير النوع )الجنس(توزيع أفراد عينة  (2جدول )

 النسبت المئويت العذد الفئت

 %72 422 ذكـــوز

 %72 422 إوـــبث

 %100 400 المجموع الكلي

 

الاعتماد عمى نتائجيا عمى الاداة التي يعتمد عمييا في جمع المعمومات ،  تتوقؼ دقة معمومات البحث وصلاحيتيا وأمكانية:  اداتا البحث
ولما كاف البحث الحالي يتطمب معمومات واسعة فاف المقياس في مثؿ ىذا البحث ىو افضؿ اداة لبموغ اىدافو ، اذ انو مف الصيغ الشائعة 

اجؿ تحقيؽ اىداؼ البحث الحالي ، اعتمد الباحث مقياس  ( ومف22، صفحة 1999في جمع البيانات في البحوث التربوية )حسيف د. ، 
 (Fries & Dietz, 2007)ومقياس التداخؿ الدافعي ؿ  1988اسموب التعمـ التتابعي_الكمي لفمدر وسيمفرماف ، 

 الكمي  -أولًا: مقياس اسموب التعمم التتابعي 
وىو الاكثر  (Binary Scoring)الباحث طريقة التصحيح الثنائي المباشر  بدائؿ الإجابة وتصحيح المقياس: اعتمد وصف المقياس : 

( في حالة الفقرات الموجبة، وتعطى 1(  عند تصحيح المقياس تعطى الدرجات )2شيوعا، وأفضميا في التنبؤ بالسموؾ وبما اف عدد البدائؿ )
 .رد لتكوف الدرجة الكمية عمى المقياسبعد ذلؾ تجمع الدرجات بحسب استجابة كؿ ف ( في حالة الفقرات السالبة4)

 صلاحية الفقرات:
( خبيراً  مف أجؿ إبداء 25لمتحقؽ مف ذلؾ استعاف الباحث بمجموعة مف الخبراء المتخصصيف في مجاؿ التربية وعمـ النفس البالغ عددىـ )

دى ملائمة الفقرات لممدخؿ الذي وضعت فيو، الكمي ممحؽ )( وم –آرائيـ والحكـ عمى مدى صلاحية فقرات مقياس اسموب التعمـ التتابعي 
، اذ تـ الابقاء %( عمى الفقرة لتعد مقبولة في المقياس144-%  92% فما فوؽ( وقد كانت نسبة الموافقة  )84وتـ اعتماد نسبة اتفاؽ)

مبة ثانويات المتميزيف واقرانيـ عمى جميع الفقرات، فضلًا عف أف بعض الفقرات قد تـ تعديميا، كي تتلاءـ مع عينة الدراسة الحالية مف ط
 (1العادييف ، كما في الجدوؿ )

 
 



 للعلوم    ثانيمجلة المستنصرية للعلوم الإنسانية / عدد خاص لمؤتمر العلمي الدولي التخصصي ال
   1212شباط )فبراير(  11 -11الإنسانية والتربوية للمدة من  

 
 

 

                                                                                DOI:  - 420 - 

عدد المحكميف  ارقاـ الفقرات
 الموافقوف

عدد المحكميف 
 المعارضوف

كاي  النسبة المئوية
 المحسوبة

كاي 
 الجدولية

 القرار

 تقبؿ 8433 25 144% 4 25 1323334353738314311
 تقيؿ 8433 644317 92% 2 23 639

 

 التحميؿ الاحصائي لمفقرات : 
 الكمي:  -القوة التمييزية لفقرات مقياس اسموب التعمم التتابعي 

 بعد تطبيق المقياس ولغرض الابقاء عمى الفقرات المميزة اجري تحميل الفقرات باستعمال :  
 ولغرض إجراء التحميؿ بيذا الأسموب اتبع الخطوات الآتية:  -أسموب المجموعتين الطرفيتين : -1
عطاء كؿ فقرة درجة. -1  قاـ الباحث بتصحيح كؿ استمارة وا 
 .تحديد الدرجة الكمية لكؿ استمارة  -2
 ( مف أعمى درجة الى أدنى درجة.444ترتيب الاستمارات الػ ) -3
%( مف الاستمارات الحاصمة 27( استمارة، وتحديد )148ىا )%( مف الاستمارات الحاصمة عمى أعمى الدرجات والبالغ عدد27تحديد ) -4

 . ( استمارة وبذلؾ فرزت مجموعتيف بأكبر حجـ وأقصى تمايز ممكف148عمى أدنى الدرجات عمى المقياس نفسو والبالغ عددىا )
لعميا والدنيا عمى كؿ فقرة ،  وقد عدت (  لعينتيف مستقمتيف لاختبار دلالة الفروؽ بيف المجموعتيف ا t-test_ تطبيؽ الاختبار التائي )  5

( 216( وبدرجة حرية )4.45( عند مستوى دلالة  )1396القيمة التائية مؤشراً لتمييز كؿ فقرة مف خلاؿ مقارنتيا بالقيمة الجدولية البالغة )
( 11فقرة مف فقرات المقياس الػ) ( يتضمف الفرؽ في المتوسط الحسابي والانحراؼ المعياري لكؿ5وكانت جميع الفقرات مميزة، والجدوؿ )

 لممجموعتيف العميا والدنيا والقيمة التائية ليما .
 الخصائص السايكومترية : اولا : الصدق : وقد تم استخراجو عن طريق :

وقد تحقؽ الصدؽ الظاىري مف خلاؿ عرض المقياس الحالي عمى مجموعة مف الخبراء والمحكميف كما تـ شرحو في الصدق الظاىري : 
 صلاحية الفقرات. 

 : وقد تم التأكد منو عن طريق المؤشرات الاتية : صدق البناء
، استعمؿ الباحث مقياس بالدرجة الكميةالعلاقة بيف درجات كؿ فقرة مف فقرات ال لحسابعلاقة درجة الفقرة بالدرجة الكمية لممقياس: 

( عند مستوى 4.498معامؿ ارتباط بوينت بايسيريال فاتضح إف جميع الفقرات ذات دلالة إحصائية لأنيا أكبر مف القيمة الجدولية البالغة )
 (.3( كما في الجدوؿ )398( وبدرجة حرية )0,05)

 لممقياسمعاملات الارتباط بيف الفقرة والدرجة الكمية  (3جدوؿ)
 معبملات الازتجبط ت

1 0.371 

2 0.333 

3 0.382 

4 0.352 

5 0.341 

6 0.234 

7 0.301 
)(

 0.341 

9 0.335 

10 0.362 

11 0.399 
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 factorوىو شكؿ مف اشكاؿ صدؽ البناء يتـ الوصوؿ اليػو مػف خلاؿ التحميؿ العاممػي ): (Factorial Validityالصدق العاممي )
analysis ) ،حيث يساعد التحميؿ العاممي في الحكـ عمى اف السمة التي يقيسيا الاختبار ذات بعد واحد او متعددة الابعاد )النبياف

 ( ويتـ ذلؾ عف طريؽ:344، ص4444
يستعمؿ التحميؿ العاممي التوكيدي لاختبار الفرض بوجود صمة  :Confirmatory Factor Analysisالتحميل العاممي التوكيدي 

بيف المتغيرات والعوامؿ الكامنة، ثـ يختبر الباحث نظاـ الصمة المفترض اختبارا احصائيا، وعميو فإف التحديد المسبؽ لمنموذج  معينة
و العاممي التوكيدي يسمح لممتغيرات بحرية التشبع عمى عوامؿ محددة دوف غيرىا، ثـ يتـ تقويـ النموذج بطريقة إحصائية لتحديد دقة مطابقت

 .770 )ص ، 4005 فيمي،مستخدمة )لمبيانات ال
الكمي ليتـ اجراء تحميؿ البيانات وفقا  -وقبؿ البدء بالتحميؿ العاممي التوكيدي قاـ الباحث بتصميـ نموذج لمقياس اسموب التعمـ التتابعي   

 ليذا النموذج ولمتأكد مف ىذا فقد اتبع الباحث خطوات التحميؿ العاممي التوكيدي التالية:
 :Model Specificationتحديد النموذج  -1
عاممي، فقد يكوف النموذج العاممي أحادي البعد، أو ثنائي  نظري نموذج تطوير في حاسماً  دوراً  المناسبة النظرية والأطر تؤدي النظريات   

الرسـ التخطيطي لمنموذج العاممي البعد، أو نموذج عاممي مف الدرجة الثانية، ومف الضروري دعـ تحديد النموذج برسـ تخطيطي لمنموذج، ف
يساعد عمى التوضيح وتنظيـ الأبعاد، إضافة إلى استخداـ المغة والمعادلات والرموز، مما يعيف عمى ترجمة النموذج التخطيطي إلى لغات 

خصصة في وىو مف أشير الحزـ المت AMOSبرامج الإحصائية المتخصصة في المعادلات البنائية ومف ىذه البرامج برنامج آموس 
 (.56، ص2411النمذجة بالمعدلات البنائية، والأكثر استعمالا وانتشار )تيغزة، 

الكمي لمعرفة مدى  -وقد قاـ الباحث بتصميـ نموذج عاممي في ضوء النظرية والدراسات السابقة التي تناولت اسموب التعمـ التتابعي 
( النموذج التوكيدي الذي تـ بنائو لمتحقؽ منو مف خلاؿ بيانات العينة 1الشكؿ ) النموذج ويبيف ليذا الحاليملائمة البيانات الخاصة بالبحث 

 الموجودة في البحث الحالي:

 
 النموذج النظري الخاضع لمدراسة (1الشكؿ )
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 : Goodness of Fitاختبار حسن المطابقة  -2
 عف تفصيمية معمومات توفر لا النموذج لمبيانات، حيث مطابقة عف إجمالية أو عامة بصورة بتزويدنا المطابقة حسف مؤشرات تقوـ  

 مؤشرات حسف أف مف الرغـ عمى فيو، ضعؼ مواطف تشكؿ قد والتي المطابقة، إلى تفتقر التي الفردية لمنموذج المكونات أو الأجزاء
 عف تزودنا ولا ككؿ، النموذج ابقةمط تفصيمية، حوؿ وليست إجمالية مؤشرات أنيا إلا ككؿ، لمنموذج جيدة مطابقة عمى تدؿ قد المطابقة
ومف المؤشرات ( 142،ص2411الفردية لمنموذج، التي قد تختمؼ حالة مطابقتيا عف المطابقة الإجمالية لمنموذج )تيغزة، المكونات مطابقة

 التي استعمميا الباحث:
ويُعد مقياس ميـ لتقدير مدى حسف المطابقة بيف مصفوفة التبايف لمعينة ومصفوفة التبايف لمنموذج،  :Chi squareمؤشر مربع كاي 

ويقوـ عمى النسبة بيف قيـ مربع كاي ودرجات الحرية،  وخلافا لما ىو متعارؼ، عميو في الاحصاء التقميدي حوؿ الدلالة الاحصائية 
تدؿ عمى مصفوفة التبايف لمنموذج  -ربع كاي في سياؽ النمذجة بالمعادلة البنائيةباستعماؿ م –لمفروؽ، نجد أف الدلالة الاحصائية 

المفترض تختمؼ عف مصفوفة التبايف لمعينة، أما قيمة مربع كاي غير الدالة إحصائيا ، فيي تدؿ عمى عدـ وجود فروؽ جوىرية بيف 
 (.114، ص2411يتطابؽ مع العينة )تيغزة،  موذج المفترضمصفوفة التبايف لمنموذج المفترض و مصفوفة التبايف لمعينة، أي أف الن

(  وقد توصؿ (Harrington,4009,P51( فيي مقبولة وتدؿ عمى انيا مؤشر جيد5إف قيمة مربع كاي المعياري اذا كانت أقؿ مف )    
 ( وىي جيدة مقارنة بالمحؾ.1.315الباحث الى أف قيمة مربع كاي المعياري كانت ) 

 

ويقيس مقدار التبايف الذي يستطيع النموذج المفترض تفسيره، وتتراوح قيمتو :Goodness of Fit Index (GFI)مؤشر حسن المطابقة 
وتشير القيمة المرتفعة القريبة مف الواحد إلى تطابؽ أفضؿ لمنموذج مع بيانات العينة والقيمة القريبة مف الصفر إلى مطابقة  (1 – 4بيف )

، 4449عمى مطابقة النموذج المفترض )عيد وآخروف،  (4.94( التي تساوي أو تتجاوز )(GFIج النظري، وتعتبر قيمة المؤشررديئة لمنموذ
( وىي مقبولة مقارنة بالمحؾ الذي يدؿ عمى حسف 4.92(. وقد كانت قيمة مؤشر حسف المطابقة التي توصؿ الييا الباحث )131ص

 المطابقة.
ويعد مف أفضؿ المؤشرات القائمة عمى المقارنة، ويقوـ عمى مقارنة  : Comparative Fit Index (CFI)مؤشر المطابقة المقارن 

( وتشير القيمة المرتفعة بيف ىذا المدى إلى  1 – 4المؤشر بيف ) مربع كاي المفترض بقيمة مربع كاي لمنموذج المستقؿ، وتتراوح قيمة ىذا
وىي قيمة أكبر  (4.94) (CFI)(. وقد بمغت قيمة مؤشر المطابقة المقارف119، ص2411تطابؽ أفضؿ لمنموذج مع بيانات العينة)تيغزة، 
 (.4.94مف القيمة الدالة عمى حسف المطابقة البالغة )

الفكرة المنطقية ليذا المؤشر تقوـ عمى مقارنة النموذج المفترض بالنموذج الذي  :Normed Fit Index (NFI) مؤشر المطابقة المعياري
ينطوي عمى نفس متغيرات النموذج المفترض لكف بدوف احتوائو عمى علاقات بيف ىذه المتغيرات، ولذلؾ يسمى النموذج الأخير بنموذج 

رض النظري بمربع كاي لنموذج العلاقات ىدفو تقدير التحسف في العدـ أو ذو المتغيرات المستقمة، إف مقارنة مربع كاي لمنموذج المفت
، 2411المطابقة التي أحرزىا النموذج النظري مقارنة بسوء مطابقة نموذج العدـ لمبيانات. ويتأثر ىذه المؤشر بمدى تعقد النموذج)تيغزة، 

المدى إلى تطابؽ أفضؿ لمنموذج مع بيانات العينة، وقد ( وتشير القيمة المرتفعة بيف ىذا 1 – 4(. وتتراوح قيمة ىذا المؤشر بيف )122ص
 (.4.94( وىي قيمة اكبر أيضا مف القيمة الدالة عمى حسف المطابقة البالغة )4.91)  (NFI)مؤشر المطابقة الطبيعي بمغت قيمة

دد المدى الذي يستطيع يعد مف أىـ مؤشرات جودة المطابقة وأفضميا، وىو يح (:(RMSEAمؤشر جذر متوسط مربع الخطأ التقاربي 
النموذج المفترض الذي يحتوي عمى بارامترات مجيولة تـ تقديرىا بكفاءة عمى تحقيؽ مطابقة مع مصفوفة التبايف لمعينة عند توفرىا وىو 

 ( (Loehlin,4004,p68يقيس التباعد عف طريؽ درجات الحرية
 – 4.45( تدؿ عمى اف النموذج يتطابؽ تماما مع البيانات، واذا كانت محصورة بيف ) 4.45وليذا فأف القيـ التي تقؿ عف )        
فيتـ رفض النموذج) عيد وآخروف،  ( 4.48(  دؿ ذلؾ عمى أف النموذج يطابؽ بدرجة كبيرة بيانات العينة، أما اذا زادت قيمتو عف ) 4.48
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( وىي مؤشر جيد عمى مطابقة النموذج مع 0.028( التي توصؿ الييا الباحث ىي )(RMSEAكانت قيمة مؤشر  ( وقد132، ص4449
 (:2( والشكؿ )4البيانات. وكما موضح في الجدوؿ )

 قيم مؤشرات المطابقة لمنموذج (4جدول )
 الحكم المحك قيمة المؤشر المؤشرات
  غير دالة 57.842 مربع كاي

   44 درجة الحرية
 مقبول 5اقل من  1.315 مربع كاي المعياري

(RMSE) 0.028  مقبولة 1.18اقل من 
(GFI) 0.92  جيدة 1.91اكبر او يساوي 
(CFI) 1.94  جيدة 1.91اكبر او يساوي 

(NFI) 0.91  جيدة 1.91اكبر او يساوي 
 
 

 
 (2الشكؿ)

 الكمي -نموذج المطابقة لمقياس اسموب التعمـ التتابعي 
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 حساب الثبات بطريقتين ىما:وقد تم 
تـ حساب معامؿ ارتباط )بيرسوف( بيف درجات أفراد العينة في التطبيقيف إذ  : Test – Rtestطريقة الاتساق الخارجي إعادة الاختبار

 وىو معامؿ ثبات جيد.  (4.71الكمي ) -بمغت قيمة معامؿ الثبات لمقياس اسموب التعمـ التتابعي 
 الكمي:  -المؤشرات الإحصائية لمقياس اسموب التعمم التتابعي 

مف خلاؿ استخراج المؤشرات الإحصائية لدرجات استجابات عينة البحث. تبيف أف توزيع درجات عينة التحميؿ الإحصائي في مقياس 
 التداخل الدافعي  كاف أقرب إلى التوزيع الاعتدالي  الكمي -اسموب التعمـ التتابعي 

 حية الفقرات:صلا-د
( خبيراً مف أجؿ 25لمتحقؽ مف ذلؾ استعاف الباحث بمجموعة مف الخبراء المتخصصيف في مجاؿ التربية وعمـ النفس البالغ عددىـ )

إبداء آرائيـ والحكـ عمى مدى صلاحية فقرات مقياس اسموب التعمـ التداخؿ الدافعي ومدى ملائمة الفقرات لممدخؿ الذي وضعت فيو، وتـ 
، اذ تـ الابقاء عمى %( عمى الفقرة لتعد مقبولة في المقياس144-%  89% فما فوؽ( وقد كانت نسبة الموافقة  )84د نسبة اتفاؽ)اعتما

ادييف جميع الفقرات، فضلًا عف أف بعض الفقرات قد تـ تعديميا، كي تتلاءـ مع عينة الدراسة الحالية مف طمبة ثانويات المتميزيف واقرانيـ الع
 (5الجدوؿ )، كما في 

عدد المحكمين  ارقام الفقرات
 الموافقون

عدد 
المحكمين 
 المعارضون

النسبة 
 المئوية

كاي 
 المحسوبة

كاي 
 الجدولية

 القرار

 تقبل 8423 25 111% 1 25 ,122242526272829211211213
 تقيل 8423 641217 92% 2 23 3212214

 

( المتدرج في إعداد الفقرات لممقياس، وتُعدّ مف أكثر الطرائؽ (Likertالباحث طريقة ليكرت : اعتمدبدائل الإجابة وتصحيح المقياس -د
 شيوعا في القياس، وأفضميا في التنبؤ بالسموؾ .

 التحميل الاحصائي لمفقرات : 
 ج.تعميمات المقياس :

إف تعميمات المقياس تُعدّ بمثابة الدليؿ الذي يسترشد بو المستجيب عند إجابتو عمى فقرات المقياس، لذا راعت في إعدادىا أف تكوف    
بسيطة وواضحة، وسيمة الفيـ ومناسبة لمستوى المفحوصيف التي تضمنت فيو كيفية الإجابة عف فقرات المقياس والإجابة عمى جميع 

 نة مف دوف الإشارة إلى اليدؼ مف المقياس.الفقرات بدقة واما
( طالبا وطالبة ، وقد تبيف مف خلاؿ 44الباحث بتطبيؽ مقياس التداخؿ الدافعي عمى عينة عشوائية بمغت ) قاـد.التطبيق الاستطلاعي : 

 التطبيؽ أف التعميمات مفيومة، والفقرات واضحة.
( طالب وطالبة تـ اختيارىـ بطريقة )عشوائية 444طبؽ الباحث اختبار التداخؿ الدافعي بصورتو الأولية عمى ) ىـ.تحميل الفقرات احصائياً:

 طبقية( مف الثانويات لأغراض تحميؿ الفقرات ، وقد تمت ىذه الإجراءات عمى وفؽ ما يأتي :            
 -أسموب المجموعتين الطرفيتين: -2

 سموب اتبع الخطوات الآتية: ولغرض إجراء التحميؿ بيذا الأ    
عطاء كؿ فقرة درجة. -1  قاـ الباحث بتصحيح كؿ استمارة وا 
 .تحديد الدرجة الكمية لكؿ استمارة  -2
 ( مف أعمى درجة الى أدنى درجة.444ترتيب الاستمارات الػ ) -3
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%( مف الاستمارات الحاصمة 27( استمارة، وتحديد )148%( مف الاستمارات الحاصمة عمى أعمى الدرجات والبالغ عددىا )27تحديد ) -4
 ( استمارة وبذلؾ فرزت مجموعتيف بأكبر حجـ وأقصى تمايز ممكف148عمى أدنى الدرجات عمى المقياس نفسو والبالغ عددىا )

(Mehrens&lehmany,3984:192) 
والدنيا عمى كؿ فقرة ،  وقد عدت (  لعينتيف مستقمتيف لاختبار دلالة الفروؽ بيف المجموعتيف العميا  t-testتطبيؽ الاختبار التائي )   -5

( 216( وبدرجة حرية )4.45( عند مستوى دلالة  )1396القيمة التائية مؤشراً لتمييز كؿ فقرة مف خلاؿ مقارنتيا بالقيمة الجدولية البالغة )
( 14مف فقرات المقياس الػ)( يتضمف الفرؽ في المتوسط الحسابي والانحراؼ المعياري لكؿ فقرة 5وكانت جميع الفقرات مميزة، والجدوؿ )

 (.6لممجموعتيف العميا والدنيا والقيمة التائية ليما، كما في الجدوؿ )
 يزية لفقرات مقياس التداخل الدافعييمعاملات القوة التم (6جدول) 

 الخصائص السايكومترية : اولا : الصدق : وقد تم استخراجو عن طريق :
وقد تحقؽ الصدؽ الظاىري مف خلاؿ عرض المقياس الحالي عمى مجموعة مف الخبراء والمحكميف كما تـ شرحو في الصدق الظاىري : 

 . صلاحية الفقرات
 المؤشرات الاتية : : وقد تم التأكد منو عن طريق صدق البناء

، تـ استعماؿ معامؿ العلاقة بيف درجات كؿ فقرة مف فقرات المقياس بالدرجة الكمية لحسابعلاقة درجة الفقرة بالدرجة الكمية لممقياس: 
( وبدرجة 0,05( عند مستوى )4.498ارتباط بيرسوف فأتضح إف جميع الفقرات ذات دلالة إحصائية لأنيا أكبر مف القيمة الجدولية البالغة )

 (.7( كما في الجدوؿ )398حرية )
 معاملات الارتباط بين الفقرة والدرجة الكمية لممقياس (7جدول)

 معبملات الازتجبط ت معبملات الازتجبط ت

1 0.494 8 0.569 

2 0.372 9 0.539 

3 0.423 10 0.568 

4 0.561 11 0.645 

5 0.221 12 0.307 

6 0.243 35 0.481 

7 0.613 36 0.549 

القيمت  التبئيت  المجموعت  الذنيب المجموعت العليب ث

 المحسوبت

 

 الذلالت*
 الانحراف المعيبري المتوسط المعيبريالانحراف  المتوسط الفقرة

 دالت 10.934 0.791 1.53 0.993 2.86  .1

 دالت 5.928 1.036 2.55 0.962 3.35  .2

 دالت 8.041 1.053 2.26 0.848 3.31  .3

 دالت 12.970 0.832 1.68 0.859 3.17  .4

 دالت 7.487 1.229 2.82 0.587 3.81  .5

 دالت 4.041 1.215 3.02 0.751 3.57  .6

 دالت 16.745 0.728 1.78 0.727 3.44  .4

 دالت 11.832 0.865 2.00 0.826 3.36  .4

 دالت 12.751 0.633 1.31 1.012 2.77  .4

 دالت 14.232 0.942 1.49 0.979 3.35  .10

 دالت 16.094 0.852 1.72 0.715 3.44  .11

 دالت 5.150 1.116 2.63 0.909 3.34  .12

 دالت 9.749 0.791 1.64 1.085 2.90  .13

 دالت 12.510 1.036 2.19 0.592 3.63  .14
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 وقد تـ حساب الثبات بطريقتيف ىما::  Reliabilityالثبات  
تـ حساب معامؿ ارتباط )بيرسوف( بيف درجات أفراد العينة في التطبيقيف إذ     : Test – Rtestطريقة الاتساق الخارجي إعادة الاختبار

 وىو معامؿ ثبات جيد.  (4.79بمغت قيمة معامؿ الثبات لمقياس التداخؿ الدافعي)
بيذه الطريقة تـ استعماؿ معادلة )ألفا كرونباخ( وقد بمغ معامؿ الثبات ولأجؿ استخراج الثبات لمقياس البحث الحالي  :معادلة الفا كرونباخ

 ( وىو ثبات جيد .4.839)التداخؿ الدافعيلمقياس 
 

مف خلاؿ استخراج المؤشرات الإحصائية لدرجات استجابات عينة البحث. تبيف أف توزيع   :المؤشرات الإحصائية لمقياس التداخل الدافعي
 درجات عينة التحميؿ الإحصائي في مقياس التداخؿ الدافعي كاف اقرب إلى التوزيع الاعتدالي .

 ( لتحميؿ البياناتSPSSاستعمؿ الباحث يرنامج الحقيبة الاحصائية ) 
 

 تفسيرىاالمبحث الرابع : عرض النتائج و 
 نتائج البحث وتفسيرىا 

يتضمف ىذا الفصؿ عرضاً لمنتائج التي توصؿ إلييا البحث عمى وفؽ أىدافو ومناقشة وتفسير تمؾ النتائج في ضوء الإطار النظري    
 المعتمد في ىذا البحث، ومف ثـ الخروج بتوصيات ومقترحات في ضوء تمؾ النتائج وكما يمي:

 الكمي( لدى طمبة ثانويات المتميزين واقرانيم العاديين -اسموب التعمم )التتابعي اليدف الاول: التعرف عمى 
يتطمب في ىذا اليدؼ  التعرؼ عمى المجموعة التي تتصؼ اسموب التعمـ التتابعي والمجموعة التي تتصؼ اسموب التعمـ الكمي، فقد قاـ    

وطالبة تنازلياً، واستنادا الى المؤشرات الاحصائية الموضحة في الجدوؿ )  ( طالبا444الباحث بترتيب درجات عينة البحث البالغة عددىا )
انحراؼ معياري عف الوسط ± ( ( وعمى افتراض اف اسموب التعمـ تتوزع درجاتو بيف الافراد توزيعاً طبيعياً، فقد استعمؿ الباحث )  7

ارية يُمكف الباحث مف استعماؿ مثؿ ىذا الاجراء )عودة، الحسابي لوصؼ توزيع درجات العينة، ولاف تحويؿ الدرجات الى درجات معي
2443 :265                     .) 

( درجة، لذا ستكوف درجات المجموعة التي تغمب 1.809( درجة والانحراؼ معياري )6.66ولما كاف الوسط الحسابي لعينة البحث )   
( درجة فما فوؽ ناتجة مف جمع الوسط الحسابي وانحراؼ معياري واحد، ودرجات المجموعة التي يغمب 8عمييا اسموب التعمـ التتابعي )

الفئة الوسطى )التتابعي /  ( درجة فما دوف ناتجة مف طرح انحراؼ معياري واحد مف الوسط الحسابي، اما5عمييا اسموب التعمـ الكمي)
( 8( درجة و الجدوؿ ) 6 - 7( وانحراؼ معياري واحد عف الوسط الحسابي وعميو ستكوف درجاتيا ما بيف )-الكمي( فتقع بيف )+( و )

 يوضح ذلؾ                                                   
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 لدى طمبة ثانويات المتميزين واقرانيم العاديينالكمي(  -اسموب التعمم )التتابعي فئات  (  8جدوؿ )  

 المتغير
حجم 

 العينت

الوسط 

 الحسببي

الانحراف 

 المعيبري

التتببعي 

 )الوسط+الانحراف(

 مختلط

 -التتببعي

 انحراف(±)الوسطالكلي

 الكلي

 انحراف(-)الوسط

 التقريب الذرجت الذرجت مب بين التقريب الذرجت

اسلوة التعلم 

 الكلي –التتبثعي 
600 6.66 1.809 6.688 

فمب  6

 فوق
7 – 8 4.851 

فمب  7

 دون
 
 
 

 نوع المدرسة

 اسموب التعمـ

 المجموع
 الكمي المختمط التتابعي

 % العدد % العدد % العدد
 200 25 50 46.5 93 28.5 57 متميزيف
 200 25.5 51 39.5 79 35 70 عادييف
 400 50.5 101 86 172 63.5 127 المجموع

 

 ( يوضح ذلؾ    9وفي ضوء ذلؾ تبيف اف اعداد كؿ مجموعة ونسبتيا المئوية المختمفة واوساطيا الحسابية وانحرافاتيا متباينة والجدوؿ )    
 الكمي –الأوساط الحسابية وانحرافاتيا لكل فئة من فئات اسموب التعمم التتابعي  (9جدول )

 الانحراف المعياري المتوسط الحسابي النسبة المئوية التكرار الاسموب المعرفي
 4.846 8.67 31.75 127 التتابعي
 4.499 6.55 43.04 172 الكمي

 1.040 4.33 25.25 101 الكمي –التتابعي 
 1.809 6.66 100 % 444 المجموع
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 لدى طمبة ثانويات المتميزين واقرانيم العاديين: التعرف عمى التداخل الدافعي –اليدف الثاني
يتطمب ىذا اليدؼ التعرؼ عمى المجموعة التي تتصؼ بالتداخؿ الدافعي فقد قاـ الباحث بترتيب درجات عينة البحث البالغ     

في حيف بمغ المتوسط ( درجة، 5.803( درجة وبانحراؼ معياري قدره )37.19( طالبا وطالبة عمى ىذا المقياس، قد بمغ )444عددىـ)
( وبمقارنة المتوسط الحسابي مع المتوسط الفرضي باستعماؿ الاختبار التائي لعينة واحدة كانت القيمة التائية 35الفرضي)
( وبدرجة حرية ) 4.45( بمستوى دلالة)1.96( ظير أف ىناؾ فرقاً دالًا عند مقارنتيا بالقيمة التائية الجدولية البالغة )7.539المحسوبة)

399 ،) 
 (11الجدول )

 

 ت

 
 الفئبت

 التكساز والىست

 الىسجة الكلي الىسجة الاوبث الىسجة الركوز

3 5.967- 39.766 4 %1 0 %0 4 %1 

4 25.592 - 19.789 2 %0 2 %1 4 %1 

5 -25.59353.598 46 %14 34 %17 86 %16 

6 37.20-31.397 89 %35 70 %35 359 %35 

7 57.43 - 65.235 78 %28 60 %30 338 %28 

8 65.236 - 66.637 57 %18 25 34% 83 %15 

7 66.636 - 76.843 6 %2 9 %5 37 %4 
)(

 76.844 - 82.647 3 %1 0 %0 3 %0 

 100% 622 100% 422 100% 200 المجموع
 

 لدى طمبة ثانويات المتميزين واقرانيم العاديين. الكمي( والتداخل الدافعي –اليدف الثالث: العلاقة بين اسموب التعمم )التتابعي 
 اولا: اسموب التعمم )التتابعي( والتداخل الدافعي لدى طمبة ثانويات المتميزين واقرانيم العاديين

الدافعي ولمتحقؽ مف ىذا اليدؼ تـ استعماؿ معامؿ ارتباط بيرسوف لمكشؼ عف العلاقة الارتباطية بيف اسموب التعمـ)التتابعي( والتداخؿ  
( -4.441لدى طمبة ثانويات المتميزيف واقرانيـ العادييف، وقد تبيف اف قيمة معامؿ الارتباط اسموب التعمـ)التتابعي( والتداخؿ الدافعي ىي )

(  1.98( وىي غير دالة إحصائيًا عند مقارنتيا بالقيمة الجدولية البالغة )-4.459وبعد حساب القيمة التائية لمعامؿ الارتباط بمغت )
 ( يبيف ذلؾ.     11والجدوؿ )
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 (11جدول )
 اسموب التعمم التتابعي والتداخل الدافعي لدى طمبة ثانويات المتميزين واقرانيم العاديين معاملات الارتباط بين

 ت
 اسموب التعمـ التتابعي

قيمة معامؿ  العدد 
 الارتباط

القيمة التائية لمعامؿ 
 الارتباط

 مستوى الدلالة

 الجدولية المحسوبة
 غير دالة 1.98 0.459- -4.441 127 التداخؿ الدافعي 

 

 : اسموب التعمم)الكمي( والتداخل الدافعي لدى طمبة ثانويات المتميزين واقرانيم العاديينثانيا
ولمتحقؽ مف ىذا اليدؼ تـ استعماؿ معامؿ ارتباط بيرسوف لمكشؼ عف العلاقة الارتباطية بيف اسموب التعمـ)الكمي( والتداخؿ الدافعي  

( 4.274لدى طمبة ثانويات المتميزيف واقرانيـ العادييف، وقد تبيف اف قيمة معامؿ الارتباط اسموب التعمـ)الكمي( والتداخؿ الدافعي ىي )
(  والجدوؿ 1.98( وىي دالة إحصائيًا عند مقارنتيا بالقيمة الجدولية البالغة )2.790القيمة التائية لمعامؿ الارتباط بمغت ) وبعد حساب

 ( يبيف ذلؾ12)
 (12جدول )

 اسموب التعمم الكمي والتداخل الدافعي لدى طمبة ثانويات المتميزين واقرانيم العاديين معاملات الارتباط  بين

 ت
 التعمـ الكمياسموب 

قيمة معامؿ  العدد 
 الارتباط

القيمة التائية لمعامؿ 
 الارتباط

 مستوى الدلالة

 الجدولية المحسوبة
 دالة 1.98 2.794 4.274 141 التداخؿ الدافعي 1

 

لدى طمبة ثانويات المتميزين واقرانيم العاديين  الكمي(  والتداخل الدافعي –اليدف الرابع: الفرق في العلاقة بين اسموب التعمم)التتابعي 
 وفقا لمنوع والمدرسة.

اولا: الفرق في العلاقة بين اسموب التعمم)التتابعي( والتداخل الدافعي لدى طمبة ثانويات المتميزين واقرانيم العاديين وفقا لمنوع 
 والمدرسة:

 اناث (: –أ: النوع )ذكور 
ة بيف اسموب التعمـ)التتابعي( والتداخؿ الدافعي لدى طمبة ثانويات المتميزيف واقرانيـ العادييف وفقا لمنوع لمعرفة دلالة الفرؽ في العلاق   

إناث(، تـ استخراج معامؿ الارتباط بيف استجابات عينة البحث، ثـ استعماؿ الاختبار الزائي إذ بمغت قيمة معامؿ الارتباط بيف  -)ذكور
(، وقد بمغت القيمة الزائية المحسوبة 4.142-(، في حيف بمغت للإناث )4.425ؿ الدافعي لمذكور )اسموب التعمـ)التتابعي( والتداخ

(، مما يشير الى أنو لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف الذكور 1.98(، وىي أصغر مف القيمة الزائية الجدولية البالغة )4.915)
 ( يوضح ذلؾ .  13لتداخؿ الدافعي،  والجدوؿ )والإناث في العلاقة بيف اسموب التعمـ)التتابعي( وا

 الفرق في العلاقة بين اسموب التعمم)التتابعي( والتداخل الدافعي لدى طمبة ثانويات المتميزين واقرانيم العاديين وفقا لمنوع (13جدول)

 العدد الىوع المتغيس
قيمة معبمل 

 الأزتجبط

قيمة فشس 

 المعيبزية

 مستوىالدلالة عىد  القيمة الزائية

 الجدولية المحسوثة (2.27)

 التداخل الدافعي
 2.247 2.247 74 الركوز

 غيس دالة 1.98 2.937
 -2.365 -2.364 77 الأوبث
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 العاديين(: -المدرسة )المتميزينب: 
لدى طمبة ثانويات المتميزيف واقرانيـ العادييف وفقا  لمعرفة دلالة الفرؽ في العلاقة بيف اسموب التعمـ)التتابعي( والتداخؿ الدافعي

العادييف(، تـ استخراج معامؿ الارتباط بيف استجابات عينة البحث، ثـ استعماؿ الاختبار الزائي إذ بمغت قيمة  -لمتخصص )المتميزيف
(، وقد بمغت القيمة 4.469-بمغت العادييف ) (، في حيف4.417معامؿ الارتباط بيف اسموب التعمـ)التتابعي( والتداخؿ الدافعي لممتميزيف )

( مما يشير الى أنو لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية 1.98( وىي أصغر مف القيمة الزائية الجدولية البالغة )4.471الزائية المحسوبة )
 ( يوضح ذلؾ . 14)بيف المتميزيف و العادييف في العلاقة بيف اسموب التعمـ)التتابعي( والتداخؿ الدافعي ،  والجدوؿ 

 (14جدول)
 الفرق في العلاقة بين اسموب التعمم)التتابعي( والتداخل الدافعي لدى طمبة ثانويات المتميزين واقرانيم العاديين وفقا لممدرسة

 العدد المدزسة المتغيس
قيمة معبمل 

 الأزتجبط

قيمة فشس 

 المعيبزية

 القيمة الزائية

 
الدلالة عىد 

 مستوى

 الجدولية المحسوثة (2.27)

 التداخل الدافعي
 2.237 0.017 77 المتميزيه

 غيس دالة 1.98 2.673
 -2.289 -2.289 72 العبدييه

 

 درسة:ثانيا: الفرق في العلاقة بين اسموب التعمم)الكمي( والتداخل الدافعي لدى طمبة ثانويات المتميزين واقرانيم العاديين وفقا لمنوع والم
 اناث (: –)ذكور أ: النوع 

ع لمعرفة دلالة الفرؽ في العلاقة بيف اسموب التعمـ)الكمي( والتداخؿ الدافعي لدى طمبة ثانويات المتميزيف واقرانيـ العادييف وفقا لمنو      
مؿ الارتباط بيف إناث(، تـ استخراج معامؿ الارتباط بيف استجابات عينة البحث، ثـ استعماؿ الاختبار الزائي إذ بمغت قيمة معا -)ذكور

(، 4.811(، وقد بمغت القيمة الزائية المحسوبة )4.247(، في حيف بمغت للإناث )4.361اسموب التعمـ)الكمي( والتداخؿ الدافعي لمذكور )
ث في (، مما يشير الى أنو لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف الذكور والإنا1.98وىي أصغر مف القيمة الزائية الجدولية البالغة )

 ( يوضح ذلؾ .  15العلاقة بيف اسموب التعمـ)الكمي( والتداخؿ الدافعي،  والجدوؿ )
 (15جدول)

 الفرق في العلاقة بين اسموب التعمم)الكمي( والتداخل الدافعي لدى طمبة ثانويات المتميزين واقرانيم العاديين وفقا لمنوع

 العدد الىوع المتغيس
قيمة معبمل 

 الأزتجبط

قيمة فشس 

 المعيبزية

 القيمة الزائية

 
 الدلالة عىد مستوى

(2.27) 
 الجدولية المحسوثة

 التداخل الدافعي
 2.576 0.361 66 الركوز

 غيس دالة 1.98 2.633
 2.432 2.427 77 الأوبث

 العاديين(: -المدرسة )المتميزينب: 
لمعرفة دلالة الفرؽ في العلاقة بيف اسموب التعمـ)الكمي( والتداخؿ الدافع وا لدى طمبة ثانويات المتميزيف واقرانيـ العادييف وفقا 

العادييف(، تـ استخراج معامؿ الارتباط بيف استجابات عينة البحث، ثـ استعماؿ الاختبار الزائي إذ بمغت قيمة  -لمتخصص )المتميزيف
(، وقد بمغت القيمة 4.188(، في حيف بمغت العادييف )4.314اط بيف اسموب التعمـ)الكمي( والتداخؿ الدافعي المتميزيف )معامؿ الارتب

( مما يشير الى أنو لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية 1.98( وىي أصغر مف القيمة الزائية الجدولية البالغة )4.656الزائية المحسوبة )
 ( يوضح ذلؾ . 16ف في العلاقة بيف اسموب التعمـ)الكمي( والتداخؿ الدافعي، والجدوؿ )بيف المتميزيف و العاديي
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 الفرق في العلاقة بين اسموب التعمم)الكمي( والتداخل الدافعي لدى طمبة ثانويات المتميزين واقرانيم العاديين وفقا لممدرسة (16جدول)

 العدد المدزسة المتغيس
قيمة معبمل 

 الأزتجبط

فشس قيمة 

 المعيبزية

 القيمة الزائية

 
الدلالة عىد 

 مستوى

 الجدولية المحسوثة (2.27)

 التداخل الدافعي
 2.547 2.536 72 المتميزيه

 غيس دالة 1.98 2.878
 2.39 2.366 73 العبدييه

 التوصيات :
 :بالتنويع فييا لعرض المحتوى التعميمي ليشمؿ "التتابعي" و"الكمي" وضماف وصوؿ المعمومة لجميع الطمبة.  تطوير المناىج 
 :دورة تدريبية ديناميكية لممعمميف لتعريفيـ بأساليب التعمـ وكيفية التعامؿ مع "التداخؿ الدافعي" داخؿ الصفوؼ الدراسية. ىيئة تدريسية 
 ,لتربوي في مساعدة الطلاب عمى إدارة وقتيـ وتقميؿ عدد المشتات .تفعيؿ دور المرشد ا بما في ذلك 
 :تعزيز التعاوف مع الأىؿ لدعـ الاستقلالية لمطالب وممارسة السمطة لمنع المغريات الترفييية أثناء وقت الدراسة. توعية أولياء الأمور 

 ثالثاً: مقترحات )دراسات مستقبمية(
 يب لمبحث الحالي:يبحث الباحثوف في المستقبؿ القر      

 .)إجراء دراسة مماثمة لممعايير بيف الدراسة والتحصيؿ الأكاديمي في المواد المتخصصة )مثؿ الرياضيات أو المياقة 
 .ثلاثة خطوات إرشادية قائمة عمى "التنظيـ الذاتي" لتقميؿ مستوى التداخؿ لدى طمبة المرحمة الثانوية 
  بيف طمبة الدراسات الإنسانية والطمبة في الدراسات العممية.إجراء دراسة مقارنة حوؿ التداخؿ الدافع 
 ."دراسة التداخؿ الدافعي ومتغيرات نفسية أخرى مثؿ "القمؽ الأكاديمي" أو "الاختصاصي الذاتي 

 
 المراجع:

الأردنية في العموـ التربوية، (. الدافع وراء التداخؿ والتداخؿ لدى طمبة الجامعة وعلاقتيـ بالشركة التجارية. المجمة 2412أبو غزالة، ـ. )
8(4 ،)341–356 

دار وائؿ  .LISREL وليزرؿ SPSS (. التحميؿ العاممي الاستكشافي والتوكيدي: مفاىيمو ومنيجيتو باستخداـ حزمة2411تيغزة، ـ. ب. )
 .لمنشر والتوزيع

 الجازري. )د.ت.(. الدوافع البشرية والصراع النفسي
(. التفاعؿ بيف مؤثرات عرض الإنفوجرافيؾ )الثابت/المتحرؾ( وأسموب التعمـ 2421صبري، ـ. إ.، أبو الفتوح، ح. أ.، وعودة، إ. ع. )

)الشمولي/التتابعي( في بيئة التعمـ التكيفي وأثره عمى تنمية ميارات التعمـ لدى طلاب المرحمة الثانوية. مجمة البحوث في المناىج 
 .56–15(، 4)7تكنولوجيا التعميـ، وطرؽ التدريس و 

 .(. التقويـ والقياس. دار الحكمة لمطباعة والنشر1994عبد الله، ـ. )
 .(.النمذجة بالمعادلات البنائية. مكتبة الأنجمو المصرية2445فيمي، إ. )

 .سيرة لمنشر والتوزيع(.القياس والتقويـ في التربية وعمـ النفس: الأسس النظرية والتطبيقية. دار الم2446ممحـ، س. ـ. )
 .(.أساسيات القياس في العموـ السموكية. دار الشروؽ لمنشر والتوزيع2444النبياف، ـ. )
 .).القياس والتقويـ في العموـ التربوية والنفسية. دار صفاء لمنشر والتوزيع2414النعيمي، ـ. )
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