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ملخص:

هدفت الدرا�سة الحالية �إلى بيان �أثر برنامج معرفي �سلوكي في تنمية الذكاء الانفعالي 
�أ�سئلة  عن  وللإجابة  التخريبية،  ال�سلوكيات  ذوي  الطلبة  من  عينة  لدى  التعلم  ودافعية 
حيث  تخريبية  �سلوكيات  لديهم  وطالبةً  طالباً   )  44  ( من  مكونة  عينة  اختيرت  الدرا�سة 
قُ�سموا ع�شوائياً �إلى مجموعتين تجريبية مكونة من ) 22 ( طالباً وطالبةً، تعر�ضوا للبرنامج 
كما  للبرنامج،  يتعر�ضوا  لم  وطالبة  طالباً   )22( من  مكونة  �ضابطة  والأخرى  التدريبي، 
التعلم،  دافعية  مقيا�س  من  المعربة  ال�صورة  هي:  مقايي�س  ثلاثة  الدرا�سة  في  ا�ستخدم 
�أظهرت  التخريبية.  ال�سلوكيات  ومقيا�س  الانفعالي،  الذكاء  مقيا�س  من  المعربة  وال�صورة 
الكلي  والمقيا�س  الانفعالي  للذكاء  الكلي  البعدي للمقيا�س  الاختبار  الدرا�سة على  نتائج 
التعلم  الانفعالي ودافعية  الذكاء  التدريبي في تح�سين  للبرنامج  �أثر  التعلم وجود  لدافعية 
لدى عينة الدرا�سة ل�صالح المجموعة التجريبية.كما �أظهرت النتائج عدم وجود فروق ذات 
دلالة �إح�صائية عند م�ستوى الدلالة )α ≥0.05( للجن�س والتفاعل بين الجن�س والمجموعة 

على مقيا�س الذكاء الانفعالي ومقيا�س دافعية التعلم.

التعلم،  دافعية  الانفعالي،  الذكاء  �سلوكي،  معرفي  برنامج  المفتاحية:  الكلمات 
ال�سلوكيات التخريبية.
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Abstract:
The purpose of this study was to identify the impact of cognitive 

behavioral program in the development of emotional intelligence and learning 
motivation among a sample of students with disruptive behaviors. To answer 
the study questions, a sample of (44) male and female students were chosen 
from those having a disruptive behaviors. The study sample was randomly 
divided into two groups, an experimental group consisting of (22) male and 
female students have been subjected to the training program, and a control 
group consisting of (22) male and female students were not exposed to the 
program. Three  measures were also used in this study: The first is the Arabic 
version of  emotional intelligence scale. The second measure is the Arabic 
version of learning motivation scale. The third measure is the Disruptive 
Behavior Rating Scale. The results showed the effect of the training program 
on improving emotional intelligence and learning motivation of the study 
sample in favor of the experimental group. The results also showed that 
there are no significant differences at the level of (α ≤0.05) in the Emotional 
Intelligence scale And Learning Motivation scale  of the study sample 
attributed to sex and the interaction between the group and sex.  

Key words: Cognitive Behavioral Program, Emotional Intelligence, 
Learning Motivation, Disruptive Behaviors.
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مقدمة:
تعدُ ال�سلوكيات التخريبية م�شكلةً �شائعةً في البيئات التعليمية كما �أن العواقب التي 
�أكثر  تُعد من  الطفل والعائلة والمعلمين والمجتمع ككل، كما  �سلبيةٌ على  �آثارٌ  لها  تتركها 
الم�شكلات ال�سلوكية انت�شاراً في مرحلة الطفولة �إذ ت�شكل ن�سبة الثلث �إلى الن�صف من جميع 
 McMahon& Estes,( النف�سية  ال�صحة  في  المتخ�ص�صة  المراكز  �إلى  ال  ُحت التي  الحالات 
الأمر  وتجعل  التدري�س،  وقت  من  وتحدُ  التعلم،  عملية  على  �سلباً  ت�ؤثر  �أنها  كما   ،)  1997
 Luisell, Putnam& Sundeland,( أكثر �صعوبةً للنجاح الأكاديمي في الف�صول الدرا�سية�
 Chiu ( ف�ضلًا عن كونها ذات �صلة وثيقة بنق�ص الدافعية في الم�شاركات ال�صفية ،) 2002
الإبداعية  العمليات  ا�ستخدام  على  القدرة  بعدم  ارتباطها  جانب  �إلى   ،)  & Hsing, 2007

.)Shure, 2000( لتوليد حلول متعددة للم�شاكل
وي�شير كامبل ) Cambell, 1995( �إلى �أن الأطفال الذين يظهرون م�ستويات عالية من 
ال�سلوكيات التخريبيةهم �أكثُر عر�ضةً للخطر، وعدم التكيف طوال مراحل الطفولة والمراهقة 
�أنه عندما ت�صبح  الخا�صة بهم، وكذلك طوال �سنوات درا�ستهم، كما ت�شير نتائج الأبحاث 
ال�سلوكيات التخريبية نمطاً م�ستقراً، ويكون هناك �ضعفٌ كبيٌر في الأداء اليوميّ والحياتيّ 

�سواء في المنزل �أو في المدر�سة ف�إن ذلك يُدعى ا�ضطراباً. 
جولمان  وي��رى  م�ستمرٍ  تزايدٍ  في  المدار�س  في  التخريبية  ال�سلوكيات  ظاهرة  �إن 
الذكاء  �إلى  الطلبة  افتقار  هي  الظاهرة  هذه  وجود  �أ�سباب  احد  �أن   )Goleman,1996(
الآخرين،  الإح�سا�س بم�شاعر  والقدرة على  التعاطف،  ي�شمل:  الانفعالي  الانفعالي، فالذكاء 
و�ضبط الانفعالات في التعامل مع الآخرين، ف�ضلًا عن القدرة على قيادة الآخرين و�إقناعهم، 
وهذا ما يفتقده ال�شخ�ص ذو ال�سلوكيات التخريبية �إذ يت�صف با�ستخدامه للألفاظ النابية، 
وال�سخرية من الآخرين، والتهديد لإيذاء الذات �أو الآخرين، وكذلك العنف الج�سدي كالدفع 

والا�ستيلاء والاعتداء وا�ستخدام الأدوات الم�ؤذية. 
الفرد  التخريبيَّ ب�أنه قيامُ  ال�سلوك   )Clarke et al., 1995( ويعّرف كلارك وزملا�ؤه 
الحديث  �أو  المهمة،  �أداء  في  الا�ستمرار  على  القدرة  عدم  الآتية:  الأمور  من  واحدةٍ  ب�إظهار 
دون �إذن الم�سئولين، �أو عدم الالتزام، �أو عدم القدرة على �إتمام الواجبات. كما يمكن تعريف 
تدري�س  على  المعلمين  قدرة  يعوق  الذي  المتكرر  ال�سلوك  من  نمطٌ  ب�أنه  التخريبي  ال�سلوك 
ال�صف،  الأكل في غرفة  التخريبية في المدار�س:  لل�سلوكيات  ال�شائعة  الأمثلة  الطلبة، ومن 
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الهواتف  �أجهزة  وا�ستخدام  المفرطة،  ال�ضو�ضاء  و�إن�شاء  المعلم،  �شرح  �أثناء  والتحدث 
الخروج  �أو  مت�أخرةٍ  �أوقاتٍ  في  الح�ص�ص  ودخول  الدرا�سية،  الف�صول  داخل  المحمولة 
عن  التعبير  في  الطلبة  حقوق  احترام  وعدم  الح�صة،  موعد  انتهاء  قبل  ال�صف  من 
في  ورق��ةٍ  ق��راءة  �أو  الح�ص�ص  �أثناء  في  كالنوم  العلني  والتغافل  نظرهم,  وجهات 

.) Lane, Smither& Huseman, 2007( ال�صف
�أما �ضمنَ نطاق الجامعات والكليات فيعرفُ بوي�س ) Boice, 1996 ( ال�سلوك التخريبي 
ب�أنه �إجراءٌ �أو مجموعةٌ من الإجراءات من جانب فردٍ �أو مجموعةٍ من الأفراد الذين يعوقون 
في  بحريةٍ  الم�شاركة  من  الآخرين  الأفراد  حقوق  على  ويتعدون  الجامعة،  في  التعلم  �سير 
برامج الجامعة �أو الكلية وخدماتها، هذا وتظهر ال�سلوكيات التخريبية على �شكل تعليقاتٍ 
مرتفعٍ  ب�صوتٍ  التحدث  عن  ف�ضلًا  التدري�س،  هيئة  �أع�ضاء  احترام  عدم  �إلى  ت�شير  �ساخرةٍ 

وب�شكلٍ فو�ضويّ �إلى جانب �إظهار نوباتٍ انفعاليةٍ حادةٍ من قبل طالبٍ �أو �أكثر من الطلبة.
التقليل من  ت�ساعد في  �أن  التي يمكن  الطرق  �إلى   )Goleman,1996( وي�شيُر جولمان 
الحد  �إلى  المواجهة  تقليل  وهي:  الانفعالي  الذكاء  وتطوير  التخريبية  ال�سلوكيات  تلك  مثل 
على  م�ساعدتُهم  وكذلك  المطلوبة،  المهمّات  �أداء  على  الأعظم  والتركيز  الطلبة،  مع  الأدنى 

تطوير المهارات الاجتماعية.
الانفعالي،  الذكاء  يت�ضمنها  مهاراتٍ  خم�سَ   )Goleman,1995( جولمان  يحددُ  كما 
والتدريب  المبا�شر  والتعليم  النمذجة  خلال  من  �آخر  مو�ضوع  ك�أي  تعليمها  يمكن  والتي 
والتعاطف،  ال��ذات،  وتحفيز  الانفعالات،  تلك  و�إدارة  لانفعالاته،  ال�شخ�ص  معرفة  وهي: 
والتعامل الجيد مع الآخرين، كما يمكن للمعلمين م�ساعدة الطلبة على مراقبة انفعالاتهم 
عن  التخلي  دون  بهدوء  والاحباطات  ال�صعوبات  مع  التعامل  وكذلك  وال�سلبية  الايجابية 

دافعيتهم للتعلم بطرقٍ ايجابيةٍ والتوا�صل مع الآخرين بطريقةٍ داعمةٍ. 
ويرى كلٌ من ماكجوي ودوبول ) McGoey& Dupaul, 2000( �أن ا�ستخدام تقنياتٍ 
 )Token( أو النقاط� �سلوكيةٍ مثل: التعزيز الإيجابي، وتكلفة الا�ستجابة، وا�ستخدام الفي�ش 

فعّالة في تقليل كمية ال�سلوكيات التخريبية التي يظهرها الطلبة في المراحل الابتدائية.
برامج  ا�ستخدام   ب�أن  في�ؤكدان   )Watson& Robinson( وروبن�سون  واط�سون  �أما 
والدية تدريبيةٍ قد يكون مفيداً بعد �إجراء م�شاوراتٍ والديةٍ �صفيةٍ وتعاون �أولياء الأمور مع 
المدر�سة للحد من تلك ال�سلوكيات التخريبية وذلك بدوره ي�ؤدي �إلى توفير المزيد من الوقت 

.) Bahl, 2000 ( والتكلفة بدلًا من و�ضع خططٍ �سلوكيةٍ فرديةٍ للأطفال
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ومن ناحية �أخرى يذكر �أغ�ست وزملا�ؤه )August etal. ,2003( �أن الإجراءات المعرفية 
– ال�سلوكية �أثبتت فعاليتها في معالجة ال�سلوكيات التخريبية. كما ي�شير الأدب التربوي �إلى 
الق�صور  ب�أوجه  بقوةٍ  ترتبط  والمراهقون  الأطفال  يظهرها  التي  التخريبية  ال�سلوكيات  �أن 
 Erickson, 1998 ; Taylor&( في القدرات المعرفية والمهارات الاجتماعية لحل الم�شكلات

 .)Novaco, 2005

والمراهقين  الأطفال  م�ساعدة  في  للغاية  فعّالًا  ال�سلوكي  المعرفي  النهج  يُعدُّ  لذلك 
الذين يظهرون �سلوكياتٍ تخريبيةً)Albano, etal., 2004(. وهو م�ستمد من نظرية العلاج 
المعرفي ال�سلوكي الذي يعدُ �شكلًا من �أ�شكال التدخل للحد من ال�سلوكيات غير القادرة على 
ويعمل   .)Free,1999( وتعديلها  التفكير  في  الم�شوّهة  الأنماط  تحديد  طريق  عن  الت�أقلم 
مجالات  على  التركيز  على  الم�ستر�شدين  مع  بالتعاون  ال�سلوكي  المعرفي  العلاج  ممار�سو 
المعرفة وال�سلوك، وذلك لإحداث تغييراتٍ ايجابيةٍ في �سلوكهم ) Schuyler, 2003 (، من 
خلال م�ساعدتهم على تحليل عمليات التفكير اللاتكيفيّ، وتحديد الأنماط الخاطئة بالتفكير 

.) White, 2000 (ًوا�ستبدالها ب�أخرى �أكثر عقلانية
التفا�ضليّ،  التعزيز  مثل  ال�سلوكية  الإج��راءات  فعالية  �إلى   )Stage( �ستيج  ي�شير  كما 
والت�صحيح الزائد، و�أ�سلوب العزل في تخفي�ض ال�سلوكيات التخريبية لدى الطلبة في المراحل 

 . ) Wille, 2002 (الابتدائية
كما �أظهرت نتائج الدرا�سات �أن ا�ستخدام معززاتٍ غير معروفةٍ  تحظى باهتمامٍ �أكبر 
لدى الطلبة ذوي ال�سلوكيات التخريبية من المعززات المعروفة، والأ�سا�ُس المنطقيُ لذلك هو 
�أن الطلاب �سيكونون �أقلَّ عر�ضةٍ لإظهار تلك ال�سلوكيات، كونهم لا يعملون لح�ساب معززٍ 

.)Moor, et al, 1994( معروفٍ �أو محددٍ قد يكون غير مجدٍ لهم
الح�صول  هي  النتيجة  ف�إن  الطلبة،  يُحفّز  عندما  �أنه  الدرا�سات  من  العديد  ت�ؤكد  كما 
على درجاتٍ �أكاديميةٍ مرتفعةٍ �إلى جانب �إظهار جهدٍ كبيٍر لمواجهة ال�صعوبات المدر�سية، 
�إذا  وتوظيف كامل القدرات للت�صرف ب�شكلٍ جيدٍ والا�ستمتاع بالمدر�سة، ومن جهةٍ �أخرى 
لم يكن الطالب محفزاً للتعلم ف�إنه حتماً �سيت�صرف ب�سلوكٍ تخريبيٍّ وي�ستخدم الحد الأدنى 
من الجهد، ويح�صل على نتيجةٍ �أكاديميةٍ �ضعيفةٍ قد تدفعه للتغيب �أو الت�سرب من المدر�سة، 
 Musser, Bary, Kehle& Jenson,( ًوهكذا ف�إن هذه الرحلة عبر المدر�سة لا تكون �سعيدة

.)2001 ; Theodore, Bary, Kehle, & Jenson, 2001

وزيادة  الأكاديمي  التعلم  فر�ص  وزيادة  التخريبية،  ال�سلوكيات  من  الحد  ف�إن  لذلك 
الكفاءات  على  للح�صول  �أكبر  فر�صاً  ويوفر  ايجابيةً،  نتائج  �سيحقق  التعلم  نحو  الدافعية 
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 Nelson, Martella &( الايجابية  التعليمية  الأو���ض��اع  في  والاجتماعية  الأكاديمية 
Machand- Martella, 2002 (. كما ي�شير الأدب التربوي �أن تنمية الذكاء الانفعالي له دورٌ كبيٌر 
�إن  المهارات والكفايات  الدرا�سي، حيث  ال�سلوكيات التخريبية وزيادة الإنجاز والتح�صيل  في الحد من 
التي يت�ضمنها الذكاء الانفعالي يكون لها ت�أثير حقيقي و�إيجابي على حياة الطلبة الدرا�سية وال�شخ�صية، 
فالطلبة ذوو الذكاء الانفعالي يظهرون م�ستوياتٍ �أعلى من التوافق النف�سي والانفعالي, ويقيمون �شبكاتٍ 
من العلاقات ال�شخ�صية والدعم الاجتماعي، وهم �أقل عر�ضةً للانخراط في ال�سلوكيات التخريبية، وكذلك 
يمكنهم الح�صول على �إنجازٍ درا�سيٍ مرتفعٍ ف�ضلًا عن قدرتهم على مواجهة المواقف الع�صيبة ب�سهولةٍ �أكبر 

.)Extremera & Fernandez , 2004 (

الذكاء الانفعالي في  �أن الطلبة ذوي الم�ستوى المنخف�ض من  الدرا�سات  وت�ؤكد بع�ض 
المراحل الابتدائية، يظهرون م�ستوياتٍ عاليةً من الاندفاعية و�أدنى المهارات الاجتماعية 
في التعامل مع  الآخرين، �أما في المدا�س الثانوية ف�إنهم يظهرون م�ستويات عالية من الغياب 
 Extremera & ( غير المبرر وم�ستوياتٍ عاليةً من ال�سلوك العدواني وال�سلوكيات الجانحة

. )Fernandez , 2004

م�شكلةً  تُعد  ولكنها  للحياة  تُعد مهددةً  لا  التخريبية،  ال�سلوكيات  �أن  من  الرغم  وعلى 
تواجه المعلمين و�أولياء الأمور ومقدمي الرعاية، لذلك ف�إن تطوير وتنفيذ تدخلات فعّالةٍ 
ومقبولةٍ للطلبة الذين يظهرون �سلوكياتٍ تخريبيةً في المدار�س هو م�شكلةٌ مهمة في عملية 
التعلم والتعليم، ومن هنا جاءت هذه الدرا�سة لتبّني �أثر برنامجٍ معرفٍيّ �سلوكيٍّ في تنمية 

الذكاء الانفعالّي ودافعية التعلم لدى عينةٍ من الطلبة ذوي ال�سلوكيات التخريبية.

مشكلة الدراسة:
�إن المدار�س عامةً تواجه تحدياتٍ تجاه مو�ضوع ال�سلوكيات التخريبية، كونها ت�ضعف 
عملية التعلم وتعوق التوا�صل والتفاعل الإيجابيَّ بين المعلمين والطلبة، وت�ؤثرُ �سلباً على 
المعلمين  جعل  بهدف  تخريبيةً  �سلوكياتٍ  الطلبة  يظهر  فقد  والزملاء،  الأق��ران  علاقات 
ي�صرفون وقتاً وجهداً �أكبر في �إدارة ال�صف و�ضبطه بدلًا من الان�شغال بالتعليم والتدري�س، 
وت�شير  الطلبة،  لدى  الدرا�سيّ  الف�شل  في  وزيادةٍ  المعلمين  لدى  الإحباط  م�شاعر  يولّدُ  مما 
البرامج  با�ستخدام  �سواء  ال�سلوكيات  من  الأنواع  هذه  �ضد  التدخل  �أن  �إلى  البحوث  نتائج 
التدريبية �أم بملء فتحات الوقت بالأن�شطة و�إ�شراك الطلبة ج�سدياً وعقلياً بالتدريب العمليّ 
ال�سلوكيات  ذوي  الطلبة  ي�ساعد  ال�صفية  والتدريبات  التعليمية  والألعاب  الم�شاريع  على 
التخريبية�إلى العودة �إلى و�ضع الم�شاركة ال�صفية مع بقية الطلبة، ويح�سّن مناخ الف�صول 
�أثر برنامجٍ معرفٍيّ �سلوكيٍّ  الدرا�سية، وي�سّهل عملية التعلم، لذا جاءت هذه الدرا�سة لبيان 
في تنمية الذكاء الانفعالي ودافعية التعلم لدى عينة من الطلبة ذوي ال�سلوكيات التخريبية.
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أهمية الدراسة:
تعد ال�سلوكيات التخريبية واحدةً من �أخطر المخاوف التي يواجهها المعلمون و�أولياء 
الأمور، كونها ذات �سل�سلةٍ مت�صلةٍ تمتد بين ال�سلوكيات التخريبية الأقل خطورةً ) كالتلوي 
كالركل   ( خطورةً  الأكثر  التخريبية  ال�سلوكيات  �إلى  ا�ستئذانٍ(  دون  والحديث  المقعد،  في 
والغ�ضب وال�ضرب وا�ستخدام الأدوات الحادة(، وهذا بدوره ي�ؤدي �إلى نتائج �سلبيةٍ تعوق 
الزملاء والأقران والمعلمين من القيام بواجباتهم الأكاديمية والمهنية على النحو المطلوب، 

لذا تكمن �أهمية هذه الدرا�سة فيما ي�أتي:
لدى •• التعلم  ودافعية  الانفعالي  الذكاء  تنمية  في  �سلوكيٍّ  معرفيٍّ  برنامجٍ  �أثر  بيان 

على  قائمٍ  تدريبي  برنامجٍ  خلال  من  التخريبية  ال�سلوكيات  ذوي  الطلبة  من  عينة 
ا�ستراتيجيات وافترا�ضات كلٍ من النظرية المعرفية وال�سلوكية.

قلة الدرا�سات العربية والأجنبية التي در�ست العلاقة بين هذه المتغيرات على النحو ••
الذي قامت به هذه الدرا�سة، مما يفتح مجالًا لدرا�ساتٍ لاحقةٍ بناءً على نتائجها.

كما �أن لهذه الدرا�سة �أهميةً تطبيقيةً، حيث يمكن ) للمعلمين والمر�شدين و�أولياء الأمور ••
ومقدميالرعاية ( الا�ستفادة من نتائجها في تعليم الطلبة ذوي ال�سلوكيات التخريبية 
المهارات التي ت�ساعدهم  على النجاح الدرا�سي وموا�صلة التعليم، وتقبل الأقران لهم، 
والتعاون والتعاطف مع الزملاء، والح�صول على احترام وتقدير المعلمين والم�س�ؤولين، 
ال�صعيد  على  �سواءٌ  يواجهونها  التي  ال�صعوبات  الم�شكلات تجاه  مهارات حل  وكذلك 

المدر�سي �أم الحياتي.

هدف الدراسة:
الانفعالّي  الذكاء  تنمية  في  �سلوكيّ  معرفّي  برنامج  �أثر  تق�صي  �إلى  الدرا�سة  تهدف 

ودافعية التعلم لدى عينةٍ من الطلبة ذوي ال�سلوكيات التخريبية.

أسئلةالدراسة:
1 م�ستوى 	. في  ال�سلوكيّ  المعرفّي  البرنامج  لأثر  �إح�صائيةٍ  دلالةٍ  ذات  فروقٌ  توجدُ  هل   

والمجموعة  للجن�س  تبعاً  التخريبية  ال�سلوكيات  ذوي  الطلبة  لدى  الانفعالي  الذكاء 
والتفاعل بينهما؟.
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22 هل توجدُ فروقٌ ذات دلالةٍ �إح�صائيةٍ لأثر البرنامج المعرفّي ال�سلوكيّ في تنمية دافعية .
والتفاعل  والمجموعة  للجن�س  تبعاً  التخريبية  ال�سلوكيات  ذوي  الطلبة  لدى  التعلم 

بينهما؟.

فرضيات الدراسة:
الفر�ضية الأولى: وتن�صُّ على �أنّه لا توجد فروقٌ ذاتُ دلالةٍ �إح�صائيةٍ لأثر البرنامج 
المعرفّي ال�سلوكيّ في م�ستوى الذكاء الانفعالي لدى الطلبة ذوي ال�سلوكيات التخريبية تبعاً، 

للجن�س والمجموعة والتفاعل بينهما.
الفر�ضية الثانية: وتن�صُّ على �أنّه لا توجد فروق ذات دلالة �إح�صائية لأثر البرنامج 
تبعاً  التخريبية  ال�سلوكيات  ذوي  الطلبة  لدى  التعلم  دافعية  تنمية  في  ال�سلوكي  المعرفي 

للجن�س والمجموعة والتفاعل بينهما.

مصطلحات الدراسة الإجرائية:
يقوم �� عندما  الم�شارك  ي�ستخدمه  الذي  الا�ستجابة  نمط  ال�سلوكي:  المعرفي  البرنامج   

ال�سلوكيّ  المعرفّي  العلاج  وفنيات  ا�ستراتيجيات  �إلى  الم�ستندة  الن�شاطات  من  بجملة 
التي من ��شأنها تنمية الذكاء الانفعالّي ودافعية التعلم لدى عينة الدرا�سة من خلال 
 )  50( الجل�سة  مدةُ  جل�سةً،  ع�شرة  �إحدى  من  البرنامج  ويتكون  لها،  مخططٍ  جل�ساتٍ 

دقيقةً، تعقدُ بمعدل جل�ستين �أ�سبوعيا.
ال�شخ�ص لم�شاعره وا�ستخدامها في اتخاذ قراراتٍ جيدةٍ في �� الذكاء الانفعالي: معرفة 

حياته، و�أن يكون قادراً على �إدارة انفعالاته والتحكم بها، وان يمتلك الدافعية للتغلب 
بفعاليةٍ على العقبات التي تعوق �أهدافه )Goleman, 1996 (. ويُعرّفُ �إجرائياً ب�أنه 
الذكاء  مقيا�س  �أبعاد  على  المفحو�ص  عليها  يح�صلُ  التي  الكلية  الدرجات  مجموع 
والمطوّر   )  2004 مطر,   ( قبل  من  عُ��ربَ  (،وال��ذي   Goleman  ( لجولمان  الانفعالّي 
والدافعية،  الذاتي،  والتنظيم  الذاتي،  الوعي   ( التالية:  الأبعاد  �ضمَّ  حيث  للأطفال، 

والتعاطف، والمهارات الاجتماعية (.
وتحمل �� الم�ستمر  التعلم  في  الم�شاركة  �أو  للعمل  المتعلمين  رغبة  هي  التعلم:  دافعية 

م�س�ؤولية تطورهم الخا�ص ) Turner, 2003 (. وتعرّفُ �إجرائياً ب�أنها حالةٌ داخليةٌ لدى 
المتعلم تح�ضُ �سلوكه نحو الموقف التعليميّ وتوجهه، وتبقي عليه حتى يتحقق التعلم، 
وتتحدد في هذه الدرا�سة بالدرجة الكلية التي يح�صل عليها الطالب على مقيا�س دافعية 

التعلم الم�ستخدم في الدرا�سة.
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بين �� تتراوح  �صراعٌ  �أو  مواجهةٌ،  �أو  لائقٍ،  غير  �سلوكٍ  �أيُّ  هي  التخريبية:  ال�سلوكيات 
وتُعرّفُ   .)Rosenstein, 2002( الجن�سيّ  �أو  الج�سديّ  التحر�ش  �إلى  اللفظية  الإ�ساءة 
�إجرائياً ب�أنها �سلوكيات الطلبة الحا�صلين على علامةٍ من ) 52- 105 (، كما جاء في 

.)Erford,1993 ( مقيا�س ال�سلوكيات التخريبية

محددات الدراسة:
تتحددُ نتائجُ هذه الدرا�سة بما ي�أتي:

11  اقت�صرت هذه الدرا�سة على عينةٍ من طلبة ) ال�صف الرابع الابتدائي( في �إحدى المدار�س .
الخا�صة في محافظة العا�صمة – عمان بحيث يجب توخي الحذر في تعميم نتائج هذه 

الدرا�سة على عيناتٍ �أخرى.
22 نوعٍ واحدٍ من . �أُ�ستخدم  الدرا�سة حيث  الذي طور لأغرا�ض  التدريبي  البرنامج   �صدق 

�أنواع ال�صدق وهو �صدق المحكمين.
33 المعرفّي . العلاج  ا�ستراتيجيات  بع�ض  ا�ستخدام  على  الطلبة  تدريب  عملية  اقت�صرت   

ال�سلوكيّ، بما يتنا�سب مع �أعمار عينة الدرا�سة.

الدراسات السابقة: 
يمكن ت�صنيف الدرا�سات ال�سابقة ذات العلاقة بمتغيرات الدرا�سة في �ضوء ما توافر من 

�أدبٍ تربويٍ على النحو الآتي: 
على  و�أثرها  ال�سلوكية  المعرفية  البرامج  فعالية  في  بحثت  التي  الدرا�سات  أ- 

ال�سلوكيات التخريبية:
�أجرى �أوكونور وزملا�ؤه )Oconnor, et al,2012( درا�سةً تفح��صأثر فعالية برنامج 
)INSIGHT( في الحد من ال�سلوكيات التخريبية للأطفال ال�صغار لدى العائلات الأوروبية 
المتعلقة  والتطبيق  النظرية  �شاملٍ يجمع بين  الدخل المنخف�ض، وهو برنامج تدخلٍ  ذوي 
بعلاقة الوالدين والمعلم بالطالب، بحيث يح�سّن الفعالية الذاتية لدى الوالدين ويزود كلًا 
من المعلمين والوالدين با�ستراتيجيات تقليل الم�شكلات ال�سلوكية لدى الأطفال، ف�ضلًا عن 
ال�سلوك،  �إدارة  ا�ستراتيجيات  التخريبية  ال�سلوكيات  ذوي  الأطفال  بتعليم  البرنامج  قيام 
�شملت  وقد  الم�شكلات،  تقنيات حل  ويعلّمهم  الآخرين  التعاطف مع  لديهم مهارات  ويعزز 
عينة الدرا�سة ) 202( طفلًا ووالديهم من )11( مدر�سةً ابتدائيةً في �أوروبا، وكانت �أعمار 
الأطفال تتراوح بين ) 9 – 4 ( �سنواتٍ، �أما �أعمار الوالدين فكانت تتراوح بين) 65–20 ( 
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�أ�شارت  وقد  الإناث.  منهم من   ) وكان) %96  معلماً،  �أي�ضاً) 53(  العينة  كما �ضمت  �سنةً، 
نتائج الدرا�سة �إلى �أثر البرنامج في خف�ض م�ستوى ال�سلوكيات التخريبية لدى الأطفال.

كما �أجرى كلٌ من جافيتا وجوي�س ) Gavita & Joyce, 2008 ( درا�سةً بهدف معرفة �أثر 
برنامج معرفّي �سلوكيّ والديّ في التقليل من ال�ضغوطات النف�سية التي يعانيها الوالدون من 
جرّاء �سلوكيات �أبنائهم التخريبية، وت�ألفت عينة الدرا�سة من )238( من �أولياء الأمور للأطفال 
�أ�ساليب  الوالدين  تعليم  هو  ال�سلوكيّ  المعرفّي  البرنامج  وهدف  التخريبية،  ال�سلوكيات  ذوي 
ممار�سات  في  كبير  تح�سنٍ  وجود  �إلى  النتائج  و�أ�شارت  ال�سلوكيات،  تلك  من  للتقليل  هادفةً 

الوالدين مع �أبنائهم ذوي ال�سلوكيات التخريبية مقارنةً مع البرامج القيا�سية المعتمدة. 
م�سببات  فح�ص  بهدف  نوعيةً  درا�سةً   )Chimhenga,2002( �شيمهنجا  �أجرى  كما 
 – الثانوية في منطقة  لفيف  ال�سلوكية للطلبة المراهقين في المدار�س  ومظاهر الم�شكلات 
�أ�سلوبي الملاحظة  الدرا�سة  وا�ستخدم في  �أوروبا،  ( في   Luveve – Bulawayo ( بلاوايو 
والمقابلة ك�أدواتٍ لجمع البيانات، ت�ألف مجتمع الدرا�سة من ) 8 ( مدار�س ثانويةٍ، اختيرت 
منها مدر�ستان كعينةٍ ممثلةٍ لمجتمع الدرا�سة، بحيث �شملت العينة ع�شرين معلماً وخم�سة 
طلبةٍ في  وثمانية  المديرين  واثنين من  النف�سيين  الأخت�صا�صيين  من  واثنين  �أمور  �أولياء 
لدى  ال�سلوكية  الم�شكلات  �أ�سباب  �أهمَّ  �أن  �إلى  الدرا�سة  نتائج  و�أ�شارت  المراهقة،  مرحلة 
المدر�سة،  العائلة،  المجتمع،   ( مثل:  بيئيةٌ  عواملُ  �أولا:  هي:-  المراهقة  مرحلة  في  الطلبة 
المعلمين, المنهاج، و�إدارة المدر�سة(، ثانيا: عواملُ ذاتيةٌ مثل: ) وجود عطبٍ ما في الدماغ, 
�صعوباتٍ �سمعيةٍوب�صريةٍ، و�أ�سبابٍ نف�سية كتدني تقدير الذات والا�ضطرابات النف�سية(. كما 
بيّنت النتائج �أن تلك العوامل البيئية والذاتية هي ال�سبب في ظهور ال�سلوكيات التخريبية 
ومحاولات  والاكتئاب  الأح��داث  وجنوح  وال�سرقة  كالكذب  وغيرالاجتماعية  والعدوانية 
الانتحار. وقدّمت النتائج �أي�ضا تو�صياتٍ ومقترحات بالتعاون مع الأخ�صائيين والخبراء 
م�ستندةً �إلى النماذج ال�سلوكية والمعرفية والنف�سية والبيئية لتكون بمثابة تقنياتٍ ومهاراتٍ 

يوظفها المعلمون في م�ساعدة الطلبة ذوي الم�شكلات ال�سلوكية – التخريبية.
ب- الدرا�سات التي بحثت في علاقة ال�سلوكيات التخريبية بالذكاء الانفعالي: 

�أجرى �إليا�س وزملا�ؤه )Elias, et al, 2007( درا�سةً تناولت عينةً من الطلبة المعر�ضين 
للخطر والذين يو�صفون ب�أنهم ذوو تح�صيل منخف�ض و�سلوكيات تخريبية، وا�شتملت عينة 
�سنةً،   )16( �أعمار  بمتو�سط  الثانوية  المرحلة  طلاب  من  وطالبةً  )طالباً   688( الدرا�سة 
وا�ستخدم المنهج الو�صفي الم�سحي بالدرا�سة، كما  اُ�ستخدمت ثلاثة مقايي�س تو�صف ب�أنها 
الوعي  ومقيا�س  الانفعالّي،  الذاتي  الوعي  مقيا�س  الانفعاليّوهي:  الذكاء  فئة  �ضمن  تقع 
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الانفعالي بالآخرين، ومقيا�س التعبير الانفعالي، وقد �أ�شارت نتائج الدرا�سة �إلى �أن الإناث 
وجود  �أي�ضا  النتائج  بيّنت  كما  الانفعالّي،  الذكاء  في  الذكور  من  �أعلى  متو�سطاتٍ  حققنَ 
ارتباطاتٍ ايجابيةً بين الذكاء الانفعالّي و) دافعية الانجاز، والتح�صيل الأكاديميّ، والكفاءة 
بلغت  ( حيث  الذات  وتقدير  الانجليزية،  اللغة  الذاتية في  والكفاءة  الريا�ضيات،  الذاتية في 
 -498,  -361, التوالي)  على  مرتبةً  يلي  كما  ال�سابقة  للمتغيرات  الارتباط  معامل  قيمة 

.)354,  195, - 310,
وقدّم �إي�ستراجو وزملا�ؤه ) Esturgo, et al ,2010 ( درا�سةً هدفت �إلى تحليل العلاقة 
بين ال�سلوكيات التخريبية والقدرات الانفعالية للأطفال في مرحلة التعليم الأ�سا�سيّ، ت�ألفت 
التعليم،  مراكز  من  �سنةً   )12-6( بين  تراوحت  ب�أعمارٍ  طالباً   )1422( من  الدرا�سة  عينة 
والذكاء  التخريبية  ال�سلوكيات  بين  �إح�صائيةٍ  دلالةٍ  وجود  �إلى  الدرا�سة  نتائج  و�أ�شارت 
ولكن  وال�سنّ،  التخريبية  ال�سلوكيات  بين  علاقةٍ  وجود  عدم  النتائج  بيّنت  كما  الانفعالي، 
توجد علاقةٌ بين الجن�س والقدرات الانفعالية، حيث �إن الذكور قد �أظهروا �سلوكياتٍ تخريبيةً 

�أكثر من الإناث.
والذكاء  التعلم  دافعية  على  التدريبية  البرامج  �أثر  بحثت في  التي  الدرا�سات  ج- 

الانفعاّلي ومتغيرات �أخرى:
�إلى  هدفت  درا�سةً   )Karahan & Yalcin, 2009( ويالجين  كراهان  من  كلٌ  �أجرى 
معرفة �أثر برنامجٍ تدريبيّ قائم على مهارات الذكاء الانفعالي في تنمية الذكاء الانفعالّي 
لدى عينةٍ من طلبة الجامعة التركية، وفيما �إذا كانت تلك الآثار المفيدة للبرنامج م�ستمرةً 
بمرور الوقت، ت�ألفت عينة الدرا�سة من)40 ( طالباً ممن ح�صلوا على علاماتٍ منخف�ضةٍ على 
مقيا�س تقويم الذات للذكاء الانفعالّي وقد قُ�سموا �إلى مجموعتين؛ تجريبيةٍ تكونت من )20( 
�إح�صائياً بين  دالةٍ  فروقٍ  �إلى عدم وجود  النتائج  و�أ�شارت  نف�سه،  بالعدد  طالباً، و�ضابطةٍ 
المجموعتين على القيا�س القبليّ، ولكنَّ هذه الفروق قد ظهرت ل�صالح المجموعة التجريبية 
الذين تعر�ضوا للبرنامج التدريبيّ على القيا�س البعديّ، كما �أظهرت النتائج ا�ستمرار التح�سن 

في �إظهار مهارات الذكاء الانفعالّي ل�صالح المجموعة التجريبية بعد انتهاء البرنامج. 
وقدّمت �سعيد )2006 ( درا�سةً هدفت فيها �إلى معرفة �أثر برنامجٍ تعلميٍّ في التربية 
الإ�سلامية م�ستند �إلى نظرية الذكاء الانفعالّي في تنمية مفهوم الذات ودافعية التعلم لدى 
طلبة المرحلة الأ�سا�سية العليا في الأردن، ت�ألفت عينة الدرا�سة من )120 ( طالباً وطالبةً من 
ال�صف التا�سع في مدار�س مدينة المفرق الحكومية وزعوا �إلى مجموعتين؛ تجريبيةٍ م�ؤلفةٍ 
من )60( طالباً وطالبةً تعر�ضوا للبرنامج، و�ضابطةٍ م�ؤلفةٍ من )60( طالباً وطالبةًدُر�سوا 
بالطريقة الاعتيادية، ا�ستخدمت الباحثة مقيا�س مفهوم الذات لبير�س- هار�س، ومقيا�س 
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دافعية التعلم )�سليمان، 1989(، وكان من �أهم نتائج الدرا�سة �أن هناك فروقاً ذات دلالةٍ 
البعدي  الأداء  ومتو�سط  التجريبية  المجموعة  لأفراد  البعديّ  الأداء  متو�سط  بين  �إح�صائيةٍ 
دافعية  ومقيا�س  الذات  مفهوم  لمقيا�س  الكلية  العلامة  على  ال�ضابطة  المجموعة  لأفراد 

التعلم ل�صالح الذين تعر�ضوا للبرنامج التعليمي.
تدريبيّ  برنامج  فاعلية  ا�ستق�صاء  �إلى  هدفت  درا�سةً   )2006( �شحروري  و�أج��رى 
للتعلم  الدافعية  �إثارة  في  والانفعالية  المعرفية  وراء  وما  المعرفية  المهارات  على  مبنيّ 
 )80( من  الدرا�سة  عينة  وت�ألفت  الأردن،  في  الثانوية  المرحلة  طلبة  لدى  ذاتيا  الموجه 
الدرا�سة  �إلى مجموعتين؛ تجريبيةٍ و�ضابطةٍ، وا�ستخدم في  قُ�سموا ع�شوائياً  طالباً وطالبةً، 
رئي�سيةٍ  �أبعادٍ  ثلاثة  من  يتكّون  والذي  ذاتيا  الموجه  للتعلم  الأكاديمية  الدافعية  مقيا�س 
هي: الفاعلية الأكاديمية وا�ستخدام ا�ستراتيجيات التعلم والا�ستمرار في الدافعية وقد طُبّق 
البرنامج التدريبي على �أفراد المجموعة التجريبية فقط، وقد �أظهرت النتائج وجود فروقٍ 
البعدي  القيا�س  على  وال�ضابطة  التجريبية،  المجموعتين  متو�سطات  بين  �إح�صائياً  دالةٍ 
ول�صالح المجموعة التجريبية، كما بيّنت النتائج �أي�ضا عدم وجود فروقٍ دالةٍ �إح�صائياً بين 

المتو�سطات لمتغيرات الجن�س والفرع والمعدل الدرا�سي.
اختبار  بهدف  درا�سةً    )Hughes & Martray ,1991( ومارتري  هجز  �أجرى  كما 
فاعلية برنامج تدريبيّ في تنمية الدافعية لدى طلاب في مرحلة ما قبل المراهقة. وت�ألفت 
عينة الدرا�سة من )151( طالباً من مدار�سَ حكوميةٍ للمرحلة الابتدائية في الولايات المتحدة 
الأمريكية كمجموعةٍ تجريبيةٍ و)200( طالباً من المدار�س نف�سها كمجموعةٍ �ضابطةٍ، وقد 
ت�ضمن البرنامج ن�شاطات وا�ستراتيجياتٍ ودرو�ساً �صممت لتنمية دافعية الطلبة، وا�ستخدم 
طلبة  �أن  الدرا�سة  نتائج  و�أظهرت  المراهقة،  قبل  ما  لمرحلة  الدافعية  مقيا�س  الدرا�سة  في 
المجموعة التجريبية الذين تلقوا التدريب على البرنامج التدريبيّ قد ح�صلوا على درجاتٍ 

�أعلى في الدافعية من طلبة المجموعة ال�ضابطة الذين لم يتلقوا التدريب. 

التعقيب على الدراسات السابقة:

يمكنُ القولُ �إنَّ الدرا�سةَ الحاليةَ تنتمي �إلى جميع الدرا�سات ال�سابقة، ولكنها تنفردُ عنها 
باحتوائها متغيرات البرنامج المعرفّي ال�سلوكيّ والذكاء الانفعالّي ودافعية التعلم وال�سلوكيات 
في  الوا�ضحَ  النق�صَ  �إن  حيث  ومبا�شٍر  مترابطٍ  وب�شكل  بع�ضاً  بع�ضها  مع  مجتمعةً  التخريبية 
الدرا�سات العربية والأجنبية حول ارتباط هذه المتغيرات بع�ضها ببع�ضٍ كان دافعاً للباحث 
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على �سدّ هذا النق�ص بتقديم درا�سةٍ تجمعُ بين تلك المتغيرات.

على  ي�شتملُ  �سلوكيّ  معرفّي  برنامجٍ  �إعدادُ  فهو  الدرا�سة  هذه  �ست�ضيفهُ  لما  بالن�سبة  �أما 
عددٍ من الجل�سات المبنيّة على افترا�ضات النظرية المعرفية ال�سلوكية تنا�سب فئة الطلبة ذوي 
تح�سين  مثل  فعّالةٍ  بطريقةٍ  م�شكلتهم  مع  التعامل  في  ي�ساعدهم  مما  التخريبية  ال�سلوكيات 
قدرتهم على كيفية �إدارة و�ضبط انفعالاتهم والتعامل الجيد مع الآخرين وكذلك زيادة قدرتهم 

على الالتزام والا�ستمرار في �أداء المهمّات و�إتمام الواجبات.

الطريقة والإجراءات: 
منهج الدرا�سة:ا�ستخدمت الدرا�سة المنهج ال�شبه تجريبيّ، وذلك لملاءمته لطبيعة الدرا�سة 

وفر�ضياتها. 

عينة الدراسة:
تكونت عينة الدرا�سة من طلبة ال�صف الرابع في �إحدى المدار�س الخا�صة التابعة لمحافظة 
ال�سلوكيات  العا�صمة عمان، والبالغُ عددُهم ) 163 ( طالباً وطالبةً، وقدطُبق عليهم مقيا�ُس 
التخريبية بحيث يُعد الطلبةُ الحا�صلون على درجة قطعٍتراوحت بين ) 52 – 105 ( من ذوي 
ال�سلوكيات التخريبية، وبناءً على ذلك �أ�صبحت العينةُ م�ؤلفةًمن )44( طالباً وطالبةً من ال�صف 
الرابع الابتدائيّ ممن ح�صلوا على درجاتٍ مرتفعةٍ على مقيا�س ال�سلوكيات التخريبية وي�شكّلون 
ما ن�سبتهُ ) 0.27 ( من العدد الكليّ، والجدول )1( يبّني توزيع �أفراد عينة الدرا�سة ح�سب متغيري 

الجن�س والمجموعة.
الجدول )1(

توزيع عينة الدرا�سة ح�سب متغيري الجن�س والمجموعة
الجن�س

المجموعالإناثالذكورالمجموعة

111122التجريبية
111122ال�ضابطة
222244المجموع
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أدوات الدراسة :

DBRS-1- مقيا�س ال�سلوكيات التخريبية: اُ�ستخدم مقيا�س ال�سلوكيات التخريبية 
 )11T ( Disruptive Behavior Rating Scale – Second Edition – Teacher Version

)لإرفورد Erford, 1993( وهو مقيا�سٌ طُورَ لقيا�س ال�سلوكيات التخريبية لدى الأطفال من عمر: 
) 5 – 10 ( �سنواتٍ، وهذا المقيا�س يمكن ا�ستخدامه لتقويم الأعرا�ض المرتبطة بال�سلوكيات 
التخريبية للأطفال بين �أعمار) 7 – 17 �سنة (، وتتراوح مدة تطبيق المقيا�س من ) 5 – 10 
( دقائق، ويحدد المقيا�س الم�شكلات ال�سلوكية ال�شائعة عند الأطفال ومنها: ا�ضطرابُ نق�ص 
الانتباه، وا�ضطرابُ نق�ص الانتباه الم�صحوب بفرط الن�شاط الزائد، وال�سلوكيات المعار�ضة، 
يت�ألف  الأطفال، وتحديداً  التي تحدث في مدار�س  وال�سلوكيات غير الاجتماعية والعدوانية 
فقرات،  �سبعَ  على  بعدٍ  كلُ  ي�شتمل  بحيث  �أبعادٍ  على خم�سة  موزعةً  فقرةً  من 35  المقيا�س 
وهذه الأبعادُ هي: فرط الن�شاط وفقراتُه هي: ) 3، 6، 8، 10، 13، 14، 25 (، نق�ص الانتباه 
وفقراتُه هي: ) 1، 15، 17، 22، 24، 29، 31 (،ال�سلوك المعار�ض وفقراتُه هي: ) 5، 12، 19، 
26، 28، 33، 35 (، ال�سلوك المعادي للمجتمع وفقراتُه هي:)4،16، 18، 20، 23، 30، 32 (، 

القلق وفقراتُه هي: )2، 7، 9، 11، 21، 27، 34 (.
�أما فيما يتعلق بدلالات �صدق المقيا�س وثباته فقد قام �إرفورد )Erford, 1993( بتطبيق 
فيرجينيا  ولاية  في  الحكومية  للمدار�س  الأطفال  معلمي  من  م�ؤلفةٍ  عينةٍ  على  المقيا�س 
)Virginia( والبالغ عددُهم )1.766( معلماً، وبّني �أن معدل ثبات الاختبار بطريقة الإعادة 
كانت تتراوح من ) 0.90 – 0.94(، �أما معامل الات�ساق الداخليّ فقد كان يتراوح من ) 0.54 
– 0.96 (، كما حُ�سبت دلالات ال�صدق للاختبار، فكانت جميعُها مقبولةً، مما ي�شير �إلى �صدق 
المقيا�س، كما قام كلٌ من )Erford, & Clark, 2011 (بتطبيق مقيا�س ال�سلوكيات التخريبية 
فيها  يقدم  المتحدة  الولايات  في  عدة  دولٍ  من  م�ستقلةٍ  عيناتٍ  �أربع  على   DBRS-11-T

المعلمون ا�ستجاباتهم على مقيا�س ال�سلوكيات التخريبية حول تقييمهم لطلبتهم، و�أ�شارت 
نتائج الدرا�سة �إلى �أن ا�ستجابات المعلمين على فقرات مقيا�س ال�سلوكيات التخريبية و�صلت 
�إلى م�ستوياتٍ كافيةٍ من الثبات �سواءٌ من حيث الات�ساق الداخلي والذي تراوح بين ) 0.77 – 
0.92 ( �أم من حيث �إعادة تطبيق الاختبار والذي تراوح بين ) 0.71- 0.85 (، كما �أ�شارت 
�أظهر  التخريبية  ال�سلوكيات  �أن مقيا�س  �إلى  ارتباط بير�سون  با�ستخدام معاملات  النتائج 

.) r>0.65 (ٍارتباطاتٍ متو�سطةً �إلى مرتفعة
الفقرة  بين  بير�سون  ارتباط  معاملات  الباحثُ  ا�ستخرج  المقيا�س  �صدق  من  وللت�أكد 

والمجال الذي تنتمي �إليه وبين المجال والدرجة الكلية للمقيا�س:
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الجدول )2(

معاملات ارتباط بير�سون بين مجالات المقيا�س والدرجة الكلية للمقيا�س

الدلالةالإح�صائيةمعامل ارتباط بير�سونالمجال

0.9110.000عدم الانتباه
0.6070.000الاندفاعية

0.8600.000ال�سلوك المعادي
0.9160.000المعار�ضة

0.7070.000القلق
.)0.05≤α( معامل الارتباط ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى 

الدرجة  مع  �إيجاباً  ترتبط  المقيا�س  مجالات  جميع  �أن  الجدول  بيانات  من  يلاحظُ 
≥0.05(، وتراوحت بين   α( الكلية للمقيا�س وهي ارتباطاتٌ دالةٌ �إح�صائياً عند م�ستوى

)0.916( لمجال المعار�ضة و)0.607( على مجال الاندفاعية.
وللت�أكد من ثبات الاختبار اُ�ستخدمت طريقة الاختبار و�إعادة الاختبار على مجموعةٍ 
من 31 طالباً وطالبةً، ) 18 ( ذكورٍ و) 13 ( �إناثٍ. وا�سُتخرجت معاملاتُ ارتباط بير�سون 
على  المعيارية  والانحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  يو�ضح   )3( والجدول  التطبيقين،  بين 

التطبيقين:
الجدول )3(

معامل ارتباط بير�سون لأداء الطلبة على الاختبارين )الاختبار و�إعادة الاختبار(

الدلالةالإح�صائيةمعامل ارتباط بير�سونالمجال
0.9190.000عدم الانتباه
0.8530.000الاندفاعية

0.9730.000ال�سلوك المعادي
0.9750.000المعار�ضة

0.8520.000القلق
0.9640.000الدرجة الكلية للمقيا�س

.)0.01≤α( معامل الارتباط ذات دلالة اح�صائية عند م�ستوى 
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الدرجة بين كل مجالٍ من  ارتباطاتٍ مرتفعة  بيانات الجدول )3( وجود  يُلاحَظُ من 
للمقيا�س  الكلية  وللدرجة  الاختبار(  و�إعادة  )الاختبار  التطبيقين  على  المقيا�س  مجالات 
وبلغت قيمهُ معامل ارتباط بير�سون للدرجة الكلية للمقيا�س )0.964( وهو دالٌ �إح�صائياً 
عند م�ستوى )α ≥0.01(، وعلى م�ستوى المجالات تراوح معامل الارتباط بين )0.975( 

لمجال المعار�ضة وبين )0.852( لمجال القلق.
كما ا�ستخرج الباحث معاملات �ألفا كرونباخ للات�ساق الداخلي للمقيا�س ويُلاحظُ وجود 
القبليّ  التطبيق  بلغت على  المقيا�س حيث  فقرات  الداخلي بين  الات�ساق  درجةٍ مرتفعةٍ من 
)0.901(، وعلى التطبيق البعديّ )�إعادة الاختبار( )0.905(، مما ي�شير �إلى ثبات المقيا�س.

2- مقيا�س دافعية التعلم: هو مقيا�ُس الدافعية للتعلم المدر�سي وقد �أُعدَّ للمواقف 
التعليمية التي يواجهُها الطالب في المدر�سة، وقد عُرب هذا المقيا�س وطُور من قبل �سليمان 
الدافعية  مجالات  على  و�سلبيٍّ  �إيجابيٍّ  باتجاهٍ  موزعةً  فقرةً   )36( من  ويتكون   ،)1989(
هي:  �أبعاد  �ستة  وتت�ضمن  الخلقيّ،  والمجال  المعرفّي،  والمجال  العاطفيّ،  المجال  الثلاثة: 
دلالات  اُ�ستخرجت  وقد  والم�س�ؤولية.  والطاعة،  والميل،  والكفاءة،  والاجتماعية،  الدفء، 
ال�صدق لهذا المقيا�س من قبل �سليمان )1989( عن طريق عر�ضه على محكمين من ذوي 
الاخت�صا�ص في كلية العلوم التربوية في الجامعة الأردنية، وبناءً على ذلك ا�ستقرَّ المقيا�س 
�أبعاد المقيا�س  بعدٍ من  الفقرات على كل  الارتباط بين  حُ�سب معامل  على 36 فقرةً، وقد 
والدرجة الكلية للمقيا�س، وقد كانت الارتباطات �إيجابيةً �أعطت المقيا�س دلالة �صدقٍ على 
 ،)0.71  –  0.21( بين  تراوحت  ال�ستة  الأبعاد  على  الفقرات  ارتباط  معامل  الآتي:  النحو 

ومعامل ارتباط الفقرات مع الدرجة الكلية تراوح ما بين )0.11 – 0.63(.
كما ح�سب �سليمان )1989(  دلالات الثبات لهذا المقيا�س عن طريق �إعادة الاختبار 
�أيامٍ على عينةٍ تجريبيةٍ عددُها 80 طالباً وطالبةً من ال�صفين التا�سع  بفا�صلٍ زمني 10 
والتوجيهيّ في مدار�س عمان، وحُ�سب معامل الارتباط بين المرتين للأبعاد التي يحتويها 
المقيا�س فكانت قيمتُه 0.72، �أما قيمتُه لكل مجال من المجالات الثلاثة: )المجال العاطفي، 
التوالي،  على  مرتبةً   )0.69  ،0.59  ،0.48( كانت  الأخلاقي(  والمجال  المعرفي،  المجال 
والطاعة،  والميل،  والكفاءة،  والاجتماعية،  )ال��دفء،  ال�ستة:  الأبعاد  من  بعدٍ  لكل  وقيمتُه 

والم�س�ؤولية( كانت )0.66، 0.41، 0.32، 0.70، 0.72، 0.56( مرتبةً على التوالي.
وللت�أكد من �صدق المقيا�س اُ�ستخرجت معاملات ارتباط بير�سون بين درجة �أداء الطلبة 

على الأبعاد والدرجة الكلية للمقيا�س والجدول ) 4 ( يو�ضح ذلك:
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الجدول )4(

معامل ارتباط بير�سون بين درجة �أداء الطلبة على الأبعاد والدرجة الكلية لمقيا�س 
دافعية التعلم للأداء البعدي للمجموعة التجريبية

معامل ارتباط المجال
الدلالة الإح�صائيةبير�سون

0.8600.000الميل
0.8410.000الدفء

0.8940.000الاجتماعية
0.9210.000الكفاءة
0.8850.000الطاعة

0.8670.000الم�س�ؤولية

.)0.01≤α( معامل الارتباط ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى 
يُلاحَظُ من بيانات الجدول )4( وجود ارتباطاتٍ مرتفعة الدرجة ودالةٍ�إح�صائيا عند 
م�ستوى )α ≥0.01( بين كل مجالٍ من مجالات المقيا�س وبين الدرجة الكلية للمقيا�س، 
وكانت �أعلى الارتباطات بين مجال الكفاءة والدرجة الكلية للمقيا�س، وبلغت قيمة معامل 
الارتباط )0.921(، في حين كانت �أدنى درجات الارتباط بين مجال الدفء والدرجة الكلية 

للمقيا�س، والبالغة قيمته )0.841(.
ولت�أكيد ثبات المقيا�س ح�سب الباحث بالدرا�سة الحالية الات�ساق الداخلي با�ستخدام 
معادلة كرونباخ �ألفا، و�أ�شارت النتائج �إلى �أن معامل ثبات المقيا�س ككل هي )0.71(، مما 

ي�شير �إلى �أن المقيا�س يتمتع بدرجة ثباتٍ مقبولةٍ.
3- مقيا�س الذكاء الانفعالي: 

) مطر,  قبل  المقيا�س من  هذا  (عُرب   Goleman الانفعالّي لجولمان)  الذكاء  مقيا�س 
الأولية  ب�صورته  المقيا�س  عر�ض  طريق  عن  الظاهريّ  ال�صدق  اُ�ستخرجت  حيث   )  2004
على لجنة تحكيمٍ مكونةٍ من خم�سة محكمين من ذوي الاخت�صا�ص، ونتيجة لما �أ�شار �إليه 
محكمان  اتفق  التي  الفقرات  وحذفت  الفقرات،  لبع�ض  اللغوية  ال�صياغة  عُدّلت  المحكمون 
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المقيا�س على  طُبّق  وثباته  المقيا�س  ا�ستبعادها، ولا�ستخراج �صدق  �أكثر على �ضرورة  �أو 
عينةٍ مماثلةٍ لأفراد عينة الدرا�سة  بحيث حُ�سبت معاملات الارتباط بين درجات الفقرات 
الكلية على المقيا�س من جهة  الدرجة  الواحد من  جهةٍ، وبين  البعد  الكلية على  والدرجة 
�أخرى با�ستخدام معامل ارتباط بير�سون، وقد �أظهرت النتائج �أن معاملات الارتباط كانت 
ايجابيةً وفعالةً عند م�ستوى الدلالة )0.001( وهذا يعدُّ م�ؤ�شراً فعالًا على �صدق المقيا�س 
وفاعلية الفقرات، وبذلك �أ�صبح المقيا�س في �صورته النهائية مكوناً من ) 41( فقرةً موزعةً 
على النحو الآتي: ) بعد الوعي الذاتي 10 فقراتٍ، بعد التنظيم الذاتيّ 7 فقراتٍ، بعد الدافعية 

7 فقراتٍ، بعد التعاطف 7 فقراتٍ، بعد المهارات الاجتماعية 10 فقراتٍ(. 
وفق  الداخليّ  الات�ساق  معامل  با�ستخدام  وذلك  المقيا�س،  ثبات  معامل  ح�سب  كما 
للأبعاد  و�أما  للمقيا�س ككل،   )0.83( المعامل  قيمةُ هذا  ( وكانت  �ألفا  معادلة) كرونباخ 
الدافعية  بعد   ،)0.54( الذاتي  التنظيم  بعد   ،)0.50( الذاتي  الوعي  بعد  ي�أتي:  كما  فكانت 
اُ�ستخرج معامل  )0.45(، بعد التعاطف )0.59(، بعد المهارات الاجتماعية )0.53(، كما 
الثبات للمقيا�س الكلي بطريقة الإعادة حيث بلغت قيمته )0.69( وقد اعتبرت هذه القيم 

مقبولةً كدلالةٍ على ثبات المقيا�س.
الطلبة  �أداء  ارتباط بير�سون بين درجة  اُ�ستخرج معامل  المقيا�س  وللت�أكد من �صدق 

على الأبعاد والدرجة الكلية للمقيا�س والجدول ) 5 ( يو�ضح ذلك:

الجدول )5(

معامل ارتباط بير�سون بين درجة �أداء الطلبة على الأبعاد والدرجة الكلية لمقيا�س 
الذكاء الانفعالي للأداء البعدي للمجموعة التجريبية

الدلالةالإح�صائيةمعامل ارتباط بير�سونالمجال
0.8770.000الوعي الانفعالي
0.8820.000التنظيم الذاتي

0.8810.000الدافعية
0.9230.000التعاطف

0.8770.000المهارات الاجتماعية
.)0.01≤α( معامل الارتباط ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى 
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حَظُ من بيانات الجدول )5( وجود ارتباطاتٍ مرتفعة الدرجة ودالةٍ�إح�صائيا عند  يُال
م�ستوى )α ≥0.01( بين كل مجالٍ من مجالات المقيا�س وبين الدرجة الكلية للمقيا�س، 
وكانت �أعلى الارتباطات بين مجال التعاطف والدرجة الكلية للمقيا�س وبلغت قيمة معامل 
الانفعالي  الوعي  مجال  بين  الارتباط  درجات  �أدنى  كانت  حين  في   ،)0.923( الارتباط 
والدرجة الكلية للمقيا�س والبالغة قيمتُه )0.877(، و بمعامل الارتباط نف�سه بين مجال 

المهارات الاجتماعية والدرجة الكلية للمقيا�س.
وللت�أكد من ثبات المقيا�س حَ�سبَ الباحث بالدرا�سة الحالية معامل الات�ساق الداخليّ 
وفق معادلة كرونباخ �ألفا، وكانت قيمة هذا المعامل ) 0.81 ( للمقيا�س الكلي، مما ي�شير 

�إلى �أن المقيا�س يتمتع بدرجة ثباتٍ جيدةٍ تفي ب�أغرا�ض الدرا�سة الحالية.
4- البرنامج المعرفي ال�سلوكي: 

بُني البرنامج المعرفّي ال�سلوكيّ بالا�ستناد �إلى الأدب التربويّ والدرا�سات ال�سابقة ذات 
 )60( كلٍمنها  مدة  جل�سةً،  ع�شرة  ثلاث  من  الأولية  �صورته  في  البرنامج  تكّونَ  وقد  العلاقة 
من  مجموعة  على  البرنامج  وعُر�ض  والتدريبات،  الأن�شطة  من  مجموعةً  مت�ضمنةً  دقيقةً 
المحكمين من ذوي الاخت�صا�ص، والبالغ عددُهم ) 9 ( محكمين لإبداء �آرائهم حول �صلاحية 
تطبيق البرنامج، وقد تم الأخذُ بمقترحات المحكمين و�آرائهم  بن�سبة اتفاق )80%( حيث �أ�صبح 
البرنامج في �صورته النهائية مكوناً من �إحدى ع�شرةَ جل�سةً،مدةُ كلٍ منها ) 50 ( دقيقةً، كما 

قُلّلت الأن�شطة والتدريبات في كل جل�سةٍ بما يتلاءمُ مع المدة الزمنية لجل�سات البرنامج.      
ويعتمد البرنامج على الدمج  بين العلاج المعرفّي والا�ستراتيجيات ال�سلوكية, بحيث 
يهدف �إلى  تغيير المعارف غير المرغوب فيها، والتي تكون قد �أدت �إلى الم�شكلة م�ستخدماً 
مبادئَ تعديل ال�سلوك واقتراح مبادئ وطرق تفكيٍر جديدةٍ لتغيير نماذج التفكير لدى عينة 
الدرا�سة من منطلق �أن التفكير الخاطئ هو ال�سبب وراء الم�شكلات وال�سلوكيات التخريبية، 

ويقوم البرنامج على افترا�ضات كلٍّ من النظرية المعرفية وال�سلوكية المبينة كالآتي: 
 �إن العمليات المعرفية ت�ؤدي دوراً ايجابياً في تنمية الذكاء الانفعالّي ودافعية التعلم ��

لدى الطلبة.
التفكير الخاطئ هو �� لذا ف�إن  �إخلالًا بالانفعالات،  �أن ي�سبب  العجزَ المعرفيَّ يمكن  �إن   

�سبب ال�سلوكيات التخريبية.
الأفراد �� �سمات  �أنَّ  �أ�سا�س  على  للتعلم,  مح�صلةً  بو�صفه  �إجرائياً  ال�سلوك  مع  التعامل   

تت�شكلُ وتتغيُر عن طريق ما يتعر�ضُ له الفرد من تدعيمٍ وانطفاءٍ لأنماط �سلوكياتهم 
المختلفة، ولذلك يمكنُ تعديلُه ب�أ�ساليب تعديل ال�سلوك، والنمذجة، والت�سل�سل والت�شكيل 

والتعزيز والعقاب. 
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 يعمل التعزيز على زيادة احتمال ظهور ال�سلوك المرغوب فيه، وتعتمد فعالية التعزيز ��
على كمية ونوع وفورية التعزيز �أو ثباته �أو ملاءمته لأفراد عينة الدرا�سة.

  الباحث دوره �صانعٌ للم�شكلات وم�سهّلٌ ومقدمٌ للمعززات والتغذية الراجعة، والمتعلم ��
له دورٌ �إيجابي في تحقيق التعلم ذي المعنى ب�شكلٍ ذاتي.

 البرنامج م�صممٌ لتنمية الذكاء الانفعالّي ودافعية التعلم لدى عينة الدرا�سة.��
المدة الزمنية للبرنامج: 

التدريبية  الجل�سات  عدد  على  بناءً  ال�سلوكيّ  المعرفّي  للبرنامج  الزمنيةُ  المدةُ  حُددت 
التي ا�شتملها البرنامج والبالغة �إحدى ع�شرة جل�سةً، والتي ا�ستندت على افترا�ضات النظرية 
المعرفية ال�سلوكية، ومن ��شأنها تنميةُ الذكاء الانفعالّي ودافعية التعلم لدى عينة الدرا�سة، 
وقد ا�شتملَ البرنامج على عدد من اللقاءات الهادفة المقدرة ب�ستة �أ�سابيع بواقع لقاءين لكل 

�أ�سبوعٍ تقريباً مع العلم �أن مدة الجل�سة الواحدة هي) 50 ( دقيقةً.  
ملخ�ص جل�سات البرنامج:

11 الجل�سة الأولى: تت�ضمنُ هذه الجل�سة: ن�شاطاً تعارفياً بين المدرب و�أع�ضاء المجموعة، .
ب�أهداف  الأع�ضاء  و�إف��ادةُ  البرنامج،  من  المجموعة  �أع�ضاء  توقعات  على  والتعرف 
في  الأع�ضاء  وواجبات  المتعاقبة  الجل�سات  مواعيد  وتحديدُ  ومحتواه،  البرنامج 

المجموعة، مع عر�ضٌ مخت�صر للا�ستراتيجيات المراد ا�ستخدامُها في البرنامج.
22 التخريبية . ال�سلوكيات  بمفهوم  التعريف  الجل�سة:  هذه  تت�ضمنُ  الجل�سةالثانية: 

وم�ساوئه و�أ�ضراره على الطلبة والمعلمين وعملية التعليم، وفتح المجال للطلبة لذكر 
، وما يترتب عليها  بع�ض الأمثلة عن ال�سلوكيات التخريبية التي تمار�س بغرفة ال�صفِّ

وتقديم تغذيةٍ راجعة.
33 ال�سلوك . )وه��و  الم�ستهدف  الح��الي  ال�سلوك  ب���أن  الطلبة  تعريف  الثالثة:  الجل�سة   

التخريبيّ( هو �سلوكٌ لا يحدث ع�شوائياً �أو بال�صدفة، و�إنما هو �سلوكٌ مكت�سبٌ �أو ناتٌج 
عن عملياتِ تفكيٍر خاطئةٍ ويمكنُ تعديله با�ستراتيجياتٍ معرفيةٍ �سلوكيةٍ، �شرح بع�ض 
)ABC( بما يتنا�سب وعمر الطلبة، تو�ضيح �أنماط تعديل  �ألي�س  �ألبرت  مفاهيم نظرية 
ال�سلوك القائمة على التعزيز والعقاب والت�شكيل والت�سل�سل والنمذجة، تقديم �أمثلةٍ تعزز 

فهمهم، �إعطاء تمارينَ وواجباتٍ بيتيةٍ .
44 الراجعة، . التغذية  وتقديم  للطلبة  �أعطيت  التي  الواجبات  مناق�شةُ  الرابعة:  الجل�سة   

بالذات،  الوعي  وهي:  جولمان(  نظرية  على  )القائمة  الانفعالّي  الذكاءِ  �أبعادِ  �شرحُ 
و�إدارة الانفعالات، ودافعية الذات، والتعاطف، والمهارات الاجتماعية، وتعريف الطلبة 
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مفهوم  تنمية  في  ودورُه��ا  التخريبية  لل�سلوكيات  الت�صديِّ  في  الأبعاد  هذه  ب�أهمية 
الذكاء الانفعالّي لديهم.

55  الجل�سة الخام�سة وال�ساد�سة: تدريب الطلاب على �أبعاد الذكاء الانفعالّي با�ستخدام .
الا�ستراتيجيات المعرفية وال�سلوكية التي و�ضحت في الجل�سات ال�سابقة من خلال التدريب 
على ما ي�أتي: القدرة على التعبير عن الم�شاعر تجاه الآخرين، فهم م�شاعر الآخرين، 
�إنجاز  على  القدرة  الإيجابية،  الذاتية  ال�صفات  معرفة  بدقةٍ،  الذاتية  الانفعالات  فهم 
�أو  الفرد من �صعوباتٍ  النجاح رغم ما ي�صيب  القدرة على  الفرد عمله،  ما يطلب من 
الفرد  يت�أثر  �أن  الفرد م�صدر ثقةٍ للآخرين،  �أن يكون  الغ�ضب ب�سهولةٍ،  م�شكلاتٍ، عدم 
بردود فعل الآخرين من خلال التعابير اللفظية وغير اللفظية، ال�شعور بال�سعادة لإقامة 

�صداقاتٍ مع الآخرين، الرغبة بالتعاون، والقدرة على الت�أثير بالآخرين. 
66 بع�ض . تت�ضمن  الطلبة  على  الم��درب  يطرحُها  م�شكلاتٍ  تقديُم  ال�سابعة:  الجل�سة   

�أن  بعد  حيالها  الت�صرف  كيفية  حول  الطلبة  �آراء  وا�ستطلاع  التخريبية  ال�سلوكيات 
درّبوا على �أبعاد الذكاء الانفعالي في الجل�سات ال�سابقة للت�أكد من نمو الذكاء الانفعالّي 
لديهم، يكون م�ضمونها على النحو الآتي:- تخيلْ �أن زميلًا لك في ال�صف قد ا�ستخدم 
�ألفاظا نابيةً �ضدك، ماذا تفعل؟ لو طلب منك زميلُك م�ساعدته في حل الواجب بعد انتهاء 
دوامك المدر�سيّ ماذا �ستقولُ له؟ ما ردودُ فعلك لو كلفك المعلمُ بواجبٍ �صفيٍّ بمفردك 
دون بقية زملائك ماذا �ستفعل؟....الخ – تقديُم تغذيةٍ راجعةٍ للطلبة وتعزيزُ �سلوكياتهم.

77  الجل�سة الثامنة والتا�سعة:  �شرحُ مجالاتِ دافعيةِ التعلمِ المراد تنميتُها لدى الطلبة .
، والتي تت�ضمنُ �ستة �أبعاد  وت�شملُ المجالَ العاطفيَّ والمجالَ المعرفيَّ  والمجالَ الخلقيَّ
خلال  من  وذلك  والم�س�ؤولية،  والطاعة  والميل  والكفاءة   والاجتماعية  الدفء  هي: 

تدريب الطلبة بالا�ستناد �إلى الا�ستراتيجيات المعرفية وال�سلوكية على ما ي�أتي:
88 القيام بالعمل المدر�سيِّ . الذي تطلبه المدر�سة، تف�ضيل  التقيد بال�سلوك   الحر�ص على 

تُعلّم  التي  الجديدة  بالأفكار  الا�ستمتاع  منفرداً،  به  القيام  من  بدلًا  مجموعةٍ  �ضمنَ 
عدم  تامةٍ،  بم�س�ؤوليةٍ  المختلفة  الدرا�سية  المواقف  مواجهة  على  القدرة  بالمدر�سة، 
ا�ستح�سان �إنزال العقوبات على طلبة المدر�سة بغ�ض النظر عن الأ�سباب، عدم ال�شعور 
�أداء الواجبات المدر�سية، ال�شعور بالر�ضا عند تطوير  �أثناء  �أو اللامبالاة في  بال�ضيق 
الزملاء  مع  ب�سرعةٍ  �صداقاتٍ  تكوين  على  القدرة  الدرا�سية،  والمهارات  المعلومات 
بالمدر�سة، حر�ص الوالدين على �أداء الطالب للواجبات المدر�سية، العمل مع الزملاء في 

حل الواجبات المدر�سية يّمكن من الح�صول على علاماتٍ �أعلى.
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99 ا�ستطلاعُ . ��شأنها  والتي من  الطلبة،  على  �إ�شكاليةٍ  مواقفِ  العا�شرة: عر�ضُ  الجل�سة   
م�ساهماتك في و�ضع  �أن  تخيلْ  الأمثلة: -  بع�ضُ  ي�أتي  وفيما  التعلمِ،  نحوَ  دافعيتهم 
�أ�سمك على لوحة ال�شرف في المدر�سة تميل �إلى الهبوط، ماذا �ستفعل؟ - تخيل ب�أنك لا 

ت�ستطيع القيام بكل الواجبات ال�صفية التي تطلب منك، ما وجهةُ نظرك؟...الخ.
1010 والمهارات  الا�ستراتيجيات  جميع  ا�ستعرا�ضُ  يتمُ  ع�شر:  الحادية  الجل�سة 

تلك  الم�شاركين من  �إلى مدى تمكن  والتعرف  ال�سابقة،  الجل�سات  تناولُها في  التي تم 
تُطبّق  ذلك  وبعد  منه.  ا�ستفادتهم  ومدى  البرنامج  وتعليقاتُهم حولَ  الا�ستراتيجيات، 

مقايي�س الدرا�سة على �أفراد المجموعتين التجريبيةِ وال�ضابطةِ ) اختبار بعدي (.
المعالجة الإحصائية:

الإح�صائي  البرنامج  بو�ساطة  �إح�صائياً  وعولجت  الحا�سوبِ  �إلى  البياناتُ  �أُدخلت 
الرزم الإح�صائية للعلوم الإجتماعية لا�ستخراج المتو�سطات الح�سابية،  )SPSS( برنامج 
الانفعالّي ومقيا�س  الذكاء  الدرا�سة على مقيا�س  �أفراد عينة  لأداء  المعيارية  والانحرافات 
 )2X2) (ANCOVA( دافعية التعلم، حيث ا�ستخدم تحليل التغاير )التباين الم�شترك الثنائي

لاختبار الفروق على القيا�سات البعدية.

نتائج الدراسة: 
البرنامج  لأثر  �إح�صائيةٍ  دلالةٍ  ذات  فروق  توجد  لا  �أنّه  على  وتن�صُّ  الفر�ضيةالأولى: 
المعرفيِّ ال�سلوكيِّ في م�ستوى الذكاء الانفعاليِّ لدى الطلبة ذوي ال�سلوكيات التخريبية 

تبعا للجن�س والمجموعة والتفاعل بينهما.
وللإجابة عن هذه الفر�ضية حُ�سبت المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية على 
التطبيقين القبليِّ والبعديِّ للمجموعتين ال�ضابطةِ والتجريبيةِ، وكذلك المتو�سطات الح�سابية 
البعدي  للتطبيق  الانفعالي  الذكاء  مقيا�س  على  الكلية  للدرجة  المعيارية  والانحرافات 

وللمجموعتين التجريبية وال�ضابطة ح�سب متغيرالجن�س.
الجدول )6(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لأداء الطلبة على مقيا�س الذكاء 
الانفعالي على التطبيقين القبلي والبعدي

المجموعةالمجال
بعديقبلي

انحراف معياريمتو�سط ح�سابيانحراف معياريمتو�سط ح�سابي
1.الوعي 
الانفعالي

1.660.311.830.33�ضابطة
1.660.302.290.41تجريبية
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المجموعةالمجال
بعديقبلي

انحراف معياريمتو�سط ح�سابيانحراف معياريمتو�سط ح�سابي
2.التنظيم 

الذاتي
1.470.221.450.28�ضابطة
1.410.232.360.34تجريبية

1.310.331.390.30�ضابطة3.الدافعية
1.330.282.310.31تجريبية

1.360.381.400.39�ضابطة4.التعاطف
1.330.362.540.51تجريبية

5.المهارات 
الاجتماعي

1.440.421.480.38�ضابطة
1.350.342.190.34تجريبية

1.460.251.530.25�ضابطةالكلي
1.430.162.320.34تجريبية

مقيا�س  على  الطلبة  �أداء  في  ظاهريةٍ  فروقٍ  وجود   )6( الجدول  بيانات  من  يُلاحَظُ 
جميع  وعلى  التجريبية،  للمجموعة  والبعديِّ  القبليِّ  التطبيقين  بين  الانفعاليِّ  الذكاء 
. �أما  مجالات المقيا�س الخم�سة والدرجة الكلية للمقيا�س، والفروق ل�صالح التطبيق البعديٍّ

�أداء المجموعة ال�ضابطة فيلاحظ تقارب �أداء كلا التطبيقين القبليٍّ والبعديٍّ ب�شكلٍ عامٍ.
الجدول )7(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية للدرجة الكلية على مقيا�س الذكاء 
الانفعالي للتطبيق البعدي وللمجموعتين التجريبية وال�ضابطة ح�سب الجن�س

الجن�سالمجموعةالمجال
الاختبار البعدي

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابي

1. الوعي الانفعالي
1.820.28ذكورال�ضابطة

1.840.39�إناث

2.340.44ذكورالتجريبية
2.250.40�إناث

2.التنظيم الذاتي
1.440.27ذكورال�ضابطة

1.470.18�إناث

2.340.36ذكورالتجريبية
2.370.32�إناث
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الجن�سالمجموعةالمجال
الاختبار البعدي

الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابي

3.الدافعية
ال�ضابطة

1.350.21ذكور
1.430.38�إناث

التجريبية
2.310.35ذكور
2.310.28�إناث

4.التعاطف
ال�ضابطة

1.380.35ذكور
1.430.44�إناث

التجريبية
2.560.58ذكور
2.520.47�إناث

5.المهارت 
الاجتماعية

ال�ضابطة
1.460.39ذكور
1.500.39�إناث

التجريبية
2.150.41ذكور
2.230.27�إناث

الكلي
ال�ضابطة

1.510.16ذكور
1.550.32�إناث

التجريبية
2.330.39ذكور
2.320.31�إناث

بلغَ المتو�سطُ الح�سابيُّ للدرجةِ الكليةِ على مقيا�س الذكاء الانفعاليِّ البعديِّ للمجموعة ال�ضابطة 
للذكور )1.51( وبانحراف معياري )0.16( وللإناث )1.55( وبانحراف معياري )0.32(، فيما 
بلغ المتو�سط الح�سابي للدرجة الكلية للمجموعة التجريبية على الاختبار البعديِّ للذكور )2.33( 
وبانحرافٍ معياري )0.39( وللإناث بلغ المتو�سط الح�سابي )2.32( وبانحرافٍ معياريٍّ )0.31(. 
يت�ضح مما �سبق وجود فروقٍ ظاهرية تميل ل�صالح المجموعة التجريبية لكلا الجن�سين، ولمعرفة 
دلالة الفروق بين المتو�سطات للاختبار البعديِّ للمجموعتين التجريبية وال�ضابطة، واُ�ستخدم تحليل 

التغاير )التباين الم�شترك الثنائي )2X2) (ANCOVA(، والجدول )8( يو�ضح النتائج.
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الجدول )8(
نتائج تحليل التباين الم�شترك الثنائي )ANCOVA( لاختبار الفروق

م�صدر التباينالبعد
مجموع 
المربعات

درجة 
الحرية

متو�سط 
المربعات

 F قيمة
المح�سوبة

الدلالة
الإح�صائية

الوعي الانفعالي

2.39612.39616.7120.000المجموعة
0.01410.0140.0990.755الجن�س

0.03210.0320.2240.639المجموعة*الجن�س
5.736400.143الخط�أ

194.70044المجموع

التنظيم الذاتي

8.90118.901103.9150.000المجموعة
0.00710.0070.0850.772الجن�س

0.00010.0000.0000.997المجموعة*الجن�س
3.426400.086الخط�أ

172.21444المجموع

الدافعية

9.31019.31096.0120.000المجموعة
0.01410.0140.1450.706الجن�س

0.01810.0180.1860.669المجموعة*الجن�س
3.879400.097الخط�أ

163.98344المجموع

التعاطف

14.203114.20365.3110.000المجموعة
0.00110.0010.0050.945الجن�س

0.02010.0200.0930.762المجموعة*الجن�س
8.699400.217الخط�أ

193.77144المجموع

المهارات 
الاجتماعية

5.45515.45540.6120.000المجموعة
0.03410.0340.2530.618الجن�س

0.00410.0040.0300.862المجموعة*الجن�س
5.373400.134الخط�أ

159.32044المجموع

الكلي

6.88216.88274.4660.000المجموعة
0.00310.0030.0330.857الجن�س

0.00510.0050.0590.809المجموعة*الجن�س
3.697400.092الخط�أ

174.09044المجموع
.)0.05≤α( الفروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى 
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عند  �إح�صائية  دلالة  ذي  �أثر  وجود  �إلى  الثنائي  الم�شترك  التباين  تحليل  نتائج  ت�شير 
≥0.05( للبرنامج التدريبي على الذكاء الانفعاليِّ �سواء للدرجة الكلية �أم   α( م�ستوى دلالة
لأبعاد المقيا�س الخم�سة، حيث بلغت قيمة )F( المح�سوبة للدرجة الكلية )74.466( والدلالة 
الإح�صائية لها )0.000( بين متو�سط الأداء البعديِّ لأداء المجموعتين التجريبية وال�ضابطة 
وبالرجوع �إلى المتو�سطات الح�سابية المبينة في الجدول )7( نجد �أنها ل�صالح �أفراد المجموعة 

التجريبية.

دلالةٍ�إح�صائيةٍ  ذي  �أثرٍ  وجود  الثنائيِّ  الم�شترك  التباين  تباين  تحليل  نتائج  تُظهرْ  ولم 
الكلية  للدرجة  �سواء  الانفعالي  الذكاء  للجن�س على مقيا�س   )0.05≤  α( عندَ م�ستوى دلالة 
�أم لأبعاد المقيا�س الخم�سة، حيث بلغت قيمة )F( المح�سوبة للدرجة الكلية )0.033( والدلالة 
البعديِّ  الأداء  متو�سط  وبين  للذكور،  البعدي  الأداء  متو�سط  بين   )0.857( لها  الإح�صائية 

للإناث لأداء المجموعتين التجريبية وال�ضابطة.

كما ت�شير نتائج الجدول ال�سابق �إلى عدم وجود �أثرٍ ذي دلالةٍ�إح�صائيةٍ عند م�ستوى دلالة 
)α ≥0.05( للتفاعل بين المجموعة والجن�س للذكاء الانفعاليِّ �سواء للدرجة الكلية �أم لأبعاد 
المقيا�س الخم�سة، حيث بلغت قيمة )F( المح�سوبة للدرجة الكلية )0.059( والدلالة الإح�صائية 
لها )0.809(، �أي انه لا يوجد �أثرٌ ذو دلالةٍ�إح�صائيةٍ للتفاعل بين متغير الجن�س والمجموعة 

في تطبيق برنامج.

الفر�ضية الثانية: وتن�صُ على �أنّه لا توجد فروق ذات دلالةٍ�إح�صائيةٍ لأثر البرنامج 
المعرفيِّ ال�سلوكيِّ في تنمية دافعية التعلم لدى الطلبة ذوي ال�سلوكيات التخريبية 

تبعاً للجن�س والمجموعة والتفاعل بينهما.

المعيارية  والانحرافات  الح�سابية  المتو�سطات  حُ�سبت  الفر�ضية  هذه  عن  للإجابة 
ال�ضابطة والتجريبية، وكذلك المتو�سطات  القبليِّ والبعديِّ للمجموعتين  التطبيقين  على 
للتطبيق  التعلم  دافعية  مقيا�س  على  الكلية  للدرجة  المعيارية  والانحرافات  الح�سابية 

البعديٍّ وللمجموعتين التجريبية وال�ضابطة ح�سب متغيرالجن�س.
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الجدول )9(

المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية لأداء الطلبة على مقيا�س تنمية دافعية 
التعلم على التطبيقين القبلي والبعدي

المجموعةالمجال
بعديقبلي

متو�سط 
ح�سابي

انحراف 
معياري

متو�سط 
ح�سابي

انحراف 
معياري

الميل
1.610.341.900.18�ضابطة

1.590.253.440.55تجريبية

الدفء
4.470.224.520.28�ضابطة

4.350.244.020.66تجريبية

الاجتماعية
2.270.252.290.26�ضابطة

2.080.393.810.69تجريبية

الكفاءة
2.360.482.450.30�ضابطة

2.330.383.700.57تجريبية

الطاعة
2.190.212.360.19�ضابطة

2.360.313.840.73تجريبية

الم�س�ؤولية
1.700.282.010.20�ضابطة

1.800.203.160.62تجريبية

الكلي
2.430.142.590.11�ضابطة

2.420.163.660.56تجريبية

مقيا�س  على  الطلبة  �أداء  في  ظاهريةٍ  فروقٍ  وجودُ   )9( الجدول  بيانات  من  يُلاحَظُ 
، وبين المجموعتين  دافعية التعلم بين التطبيقين القبليِّ والبعديِّ ل�صالح التطبيق البعديِّ
ال�ستة  المقيا�س  مجالات  جميع  وعلى  التجريبية  المجموعة  ل�صالح  وال�ضابطة  التجريبية 
ال�ضابطةِ  �أداءُ المجموعةِ  �أما   . البعديِّ التطبيق  للمقيا�س، والفروق ل�صالح  الكلية  والدرجة 

فيلاحظُ تقارب �أداء كلا التطبيقين القبليِّ والبعديِّ ب�شكل عام.
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الجدول )10(
المتو�سطات الح�سابية والانحرافات المعيارية للدرجة الكلية على مقيا�س تنمية دافعية 

التعلم للتطبيق البعدي وللمجموعتين التجريبية وال�ضابطة ح�سب الجن�س

الاختبار البعديالجن�سالمجموعةالمجال
الانحراف المعياريالمتو�سط الح�سابي

1. الميل
1.850.17ذكورال�ضابطة

1.950.17�إناث

3.420.57ذكورالتجريبية
3.460.56�إناث

2.الدفء
4.620.34ذكورال�ضابطة

4.420.17�إناث

4.120.66ذكورالتجريبية
3.930.67�إناث

3.الاجتماعية
2.350.26ذكورال�ضابطة

2.230.25�إناث

4.000.71ذكورالتجريبية
3.650.67�إناث

4.الكفاءة
2.410.34ذكورال�ضابطة

2.490.25�إناث

3.580.67ذكورالتجريبية
3.810.48�إناث

5.الطاعة
2.360.18ذكورال�ضابطة

2.350.22�إناث

3.770.86ذكورالتجريبية
3.900.64�إناث

6. الم�س�ؤولية
2.010.16ذكورال�ضابطة

2.000.25�إناث

3.080.64ذكورالتجريبية
3.220.61�إناث

الكلي
2.600.11ذكورال�ضابطة

2.570.12�إناث

3.660.61ذكورالتجريبية
3.660.54�إناث
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للمجموعة  البعديِّ  التعلم  دافعية  الكلية على مقيا�س  للدرجة  الح�سابيُّ  المتو�سط  بلغَ 
ال�ضابطة للذكور )2.60( وبانحرافٍ معياري )0.11( وللإناث )2.57( وبانحرافٍ 

التجريبية  للمجموعة  الكلية  للدرجة  الح�سابيُّ  المتو�سط  بلغ  فيما   ،)0.12( معياري 
على الاختبار البعدي للذكور )3.66( وبانحرافٍ معياريِّ )0.61( وللإناث بلغ المتو�سط 

الح�سابي )3.66( وبانحراف معياري )0.54(. 
يت�ضحُ مما �سبق وجود فروقٍ ظاهريةٍ تميل ل�صالح المجموعة التجريبية لكلا الجن�سين، 
ولمعرفة دلالة الفروق بين المتو�سطات للاختبار البعدي للمجموعتين التجريبية وال�ضابطة، 
)2X2) (ANCOVA((، والجدول )11(  الثنائيِّ  )التباين الم�شترك  التغاير  واُ�ستخدم تحليل 

يو�ضح النتائج.
الجدول )11(

نتائج تحليل التباين الم�شترك الثنائي )ANCOVA( لاختبار الفروق

م�صدر التباينالبعد
مجموع 
المربعات

درجة 
الحرية

متو�سط 
المربعات

 F قيمة
المح�سوبة

الدلالة
الإح�صائية

الميل

25.825125.825149.0430.000المجموعة
0.05810.0580.3370.565الجن�س

0.01210.0120.0670.798المجموعة*الجن�س
  6.931400.173الخط�أ

   346.77544المجموع

الدفء

2.72112.72110.5500.002المجموعة
0.39910.3991.5470.221الجن�س

0.00010.0000.0010.976المجموعة*الجن�س
  10.315400.258الخط�أ

   815.36044المجموع

الاجتماعية

25.870125.87096.9540.000المجموعة
0.60510.6052.2690.140الجن�س

0.14110.1410.5270.472المجموعة*الجن�س
  10.673400.267الخط�أ

   446.04944المجموع
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م�صدر التباينالبعد
مجموع 
المربعات

درجة 
الحرية

متو�سط 
المربعات

 F قيمة
المح�سوبة

الدلالة
الإح�صائية

الكفاءة

17.064117.06480.5430.000المجموعة
0.24510.2451.1560.289الجن�س

0.05710.0570.2700.606المجموعة*الجن�س
  8.475400.212الخط�أ

   442.48344المجموع

الطاعة

23.945123.94580.5700.000المجموعة
0.03910.0390.1310.720الجن�س

0.06010.0600.2020.655المجموعة*الجن�س
  11.888400.297الخط�أ

   458.69744المجموع

الم�س�ؤولية

14.360114.36065.7960.000المجموعة
0.04510.0450.2050.653الجن�س

0.06610.0660.3010.586المجموعة*الجن�س
  8.730400.218الخط�أ

   317.07844المجموع

الكلي

12.634112.63474.1360.000المجموعة
0.00210.0020.0110.915الجن�س

0.00310.0030.0180.894المجموعة*الجن�س
  6.817400.170الخط�أ

   449.13744المجموع
.)0.05≤α( الفروق ذات دلالة �إح�صائية عند م�ستوى 

عند  دلالةٍ�إح�صائيةٍ  ذي  �أثرٍ  وجود  �إلى  الثنائيِّ  الم�شترك  التباين  تحليل  نتائج  ت�شيُر 
للدرجة  �سواء  التعلم  دافعية  تنمية  على  التدريبي  للبرنامج   )0.05≤  α( دلالة  م�ستوى 
الكلية �أم لأبعاد المقيا�س ال�ستة، حيث بلغت قيمة )F( المح�سوبة للدرجة الكلية )74.136( 
والدلالة الإح�صائية لها )0.000( بين متو�سط الأداء البعديِّ لأداء المجموعتين التجريبية 
وال�ضابطة وبالرجوع �إلى المتو�سطات الح�سابية المبينة في الجدول )10( نجدُ �أنها ل�صالح 

�أفرادِ المجموعةِ التجريبيةِ.
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ولم تُظهرْ نتائج تحليل تباين التباين الم�شترك الثنائيِّ وجودَ �أثرٍ ذي دلالةٍ�إح�صائيةٍ 
للدرجة  �سواء  التعلم  دافعية  تنمية  مقيا�س  على  للجن�س   )0.05≤  α( دلالةِ  م�ستوى  عندَ 
الكلية �أم لأبعاد المقيا�س ال�ستة، حيث بلغت قيمة )F( المح�سوبة للدرجة الكلية )0.011( 
الأداء  البعديِّ للذكور وبين متو�سط  الأداء  الإح�صائية لها )0.915( بين متو�سط  والدلالة 

البعديِّ للإناث لأداء المجموعتين التجريبيةِ وال�ضابطةِ.
�أثرٍ ذي دلالةٍ�إح�صائيةٍ عند م�ستوى  �إلى عدم وجود  ال�سابق  كما ت�شيُر نتائجُ الجدول 
�سواء  التعلم  دافعية  مقيا�س  على  والجن�س  المجموعة   بين  للتفاعل   )0.05≤  α( دلالةِ 
الكلية  للدرجة  المح�سوبة   )F( قيمة  بلغت  حيث  ال�ستة،  المقيا�س  لأبعاد  �أم  الكلية  للدرجة 
)0.018( والدلالة الإح�صائية لها )0.894(، �أي انه لا يوجد �أثرٌ ذو دلالةٍ�إح�صائيةٍ للتفاعل 

بين متغير الجن�س والمجموعة في تطبيق برنامج.

مناقشة النتائج:
 )0.05 ≥ α(أظهرت نتائجُ الدرا�سةِ وجود فروقٍ ذات دلالة �إح�صائيةٍ عند م�ستوى الدلالة�
يعزى  التجريبية  المجموعة  ل�صالح  وال�ضابطة  التجريبية  المجموعتين  بين  الأداء  في 
لدى  التعلم   ودافعيةِ  الانفعاليِّ  الذكاء  تنميةُ  ��شأنه  من  الذي  ال�سلوكيِّ  المعرفيِّ  للبرنامج 
�أفراد المجموعة التجريبية. ويمكنُ تف�سيُر ذلك �أن بع�ض الإجراءات والتدريبات التي ت�ضمنها 
، والتي بدورها �ساهمت  البرنامج ا�ستندت على �أبعاد نظرية جولمان في الذكاء الانفعاليِّ
في زيادة قدرة �أفراد المجموعة التجريبية على التعبير عن الم�شاعر وفهم م�شاعر الآخرين، 
بالآخرين  الت�أثير  على  والقدرة  التعاون  في  والرغبة  الإيجابية  الذاتية  ال�صفات  ومعرفة 

وعدم الغ�ضب ب�سهولة وال�شعور بال�سعادة لإقامة �صداقاتٍ مع الآخرين.
 وكونُ البرنامج قائماً على افترا�ضات كلٍّ من النظرية المعرفية وال�سلوكية فقد هي�أ 
الفر�صة لأفراد المجموعة التجريبية �أن يعوا ب�أن التفكير الخاطئ هو ال�سبب وراء الم�شكلات 
والعقاب  كالتعزيز   ( ال�سلوك  تعديل  ب�أ�ساليب  تعديله  ويمكن  التخريبية  وال�سلوكيات 
العمل  . حيثُ   )ABC( �ألي�س  �ألبرت  والت�شكيل والت�سل�سل والنمذجة، وبع�ض مفاهيم نظرية 
الجماعي وفق جل�سات البرنامج قد �أعطى الم�شاركين الحرية والحما�س والانفتاح للنقا�ش، 
ولا�سيما بوجود مناخٍ داعمٍ و�آمنٍ، كما �أن تفاعل الباحث مع العينة الم�ستهدفة �أحدث ت�أثيراً 
ايجابياً على م�ستوى دافعيتهم من خلال التغذية الراجعة والعرو�ض التقديمية والواجبات 

البيتية والحوار والمناق�شة بدلًا من التلقيِّ ال�سلبي .
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مواقف  وطرح  والتفكيرية  التدريبية  الن�شاطات  لبع�ض  البرنامج  ت�ضمين  �أن  كما 
�إ�شكالية ا�ستهدفت  مجالات الدافعية الثلاثة: ) المجال العاطفيِّ  والمعرفيِّ  والخلقيِّ ( قد 
�ساهمت بتب�صير �أفراد المجموعة التجريبية في كيفية الا�ستمتاع بالأفكار الجديدة التي يتمُ 
الدرا�سية والحر�ص  والمهارات  المعلومات  تطوير  بالر�ضا عند  وال�شعور  بالمدر�سة  تعلُمها 
تامة،  بم�س�ؤوليةٍ  الدرا�سية  المواقف  ومواجهة  المدر�سة  تطلبه  الذي  بال�سلوك  التقيد  على 
وعدم ال�شعور بال�ضيق في �أثناء �أداء الواجبات المدر�سية. وقد اتفقت نتيجةُ الدرا�سةِ الحاليةِ 
�شحروري  ودرا�سة   ،)  Karahan,& Yalcin, 2009( ويالجين  كراهان  من  كل  درا�سةٍ  مع 
)2006(، ودرا�سة )�سعيد 2006( ، وهجز ومارتري )Hughes & Martray ,1991( التي 
بيّنت نتائجُهما وجود �أثر للبرامج التدريبية في تنمية الذكاء الانفعالي ودافعية التعلم لدى 

الطلبةِ ول�صالحِ �أفرادِ المجموعةِ التجريبيةِ.
وا�ضحٍ  انخفا�ضٍ  �إلى  الدرا�سة  عينة  �صفوف  معلمو  �أ�شار  فقد  المتابعة  خلال  ومن 
وملمو�سٍ في حجم  ال�سلوكيات التخريبية التي كان يبديها �أفراد عينة الدرا�سة التجريبية 
�إثر  �سلوكياتهم  في  وا�ضحاً  تح�سناً  هناك  وان   ، التدريبيِّ للبرنامج  الخ�ضوع  قبل  وكمّها 
المتمثلة  الإيجابية  ال�سلوكيات  �إظهار  على  حر�صاً  �أكثر  �أ�صبحوا  فقد  للبرنامج،  الخ�ضوع 
با�ستخدام لغةٍ ملائمةٍ مع الآخرين، وقبولهم لمودة الآخرين وعطفهم والاهتمام بما ي�شعر 
الزملاء  مع  ال�سليم  والتوا�صل  الاجتماعية  الن�شاطات  في  الم�شاركة  و�أي�ضا  الآخ��رون  به 
بال�صف، وعدم التغيب عن المدر�سة، و�أداء الواجبات والا�ستعداد الجيد للاختبارات، وتتفق 
بيّنت  التي   )Oconnor, et al,  2012( �أوكونور وزملائه  درا�سة  الدرا�سة مع  نتيجة هذه 
نتائُجها وجود �أثر للبرنامج في خف�ض ال�سلوكيات التخريبية لدى الأطفال، كما اتفقت مع 
درا�سة جافيتا وجوي�س)Gavita & Joyce,2008 ( حيث �أظهرت نتائجها فعالية البرنامج 
جرّاء  من  الوالدان  يعانيها  التي  النف�سية  ال�ضغوطات  من  التقليل  في  ال�سلوكيِّ  المعرفيِّ 
�سلوكيات �أبنائهم التخريبية، كما اتفقت مع درا�سة �شيمهنجا )Chimhenga, 2002 ( التي 
�أو�صت نتائجها بفعالية النماذج ال�سلوكية والمعرفية في م�ساعدة الطلبة ذوي الم�شكلات 

ال�سلوكية – التخريبية.
كما �أظهرت نتائج الدرا�سة عدم وجود فروق ذات دلالةٍ �إح�صائيةٍ عند م�ستوى الدلالة 
)α ≥0.05( للجن�س على مقيا�س الذكاء الانفعالي �سواء للدرجة الكلية �أم للأبعاد الفرعية 
لأداء  للإناث  البعديِّ  الأداء  متو�سط  وبين  للذكور،  البعديِّ  الأداء  متو�سط  بين  للمقيا�س 
المجموعتين التجريبية وال�ضابطة. ويمكن تف�سير ذلك �أن كلا الجن�سين لديهم ذكاءٌ انفعاليٌّ 
يمكنهم من �إدراك ذاتهم والتعامل معا بطريقةٍ �إيجابيةٍ، ويعود ذلك للفر�صة التي �أتاحها 
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با�ستخدام  الانفعاليِّ  الذكاء  �أبعاد  على  التجريبية  المجموعة  �أع�ضاء  تدريب  البرنامج في 
لهم،  الإ�ساءة  الآخرين حال  من  الاعتذار  مهارة  مثل  وال�سلوكية  المعرفية  الا�ستراتيجيات 
ريا�ضيةٍ،  بروحٍ  الخ�سارة  وتقبل  النقد  وتقبل  الت�صرف،  قبل  الفعل  عواقب  في  والتفكير 
المنزل  في  للقوانين  والامتثال  به،  يقومون  فيما  وم�شاركتهم  الآخرين  حقوق  واح�رتام 
والمدر�سة، وهذا بدوره يتفق مع درا�سة �إي�ستراجو وزملا�ؤه)Esturgo, et al, 2010( التي 
هدفت �إلى تحليل العلاقة بين ال�سلوكيات التخريبية والقدرات الانفعالية للأطفال في مرحلة 
التعليم الأ�سا�سي, حيث بيّنت نتائُجها �أن هناك دلالةً �إح�صائيةً بين ال�سلوكيات التخريبية 

. والذكاء الانفعاليِّ
م�ستوى  عند  �إح�صائيةٍ  دلال��ةٍ  ذات  ف��روقٍ  وج��ود  عدم  الدرا�سة  نتائجُ  �أظهرت  كما 
�أم للأبعاد  الكلية  الدافعية للتعلم �سواء للدرجة  ≥0.05( للجن�س على مقيا�س   α( الدلالة
للإناث  البعديِّ  الأداء  متو�سط  وبين  للذكور  البعديِّ  الأداء  متو�سط  بين  للمقيا�س  الفرعية 
لأداء المجموعتين التجريبية وال�ضابطة. ويمكن تف�سير ذلك �أن دافعية التعلم حالةٌ داخليةٌ 
لدى الفرد توجه �سلوكه نحو تحقيق الهدف بغ�ض النظر عن جن�سه، ف�ضلًا عن كون بيئة 
التعليمية  الأن�شطة والتدريبات والمواقف  التطبيق ممثلة بطبيعة  البرنامج وكذلك ظروف 
�إلى  انتباههم  وتوجيه  الأع�ضاء  دفع  �إلى  البرنامج  �سعي  �أن  كما  الجن�سين،  لكلا  مت�ساويةً 
�أهمية الح�ضور اليومي للمدر�سة والإ�صغاء في ال�صف وكتابة الملاحظات و�إثارة حما�سهم 
الواجبات  و�إكمال  الوقت المحدد، ودرا�سة الاختبارات  الواجبات المدر�سية في  �إنجاز  نحو 
البيتية كان له �أثرٌ فعّالٌ في زيادة دافعيتهم للتعلم. وتتفقُ نتيجةُ هذه الدرا�سةمع درا�سة 
�شحروري )2006( التي �أظهرتْ نتائجها عدم وجود فروقٍ دالةٍ �إح�صائياً بين المتو�سطات 

 . لمتغيرات الجن�س والفرع والمعدل الدرا�سيِّ
�أثرٍ ذي دلالةٍ �إح�صائيةٍ عند م�ستوى دلالة  �أي�ضا �إلى عدم وجود  كما ت�شيُر النتائج 
ومقيا�س  الانفعاليِّ  الذكاء  مقيا�س  على  والجن�س  المجموعة  بين  للتفاعل   )0.05≤  α(
دافعية التعلم �سواء للدرجة الكلية �أم للأبعاد الفرعية للمقيا�سين �أي انه لايوجد �أثرٌ ذو دلالة 
�إح�صائية للتفاعل بين متغير الجن�س والمجموعة في تطبيق البرنامج. حيث �أثر البرنامج 
على  للتدريب  �أخ�ضعت  التي  التجريبية  فالمجموعة  متكافئ،  ب�شكل  والذكور  الإناث  على 

البرنامج المعرفيِّ ال�سلوكيِّ �ضمت ذكوراً و�إناثاً يعي�شون ظروفاً متكافئةً �إلى حد ما.
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