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 الممخص:

الانفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم، وعن  الكشف عن ماىية لىإ الدراسةىدفت     
الكشف عن مستويات المعارف وكذا  ،لتعميمية )المتوسط/الثانوؼ( فيياالتباينات بين الأطوار ا

الضمنية العنيفة )القابمية لممارسة العنف المدرسي(، وعن التباينات بين الأطوار التعميمية 
التعرف عمى التباينات في المعارف الضمنية العنيفة تبعا لى إاضافة  فييا. )المتوسط/الثانوؼ(

التأكد من امكانية تشخيص وتوقع حالات خير وفي الأ للبنفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم.
الدراسة الأساسية شممت  .العنف المدرسي انطلبقا من الانفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم

طبقنا مقياس انفعالات   نوؼ(، حيثتمميذ موزعة عمى الأطوار التعميمية )المتوسط/الثا 1403
الحالة  أظيرت النتائج أن الانجاز، ومقياس المعارف الضمنية العنيفة في صورتيما النيائية.

الانفعالية الايجابية ىي السائدة في وضعيات التعمم، وأنو يوجد فرق بين تلبميذ الأطوار 
ىناك مستويات  .المصاحبة لوضعية التعممالتعميمية )المتوسط/الثانوؼ( فيما يخص الانفعالات 

منخفضة من المعارف الضمنية العنيفة )القابمية لممارسة العنف المدرسي(، كما أنو لا يوجد 
يوجد فرق بين المعارف الضمنية العنيفة  .الأطوار التعميميةاختلبف جوىرؼ بين التلبميذ وفق 

تبعا للبنفعالات في وضعيات التعمم، حيث أن ارتفاع الانفعالات السمبية يتصاحب بارتفاع في 
نية العنيفة )القابمية لممارسة العنف المدرسي(، وانخفاض الانفعالات السمبية المعارف الضم

المعارف الضمنية العنيفة )القابمية لممارسة العنف المدرسي(، وىذا  يصاحبو انخفاض في
يمكن تشخيص وتوقع حالات العنف المدرسي من خلبل  بالنسبة لجميع التصنيفات الانفعالية.

 لة المصاحبة لوضعيات التعمم.الانفعالات السمبية كحا

الكممات المفتاحية: وضعيات التعمم، الانفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم، حالات العنف 
 المدرسي. 
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Abstract: 

   The aim of the study is to detect what are these emotions that associate with learning situations, 

and the difference between educational phases (middle school/ high school) in it, and to detect 

the levels of implicit violence cognitions (the readiness to violence), and the difference between 

educational phases (middle school/ high school) in it, and to predict and diagnostic cases of 

violence in school from emotion that accompanying or associate with learning situations, and 

give a proposal about how can do this. The fundamental sample amount to 1403 students divided 

between educational phases (middle school/ high school), where we applied the scales of the 

study (emotional scale, and implicit violence cognitions scale). 

The results show that:  

- There is a positive emotional state in learning situations, and there is a difference 

between educational phases (middle school/ high school) in emotion in learning situation, 

and negative activation, boredom, and anxiety emotion (discrete emotion), and this 

difference back to high school students. 

- There are low levels in implicit violence cognitions, and there is no difference between 

students in educational phases (middle school/ high school), just in desire to practice 

violence, and belief that use violence is an acceptable way in solving problems, and this 

back to high school students. 

- There is a difference between implicit violence cognitions according to emotion in 

learning situations. The high level of negative emotions accompanying by high level in 

implicit violence cognitions, and the low level of negative emotions accompanying by 

low level in implicit violence cognitions, and this for all emotional scale factors. 

- We can predict and diagnostic cases of violence in school from emotion in learning 

situations. 

Keywords: learning situations; emotion in learning situations; cases of violence in school. 
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 مقدمة:

المدرسة ىي الفضاء البيداغوجي والاجتماعي الذؼ يجمع التلبميذ مع بعضيم البعض، فيي    
مجتمع مصغر ومؤسسة من مؤسسات التنشئة الاجتماعية. تعتبر مواقف الأداء القاسم المشترك 
الذؼ يجمع التلبميذ داخل وضعيات التعمم بالرغم من اختلبفاتيم الاجتماعية التي تميز كل 

آخر. من ىنا وضعيات التعمم تجمع بين ما ىو بيداغوجي، وما ىو اجتماعي في تمميذ عن 
اطار دينامي تبادلي، حيث أن الجانب البيداغوجي يؤثر عمى ادراكات الذات نحو نفسيا ونحو 

 الآخرين، والتي تنعكس بدورىا في الجانب التفاعمي بين التلبميذ.

واجب عمى الورقة )ورقة الاجابة(، عن اجابتو  تختمف اجابة التمميذ الذؼ يطمب منو انجاز    
بالصعود إلى السبورة أمام زملبءه. كما أن استجابة زملبءه لطريقة تقديمو أو عرضو ليذه 
النشاط البيداغوجي تصبح محددا ميما لطبيعة العلبقات بين ىؤلاء التلبميذ. اضافة إلى ذلك، 

يطمقيا عمى أداء التمميذ أمام زملبءه تجعل  نظرة الأستاذ لمتمميذ، والتعميقات الجانبية التي
 التلبميذ يقومون ببناء صورة خاصة حول ىذا التمميذ، وىذا ما يؤثر عمى مكانتو بين زملبءه.

التمميذ الذؼ يجمس في الطاولة الأولى يختمف تماما عن التمميذ الذؼ يجمس في آخر القسم،    
عن التمميذ الذؼ يعاني من الاخفاق المدرسي. كما أن التمميذ الذؼ ينال علبمات جيدة يختمف 

ىذا يجعل التلبميذ يتجيون نحو اطلبق أحكام اجتماعية، والاستدلال عمى شخصيات بعضيم 
البعض انطلبقا مما ىو بيداغوجي، ويقدمون عدد من المقارنات فيما بينيم، ويصنفون بعضيم 

 داغوجي.البعض وفق ىذه التجميات الاجتماعية الناتجة عن ما ىو بي

ىذه الوضعيات تجعل التلبميذ يختبرون حالات انفعالية متنوعة ترتبط أساسا بعممية التعمم،    
وتقييم التعمم )الميام المطموبة من التلبميذ، الفروض، الامتحانات(، وىي انفعالات مرتبطة 
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ت ترتبط بالنشاطات البيداغوجية، وانفعالات مرتبطة بنواتج ىذه النشاطات. كل ىذه الانفعالا
أساسا بطبيعة التفاعلبت الاجتماعية داخل القسم، والتي تستثيرىا تيديدات المكانة الاجتماعية 

 داخل القسم )النشاطات البيداغوجية ونواتجيا(.

تضع ىذه الوضعية التمميذ في وضعية مشكل، والتي تتطمب حمولا عممية من أجل الحفاظ عمى 
لتصريف تمك الانفعالات من جية أخرػ، ليذا قد يتجو مكانتو الاجتماعية من جية، وكطريقة 

إلى ممارسة بعض السموكيات غير التوافقية داخل القسم ومن بينيا العنف المدرسي. من ىنا 
تحديد التلبميذ الذين يمتمكون القابمية نحو ممارسة العنف المدرسي خطوة جد ميمة جدا من 

 باب الوقاية.

الوضعية، ومن أجل انجازىا قمنا بتفكيك الدراسة إلى فصول  جاءت ىذه الدراسة لتناقش ىذه   
 نظرية وأخرػ تطبيقية، وىي عمى النحو التالي:

جاء بعنوان تقديم الدراسة، والذؼ خصصناه لطرح الاشكالية، وتحديد فروضيا  الفصل الأول
ة ليذه الدراسة، وأىدافيا. كما حددنا المرجعية النظرية المستند عمييا في التحميل والتفكير بالنسب

 وختمناه بتحديد التعاريف الاجرائية.

جاء بعنوان الانفعالات في وضعيات التعمم، حيث تطرقنا لكل ما ىو مرتبط  الفصل الثانيأما 
بالانفعالات، ثم عرضنا أىم البحوث التي تناولت متغير الانفعالات في وضعيات التعمم وأىم 

قياس نرػ أنيا الأنسب ليذا الموضوع وتخدم اىداف  القياسات في ىذا الميدان، وتبنيا طريقة
 بحثو.

جاء بعنوان حالات العنف المدرسي، حيث حاولنا عرض جانبا من الاطار  الفصل الثالثبينما 
النظرؼ المرتبط بالعنف المدرسي والذؼ لو علبقة مباشرة مع موضوع الدراسة، وتطرقنا لأىم 
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لمدرسي، وعرضنا أىم طرق القياس، وحددنا الطريقة النقاط التي تجمع بين الانفعال والعنف ا
 المناسبة لقياس توقع حالات العنف المدرسي.

 بالنسبة لمجانب التطبيقي، قسمناه إلى فصمين:

بعنوان الاجراءات المنيجية، حيث عرضنا مختمف الخطوات التي قمنا بيا  الفصل الرابع
 أو الدراسة الأساسية.ميدانيا، سواء تمك المتعمقة بالدراسة الاستطلبعية 

بعنوان عرض ومناقشة النتائج، حيث حاولنا فيو عرض كل نتائج  بالفصل الخامسوأتبعناه 
 الدراسة محاولين تحميميا والاجابة عمى تساؤلات الدراسة.

ختمنا الموضوع بخلبصة ومناقشة عامة، جمعنا فييا كل ما تم القيام بو في ىذه الدراسة، 
و استغلبل تمك النتائج من أجل اقتراح كيفية لمتمكن من تشخيص وتوقع ومحاولين في الوقت ذات

حالات العنف المدرسي من خلبل ما توصمنا إليو بخصوص فيم حالات الانفعال في وضعيات 
 التعمم.

 

 

 

 



 

 
 

 

 

 الفصل الأول:

 تقديم الدراسة
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 إشكالية الدراسة:-1

، والتي تتميز بتفاعلبت لسنوات عدةالمدرسة ىي المكان الذؼ يتواجد بو الطفل والمراىق    
مختمفة خاصة داخل القسم، فيو عبارة عن مجتمع مصغر، يحمل العديد من المثيرات 

، حيث يتأثر فيو التمميذ ويؤثر عمى غيره، وىذا ما يعطي الأىمية البيداغوجيةالاجتماعية و 
فيي تجمع بين ما ىو نفسي  ،في بناء وتصويب شخصية المتمدرس لوضعيات التعممالبالغة 

تؤدؼ ىذه الوضعيات ، حيث (Malik& Rizui, 2018, p.208) اجتماعي، وما ىو بيداغوجي
إلى ظيور العديد من التفاعلبت بين الأقران والأساتذة  التعميمية النفسية الاجتماعية والبيداغوجية

 تقود إلى ظيور انفعالات مصاحبة ليذه الوضعيات.

ركزت العديد من الدراسات عمى ظيور الانفعال في وضعيات التعمم مثل انفعالات الغضب     
، وكذا Eroglu, Isiklar& Bozgeyikli, 2006))والشعور بالخجل، والفرحة والأمل، والمتعة والممل 

. كما أن بعض Plass et al, 2013)) لقسم في اثارة الانفعالات الإيجابية لممتعممادور لتصميم 
، فالغضب (Prosen, Vitulic& Skraban, 2011)الانفعالات تظير عند الأستاذ في وضعيات التعمم 

 ;Karner& Kogler, 2016)يظير عند تشويش الطمبة، والفرحة تظير عند نجاح التمميذ أكاديميا 

Marchand& Gutierrez, 2012; Brackett et al, 2011; Pishghadam, Zabetipour& Aminzadeh, 2016; 

Pekrun et al, 2002; Peklaj& Pecjak, 2011).   أغمب ىذه الدراسات المذكورة قامت عمى نظرية
يفسر ظيور  حيث صاغ ىؤلاء الباحثين نموذج نظرؼ  (Pekrun et al)انفعالات الانجاز ل

القيمة -انفعالات الانجاز في وضعيات التعمم. بحيث تقوم ىذه النظرية عمى نظرية التحكم
ونتائجيا، فالتمميذ يحمل عدد من الادراكات حول قدرتو في  البيداغوجية النشاطاتالمرتبطة ب

اغوجية التحكم بالنشاطات البيداغوجية ونواتجيا، وادراكات حول مدػ قيمة تمك النشاطات البيد
بالنسبة لو وكذا نتائجيا، وىذا ما يدفع بو إلى افراز عدد من الانفعالات في وضعيات التعمم، 
سماىا أصحاب النظرية بانفعالات الانجاز. كما تؤكد ىذه النظرية عمى أن تمك الادراكات تبنى 



 تــقـــدــيم الدراســة

6 
 

ومن خلبل من خلبل التفاعلبت الاجتماعية التي تتم في وضعيات التعمم بين التلبميذ أنفسيم، 
 .(Pekrun et al, 2007, p.13)نظرة الأساتذة لمتلبميذ 

التفاعلبت الاجتماعية عموما لا تأخذ مسارا ايجابيا في جميع الأحوال، وىذا بالنسبة حتى 
لمتفاعلبت الاجتماعية التي تتم داخل وضعيات التعمم، فقد تظير مجموعة من المشاكل 

 .الاىتمام بيا من أجل الحد منوعي السموكية كالعنف والتي تستد

من اليام جدا معرفة الأسباب التي تؤدؼ إلى العنف المدرسي إذا كانت لنا الرغبة في     
فيمو. ىناك من يرػ أن أسباب العنف المدرسي ترتبط بعوامل فردية تتعمق بالفرد نفسو، وىناك 

قات داخل المدرسة ومع العائمة من يرػ أنو مرتبط بعوامل سياقية، أو علبئقية تتأرجح بين العلب
(Estévez, Jiménez& Moreno, 2018) بينما ىناك من يرجع السموك العنيف إلى البعد السموكي .

مثل المشاكل السموكية واضطرابات المسمك التي قد يتعرض ليا المتمدرس وتكون سببا في 
، أو إلى البعد المعرفي مثل اختلبل الضبط المعرفي (Merengo at al, 2018)ظيور العنف لديو 

(Tagavi& Shegefti, 2018) وىناك من يرجعو إلى البعد الانفعالي، حيث أن السموك العنيف في ،
علبقة أو عمى ارتباط مع عوامل انفعالية مختمفة داخل المدرسة، والتي ليا قدرة تنبئية عالية 

  في عدم القدرة عمى الضبط الانفعالي لعواملف المدرسي. قد تتجمى ىذه ابحدوث العن
Zganec& Hanzec, 2015 ; Hsieh& Chen, 2017))،  أو الغضب والشعور بالذنب والاحساس بالعار

، وعدم القدرة عمى التسامح وانخفاض القدرة عمى التعاطف مع (Sullivan et al, 2010)والحزن 
  Colasante, Zuffiano& Malti, 2015 ; Baron et al, 2018 ;  Bilic, 2013) الآخر والرغبة في الانتقام 

إذن العنف المدرسي حسب الباحثين قد ينتج  .Vasileia et al, 2017))، إضافة إلى عامل الممل (
عن عوامل داخمية، ذات طابع معرفي وانفعالي وسموكي، وعن عوامل خارجية متنوعة. كما 
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باعتبارىا الجزء الاجرائي المشاىد الناتج عما ىو معرفي. لكن تمعب فيو الانفعالات دورا محوريا 
 بالرغم من ذلك تبقى التفاسير النظرية ىي محور الفيم الدقيق ليذه الظاىرة.

ستخدم من أجل السيطرة. في ما العدوان كمكون لمغريزة الجنسية ي ترػ مدرسة التحميل النفسي
دة الداخمية والخارجية بفعل الفقدان، واستخداميا أن العدوانية استجابة لممثيرات الميد ظيربعد 

 :in)العدوان غريزة تنتمي لغريزة الموت  "فرويد" اعتبر 1920في سنة و من أجل حماية الذات، 

Yakeley& Meloy, 2012, p.231). 

في أبحاث العدوانية، تبين أن الطفل يمكنو أن يتعمم  Eron (1971)حسب "ايرون"       
سموك العدوانية من خلبل مكافأتو عمى السموك العدواني )التعزيز الإيجابي(، أو من خلبل 

 .(in: Warburton& Anderson, 2015, p. 374)التعزيز السمبي، وبالتالي يحدث الاشراط 

ظيور السموك العنيف بدػ غير كافيا بالنسبة الافتراض القائم عمى الاشراط والتعزيز في      
لرواد نظرية الاحباط، بحيث ىناك اقصاء لدور المثيرات المحبطة في الحياة، وعميو اقترح 

نظرية الإحباط مركزين عمى سببية الإحباط عند  Dollard et al (1939)"دولار وزملبئو" 
يستمزم مسبقا وجود حالة من انسداد تحقيق اليدف، وافترضوا أن ظيور السموك العدواني 

 ,in: Warburton& Anderson)الإحباط، وبأن حضور الإحباط يقود دائما إلى شكل من العدوانية 

2015, p. 373). 

، يرػ أن السموك العنيف يظير من خلبل تجربة الإحباط، Miller (1941)من جيتو "ميمر" 
العنيف  مفة، وبالتالي يرػ السموكت المختوالتي تعرف كتوقف أىداف الفرد الموجية لمنشاطا

 ,in: Krahé, 2017)والعدواني كدافع موجو لمتغمب عمى العراقيل التي تقف أمام تحقيق الأىداف 

p.2). 
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لكن ىل كل سموك عنيف وليد تجربة احباط، أم أن ىناك سموكيات عنيفة ليست وليدة اختبار 
 حالة من الإحباط.

(  تقديم Huesmannلصاحبيا "ىيسمان" ) (Shemas theory) حاولت نظرية الخطاطات     
، حيث رأػ ىذا العالم أن السموك عبارة عن خطاطة معرفية، 1982تفسير معرفي سنة 

والشخص يتصرف وفق ىذه الخطاطات. فإذا كان الشخص يستجيب لمصراع في العادة من 
ت تصبح سيمة خلبل استخدام خطاطات تتضمن سموكيات عنيفة وعدوانية، فإن ىذه الخطاطا

 ,in: Warburton& Anderson, 2015الاستحضار لمذىن، وتصبح آلية وميمة في جميع المواقف )

p. 375) السموك الاجتماعي يتم التحكم فيو من خلبل الخطاطات المعرفية الداخمية والمخزنة في .
الخطاطات  ذاكرة الشخص، وتستخدم كدليل لحل المشكلبت الاجتماعية والسموكية، وبالتالي ىذه

تجيب عمى تساءل كيف يجب عمى الشخص أن يتصرف أمام الأحداث وتأخذ طابعا آليا في 
، منو السموك العنيف والعدواني متعمم من خلبل اكتساب خطاطات (Huesman, 1997, p.69)ذلك 

 :in)العدوانية، والتي تمخص التصور الملبئمة لمسموك العدواني في مختمف المواقف السياقية 

Krahé, 2017, p.6). 

( إلى إعطاء الأىمية البالغة لمخطاطات المعرفية، بينما اتجو Huesmannاتجو "ىيسمان" )
بعض المعرفيين الآخرين إلى إعطاء الأىمية لعمميات معرفية الأخرػ. وجد "شاكتر" 

(Schacterبأنو عندما يكون الأفراد في حالة استثارة لمجياز العصبي، ويتعرضون لأشخاص ) 
(، فاستثارتيم Cognitively labelآخرين غاضبين، فإنيم يميمون إلى "العلبمة المعرفية" )

 .(in: Warburton& Anderson, 2015, p. 375)تتحول لغضب تبعا لمعلبمة المعرفية 

، Berkowitz (1993)بالنسبة لمنظرية المعرفية الترابطية الجديدة، حسب "باركويتز"        
السارة تؤدؼ إلى مزاج أو عاطفة سمبية، تقود إلى رد فعل ترابطي أولي يتجو  فان التجارب غير
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نو يشمل التجنب الفكرؼ، والذكريات، بالنسبة لمتجنب، فإ في اتجاىين: إما التجنب أو المواجية.
الخوف. أما  والاستجابات الحركية والفيزيولوجية، ما يؤدؼ إلى خوف بدائي يتجمى في انفعال

نو يشمل العدوانية المرتبطة بالأفكار، والذكريات، والاستجابات الحركية جية، فإبالنسبة لمموا
والفيزيولوجية، ما يؤدؼ إلى الغضب الأولى، ويتجمى  في انفعال الغضب، والانزعاج والاستثارة  

(in: Krahé, 2017, p.5). 

ية التي يمتمكيا الفرد إذن اتجو المعرفيون إلى اعطاء الأىمية البالغة لمعمميات المعرفية الداخم
في ظيور السموك العنيف، وأعطوا قيمة لبعض العوامل الانفعالية. ىذا التصور بالرغم من مدػ 
تماسك افتراضو، إلا أنو لم يولي أؼ أىمية لدور المجتمع والثقافة في تشكيل وبناء السموك 

 العنيف، مع الاعتبار أن السموك العنيف انتاج ثقافي.

اربة المعرفية الاجتماعية تفسير آخر لظيور السموك العنيف، باعتبار أنيا من ىنا كان لممق
بداية مع نظرية  تجمع بين ما ىو معرفي داخمي وما ىو اجتماعي خارجي في اطار دينامي.

التعمم الاجتماعي، فإنيا اتجيت نحو رد الاعتبار لتأثير المجتمع والعمميات الداخمية في ظيور 
 دينامية تبادلية.السموك العنيف ضمن 

يتفاعل الانسان من خلبل المخطط الثلبثي )الشخص، السموك، والبيئة( حسب " باندورا". حيث 
إلى البناءات الداخمية مثل مفيوم الذات، الحالات الانفعالية، الأىداف، الشخص  يحيل

ا، وطريقة الاتجاىات والقيم. ىذه العوامل تؤثر عمى طريقة ادراك الفرد لمبيئة التي يعيش فيي
تصرفو فييا. بينما يحيل السموك إلى محددات مختمفة قد تكون جسدية أو اجتماعية أو انفعالية، 
ففي الحياة اليومية ىناك نقل سموكي بين الشخص والبيئة، أين السموك يغير من الشروط 
ة البيئية، وفي نفس الوقت، ىذه الشروط بيئية تغير من السموك. بالنسبة لمنظرية المعرفي
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البيئات، حيث ىناك بيئات مفروضة، وبيئات انتقائية، أو  بين الأوساطتمييز الالاجتماعية يتم 
 وبيئات مشكمة.

ىي بيئة مفروضة عمى الأشخاص سواء أحبوىا أو لم يحبوىا،  المعرفية الاجتماعيةالبيئة 
تقائية، فيي تحيل أما البيئة الان ويمتمكون جزء من القدرة عمى التحكم فييا ورد الفعل اتجاىيا.

إلى قدرة الأشخاص عمى انتقاء ما يريدون منيا، وينتقون الأصدقاء الذين يريدون. بالنسبة لمبيئة 
المشكمة من طرف الانسان، فيي تحيل إلى قدرة الانسان عمى بناء سموكيات جديدة، وتكنولوجيا 

 .(Bandura, 2016, pp. 7-8)جل تحسين شروط حياتو أمختمفة من 

النماذج في حقل المعرفة الاجتماعية تؤكد عمى الرابط بين المعرفة الاجتماعية للؤطفال كل     
وعلبقتيا بالسموك. طرق الطفل في فيم وتأويل )أو الفيم الخاطئ والتأويل الخاطئ ( لمسموكيات 
الاجتماعية ودوافع الأخرين تمعب دورا أساسيا في كل من السموك الفورؼ لمطفل، والسموكيات 

يفة والعدوانية طويمة المدػ، والرابط الثاني الأساسي بين ىذه النظريات ىو التركيز عمى العن
 .(Arsenio& Lemerise, 2004, pp.987-989)القصد) النية( كسببية 

ىذه الدينامية التفاعمية بين الشخص والسموك والبيئة تحيل إلى حالة من ضبط الذات كما  
من خلبل ادارة الأفكار الذاتية والأحاسيس والأفعال  (Zimmerman, 1989, p.3)يشير " زيمرمان" 

 التي خطط ليا الأفراد مسبقا كأىداف شخصية ضمن ىذا التفاعل.

 ,Yang& David)السموك البشرؼ يرتكز إذا عمى التفاعل بين الشخص والبيئة التي يعيش فييا  

2016, p. 42)صية حسب "جوليان روتر" ، مع امكانية توقع السموك البشرؼ والأىداف الشخ
Julian Rotter (1954) (in: Palenzuela, 1987, p.438). 
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ىذا المخطط الثلبثي القائم عمى الشخص والسموك والبيئة يفسر ظيور السموك العنيف،    
فالطفل قد يكتسب السموك العدواني من خلبل ملبحظة النماذج الاجتماعية الخارجية 

(Modes والاحتفاظ بيا كنمط ) من الاستجابة خلبل مدة طويمة من الزمن(Bandura, 1978, 

p.13)ن ىذه التجربة تنمي لديو جابية كنتيجة لمسموك العدواني، فإ. اذا اختبر الشخص نتائج إي
ذا لاحع الفرد إ، واحتمالية الدخول والمباشرة في السموك العدواني مستقبلب. في الوقت نفس

نو إنتائج إيجابية )تعزيز إيجابي( بعد السموك العدواني فالأشخاص الآخرين وىم يختبرون 
 ,in: Krahé, 2017)يصبح أكثر حبا في المباشرة لمسموك العدواني من أجل تمقي التعزيز الايجابي 

p.5) وىنا احالة لمصطمح "التعمم غير المباشر لمعدوانية"، أؼ أن الطفل يحب تقميد النماذج ،
 .(in: Warburton& Anderson, 2015, p. 374)انيالتي تكافأ عمى السموك العدو 

المستويات العالية من العدوانية بين الأقران ترتبط بالعجز والتشوه في المعرفة الاجتماعية 
خاصة في ميكانيزمات معالجة المعمومات الاجتماعية، والاختلبف بين الأفراد في معالجة 

 ,Combs-Ronto, 2008)موك العنيف والعدوانية المعمومات الاجتماعية يمعب دورا ىاما في نمو الس

pp.1-3). 

نجد نموذج العدوان المفسرة لمسموك العدواني،  لممعرفة الاجتماعية النماذج الحديثة من أىم  
(، الذؼ يفترض أن تفعيل العدوان يرتكز أساسا عمى General Aggression Modelالعام )

تعمم وتفعيل الخطاطات المعرفية المرتبطة بالعدوانية. ىذه المعارف المخزنة عمى شكل 
خطاطة، يتم انتقائيا من الشخص، ومن الموقف، والتي تساىم في ظيور العدوانية من خلبل 

بفيم سموكيات الآخرين واختيار السموك  تفعيل العمميات الانفعالية واتخاذ القرار التي تتعمق
 .(Vannucci et al, 2014, p. 1329)والطريقة التي يسمكيا 
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عمى أىمية  Lemerise and Arsenio  (2000)أكد كل من " لميريز وأرسينيو"      
العمميات الانفعالية في مساعدة الطفل عمى التنظيم السريع وانتقاء الأولويات والعمميات البارزة 
في معالجة المعمومات الاجتماعية. كنتيجة، العجز في المعارف الاجتماعية أو الانفعالية يقود 

 في التأويل.لرابط لا تكيفي بين الأنظمة المعرفية والانفعالية، ما يقود إلى أخطاء 

أن العديد من الأطفال يعزون نية أو قصد العدائية والاستجابة لمعدوانية. العدوانية تبنى في  ثبت
المواقف الاجتماعية الغامضة أين بنية المعارف تكون عدائية. كذلك، العجز في فيم الانفعالات 

 .(in: Combs-Ronto, 2008, pp.1-3)ينمي احتمالية الغضب، وعزو انفعالات العدائية تستثار 

نموذج لمعالجة المعمومات الاجتماعية في مراحل  Crick and Dodge (1994)اقترح     
تقود لمسموك الاجتماعي: تشفير العلبمات والاشارات الداخمية والخارجية من الموقف، وتمثل 

 .in: Bocos& Slivhon-Sherf, 2016, p)وتأويل ىذه الإشارات، واختيار الاستجابة، وتقييم الاستجابة 

60). 

الطفل عندما حيث أن نموذج معالجة المعمومات الاجتماعية يتناغم مع الاختلبفات الفردية،     
يواجو المواقف الاجتماعية يكون محملب بقدرات بيولوجية مختمفة، ومعارف تمثل البنيات 

عمى العمميات الحاضرة والتي المعرفية المخزنة في الذاكرة طويمة المدػ، والتي تتفاعل وتؤثر 
 تتجمى ىذه الأخيرة في مجموعة مراحل.

في المرحمتين الأوليتين، الطفل يقوم بتشفير وتأويل الملبمح الاجتماعية، أين يحاول الطفل فيم 
ما الذؼ يحصل في الموقف ولماذا. الخطوتان المواليتان تتحددان بالفيم )أو الفيم الخاطئ( 
ل لمموقف الأساسي انطلبقا من الخبرات السابقة المخزنة في الذاكرة طويمة المدػ، فعمى الطف

تحديد وانتقاء الأىداف المطموبة في الموقف. في الخطوة الرابعة والخامسة من النموذج، الطفل 
يحاول الاستجابة لمموقف وتقييمو انطلبقا من الفعالية الذاتية من أجل أداء الاستجابة المحتممة 
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ة، وأؼ في علبقة اجتماعية، أدائية، أو نتائج أخرػ. في الأخير، يباشر الطفل استجابة محدد
 .(Arsenio& Lemerise, 2004, pp.987-989)عنيفة وعدائية  في ىذه المراحل ينتج لنا سموكياتخمل 

يتضح إذا أن النماذج المعرفية الاجتماعية الحديثة سواء نموذج العدوان العام، أو نموذج 
عي وكيفية معالجة المعمومات الاجتماعية تحيل إلي أىمية انتقاء المعمومات من السياق الاجتما

 تأويميا وفيميا في ظيور العنف والعدوانية.

من ىنا يمكن القول أن للبنفعال دور في حدوث العنف حسب نماذج المعرفية الاجتماعية     
الحديثة، لكن ما يظل غير معروفا لحد الآن وغير واضحا بالنسبة لنا ىو آلية حدوث العنف 
المدرسي داخل وضعيات التعمم، أؼ كيف أن نفس وضعية التعمم قد تنتج حالات من العنف 

)مثلب الغضب( في وضعية  مميذ ما، ولا تنتجيا عند غيره، ومنو نفس الانفعالوالعدوان عند ت
تعمم معينة )مثلب امتحان(، قد ينتج لدػ تمميذ ما حالة من العنف اتجاه أقرانو، وقد ينتج عند 
تمميذ آخر الانسحاب السموكي، أو حالة من البكاء، أو حالة من الطموح والإصرار تدفعو 

 ل النجاح في الامتحان الموالي.لمدراسة أكثر من أج

القيمة لمنشاطات البيداغوجية تبعا لمتفاعلبت الاجتماعية بين الأقران -تحدد ادراكات التحكم
يدركون أنيم والأساتذة، حيث يقوم التلبميذ بعدد من المقارنات الاجتماعية نحو التلبميذ الذين 

، (Dijkstra et al, 2008)ل منيم شئنا ، ومع التلبميذ الذؼ ينظرون ليم عمى أنيم أقأحسن منيم
ويصمون إلى إطلبق عدد من الأحكام الاجتماعية حول ذواتيم، وحول مكانتيم في القسم 

(Matteucci et al, 2008)  من خلبل مدػ تحكميم بالنشاطات البيداغوجية، ونظرة الزملبء ليم
لبقا من أداءه البيداغوجي والأساتذة من خلبل ذلك، فيستدل عمى شخصية التمميذ وقدراتو انط

 داخل القسم، ىذا ما يجعل التمميذ يفرز عدد من الانفعالات تبعا لذلك. 
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التمميذ محمل بعدد من المعارف والأفكار الضمنية حول المواضيع المتعددة، ومن بينيا حول 
العنف، فكل تمميذ يحمل مجموعة من الأفكار والمعارف الضمنية اتجاه استخدام العنف 

، وىذا بدرجات مختمفة، فقد نجد بعض (Blumentbal et al, 2018, p.1)وعيتو وغير ذلك ومشر 
من ىذه  امن الأفكار العنيفة، والبعض الآخر قد يحمل مستوػ متوسط االتلبميذ يحممون عدد

من ىذه  اكبير  االأفكار، والبعض الآخر تنخفض لديو ىذه الأفكار. الشخص العنيف يحمل عدد
المستوػ . ىذا جعمنا نفترض أن (Michel et al, 2014, p. 328)المعارف العنيفة بطريقة ضمنية 

من المعارف الضمنية العنيفة لدػ التمميذ يعني أنو يمتمك القابمية والاستعداد لممارسة  العالي
 حالة من حالات العنف المدرسي المختمفة.

، مع مستوػ معين من الأفكار مرتبطة بوضعيات التعممانفعالات من ىذا المنطمق إذا تزامنت 
. ىذا إلى ممارسة حالة من حالات العنف المدرسي الضمنية العنيفة ألا يمكن أن يدفع بالتمميذ

يقودنا إلى التفكير في أن حضور السياق )وضعيات التعمم( ينتج حالات انفعالية مختمفة لدػ 
ات المعرفية الاجتماعية لدػ التمميذ التي تجعمو يمتمك التمميذ، والتي ترتبط بمجموعة من العممي

 . وعميو نطرح التساؤلات التالية:ع لمباشرة السموك العنيف من عدموالداف

ما طبيعة الانفعالات التي تظير في وضعيات التعمم، فيل ىناك انفعالات معينة تتباين  -
 متوسط /الثانوي(؟في الشدة، وكيف تتوزع عمى الأطوار التعميمية في الجزائر )ال

والتي تعبر  ما ىي مستويات المعارف الضمنية العنيفة التي تظير في وضعيات التعمم -
؟ وكيف تتوزع عمى الأطوار التعميمية في الجزائر عن القابمية لممارسة العنف المدرسي

 )المتوسط /الثانوي(؟ 
 تبعامستويات المعارف الضمنية العنيفة يمكن أن نشاىد تباينات واضحة بين  ىل  -

 لدى التلاميذ؟ التعمم نفعالات المصاحبة لوضعياتللا 
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نفعالات في تبعا للا المعارف الضمنية العنيفة بين مستويات ىل تفضي ىذه التباينات  -
وضعيات التعمم إلى بروفيلات نفسية معينة تسمح لنا بتشخيص وتوقع حالات العنف 

 ؟المدرسي لدى التلاميذ
 الفرضيات:-2
تظير في وضعيات التعمم مجموعة انفعالات متباينة الشدة، حيث تتوزع عمى انفعالات  -

ايجابية وانفعالات سمبية، وتظير الانفعالات الايجابية عمى أنيا الغالبة. كما أن ىذه 
 المتوسط.  فيالانفعالات تظير في الطور الثانوؼ أكثر منو 

في المعارف الضمنية العنيفة التي تظير في ىناك مستويات منخفضة عمى العموم  -
وبالتالي ىناك انخفاض في مستوػ القابمية لممارسة العنف المدرسي  وضعيات التعمم،

 ولا تختمف حسب الأطوار التعميمية في الجزائر )المتوسط /الثانوؼ(.  عند عموم التلبميذ،
ت السمبية، وتنخفض يرتفع مستوػ المعارف الضمنية العنيفة كمما ارتفعت الانفعالا -

المعارف الضمنية العنيفة كمما انخفضت الانفعالات السمبية وارتفعت الانفعالات 
العنف المدرسي كمما ارتفعت الانفعالات السمبية،  تزيد احتمالية ممارسةالايجابية، أؼ 

العنف المدرسي كمما انخفضت الانفعالات السمبية وارتفعت  وتنخفض احتمالية ممارسة
 لات الايجابية.الانفعا

إلى  تفضي ىذه التباينات بين الانفعالات في وضعيات التعمم والمعارف الضمنية العنيفة -
ملبمح نفسية تسمح بتمييز وبتشخيص وتوقع حالات العنف المدرسي لدػ التلبميذ. 
التلبميذ الذين يمتمكون الاستعداد لممارسة العنف المدرسي العالي، إذا ما توفرت لدييم 

 ت سمبية شديدة يتجيون نحو ممارسة العنف المدرسي.انفعالا
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 أىداف الدراسة:-3

تيدف الدراسة الحالية إلى الكشف عن مستويات كل من الانفعالات المصاحبة لوضعيات    
التعمم، ومستويات المعارف الضمنية العنيفة والتي تحيل إلى القابمية والاستعداد لممارسة العنف 

ع تحديد أىم الفروق بين تلبميذ الطور المتوسط وتلبميذ الطور الثانوؼ المدرسي لدػ التلبميذ، م
 من حيث ىذه المتغيرات.

كما تسعى الدراسة إلى الكشف عن التباينات بين مستويات المعارف الضمنية العنيفة تبعا 
للبنفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم، ثم الخموص إلى القدرة عمى تشخيص وتوقع حالات 

مدرسي من خلبل الانفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم ومحاولة تقديم اقتراح لكيفية العنف ال
 القيام بذلك.

 أىمية الدراسة:-4

إضافة جديدة في  التي تضيففي كونيا من البحوث الأصيمة  نظرياتتجمى أىمية الدراسة     
، بمراعاتيا لمسياق الاجتماعي في وضعيات الحقل المعرفي عامة وعمم النفس المدرسي خاصة

من منظور مختمف لحالات  انظري ا، وبكونيا تقدم تفسير التعمم وطبيعة التفاعلبت الحاصمة
كما أن ليا أىمية تطبيقية وقائية من الدرجة الأولى بحيث تساعد المختصين  العنف المدرسي.

ولأن نتائج عنف المدرسي قبل وقوعيا، النفسانيين المدرسيين وكذا الباحثين عمى توقع حالات ال
 ىذه الدراسة يمكن أن تساعد العاممين في مجال التعميم عمى تصميم برامج وقائية.
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 المرجعية النظرية:-5

اليدف الأساسي ليذه الدراسة ىو محاولة تشخيص وتوقع حالات العنف المدرسي من خلبل   
الانفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم، وبالتالي نجد أنفسنا أمام مرجعية تفسر لنا الانفعالات 

، ولأنيا ترتكز أساسا عمى نظرية انفعالات الانجاز ، لذلك وقع اختيارنا عمىفي وضعيات التعمم
ا بشكل موجز في ، والتي تطرقنا ليالقيمة، وىي كميا نظريات معرفية اجتماعية-رية التحكمنظ

مرجعية ضيا بشكل مفصل في فصل الانفعالات. كما نجد أنفسنا أمام الاشكالية، وسنقوم بعر 
تعنى بتفسير حالات العنف المدرسي ضمن وضعيات التعمم، مع الأخذ بعين الاعتبار أن 

ب حول الأفراد الذين لدييم القابمية لممارسة العنف المدرسي وليس الأفراد محور الدراسة ينص
ة نظرية تفسر حالات العنف المدرسي ما ىي إلا يالعنيفين، وبالتالي فإن الحديث عن مرجع

ىؤلاء الأفراد ىو من خلبل المعارف الضمنية  ملبحظةخمفية اضافية لمبحث، لأن طريقة 
 العنيفة التي تم انتقائيا من الوسط الاجتماعي.

بالرجوع إلى المقاربات العممية، فإن المقاربة التي تجمع بين السياق والحالات الفردية الداخمية 
اعية، وعمى والانفعال في فيم متكامل ومتناسق ومنطقي بالنسبة لنا ىي المقاربة المعرفية الاجتم

 ىذا اعتبرناىا مرجعية نظرية ليذا البحث وموجيا لو، لأنيا تخدم أىداف بحثنا.

سننتقل من العام إلى الخاص، بعرض بعض اىتمامات ومحاور ىذه المقاربة بحكم أنيا من 
المقاربات الحديثة، عمى أنو لا يمكن حصر كل المحاور بحكم أنيا ميدان بحث خصب 

 .وحديث
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 جتماعية:المعرفية الا 

تجمع المعرفية الاجتماعية بين ما ىو معرفي داخمي، وما ىو اجتماعي خارجي وفق آلية     
، والذؼ يحيل إلى أن ىذه الدينامية التفاعمية تتمثل في يجعمنا ىذا أمام المخطط الثلبثي دينامية،

ة من ضبط ، والذؼ يسمح بالوصول إلى حال(Bandura, 2016, p.7)الشخص، والبيئة، والسموك 
، (Rotter, 1975)بناء التوقعات ب، وتسمح كذلك (Zimmerman, 1989, p.3)الذات حسب "زيمرمان" 

حيث أن الموقف ينتج علبمات أو تشفيرات يتم تأويميا وفق توقعات سابقة تم اكتسابيا من 
 .(Rotter, Liverant& Crowne, 1961, p. 162)المواقف السابقة، ويتصرف الشخص وفق ذلك 

يعتبرون أول من وضع ( Rotter; Bandura; Zimmerman) ىؤلاء الباحثين الثلبثة    
 الأسس القاعدية لنظرية التعمم الاجتماعي.

في ظيور تيار المعرفية الاجتماعية  Ostrom (1984) أوستروم"" سمحت بعد ذلك أبحاث 
كامتداد لنظرية التعمم الاجتماعي، من خلبل التعمق أكثر في التكامل بين متغيرات عمم النفس 

وفق الأطر الدينامية بين الداخل والخارج التي حددتيا نظرية  ،الاجتماعي وعمم النفس المعرفي
ة الاجتماعية عمى أنيا نشاط يسمح لمفرد كان ينظر لممعرفي الأمرفي بداية  التعمم الاجتماعي.

بفيم والتفاعل بنجاح مع الآخرين، فيما بعد تبين لمباحثين أن المعرفية الاجتماعية ليست نشاطا، 
نما مقاربة منيجية لدراسة التفاعل الاجتماعي.  وا 

النفسية عبارة عن مقاربة لفيم العديد من الظواىر  ياترػ الشبكة الدولية لممعرفة الاجتماعية أن
الاجتماعية والمتعمقة بالعديد من الحقول المتنوعة. أىم اىتمامات ىذه المقاربة ىو عمميات فيم 
الادراك والذاكرة، والحكم عمى المثيرات الاجتماعية، وتأثير المجتمع، والثقافة، والعوامل 

كما تيتم ىذه  فية،ئج العلبئقية لممعالجات المعر الانفعالية في معالجة المعمومات، والسموك والنتا
المقاربة بالمعارف التي يمتمكيا الانسان، حيث أن المعارف الشخصية تستمد من الادراك 
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للؤحداث السموكية التي تظير طوال الوقت، بينما المعارف المرتبطة بالمواضيع تستمد من الفرد 
 نفسو ومن التجارب الحسية الحركية.

يل إلى تبادلية الادراك والسموك، بحيث أن المعرفة ظير عمى يد ىذه المقاربة فرضية ميمة تح 
بين الشخص والبيئة الاجتماعية  (trans-action)الاجتماعية تتميز بدينامية النقل السموكي 

مكون رئيسي لممعرفة  (action)التي يعيش فييا، وبيذا أصبحت الحركة والتصرف والفعل 
 .(Fiske& Macrae, 2012, pp. 1-2) للبجتماعية

 :(Mundy, 2017)المعرفية الاجتماعية ىي مجموعة من الأبعاد المعقدة يمخصيا 

 القدرة عمى مشاركة وجيات النظر مع الأشخاص الآخرين.  -
التمثل العقمي لمقاصد الآخرين، ومعتقداتيم وانفعالاتيم كمحاولة للبستدلال عن سبب  -

 قياميم بعدد من السموكيات.
الاجتماعية المنبثقة من العينين، الوجو، وضعية الجسد، ادراك وتأويل التمميحات  -

وبالتالي  .(p.1) والصوت أثناء الحديث من أجل تأويل معنى السموكيات الأخرػ أو المغة
فإن المعرفة الاجتماعية تشمل العديد من القدرات مثل تأويل الملبمح، الاعزاءات 

 ,Flusberg, Skinerer& Joseph) الاجتماعية، التواصل، التفاعل والاستدلال الاجتماعي

2006, p.176). 

تم  Ficke& Taylor (2013)في كتاب المعرفية الاجتماعية: من الدماغ إلى الثقافة لصاحبة 
مجال في المعرفية الاجتماعية تشمل بعض المفاىيم مثل: الانتباه الاجتماعي،  14تحديد 

الاجتماعية، اتخاذ القرارات الاجتماعية، التوجيات، تشفير المثيرات الاجتماعية، تمثلبت الذاكرة 
 النمطية، الاستدلال الاجتماعي.
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الانتماء، الطاقة، العمميات الانفعالية، التعاطف، اعزاء  Happé& Frith (2014)وأضاف 
 الحالات العقمية، عمميات الذات.

 &Happé, Cook)صياكما يمخ استنادا عمى ذلك، فإن المكونات المحتممة لممعرفية الاجتماعية

Bird, 2017, pp. 244-245) :يمكن أن تتجمى في 

 الانتماء والدافعية الاجتماعية: عوامل  تأثر عمى الميل الكمي لمتفاعلبت الاجتماعية. -
 معرفة الطاقة: مرتبطة بخصوصيات الأفراد. -
 بالطاقة.الادراك الحركي والتقميد: عمميات تشمل القدرة عمى تحديد الحركة المحكومة  -
 معرفة الانفعالات: القدرة عمى تحديد الحالات الانفعالية للآخرين. -
 التعاطف. -
 المقاصد والاعزاءات. -
 الانتباه الاجتماعي: درجة الانتباه لممثيرات الاجتماعية. -
 التعمم الاجتماعي: التعمم من الأشخاص الآخرين. -
 .نظرية الذىن -

قاربة جد واسعة ولاتزال في طور التشكل، من ىنا يتضح لنا أن مجال الأبحاث في ىذه الم
قمنا بتحديد بعض المحاور الكبرػ والمفاىيم السائدة التي تقع  ،ورغبة منا في فيم أفضل لذلك

 ضمن ىذه المقاربة، وسنحاول عرضيا:
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 (Dual-process theory)نظرية العمميات المزدوجة  -5-1

البشرية عموما ىي نتيجة لمتغيرين  نموذج العمميات المزدوجة أن السموكيات يفترض   
مختمفين من معالجة المعمومات: العمميات الآلية والعمميات المخططة أو غير الآلية. المعارف 
التخطيطية أو التصريحية ىي معارف بسيطة، مقصودة، وبجيد واع في افراز السموك البشرؼ. 

ؼ ضمنية(، وخارجة عن نطاق أبالمقابل، المعارف الآلية سريعة، غير مقصودة، غير صريحة )
ينظر في الغالب إلى المعارف حيث  ،(Xu, Li, Ding& Lu, 2014, p.2) الوعي، وىذا ما يشير إليو

الآلية عمى أنيا جزء عقمي لا شعورؼ يربط بين المفاىيم في شبكة مترابطة من الاستجابات 
منو نموذج العمميات  .نيةالمتعود عمييا والتي يمكنيا أن تحرك السموك عفويا وبدون قصد أو 

لى عمميات غير آلية ومعارف تصريحية،  المزدوجة يحيل إلى عمميات آلية ومعارف ضمنية، وا 
 .لاحقا سنقوم بالتطرق إلييا

 العمميات الآلية:+ 

عمى عمميات آلية توجد في جياز معالجة  (Lakin, 2006, p. 61)حسب  تركز ىذه المقاربة  
العمميات المتحكم فييا تحيل إلى الوعي، القصدية،  المعمومات الاجتماعية وأخرػ متحكم فييا.

التحكمية، والجيد المعرفي. مظاىر الوعي تتضمن معرفة العمميات المعرفية أو المثيرات والوعي 
بينما تحيل  ثر عمى العمميات أو المثيرات.تتضمن أيضا معرفة المعارف التي تؤ والشعور بيا، و 

التحكمية تحيل إلى القدرة أما في العممية.  أالقصدية إلى ضرورة الفعل والتصرف من أجل البد
عمى التوقف عن الفعل بعد البدأ فيو، ويحيل الجيد المعرفي إلى المصادر المعرفية اللبزمة 

 لذلك.
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عية، وغير قصدية، وغير متحكم فييا وبدون جيد بينما العمميات الآلية ىي عكس ذلك، غير وا 
معرفي، ويقسميا العمماء إلى عمميات آلية قبل واعية، وعمميات آلية غير واعية أو ما يسمى 

 .بتوجيو الأىداف الآلية

محددات: الوعي، القصدية،  04العمميات الآلية إلى  Bargh’s (1994)لخص "بارغات" 
 التحكمية، الفعالية )الكفاءة(.

 عرف العمميات الآلية عمى أنيا الخروج عن نطاق الوعي، وفقدان القصدية والتحكمية والفعالية.ت

في العمميات الآلية ىناك غياب لموعي، أؼ عدم القدرة عمى التحكم في ىذه الوعي:  -
يتمكنوا من الوعي بالمثيرات بحد ذاتيا مثل ميات، فالأشخاص مرات يمكن أن لا العم

مرات يمكن الوعي بالمثير لكن لا يمكن الوعي بتأثيراتو. وبالنسبة الادراك الحسي، أو 
 لممعرفية الاجتماعية، الأشخاص لا يعون تأثير المثيرات بسبب العزو الخاطئ ليا.

القصدية والتحكمية مترابطين عمى نحو شديد مع بعض. القصدية القصدية والتحكمية:  -
مية ما )النية(، بينما التحكمية تحيل تحيل إلى مدػ اختيار ورغبة الأشخاص قبل بدأ عم
 .(in: Fiske& Macrae, 2012, pp. 13-14)إلى القدرة عمى التوقف أو الكف عن ذلك الاختيار

القصد  في خضم التفاعلبت اليومية، يقوم الأشخاص بإطلبق أحكام حول المقاصد والنوايا.
"، " سأقوم X"، " أخطط لمقيام بشيء ما Xيمكن أن يعرف عمى شكل "أريد فعل شيء ما 

في عمم النفس، القصد السموكي يحيل إلى الدافعية لمقيام بالسموك. ىذا التعريف  ".Xبشيء ما 
الوقت والجيد الشخصي  (، والشدة )كم منXو عدم القيام ب أبدوره يحيل إلى التوجيو )القيام 

 .(Sheeran, 2002, p.3)من السموكيات المختمفة  البا ما تستخدم المقاصد لمتنبؤ بعددلمقيام بو(، وغ
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غياب القصدية حسب بعض الدراسات مرتبط بتفعيل آلي لبعض الأفكار، أما التحكمية عمى 
 نحو نموذجي مرتبطة بتفعيل معمومات مستخدمة في الأحكام، والقرارات، أو السموكيات.

المعرفية لمشخص عمميات التحكم تحيل إلى المصادر : (Efficiency)الفعالية  -
المرتبطة بالجيد، والانتباه، والوقت. بينما الفعالية في العمميات ىي شيء مرتبط بقياس 
أو التشغيل في سرعة الاستجابة. الفعالية موجودة في العمميات الآلية المرتبطة بالحياة 

ىذه العمميات الآلية  اليومية، ولسبب بسيط ىو أن سعة عمميات الذىن محدودة دائما.
 ,Fiske& Macrae)مترابطة فيما بينيا، واذا تأثر أحد العمميات بشيء ما فإنيا تتأثر كميا

2012, pp. 13-14). 
 المعرفة الاجتماعية الضمنية والتصريحية: -5-2

مصطمح المعرفة  Greenwald and Banaji (1995)قدم كل من "غرينوالد وبيناجي"    
الاجتماعية الضمنية لوصف الأفكار والانفعالات التي تظير خارج الشعور الواعي أو التحكم 
الشعورؼ في علبقتو مع البناءات النفسية الاجتماعية، والتوجيات، والنمطيات، والمفاىيم الذاتية 

(Nosek, Hawkins& Frazier, 2011, p. 152).  وبالتالي ىي تحيل إلى كل المعارف والأفكار
الضمنية التي استقاىا الشخص من الوسط الاجتماعي الثقافي عمى شكل آراء وتوجيات 

 ونمطيات وأفكار ضامرة.

بالنسبة لممعرفة الاجتماعية التصريحية ىي كل ما يقع في نطاق الوعي من أفكار وتوجيات 
بين المعرفة الاجتماعية الضمنية والمعرفة الاجتماعية  إن الثقافة تمعب دور الوسيط ومعتقدات.

التصريحية وىي ما يميز بينيا. ففي حالة المعرفة الاجتماعية التصريحية نقول مثلب: كم تحب 
 .Fiske& Macrae, 2012, p)فلبن؟ وفي حالة المعرفة الاجتماعية نقول: كم تحب الثقافة فلبن؟ 

31). 
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 فية الاجتماعية:الأىداف والدافعية المعر  -5-3

السموك الإنساني حساس لمتعمم، يتأثر بالتجارب الماضية ويميل إلى التنظيم في الأفعال     
و من طرف توجيو الأىداف السموكية مرتبط بالشعور، وفكرة أن سموكنا موجإن  المستقبمية.

ىتم الاجتماعية. إ حا بالنسبة لممعرفية ، لكن ىذا ليس دائما صحيالأىداف ىي فكرة مقبولة
الباحثون بالنمطيات الاجتماعية ومدػ قدرتيا عمى توليد السموك عوض أو بدل الأىداف، فتبين 
أن ىناك بعض النمطيات الاجتماعية التي لا تتدخل فييا الأىداف مطمقا، فمثلب أستاذ جامعي 

نمطيا ولم تدخل فيو  آليا يذىب إلى العمل: مثلب يبدوا أنيقا أثناء الامتحانات. وىذا يبدوا شيء
 الأىداف مطمقا.

أما بالنسبة لممعرفية، فان الأىداف تشير إلى النتائج المرتبطة بالرغبة والإرادة، لأنيا تختمف من 
فرد لآخر وتختمف في معانييا تبعا لذلك. في الأخير ىي الرغبة في النتائج )مثلب أرغب في 

 مكن اعتباره ىدف لمفعل والتصرف عند الأفراد.الأكل قبل رأيت الأكل(. منو فإن تمثل النتائج ي

توجيو الأىداف السموكية يمكن أن يفيم عمى أنو تطور من الأىداف البسيطة إلى أىداف 
اجتماعية أكثر تعقيدا، فنحن نقوم بتنسيق الأطراف والحركات قبل أن نضع أيدينا عمى الياتف 

 .(in: Fiske& Macrae, 2012, pp. 75-77) ثم الحديث

 الادراك غير المفظي والادراك الاجتماعي لمملامح الوجيية: -5-4

الادراك غير المفظي في سياق التفاعلبت الاجتماعية، وىو يظير خارج نطاق الوعي يظير   
الوجو من بين المثيرات يس بالضرورة أن يكون متحكما فيو، فويظير بدون قصد مسبق، ول

القوية لنقل المعمومات حول التصنيفات الاجتماعية )الجنس، السن، العرق(، والحالات العقمية 
)مثل الحيرة(، والحالات الانفعالية )مثل الغضب(، والجاذبية، واليوية. كما أن الأشخاص 
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فاءة يستدلون عمى خصائص الشخصية من خلبل المظاىر الوجيية مثل الإخلبص والك
(Fiske& Macrae, 2012, p. 77). 

التفاعل الاجتماعي يعتمد عمى معرفة العلبمات والاشارات الانفعالية والاجتماعية )معرف 
الانفعالات من خلبل التعبيرات الوجيية والمثيرات المفظية(، تقييم الإشارات والعلبمات الانفعالية 

قرارات الاجتماعية(، الوعي بالمعرفة والاجتماعية والشخصية )معرفة النتائج السمبية لم
الاجتماعية )الوعي بالمعايير الاجتماعية(، الشخصية، معالجة المعمومات الاجتماعية )نظرية 

 .(Belfort et al, 2018, p. 27)الذىن( 

 (attribution)الاعزاءات  -5-5

أشير تعريف لمعزو ىو "تقديم شرح لمسموك"، ويعرفو البعض عمى أنو النزعة للبستدلال انطلبقا 
من السموك، حيث يحاول الأفراد تحديد لماذا الأشخاص يتصرفون بيذا الشكل. تفترض نظرية 

Weiner (1985)  مراحل: ملبحظة السموك في حالة من  03أن الأعزاء ىو عممية تتضمن
 :in)و خارجية أيده ما إذا كان مقصودا أو لا، ثم اعزاءه لأسباب داخمية السؤال، ثم تحد

Macharia, 2016, p. 14). 

أن الأعزاء ىو التفسيرات السموكية للؤفراد. ىذه النظرية ليا  (Malle et al)يرػ مالر وزملبئو 
 :(Malle, 2003, p.2)حسب ما يشير طبقات أو مستويات لمفيم 03

ترتبط بالقصد، فالأفراد يفرقون ويميزون بوضوح بين السموكيات المقصودة الطبقة الأولى  -
 وغير المقصودة، وفيم السموكيات المقصودة يختمف عن فيم السموكيات غير المقصودة.

الطبقة الثانية ترتبط بالعمميات النفسية التي تسيطر عمى بنية التفسيرات، وىذا يتطمب  -
الاختيار بدوره يتحدد بعدد من العوامل مثل الملبمح الاختيار بين ىذه التفسيرات. ىذا 
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السموكية في قصديتيا وصعوبتيا، ومصادر المعمومات وادراك الفعل السياقي. ثم بعدىا 
 بناء التفسير يجب أن يتحدد بأسباب خاصة بالفرد.

الطبقة الثالثة فيي لغوية ومرتبطة بتعدد أشكال لغوية محددة، والتي تسمح للؤفراد  -
 .ير عن تفسيراتيم السموكيةبالتعب

 الأحكام الاجتماعية:  -5-6

التفاعل بين براديغم معالجة المعمومات وعمم النفس الاجتماعي أدػ إلى الاىتمام بالأحكام    
الاجتماعية، ىذا باعتبار أن الأبحاث في مجال التشفير والتخزين والتذكر لممعمومات تخدم 
بشكل كبير الأبحاث في مجال الأحكام الاجتماعية، وبالمقابل فإن الأحكام الاجتماعية تعطي 

ات أفضل للؤحداث وتحميل ومعالجة المعمومات الاجتماعية. حيث يقوم الأفراد بالحكم تفسير 
عمى السياق الاجتماعي من خلبل ميكانيزمات معرفية، ثم يتصرف بعد ذلك وفق ىذه الأحكام 

 .(Schwarz, 2000, p. 150 )الاجتماعية ليعيد بذلك التأثير في السياق الاجتماعي 

 عية:المقارنات الاجتما -5-7

بنشر نظريتو حول عمميات المقارنة الاجتماعية،  Festinger (1954) "فيستانجر" قام    
وانتشر الاشتغال ضمن ىذا الحقل من طرف عمماء نفس الاجتماع. لكن بعد أن بدأ الاىتمام 
بالمعارف، وكيف يفكر ويتصرف الأشخاص، أصبحت دراسة المقارنات الاجتماعية ضمن حقل 

تماعية باعتبار أن مقارنة الأحداث الاجتماعية يخضع لعمميات التشفير والتأويل المعرفية الاج
 والتمثل المعرفي. 

، تبين أن المقارنات الاجتماعية تتم Tajfel (1972)في الورقة البحثية التي نشرىا "تاجفل" 
عمى مستوػ فردؼ، وعمى مستوػ جماعي بين المجموعات، بحيث أن تصنيف المجموعات 
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الاجتماعية يتم وفق المقارنات بين الخصائص الاجتماعية لممجموعات، واطلبق الأحكام 
  .(in: Guimond, 2006, p. 2)الاجتماعية حوليا 

 نظرية الذىن: -5-8

يبدأ الطفل بعد الولادة بتنمية عدد من الكفاءات الاجتماعية مثل السعة عمى اكتشاف    
لتمييز بين الأنماط الاجتماعية وغير الاجتماعية. في حدود الاجتماعية، والانتماء المتبادل، وا

أشير ينمي المولود التبادل الاجتماعي المرتبط باحتمالية التمييز بين الذات )جسده(  03
أشير تظير السعات الأولى لمعمميات  6إلى  3والآخرين )أمو( وينمي التفاعل. في سن 
اعية خصوصا من خلبل عممية النظر. حوالي الانفعالية والحساسية اتجاه الإشارات الاجتم

يظير السموك الاجتماعي من خلبل تنمية تبادل قوؼ ومشاركة  18إلى الشير  06الشير 
الحالات العقمية من أشخاص آخرين مختمفين: الانتباه المشترك، المرجع الاجتماعي، التعمق، 

عمى اظيار الوعي بالاختلبفات واعزاء الحالة العقمية الضمنية. في حدود السنتين يصبح قادرا 
سنوات عندما  4-3بين الأفكار الذىنية والأشياء في العالم. النمو الأساسي يظير في حدود 

يصبح الشخص قادرا عمى التمييز بين الحالات العقمية، وبالضبط معتقدات ومقاصد الآخرين، 
دات الخاطئة". في ويمكن أن يكون التمييز غير صحيحا، ىذه القدرة تسمى ب"اعزاء المعتق

سنوات، الطفل يميز أن الأشخاص يتحدثون ويتصرفون انطلبقا من طريق تفكيرىم  5-4حدود 
 .(Mazza et al, 2017, p.1370)سنوات تكتمل القدرة عمى نظرية الذىن  5في العالم، وفي حدود 

نظرية الذىن ىي القدرة عمى وضع الحالات العقمية كالمعتقدات، والمقاصد، والذكريات، 
 ,Peterson& Siegal, 2000)والرغبات حول الذات والآخرين بطريقة تحمل معنى وتنبئ بسموك ما 

p.123) ، والتي توصف كذلك بنظرية النمذجة والتي تتمحور في القدرة عمى وضع افتراضات
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عي في الآخرين ومحاولة معرفة احساساتيم، وحاجاتيم، وأفكارىم، ومقاصدىم، حول عممية الو 
 .(Ackermann& Kyuchukov, 2018, p.9)وتوقعاتيم، وآراءىم 

ىناك مدرستين مشيورتين في المعرفية الاجتماعية في تفسير نظرية الذىن: نظرية النظرية،  
اول فيم سموكيات الأخرين من خلبل ونظرية المحاكاة. انطلبقا من نظرية النظرية فإننا نح
، أؼ من البيئة (Folk Psychology)الحالات العقمية المستمدة من عمم النفس الشعبي 

الاجتماعية عمى شكل معرفة اجتماعية ونقوم ببناء نظرية حول الشخص انطلبقا من ىذه 
ر، ونحاكي المعارف، بينما نظرية المحاكاة تفترض أننا نضع أنفسنا تخيلب في مكان الآخ

 .(Fiebich, 2016, p.2)مشاعره وأفكاره 

بعد التطرق لأىم مباحث ومحاور واىتمامات المقاربة المعرفية الاجتماعية سننتقل الآن إلى 
-الانفعالات في وضعيات التعمم، ونخص بالذكر نظرية التحكم تقديم اسياماتيا في ميدان

 القيمة.

 :نظرية التحكم القيمة لانفعالات الانجاز 

القيمة لانفعالات الانجاز، وىي مقاربة تكاممية لفيم -بنظرية التحكم "بيكرون وزملبءه"جاء    
الانفعال في التعمم، حيث تفترض أن انفعالات الانجاز تحدد في جزء كبير من خلبل الادراكات 

، (in : Artino, Holmboe& Durning, 2012 : e149)المعرفية للؤفراد حول قدرتيم في التحكم والتقييم 

، مقاربة الاعزاءات، (Expectancy-Value)التقييم -وتدمج لمجموعة من اقتراحات توقع
 التحكم وانفعالات الانجاز.

الافتراض الرئيسي في النظرية ىو أن الأفراد يختبرون انفعالات انجاز محددة عندما    
 الأكاديمية نشاطات الانجازيشعرون بالقدرة عمى التحكم في/أو عدم القدرة عمى التحكم في 
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المرتبطة بقيمة ىذه النشاطات بالنسبة دراكات الاونتائجيا، والتي تعتبر ميمة بالنسبة ليم، و 
 .(Pekrun et al, 2007, p.16)ىذه الانفعالات لظيور محددات  القيمة-لمفرد، حيث يعتبر التحكم

 سنتناول ىذه النظرية بأكثر تفصيل في فصل الانفعالات. 

  نموذج العدوان العام(GAM): 

أسيمت المعرفية الاجتماعية في محاولة تفسير موضوع  العنف والعدوانية، خصوصا في    
ظل اىتماماتيا بالموقف والشخص وحالاتو الداخمية المعرفية والانفعالية، وعميو نعرض بشكل 

عدواني، ألا وىما مختصر أىم نموذجين ضمن ىذه المقاربة المذين يفسران السموك العنيف وال
 نموذج العدوان العام، ونظرية معالجة المعمومات الاجتماعية.

( وزملبئو في صياغة ىذا النموذج الذؼ Andersonيعود الفضل إلى أبحاث "أندرسون" )  
ومعتقداتو  المحيطين بو، وتوقعاتو المنتظرة،يرتكز عمى كيفية تأويل الفرد لمبيئة والأشخاص 

حول كيفية استجابة الأشخاص في المواقف، ومدػ اعتقاد الأشخاص في قدرتيم عمى 
يركز ىذا النموذج عمى "الشخص في  .(Dewall& Anderson, 2011, p. 18)الاستجابة للؤحداث 

الموقف" من خلبل ثلبث حمقات: مدخلبت الشخص في الموقف، وحضور حالات داخمية 
 ,Anderson& Carnagey)استثارة عصبية(، ونتائج الادراكات وعمميات القرار )معرفية، انفعالية، و 

2004, p. 173). 

يفترض ىذا النموذج وجود ثلبث بنيات لممعرفة: مخططات الادراك )تتضمن أفكارا حول طريقة 
ادراك الأحداث الاجتماعية(، والمخططات الشخصية )حول الذات وقدرات الشخص(، 

 &Anderson))كيف يستجيب الناس في المواقف والأحداث المختمفة(  والمعتقدات السموكية

Carnagey, 2004, p. 173). 
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بنيات المعرفة الاجتماعية تنموا طوال الوقت من خلبل عمميات التعمم، مثل كيف ندرك، كيف  
نؤول، كيف نحكم، وكيف نستجيب للؤحداث في البيئة الاجتماعية والمادية. التعمم بأن العالم 

ان خطير، وأن العدوان ىو الطريقة المناسبة لمتكيف مع الصراعات والغضب، ومن خلبل مك
التعرض المتكرر، تصبح بنيات المعرفة الاجتماعية العدائية أكثر تعقيدا وصعبة التغيير، 

 .Bushman& Anderson, 2002, p)وسيمة التفعيل، وىذا ما قد يؤدؼ إلى تنمية شخصيات عنيفة 

1680). 

أؼ سموك عنيف يمكن أن يتحدد بدرجة اعزاء العدائية أو حضور حالة ىياج انفعالي، والآلية، 
 ,Dewall& Anderson)ودرجة اليدف المتمثل في أذية الآخر من أجل تمقي عائدات إيجابية 

2011, p. 18). 

ىا عمى السموك العنيف حسب ىذه المقاربة يرتبط ببنيات المعرفة الاجتماعية، التي تؤثر بدور 
عممية تشفير وتأويل الملبمح الاجتماعية الخارجية، وكذا عمى العمميات المعرفية والانفعالية 

 الداخمية، ما يؤدؼ إلى اتخاذ القرار في المرور إلى الفعل العنيف.

  نظرية معالجة المعمومات الاجتماعية(Social Information Processing 

theory): 

تمعب معالجة المعمومات الاجتماعية دورا ميما في نمو السموك الاجتماعي والعدواني حسب    
فالسموك العنيف والعدواني يرتبط بانحراف في التفاعل ، (Crick and Dodge)"كريك ودودج" 

دارة الاستجابة، والتقييم والتصرف   &in: Horsley, Castro)بين الأىداف، والضبط الانفعالي، وا 

Schaot, 2010, p. 588). 

تفترض ىذه النظرية ستة مراحل، بدأ بمرحمة تشفير الملبمح الاجتماعية، ثم اعزاء العواطف،    
والمقاصد والسببية )تأويل الملبمح الاجتماعية(، وبعدىا يقوم الفرد بتحديد اىتماماتو من الموقف 
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يذه الملبمح من خلبل الذاكرة أو )توضيح الأىداف(، ثم بعدىا يقوم بإعداد استجابة أو أكثر ل
بنائيا من جديد. ىذه الاستجابات يتم تقييميا من مختمف المجالات وحسب النتائج المنتظرة أو 

 المتوقعة )قرار الاستجابة(، ثم تتم الاستجابة السموكية.

أؼ خمل في ىذه المراحل قد يؤدؼ إلى العنف والعدوان، بحيث أن الشخص العدواني يقوم 
وتنظيم أقل لممعمومات الاجتماعية والملبمح الاجتماعية، ويقوم بعزو العدائية، ويبني بتشفير 

أىداف ضارة بالعلبقات الاجتماعية، ويتوجو للبستجابات العدوانية بسبب الاستجابات العامة 
الوظيفية القميمة، ويقدم تقييم ليذه الاستجابات العدوانية كأسموب لموصول إلى النتائج المرغوبة 

(Fontaine& Dodge, 2009, p. 119) ،الذؼ يقوم بعزو العدائية لمسموكيات الغامضة لأقرانو  فالطفل
 .(Nikami et al, 2008, p. 761 )ويولد العدوانية وحمول غير وظيفة لممشكلبت الاجتماعية 

نستخمص من ىذين النموذجين أن نموذج العدوان العام ونموذج معالجة المعمومات     
الاجتماعية نموذجان عامين لا يفسران بدقة سياق محدد مثل وضعيات التعمم، وبالتالي ىي لا 

وبما أننا نولي أىمية بالغة لسياق وضعيات التعمم وما يفرزه من انفعالات حثنا، تخدم أىداف ب
تجمع بين ما ىو بيداغوجي وما ىو اجتماعي، والتي تسمح لنا بتوقع حالات العنف المدرسي، 

تفسير ظيور العنف المدرسي نا نرتكز عمى المقاربة المعرفية الاجتماعية ومسمماتيا في فإن
وتوقعو، ولا نركز عمى نظرية محدد لتفسير العنف المدرسي، لأن محور تفكيرنا ىو الأشخاص 

 الذين لدييم القابمية لممارسة العنف المدرسي وليس الأشخاص العنيفين فعلب.

-لانفعال ضمن انفعالات الانجاز الأكاديمي التي ترتبط بنظرية التحكمكما أننا سنحاول تفسير ا
باعتبار أنيا نظرية تكاممية ضمن المقاربة   (Pekrun et al)القيمة لانفعالات الانجاز ل

وتعطي تفسير مناسب للبنفعالات ضمن وضعيات التعمم، وسنقدم عرضا  المعرفية الاجتماعية
 ليا ضمن فصل الانفعالات.
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سنقوم حيث  نستند في ىذه الدراسة عمى مسممات المقاربة المعرفية الاجتماعية، خلبصة،
بتفسير الانفعالات من خلبل نظرية انفعالات الانجاز بعد التأكد من مطابقتيا مع عينة الدراسة، 
 وسنقوم بالتعديل فييا حسب ما تمميو نتائج الدراسة التجريبية التي ستطبق عمى مجتمع الدراسة.

 يف الاجرائية:التعار -6
 :وضعيات التعمم 

يتواجد بالقسم موارد بشرية محددة تتمثل في الأستاذ والتلبميذ، حيث تجمعيم علبقات    
وتفاعلبت صفية بيداغوجية أثناء عممية التعمم، وفي عممية التقييم. بالموازاة مع ىذا التفاعل 

بالتلبميذ، أو في علبقة التلبميذ البيداغوجي، ىناك جانب علبئقي اجتماعي في علبقة الأستاذ 
مع بعضيم البعض، حيث تظير عدد من التعميقات والتقييمات الاجتماعية حول التلبميذ 
وقدراتيم ومجيوداتيم، وحول النجاح والفشل وغير ذلك من التقييمات الاجتماعية المرتبطة 

 بعممية التعمم، والاستدلالات التي تنتج عنيا حول شخصية التلبميذ.

نا نفترض في ىذه الدراسة أن الجانب البيداغوجي والسموكي والانفعالي لمتمميذ يرتبط بالجانب إن
الاجتماعي التفاعمي بين الموارد البشرية في القسم ولا يمكن فصمو، باعتبار أن عممية التعمم 

اخل وعممية التقييم لمتعمم يرتبط بشكل كبير بإدراكات التلبميذ حول التفاعلبت الاجتماعية د
القسم. وعمى ىذا فإننا نحدد وضعيات التعمم اجرائيا في الجانب البيداغوجي )عممية التعمم، 

 عممية تقييم التعمم(، وفي الجانب الاجتماعي العلبئقي في القسم.

وضعية التعمم تحيل إلى الشروط التي تجعل المتعمم يأخذ دوره، أؼ تمك الشروط المختمفة التي 
تتم فييا ىذه التفاعلبت المختمفة والتي تحكميا وتحددىا، والتفاعلبت العامة داخل القسم 

(Malik& Rizui, 2018)وضعيات التعمم تتمثل في: الوضعية  أن يرون  نالتربويي ، كما أن
والنقاش داخل القسم، والبحث، وحل المشكلبت، ودراسة الحالة، والتحميل النقدؼ، المشكل، 
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أؼ عممية تعمم بكل الأنشطة التي تحتوييا، ، (Faerber, 2004)والتحقيق السيبارنيتي، والتمارين 
 اضافة إلى عممية تقييم عممية التعمم.

البيداغوجي )عممية التعمم، تقييم وعمى ىذا الأساس قمنا بتحديد وضعيات التعمم في الشق 
 التعمم(، والشق الاجتماعي التفاعمي داخل القسم.

 :حالات العنف المدرسي 

يتمحور موضوع دراستنا في توقع حالات العنف المدرسي، فإن ىذا يحيمنا إلى اعتبار حالات   
وليس ممارسة العنف المدرسي عمى أنيا الاستعداد لمفعل والاستعداد لممارسة العنف المدرسي، 

  .العنف المدرسي

باعتبار أن العنف انتاج ثقافي، يتم تعممو من البيئة الخارجية عمى شكل أفكار ومعتقدات 
ضمنية عنيفة، وعندما يواجو الشخص مواقف محددة تحمل علبمات مشابية لتمك التي تعمم 

تبار أن الشخص العنف منيا، وبحضور حالات معينة فإنو يمارس العنف. ىذا يدفع بنا إلى اع
العنيفة،  الضمنية المعارفالمستعد لممارسة العنف، ىو الشخص الذؼ يحمل أكبر قدر من 

عتبار أن الميولات والتوجيات والمواقف والأفكار حول العنف والعدوانية ترتبط بشدة بخطر وبإ
 ,Blumentbal et al)المرور لمفعل العنيف، وتمعب دورا ميما في تثبيت استمرار السموكيات العنيفة 

2018, p.2). قابمية فكمما زادت الأفكار والمعتقدات العنيفة لدػ الشخص، كمما كان لو ال
وعمى ىذا فإننا نعرف حالات العنف المدرسي وفقا لذلك ونقوم  والاستعداد لممارسة العنف،

 بقياسيا من خلبل مقياس الأفكار الضمنية العنيفة المصمم من طرفنا.
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  المصاحبة لوضعيات التعمم:الانفعالات 

الانفعالات حالات مستمرة عند البشر ولا يمكن وصف شخص ما بأنو لا ينفعل، وعمى ىذا   
نيا انفعالات خاصة بالمواقف أتظير الانفعالات في جميع المواقف والسياقات المتنوعة، غير 

 وتنتج ضمنيا فقط عمى غرار وضعيات التعمم.

نشطة المرتبطة بتقييم عممية ، والأالتلبميذ والأستاذ حول التعممالتفاعلبت البيداغوجية بين 
التعمم، والجانب الاجتماعي العلبئقي داخل القسم يفرز عدد من الانفعالات المختمفة كانفعالات 
أو بنى منفصمة متتابعة، والتي من شأنيا أن تحدد لنا حالات انفعالية عالية أو منخفضة الشدة، 

عمى ىذا فإننا نعتبر الانفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم عمى أنيا ايجابية أو سمبية. و 
الانفعالات التي ترتبط بالتعمم، وبتقييم عممية التعمم، والمرتبطة بالقسم وما يدور فيو من 
تفاعلبت اجتماعية. ىذا التقسيم الثلبثي للبنفعالات )مرتبطة بالتعمم، بتقييم التعمم، القسم( ىو 

جل انجاز وتحقيق أىداف البحث، لكن في حقيقة الأمر لا يمكن أترض من تقسيم متخيل ومف
أن نفصل بين الانفعالات التي تفرزىا وضعيات التعمم ككل. يتم قياس ذلك من خلبل مقياس 

نفعالات عمى اعتبار أننا نستخدمو كمقياس لقياس الا (Pekrun et al, 2011)انفعالات الانجاز
الذؼ يحدد العديد من التصنيفات الانفعالية سنأتي عمى ذكرىا في المصاحبة لوضعيات التعمم، و 

 الأدوات المستخدمة في الاجراءات المنيجية.
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يختمف الباحثون في التعاريف وفي الإحاطة بجوانب المتغيرات وأبعادىا، وأحيانا يخمط     
بين المصطمحات القريبة. ىذا ما يدفع بنا لمتساؤل حول مفيوم الانفعال، خصوصا أن البعض 

الحالات الانفعالية ترتبط بذاتية الأفراد، ويمكن حتى بالاختلبفات السياقية من حيث التعبير، مع 
احتمالية ظيور انفعال في سياق معين عن الآخر، وىو ما دفع بالباحثين إلى محاولة تقديم فيم 

ق مرتكزين عمى منطمقات نظرية في تقديم تفسيرات جدية حول الموضوع نسعى لمتعرف عمي
عمييا. من جية أخرػ ما مدػ إمكانية وجود فروقات في الضبط والتحكم الانفعالي بين الأفراد. 
وىل من المحتمل أن تتخذ طابعا خاصا في سياق وضعيات التعمم بحكم تنوع التفاعلبت 

المتعمم. كل ىذا يقودنا إلى إشكالية قياس الانفعال عموما وفي وضعيات  والأحداث التي يعيشيا
التعمم بالخصوص. جاء ىذا الفصل ليجيب عن ىذه الاختلبفات وىذه الافتراضات وحل 

 معضمة القياس بالنسبة ليذه الدراسة.

 تعريف الانفعالات: -1
، فيناك Plutchink (2001)لا يوجد اتفاق واجماع عمى تعريف الانفعال بتعبير "بميتيشك"    

تعريف للبنفعال. العديد من النظريات التي ظيرت من مقاربات مختمفة مثل  90ما يقارب 
النظرية التطورية، والنظرية الفيزيولوجية، والنظريات المعرفية، وصفت الانفعال بطرق مختمفة 

 ومن طرف عمماء مختمفين حسب ىذه المنطمقات النظرية.

الانفعال عمى أنو رد فعل جسدؼ  William James (1884)فمثلب عرف "ويميام جيمس"    
لمموقف، فيو ينظر للبنفعال عمى أنو تجربة ذاتية، أو ادراك لمتغيرات الفيزيولوجية التي تظير 

 .(in: Nordstrom, 2019, p.7) في مواقف محددة

مفرد بالتكيف مع الأحداث عند كما أن الانفعال عبارة عن بناء شخصي ذاتي يسمح ل  
 .(Lazarus"لازاريس" )
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الانفعالات عبارة عن مؤشرات لمثيرات، سموكية )مثل اليرب(، فيزيولوجية )مثل العرق(، 
واستجابات معرفية )مثل تقييم الأحداث(، وىذه التغيرات تسمح لمفرد بالتكيف والاستجابة 

 (.Nesseالمناسبة للؤحداث حسب "ناس" )

التي  التصرففإن الانفعالات ىي النزعة والميل و   Frijda (1987)ل "فريجدة"  بالنسبة  
يؤسسيا الفرد، ويستمر فييا في علبقتو مع البيئة أو الآخرين. كما يمتاز بالشدة العالية والوقت 

 .(in: Magda& Hande, 2019, pp. 58-59)القصير مثل الثواني والدقائق 

( تقييم 1في الوقت الحالي، أغمب المنظرين يتفقون عمى أن الانفعال يحيل لمكونات عدة: )   
( 3)( الجياز العصبي المستقل، و2-2) ( ولمتغيرات الجسدية، والتي تمس2معرفي لمموقف، )

( الشعور 5)( الميل لمحركة أو التصرف، و4ة )والتحضير لمحركة أو التكيف مع الموقف، نتيج
 .(Nordstrom, 2019, p.7)الذاتي 

جممة من العمميات التي  عمى أنو (Houwer& Hermans, 2010, p.1)يعرف الانفعال حسب   
ن الاستجابة ذات دلالة أو الاستجابة بحكم ألى خروج المعمومات إتتوسط دخول المثيرات 

 أو النوبة يستخدم في ىذا الصدد مصطمح الحادثة انفعالية في نموذج معالجة المعمومة.
لى مكونات معرفية ومكونات عاطفية إحيل ت يوسع من فكرة الانفعال، فيأ انيأالانفعالية بحكم 

مرتبطة بالتجارب الانفعالية، ومكونات الدافعية التي تحتوؼ الرغبة والميل لمفعل، ومكونات 
إن الحديث عن  جسدية تحتوؼ عمى الاستجابات العصبية، ومكونات حركية كالتعابير السموكية.

و أيحيل الى ايجابية  فالأولعمى مبدأ النوعية والكمية:  ية يقودنا إلى الحديثالانفعالالحادثة 
لى العتبة إالانفعالية، والثاني يحيل لشدة الانفعال الممتد من حالة عدم الانفعال  حادثةسمبية ال

ولي ريق بين الانفعال الأكما يجدر التف، الانفعالية. وىذا يتناسب مع نوعية المثير وشدتو
ول استجابة لمموقف، قد أولي ىو تكيفي: فالانفعال الأ وبين الانفعال التكيفي واللب ،والثانوؼ 
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ولي وقد يكون و استجابة ثانية للبنفعال الأيما الانفعال الثانوؼ فألا تكيفيا.  وأيكون تكيفيا 
با عمى عممية الانتباه لينتج انحياز معرفي الحالة الانفعالية السمبية تؤثر سم و لا تكيفيا.أتكيفيا 

لى تذكر التجارب إنو يؤثر عمى الذاكرة لتنحاز أو انتباه انتقائي لممدخلبت الحسية. كما أ
ن للبنفعال علبقة أخرػ نجد أمن جية  الانفعالية ذات الطابع السمبي كما يحدث في الاكتئاب.

عند اتخاذ قرار ما وبعد مدة من الزمن نجد ن ىناك "انفعال التوقع" ، فأباتخاذ القرار، حيث 
نفسنا ننتظر نتيجة ذلك القرار بطريقة انفعالية، كما ىناك الانفعال الحالي والذؼ يظير عند أ

الشروع في عممية اتخاذ القرار. للبنفعال وظيفة اجتماعية، فيو يساعد عمى التكيف مع تغيرات 
 .ىداف العلبئقية والاجتماعيةوتحقيق الأ البيئة الاجتماعية وايجاد الحل لجميع المشاكل

يتم وصف الانفعال وتداولو من خلبل مصطمحات مختمفة قد لا تقود لمعناه الأصمي أحينا،   
مثل الشعور، والمزاج، والمشاعر، وعمى الأكاديميين اظيار الفروق الاصطلبحية وىذا ما سعوا 

 في ما يمي بعض الفروقات الاصطلبحية.إليو باعتبار أن العمم يتحدد أولا بموضوعو ومنيجو، و 

 :الشعور مقابل الانفعال 
، فان الشعور 2003يعرف الشعور عمى أنو التجربة الذاتية للبنفعال. حسب "داميزيو" سنة     

يظير بعد الانفعال. في ىذا السياق، الشعور أقل ملبحظة عمى المستوػ السموكي من 
الانفعالات، ويعتبر أقل خصوصية من الانفعالات. مدة الشعور صغيرة جدا، تمتد لثواني في 

شدة من الانفعال، وبالتالي فان ظيور الانفعال يتبعو الشعور الذؼ يتجمى معنويا المعتاد، وأقل 
أكثر منو سموكيا كما ىو الحال مع الانفعال، كما أن كل من الانفعال والشعور يمتاز بالظرفية 

 الزمنية.
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 :المزاج مقابل الانفعال 
ينة )مثلب حادث محدد(، ، الانفعالات ىي نتيجة لأسباب مع1999انطلبقا من "اكمان" سنة    

بينما المزاج يمكن أن يظير بسبب حادث معين أو يمكن أن يكون بدون سبب عكس الانفعال. 
المزاج يمتاز بمدة طويمة )ساعات أو أيام(، يتغير في الشدة، ويتناوب مع حالات مزاجية 

يا تأثير عمى أخرػ، ولديو شدة متوسطة عكس الانفعال. بالمقابل، كل من الانفعالات والمزاج ل
سموك الفرد. ومنو يمكن القول أن المزاج أشمل من الانفعال من حيث سببية الظيور وطول 

 المدة والشدة المتوسطة، كما أن المزاج يمكن أن يكون سمة غالبة عند الفرد يتميز بيا.

 :المشاعر مقابل الانفعال 
عية معقدة من الشعور، المشاعر بأنيا ذات صبغة اجتما )Turner (1970عرف  "تورنر"    

عمى أنيا  )Nass and Brave (2007وتختمف من ثقافة لأخرػ. كما عرفيا "ناس و براف" 
ليست حالة شخصية، لكنيا خصائص لموضوع أو مثير معين، كما أن الانفعال يمتد لثواني 

 .in: Magda& Hande, 2019, pp)والمزاج لأيام وساعات، فان المشاعر يمكن أن لا تنتيي أبدا 

. منو يمكن وصف المشاعر عمى أنيا انتاج ثقافي يختمف التعبير عنو من ثقافة لأخرػ (58
 ويمتاز بطول الأمد.

ىذه بعض الفروقات البسيطة التي أوضحيا لنا بعض الباحثين في ما يخص المصطمح مع 
يختمف التعبير المصطمحات التي تقربو، يتجمى إلى أذىاننا الآن إشكالية الانفعال والسياق، فيل 

 عن الانفعال حسب اختلبف السياق؟
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 الانفعال والسياق:-2
يظير الانفعال ويتجمى في سياق التفاعلبت الاجتماعية والعلبئقية، فيو يتأثر بالسياق الذؼ    

، فاذا طرحنا (Mesquita& Boiger, 2014, p.298)يكون فيو، وبالتالي ىو في تفاعل دينامي معو 
سؤال مفاده "ما الذؼ يعنيو الابتسام؟"، الإجابة سيمة في جممة "إنو يعني السعادة"، لكن يمكننا 
أن نشاىد في حياتنا اليومية بأن ذلك ليس صحيحا دائما، لأننا ندرك بأن ىناك سياق يظير 

. كما أن (Arellano, Varona& Perales, 2015)ابتسامة سعيدة، وسياق آخر يظير ابتسامة ارتباك 
 &Barrett)الأفراد يتذكرون السياق أكثر من تذكرىم الانفعال بحد ذاتو خاصة التعابير الوجيية 

Kensinger, 2010) فالانفعال يختمف حسب الثقافات، من خلبل الأحداث السابقة التي عاشيا .
راكات التي تختمف الأفراد ضمن ثقافة محددة، والاحساسات الذاتية التي يختبرىا الشخص، والاد

يتجمى في التغيرات  . الانفعال ىو ذو طبيعة بيولوجيةمن شخص لشخص، والسموك
 &Mesquita)الفيزيولوجية، كما ىو ذو طبيعة اجتماعية ثقافية من حيث طرق التعبير عنو 

Walker, 2003, p.777) يمكن ادراك الانفعال من خلبل المغة  التي ىي انتاج ثقافي، المستخدمة ،
، وبالتالي (Lindquist et al, 2006, p.125)تنظيميا و معين، من حيث سرعتيا ودقتيا ي سياق ف

 يختمف التعبير الانفعالي حسب المغة السائدة في سياق معين.

كما يتأثر الانفعال بسن الفرد، فكمما اتجو الفرد نحو النمو والنضج كمما انخفضت لديو    
 .(Charles& Carstensen, 2008, p.495)ة الأخرػ مستويات الغضب والانفعالات السمبي

اجمالا يمكن القول أن طرق التعبير الانفعالي تختمف من ثقافة لثقافة، ومن سياق لسياق في    
 نفس الثقافة، ومن لغة لأخرػ، ومن مرحمة زمنية لأخرػ.

ء والكائنات يعتقد الأشخاص بأنو يمكنيم قراءة انفعالات الأشخاص الأخرين. كل من العمما   
الاجتماعية لدييا حس مشترك يفترض بأن الشخص يعبر آليا عن حالتو الانفعالية لمسموك. في 
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الواقع، تظير الأبحاث في المجال غير المفظي أنو يمكننا تحديد انفعالات الآخر من خلبل ما 
 ىو غير لفظي، ويمكننا التمييز بين الابتسامة الأصمية والمزيفة.

الانفعالات والمزاج تييأ الأفراد لتأويل المعمومات الاجتماعية في بيئاتيم، وىذه الحالة العاطفية   
. كما أن الشخصية والمزاج (Qiao-Tasserit at al, 2017)تؤثر إيجابا أو سمبا عمى عممية الادراك 

الشخصية مظيرين غير منفصمين عن ميكانيزمات الانفعال العامة. بطريقة أخرػ، المزاج و 
يمعبان دور ميم في تحديد الحالة الانفعالية لمفرد، باعتبار أن المزاج ىو حضور طويل لعدد 

 .(Ojha et al, 2018, p.1)من الانفعالات المعينة 

ىذا من حيث التعبير، الآن من حيث ظيور الانفعال من عدمو، ىل يمكن القول أن انفعال 
 ق أخر، وفي ثقافة معينة دون أخرػ؟معين يظير في سياق خاص ولا يوجد في سيا

للئجابة عمى ىذا التساؤل، نحتاج أولا لمتعرف عمى مختمف الأطر النظرية في ىذا المجال التي 
ناقشت وفسرت الانفعال من خلبل سرد أىم المحطات النظرية التاريخية في دراسة الانفعال 

 وفيمو.

 نظريات الانفعال: -3
يجد المتتبع لتاريخ الانفعالات أن العصر الذىبي لدراسة الانفعال بدء مع كتابات داروين     

في منشوره "التعبيرات الانفعالية عند الذكور والحيوانات"، بحيث يرػ أن الانفعالات تحدث 
بسبب نمطية التعبيرات الجسمية. ىذا الطرح البسيط لم يكن محل اجماع الباحثين في ذلك 

لنقد ىذا الطرح من خلبل منشوره "ما ىو  )James )4551دفع "جيمس"  العصر، ما
الانفعال؟"، بحيث رأػ أن النشاطات الجسدية فقط ىي من تسبب الانفعال. "جيمس" بحد ذاتو 

في منشوره "نظرية جيمس للبنفعالات: تحقيق  )Cannon )4694تم نقده من طرف "كانون" 
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الجسد لا يمكن أن يسبب الانفعال لأن التغيرات التي تمس نقدؼ ونظرية بديمة"، بحيث رأػ أن 
الجسد والأمعاء بطيئة جدا وصعبة الإحساس بيا، ونفس التغييرات تظير في الحالات الانفعالية 

 وغير الانفعالية.

ىذه النزعة السموكية في فيم الانفعال سرعان ما تبعتيا أعمال جديدة ذات طابع معرفي     
 Magdaبداية عمى يد "أرلوند"  4631موكي، وذلك في مطمع سنة أشمل من الطرح الس

Arnold’s  في منشورىا "الانفعال والشخصية"، متبوعا ب"المزاج، الخيال، الشعور"، ثم مع
في منشورىما المعنون ب" المحددات  )Schachter& Singer’s )4639"شاشتر وسينجر" 

 .(in: Scherer, 2009, p. 325)نفعالية"الفيزيولوجية، المعرفية، والاجتماعية لمحالة الا

ىنالك العديد من النظريات التي تناولت الانفعال من منطمقات مختمفة، بحيث ىناك من اعتبر 
بين البشر، وىناك من اعتبر أن ادراك التغيرات الفيزيولوجية  (Standard)أن الانفعال مشترك 

ية ىي الانفعال، وىناك من رأػ الانفعال ىو الانفعال، وىناك من يرػ أن التغيرات الفيزيولوج
 نتيجة للبدراكات في الموقف والتغيرات الفيزيولوجية ىي جزء من الانفعال.

( ثلبث نماذج كبرػ ظيرت ضمن مدارس كبرػ للبنفعال 9116) Schererحدد " شيرار"      
(Scherer, 2009): 

ي استميمت من أعمال " والت (Basic emotions theoriesنظريات الانفعال القاعدؼ )
حول التعابير في الانفعال، وطورت مع  (Darwinsوأعمال "داروين" ) (Tomkinsتومكين" )
الافتراض الأساسي ليتو النظريات ىو أن الموقف  (.Izardو "ايزارد" ) (Ekman"ايكمان" )

محدد ومتعمق بأحد الانفعالات القاعدية،  (Affect programالمحدد يثير برنامج عاطفي )
 وينتج خصائص تعبيرية نموذجية واستجابات فيزيولوجية مرتبة.
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ذات التوجو  (Constructivist emotions theoriesأما نظريات بناء الانفعال )   
الفيزيولوجي في تفسير الانفعال فترتكز عمى أعمال "جيمس" التي تحيل إلى أن ادراك التغيرات 

لجسدية ىو الانفعال بحد ذاتو، وعدل من طرف "شاشتر وسينجر" بأن ادراك بصمات الجياز ا
يطبع الاحساسات كانفعال مرتكز عمى الملبمح الموقفية. تم  (Arousal leadsالعصبي )

أين اعتبر أن استمرار العاطفة  )Russel )9112إعادة مراجعة ذلك من طرف "روسال" 
 (Arousalشكل بتوازن بين تأويلبت اثارة الجياز العصبي )يت (Core affectالجوىرية )

أن العاطفة الجوىرية تختمف  Barrett (9113)وتصنيفات الملبمح الموقفية. ثم اعتبر "باريت" 
 .(p. 326)  باختلبف تصور الفعل، أين يقاد من طرف التمثلبت الجسدية والمفاىيم المتوفرة

والتي تعود  (Appraisal theories of emotionوفي الأخير نظريات الادراكات للبنفعال )  
جذورىا لمفلبسفة القدماء مع أرسطو وسقراط وسبينوزا، وتم صياغتيا لأول مرة كمقاربة قائمة 

في الستينات. ىذه النظريات تفترض  (Lazarusو"لازاريس" ) (Arnoldبذاتيا مع " أرلوند" )
ة الانفعال ترتكز عمى ذاتية الأفراد في تقييم أو ادراك الأحداث من أجل حسن حاليم أن ىندس

نجاز أىدافيم، مفترضة معايير محددة من الادراكات )مثل الجدة، المتعة، سببية الدافع، القوة  وا 
 .(in: Scherer, 2009, p. 327)المحركة، المسؤولية، التكيف، الصحة والتوافق مع الذات والمجتمع( 

كما أنيا ترػ بأن الانفعال عبارة عن عمميات وليس مجرد كونو حالات. حسب "مارس" 
Marr's )4659( :فإن أؼ عممية يمكن وصفيا في ثلبث مستويات من التحميل 

المستوػ المدخلبت والمخرجات(، و المستوػ الوظيفي )فالعممية تحيل إلى العلبقة بين 
ات في شكل ميكانيزمات التي تترجم المدخلبت إلى الألغوريتمي أو الخوارزمي )تصف العممي

المستوػ الانجازؼ أو التنفيذؼ ) أين ت أين تتم وتشتغل الميكانيزمات(، و مخرجات مثل التمثلب
 .(in: Moors, 2013, p. 132)العممية تجسد عمى شكل نشاط دماغي( 
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 Emotional)استخدام مختصر لمحادثة أو النوبة الانفعالية مصطمح الانفعال ىو     

episode،)  .فنظريات الادراكات ترػ أن النوبة الانفعالية تتضمن عدد من الأنظمة والمكونات
مكون الادراك مع تقييم لمبيئة والتفاعل بين البيئة والشخص، ومكون الدافعية مع الميول لمفعل 

" عمى لسان "فريجدا (Action Readinessأو الأشكال الأخرػ من الاستعداد لمفعل )
(Frijda)  ،في نظريتيا، ومكون جسدؼ يتضمن الاستجابات الفيزيولوجية لمجياز العصبي

ومكون حركي يتضمن السموكيات التعبيرية والمغوية، ومكون الاحساسات الذؼ يتضمن التجارب 
 الذاتية أو الأحاسيس.

ت الناتجة عن ، فالتغيرا(Moors et al, 2013, p.119) عممية الانفعال ىي استمرار لمتكرار حسب
التكرار والتي تمس مكون واحد يؤدؼ إلى تغذية رجعية نحو المكونات الأخرػ. عمى سبيل 
المثال، التغيرات في الادراكات يمكن أن تقود إلى تغيرات في الاستجابة الفيزيولوجية والسموكية. 

ي المواقف بالمقابل، يتغير الادراك سواء بطريقة مباشرة أو غير مباشرة من خلبل التغير ف
 المثيرة.

 تتفق كل نظريات الادراكات بأن تأثير المثيرات في الانفعال يتوسطو الادراك والتقييم حسب
(Moors, 2013, p.133) فالمثيرات تعتبر سببا بعيدا لإحداث الانفعال مقارنة بالادراك فيو الأقرب ،

شدة ونوعية الانفعال،  ن الادراك مسؤول ليس فقط عمى ظيور الانفعال ولكن حتىألذلك. كما 
 .كما أنو مسبب للبنفعال وأحد مكونات الحادثة الانفعالية في نفس الوقت

عمماء الانفعال غير متفقون حول عدد وطبيعة المكونات التي تتضمنيا الحادثة الانفعالية.  
( Jamesفبعض العمماء يساوؼ بين مكونات النوبة أو الحادثة الانفعالية، فيا ىو "جيمس" )

( ساوػ بين الانفعال والاستعداد Frijdaساوؼ بين المكون الانفعالي والعاطفي، أما "فريجدة" )ي
 .(in: Houwer& Hermans, 2010, p.7)لمفعل 



 الانفــعـــالات في وضـــعيـــات الـــتعـــمم
 

45 
 

من الواضح أن نظريات الادراكات أكثر تفصيلب في فيم الانفعال، وىي الأكثر استثمارا في ىذ  
عمى تأويل الأحاسيس الجسدية، إلى إعطاء  الحقل من حيث تجاوزىا التفسير البدائي القائم

القيمة الكبرػ لدور المعرفة وجياز معالجة المعرفة، وكذا الفعل والاستعداد لمفعل. وبالتالي 
ىناك إقرار بما ىو بيولوجي عصبي، وبما ىو معرفي محض، وما ىو سموكي، وما ىو 

ن أع طت فيما مختمفا اجتماعي، دون اىمال لما ىو دينامي شخصي لا شعورؼ، حتى وا 
ومفاىيم تتناسب مع النمودج المعرفي بصفة عامة، سنحاول فيما يمي عرض مفصل لكبرػ ىذه 

 المقاربات والنظريات التي ناقشت الانفعال.

 :(Basic Emotion Theories)النظريات القاعدية للانفعال -3-1

من بين الأوائل الذين اىتموا بالانفعال،  (Charles Darwin)يعتبر "تشارل داروين"    
وانطمق من فرضية ان الانفعالات البشرية لدييا قاعدة جينية وىي تتطور وتتكيف من خلبل 

بالنسبة لو، الانفعال يمكن مشاىدتو عند الانسان والحيوان ما يعطيو طابع  عمميات التكيف.
 وية أو الجسد عند مواجية المخاطر.العالمية، ويتجمى الانفعال في التغيرات التي تمس العض

بنظريتو الشييرة حول الانفعالات القاعدية أو الأساسية  (Paul Ekman)جاء "بول اكمان"     
(Basic Emotion،)  ،حيث افترض وجود العديد من الانفعالات الأساسية كالغضب، الخوف

مية والاشتراك بين البشر عالاز، والازدراء، وأعطاىا طابع الالحزن، السعادة، الدىشة، الاشمئز 
(in: Wingenbach, 2016 pp. 15-16). 

"داروين" حول الدور الميم للبنفعال  )Robert Plutchik )1962يوافق "روبرت بميتشيك"    
في عممية التطور في المحيط ودعم عممية التوازن. انطلبقا من نظريتو، الانفعال نتيجة 
لتأويل/تقييم " معرفي يظير في العلبقة مع الأحداث والمثيرات. ىذه المثيرات تحفز وتثير رد 
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النظرية، الانفعالات ىي  فعل فيزيولوجي الذؼ يسمح بالتحرك )مثل اليرب(. في ضوء ىذه
 .(in: Magda& Hande, 2019, p.60) استجابات تكيفية لممواقف/الأحداث الخطيرة

، ىناك عدد محدد من الانفعالات، وىذا ما أكدتو أبحاث (Tomkins)انطلبقا من "تومكين"    
بأن ىناك عدد محدد من الانفعالات  )1992( Ikman، و"اكمان" )Izard )1977"ايزارد" 

وىي عالمية متعارف عمييا بين البشر. ىذه الانفعالات القاعدية والأساسية ىي فطرية بين 
 .(in: Alisai, Garcia, 2014, p. 3)البشر مثل السعادة، الحزن، الدىشة، الخوف، الغضب والممل 

حول عالمية  Ikman and Izard (1992)في دراسة قام بيا كل من "اكمان وايزارد"    
التعبيرات الانفعالية، حيث قاموا بتوزيع صور لمتعبير الانفعالي عمى أشخاص من ثقافات 
مختمفة واختيار الصورة الأنسب للبنفعال، فأظيرت النتائج أن ىناك استجابات متشابية ما أكد 

 فرضية قاعدية الانفعالات.

في "عائمة" محددة من الانفعالات. كل ىناك رابط بين أنواع الأحداث التي تسبب الانفعالات    
انفعال لو مخرجات فيزيولوجية وسموكية محددة التي يمكن أن تؤول كعلبمات من طرف 

 .in: Nordstrom, 2019, p)الملبحع، وىذه المخرجات يمكن أن تقرأ كانفعالات من طرف الآخرين 

10). 

اس موحد ىو أن الانفعالات من تمتف كل نظريات الانفعالات القاعدية والأساسية عمى أس    
حيث بنيتيا ىي واحدة وعالمية ولا تختمف حسب الثقافات ولا حسب الأجناس، بحيث أن ىذه 
الانفعالات تظير من أجل التكيف مع الموقف وتحقيق التوازن والتكيف. أما من حيث 

 الاختلبف بين ىذه النظريات فتتمحور حول ماىية وعدد ىذه الانفعالات فقط.
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ا التوجو أكد عمى عالمية بنية الانفعال، واشتراكو بين الانسان والحيوان، وىذا اقصاء ىذ  
 لمذاتية الإنسانية والتفاعلبت الاجتماعية والخصوصيات الثقافية، وحتى الخصوصيات الفردية.

جاءت العديد من النظريات اللبحقة والتي تنطمق من الاعتقاد بأن الانفعال قاعدؼ وأساسي، 
بدون اقصاء لمحياة الذاتية لمبشر والعلبئقية والاجتماعية. ولعل من أىم ىذه النظريات نجد لكن 

 النظريات الفيزيولوجية في تفسير الانفعال.

 النظريات الفيزيولوجية للانفعال:- 3-2
 (:The James Theoryنظرية "جيمس" ) - 3-2-1

ميز "ويميام جيمس" بين الانفعال والغريزة، فالغريزة تحمل الميل لمفعل، بينما الانفعالات ىي    
الميل لمشعور ويعبر عنو من خلبل الجسد، بحيث يرػ أن التغيرات الجسدية ىي نتاج عن 
التغيرات التي تمس الجياز العصبي في استجابتو لممثير، والوعي بيذه التغيرات ىو ما يشكل 

نفعال. اذا واجو الفرد أفعى فإنو لا يخاف من الأفعى، بل يخاف لأنو يصبح مضطربا: الفرد الا
يعي التغيرات الجسدية الحاضرة بسبب مواجية أفعى. بيذا المفيوم، نظرية جيمس ترػ أن 

 الانفعال لا يؤول كاستجابة لممثيرات، بل كوعي لمتغيرات الفيزيولوجية التي أثارىا المثير.

د ىذه النظرية لأنيا تعتبر الانفعال بدون وظيفة، وأقصت دور الخبرات والتجارب تم نق   
 .(in: Magda& Hande, 2019, pp.61-62)السابقة في تقييم الانفعال، أؼ البعد المعرفي للبنفعال 

يحيل إلى أن الانفعال يظير بعد حدوث الاثارة  جيمس"ويميام فتراض الذؼ جاء بو "الإن إ   
العصبية مباشرة من خلبل الوعي بيا، ىذا ما دفع ب "كانون" إلى التفكير وافتراض طرح آخر 

 وىذا ما سنسعى لتوضيحو بتقديم أىم مسممات نظريتو.
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 (:Cannon Theoryنظرية كانون )  -3-2-2
إلى دراسة الانفعالات  (Cannon"كانون" ) في بداية التسعينات من القرن الماضي، توجو   

وتأثيرىا عمى الصحة الحيوانية، وقياسيا من خلبل التغيرات الفيزيولوجية، وكان متأثرا بنظرية 
 "ويميام جيمس".

يمكن أن يفيم الانفعال من خلبل الجياز العصبي الودؼ والقرب ودؼ. ومن خلبل دراستو 
يز بجياز عصبي بدائي لا يحتوؼ عمى القشرة الدماغية، يتمر الانفعالي عند الحيوان الذؼ لمتعبي

تبين أن منطقة الطالاموس ىي المسؤولة عن التعبير الانفعالي. بعد التحميل العميق، توصل 
ليس لدييا أسبقية عمى  (Arousal)الباحث إلى أن الاثارة التي تمس الجياز العصبي 

ن في نفس الوقت، وىذا ما اختمف فيو مع "ويميام الانفعال، بل بالعكس، الاثارة والانفعال يظيرا
في حضور المثير، يتم استقبال وتفعيل وارسال المعمومات إلى القشرة الدماغية، ثم يتم  جيمس".

ارسال رسائل إلى الطالاموس فينتج التعبير الانفعالي في نفس الوقت الذؼ تظير فيو التغيرات 
 الجسدية.

دراسات الحديثة أظيرت أن الطالاموس ليس المنطقة الوحيدة تعرضت النظرية لمنقد، فبعض ال 
(، بحيث وجد أن التعبير 1937) Papezالمسؤولة عمى التعبير الانفعالي حسب "بابز" 

الانفعالي يظير من خلبل التفاعلبت الداخمية بين بنيات الدماغ مثل الييبوطالاموس والموزة 
 .(in: Magda& Hande, 2019, p.63)وىيبوكومب وغيرىم 

اذن اختمف "ويميام جيمس" مع "كانون" في كون الانفعال والاثارة يظيران في نفس الوقت،   
 حيث افترض "ويميام جيمس" أن الانفعال يظير بعد الاثارة العصبية والفيزيولوجية والوعي بيا.
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ذؼ بناء عمى ما سبق، فكر كل من "شاشتر وسينغ" بالموضوع، وصولا إلى افتراض ثالث، وال 
 تمخصو نظرية العاممين للبنفعال.

 (:The Two-Factor Theory of Emotion)نظرية العاممين للانفعال  -3-2-3
أن الانفعال نتيجة للبستثارة  (Schachter and Singer)افترض كل من "شاشتر وسينغ"    

والتغيرات الفيزيولوجية، إضافة إلى عوامل معرفية. تفترض ىذه النظرية  (Arousal)العصبية 
أن حصول الانفعال يتم عبر عاممين: الاثارة الفيزيولوجية، والطريقة التي تؤول بيا ىذه الاستثارة 

 &in: Magda))معرفيا(. بيذا المفيوم، الانفعال يحدث نتيجة تأويل التغيرات الداخمية والخارجية 

Hande, 2019, p.63). 

ىذه النظرة المعرفية الفيزيولوجية للبنفعال، تفترض أن الحالة الانفعالية تحدد بالعوامل      
المعرفية. وبطريقة بسيطة يمكن القول بأن الحالة الانفعالية مرتبطة بالاستثارة العامة لمجياز 

ىا العصبي، بحيث نقوم بتأويل وترتيب ىذه الحالات الجسدية انطلبقا من الموقف الذؼ ولد
 ومن خلبل طريقة ادراكنا ليا.

 وجود بافتراض الانفعالية التجربة تسبق الجسدية الاستجابة أن بفكرة ( تسمم4631) ىذه النظرية
 بحكم مختمفة جسدية حالات عنيا ينتج والتي المثيرات استقبال ىي الاولى الخطوة: خطوتين
 الجسدية الاحاسيس ىذه أن الثانية والخطوة. الاعاشي واليقظة الجسدية العصبي الجياز تفعيل
 أو معرفية مخرجات عمى خيرالأ في لنحصل معرفية تمثلبت شكل عمى تصاغ أو تؤول

 .(in: Houwer& Hermans, 2010, p.12)سموكية  معرفية استجابة

الانفعال ليس نتيجة لموعي بالتغيرات والاثارة العصبية والفيزيولوجية، ولا يظيران في نفس 
الانفعال نتيجة لتأويل تمك الاثارة العصبية والتغيرات الفيزيولوجية، وبالتالي الاستجابة الوقت، بل 

 الجسدية تسبق عممية التأويل حسب" شاشتر وسينغ".
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 (:LeDoux)اسيامات "لدوس"  -3-2-4
ىي مركز الانفعالات في  (Amygdala)أن الموزة  )LeDoux )1993اقترح "لدوس"   

الدماغ انطلبقا من ملبحظاتو عمى الأشخاص الذين يعانون من تمف في ىذه المنطقة، حيث 
، وجد أن ىناك اشراط 1997يلبحع عمييم عجز وتمف في الاستجابات الانفعالية. في سنة 

مثيرات ، حيث لاحع أن الأفراد الذين يتعرضون باستمرار ل(Pavlov)مشابو لأبحاث "بافموف" 
 سمبية ويتجنبونيا، يتم عزل انفعال الخوف ويبقى التجنب السموكي فقط.

كما أنو وفي نفس السنة، أعطى تفسيرا يقوم عمى ربط الموزة بالقشرة الدماغية، حيث أن الموزة 
مسؤولة عن الاستجابات الانفعالية والقشرة الدماغية مسؤولة عن التقييم الثانوؼ للبستجابة 

 .(in: Ingram, 2013, p. 33)الانفعالية 

تفسير الانفعال باعتبار التغيرات الفيزيولوجية والاثارة العصبية، وكذا  ىذه النظريات حاولت     
عممية الوعي والتأويل ليذه التغيرات محورا الانفعال ىنا، يقودنا إلى حقيقة منطقية مفادىا أن 

 .ييم الانسان لذلك المثيرىناك اىمال لمسياق وكذا طبيعة المثير وشدتو وحتى تق

 نظريات الأبعاد للانفعال: -3-3
يمكن تحديد الانفعالات في العديد من الأبعاد )مقاربة الأبعاد(، مثلب السعادة والحزن   

متناقضتين في بعد التوازن )إيجابي مقابل سمبي(، بينما في نظرية الانفعالات القاعدية، فان 
 السعادة والحزن عبارة عن أنماط مختمفة.

وافترض أن  (.Arousal)ازنة والاثارة فرضية الأبعاد المتو  )Russell )1994عمل "ريسال"    
 (.Arousal and Valence)ن يحدد في بعدين أساسيين: التوازن والاثارة أالانفعال يمكن 
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يجابية الانفعال، بينما الاثارة تحيل إلى الانخفاض أو الارتفاع في  التوازن يحيل إلى سمبية وا 
 .(in: Wingenbach, 2016 pp.21)الشدة 

تحيل إلى الشروط الفيزيولوجية التي تحدث لمشخص في حضور المثير  (Arousal)الاثارة    
أو الحدث. يمكن أن تكون شديدة عندما يكون المثير مفعل بشدة )مثال رؤية أفعى(، أو 
منخفض عندما يكون المثير منخفض )مثل الاستماع لموسيقى الاسترخاء(. تتصف الاثارة 

(Arousal) بي )مثل اليروب(، وتفعيل جياز الغدد )مثل تسارع بتفعيل آلي لمجياز العص
 ضربات القمب( ما يسمح لمشخص بالاستجابة المناسبة لممثير.

يرتبط بالايجابية )مثل السعادة(، أو السمبية )مثل الحزن( التي  (Valence)بينما التوازن    
ىذا ما يحدد  ،(Magda& Hande, 2019, p59) تظير عمى الفرد في الموقف أو مواجية المثير

 .(Core Affect)العاطفة الجوىرية 

فرضية أن الانفعالات يمكن وصفيا وتنظيميا في  Schlosberg (1952)اقترح "شموسبرغ"   
 .(in: Russel, 1980, p. 1161)ترتيب دائرؼ مفترض، والتعبير عنيا في بعدين ثنائيي القطب 

تتحدد في شكل تقاطع عمودؼ لقطبين  (Core Affect)من ىنا فإن العاطفة الجوىرية     
 متناظرين.

( Valenceبعدين لمتوازن ) )Watson and Tellegen )1985اقترح "واتسون وتيميغن" 
(، وفي ما بعد قاما Positive and Negative Affectتحت اسم العاطفة الإيجابية والسمبية )

، والشكل (in: Yisk, Russel& Steiger, 2011, p.706)بتغيير التسمية إلى التفعيل الإيجابي والسمبي 
 :(Piolat& Bannour, 2008)الموالي يوضح ذلك 
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 David Waston et Aulleالعاطفة عند مخطط  يوضح   (:01)الشكل

ىو الأكثر استثمارا في ىذا الحقل، حيث افترض مركب لمعاطفة  (Russel)نموذج "ريسال" 
(12-PAC)والشكل التالي وضح ذلك ، (Yisk, Russel& Steiger, 2011, p.706): 

 
 (PAC 12)يوضح مركب العاطفة  (:02) شكل
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مقاربات الأبعاد حاولت تفسير الانفعال من خلبل بعدين متناظرين، محيمة إلى التوازن     
والتي اختمف فيما بينيا من حيث التسمية فقط في الانفعال )إيجابي/سمبي، تفعيل إيجابي/تفعيل 
 سمبي، ممتع/غير ممتع(، واتفقت من حيث الاثارة بكونيا إما عالية الشدة، أو منخفضة الشدة.

من أجل القدرة عمى قياسو  ناولت كل ىذه المقاربات تمثيل الانفعال عمى شكل  بعدين متوازييح
وتمثيمو. ىذه المقاربة في قياس الانفعال، تقر بوجود انفعالات قاعدية، وتقر بوجود تغيرات 

كما  فيزيولوجية واثارة عصبية، ولا تنفي تأثير المكونات المعرفية أو السياقية في ظيور الانفعال
 أوضحنا سابقا.

 النظريات المعرفية للانفعال: -3-4
يظير الانفعال نتيجة التقييمات والتأويلبت التي يقوم بيا الأشخاص حول المثيرات    

)الادراكات(. فيو نتيجة للئدراك، وليس بالضرورة في حضور الاستثارة والتغيرات الفيزيولوجية. 
ومن ىنا فان النظريات المعرفية أرجعت الانفعال إلى تقييم المثير بدل تقييم التغيرات 

 وجية مثمما ذىبت إليو النظريات الفيزيولوجية.الفيزيول

تختمف الادراكات بين الأشخاص، ونفس المثير قد يؤدؼ إلى استجابات انفعالية مختمفة، لكن 
نفس الادراك يقود لنفس الانفعال. الأشخاص عندما يواجيون المثيرات، يقومون بتقييمو آليا وفي 

يخضع لمتجارب القاعدية السابقة )مثل الذكريات( نفس الوقت بأنو جيد أو سيء، ىذا التقييم 
والتي تتشابو في المثير. بيذا المفيوم، الادراكات تمثل الميل لمتصرف بطريقة معينة عند 

 مواجية الموقف.

تركز نظريات الادراكات للبنفعال عمى طريقة تأويل الشخص لمموقف، أكثر من تركيزىا     
ن التنبؤ بانفعالات الشخص من خلبل شدة الادراكات، عمى الموقف بحد ذاتو، كما أنو يمك
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فمثلب تخيل بأنك محط نقد من طرف مشرفك بسبب استجابتك الضعيفة لموقف نقدؼ والتي 
تعود بنتائج سمبية خطيرة عمى الأشخاص الآخرين. ما ىي الانفعالات التي يمكن أن 

ميم التركيز عمى كيفية تستحضرىا في ىذ الموقف؟ النظريات المعرفية تفترض بأنو من ال
تأويمك لمموقف: يمكن أن تستجيب بالغضب إذا اعتقدت بأن ىذه الادعاءات غير مبررة لأنو 
الآخرين يمومونك، ويمكن أن تستجيب بالخجل والشعور بالعار إذا فكرت بأن ىذا الفشل مرتبط 

تائج السمبية بعدم كفاءتك، ويمكن أن تستجيب بالاكتئاب أو الشعور بالذنب إذا فكرت بالن
ن كانت قميمة( إذا فكرت  الناتجة عن فشل الآخرين، ويمكنك الشعور بانفعالات إيجابية )حتى وا 

 &Siemer, Mauss)بأنك قمت بعمل جيد وأن ما ىو خطأ ليس مسؤوليتك بشكل كمي ووحدك 

Gross, 2007, p. 592). 

وفي ما يمي عرض لبعض ىذا بالعموم يمثل خلبصة نظريات الادراك المعرفي للبنفعال،    
 نظريات ىذه المقاربة والوقوف عمى بعض من اسياماتيا بشكل أكثر تفصيل.

 نظرية أرلوند:   -3-4-1

صاحب  (Arnoldلا يمكن الحديث عن نظرية الادراكات بدون الرجوع إلى" أرلوند" )   
( )للئشارة: الترجمة المغوية لممصطمح ىي التخمينات، لكن Appraisalمصطمح "الادراكات" )

باعتبار أن التخمين في المغة العربية قد يحيل إلى الحدس فقد استخدمنا مصطمح الادراكات، 
نما نقصد بو  عمى اعتبار أن حتى مصطمح الادراكات لا نقصد بو الادراك في ىذه الحالة، وا 

ة عند التعرض لممثير(، والذؼ يحيل إلى تكوين مفيوم مجموعة من العمميات المعرفية المتتابع
معرفي حول الانفعال. نظريتو ىي مزيج بين ما ىو فينومينولوجي ومعرفي فيزيولوجي. 
نتاج الاستعداد والميل لمفعل. إذا كانت ىذه  الادراكات بالنسبة لو ىي عممية تتضمن الادراك وا 
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أن كل ادراك لديو حالة من التجارب الانفعالية، أؼ الميول قوية فإننا نسمييا الانفعال. كما يرػ 
 أن كل تقييم معرفي يترافق بحالة انفعالية معاشة سابقا.

في حالة التجارب الجديدة، الذاكرة تعزز ادراكاتنا، فأؼ شيء جديد يتم تقييمو انطلبقا من 
في الذاكرة التجارب السابقة، فالموضوع الجديد أو الموقف الجديد يثير العاطفة المخزنة 

 والمرتبطة بالتجارب السابقة المشابية لمموقف الجديد أو تحمل بعض تفاصيمو.

كما أن التخيل ىو الرابط النيائي في شبكة الادراك، فقبل القيام بالفعل، فان الموقف المرتبط  
بالذكريات العاطفية يدفع إلى وضع ادراكات حول المستقبل. نقوم بتخيل ما الذؼ سيحصل ىل 

جيد أو سيء بالنسبة لنا، وعند وضعنا مخطط لمحركة من أجل التكيف مع الموقف، نختار ىو 
 ما ىو الأفضل الذؼ يجب القيام بو.

يمكن القول أن الادراكات تحتل مكانة بارزة في ىذه النظرية، إلا أنو تم التعامل معيا كمفيوم 
 ذا المفيوم ومقدما تحميلب أعمق.عام في معناه، ليذا جاء "لازاريس" محاولا التفكير أكثر في ى

 نظرية لازاريس:  -3-4-2
ثلبث أنواع من الادراكات والتقييمات: الادراك  (Lazarus)، اقترح "لازاريس" 1968في سنة    

 الأولي، الثانوؼ، وا عادة التقييم والادراك.

فيرتبط بتحميل الادراك الأولي يرتبط بادراك المثير وأىميتو عمى حسن حال الفرد. أما الثانوؼ 
الفرد لمصادر المواجية الموجودة لدييم اتجاه المثير. أما إعادة الادراك فيو تمك التغيرات التي 

 يقوم بيا الفرد بعد الادراك الأولي والثانوؼ وبعد التفاعل بين المثير.

(. بالنسبة لو، Lazarusىناك مراعات لممنظور البيولوجي والثقافي في نظرية "لازاريس" )   
 :(in: Magda& Hande, 2019, p.64)الثقافة تأثر في الانفعالات بأربعة طرق 
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 .لتي ندرك بيا المثيرات الانفعاليةمن خلبل الطريقة ا -

 من خلبل التعديل المباشر لمتعابير الانفعالية. -

 من خلبل تحديد العلبقات الاجتماعية والأحكام. -

 من خلبل السموكيات الطقوسية. -

م بتقييم المثيرات بطريقة معرفية )الادراكات(، مع مراعات الجياز العصبي والثقافة في نقو 
 العممية.

استراتيجيات التكيف ىي مصطمح أساسي في نظريتو لفيم الانفعال. فالفرد في مواجية مع 
 البيئة، والادراك المعرفي )الأولي( ليتو المثيرات ينتج الاستجابة الانفعالية التي تعمل عمى

 التكيف مع الوضع أو البيئة. ثم بعد ذلك يتم إعادة الادراك والتقييم )الثانوؼ( في الوضع.

حاول تقديم نموذج من ثلبث مراحل للئدراكات، وأعاد الاعتبار لمخصوصيات الثقافية إضافة    
 إلى التغيرات الفيزيولوجية والاثارة العصبية. رغم ذلك بالنسبة لنا عمى الأقل لا يمكن وصف

ن الانسان معقد من العمميات المعرفية المتداخمة، أالادراك والانفعال في مراحل بسيطة باعتبار 
 وىذا ما حاولت "ايمسوورث" التطرق إليو.

 نظرية ايمسوورث:  -3-4-3
( وجود ستة أبعاد للئدراكات التي يمكن من خلبليا التمييز Ellsworthتفترض "ايمسوورث" )   

(، اليقين، توقع الجيد، الإرادة Pleasantnessوىي: الانتباه، الجاذبية ) والتفريق الانفعالي،
 والتحكم والمراقبة في الموقف.

الانتباه إلى الموقف أو المثير ىو أول خطوة يقوم بيا الفرد، ثم يقوم بعممية تقييم ليذا المثير    
طورة كمما كان أكثر من حيث ايجابيتو أو سمبيتو )فكمما كان تقييم المثير عمى أنو أكثر خ
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جاذبية للبدراك(، ليتم بعد ذلك التحميل والتقييم الدقيق لمتيقن من ىذا المثير، وتحديد الجيد 
 المتوقع واللبزم لمجابيتو، ومدػ القدرة عمى التحكم في الذات والموقف. 

عالمية دورا لمثقافة والاختلبفات الفردية، فالإدراكات ىي مظاىر ىذه الباحثة أعطت     
للبنفعال، كما أن الأفراد يختمفون في تأويميم للؤحداث )اختلبف في الادراك(. كما أن الادراكات 

وضعت ثلبث مقاربات  تقود للبنفعالات، والانفعالات بدورىا تؤثر عمى ىذه الادراكات مستقبلب.
لتعرض لنفس الادراك في الموقف ينتج لنا الانفعال في بادغ الأمر، بعد ا لتسمسل الانفعال:

المثير أو مثير مشابو في الخصائص مرة ثانية، تتأثر عممية التقييم والجاذبية بالانفعالات 
 . (in: Magda& Hande, 2019, p.64)السابقة المخزنة في الذاكرة 

حسب منطمق نظريات الادراكات، فإن الادراك ذاتي يختمف حسب الأفراد، وفي نفس الأفراد من 
ويتأثر باىتمامات الأشخاص وتوجياتيم ودوافعيم وقيميم، وىذا ما ناقشتو مدة زمنية لأخرػ، 

 "فريجدة".

 نظرية فريجدة: -3-4-4
من بين المنظرين للبنفعال، حيث يفترض أن الانفعال عبارة عن  (Frijda)يعتبر "فريجدة"   

حالات معرفية تمثل القابمية لمفعل والتصرف، كما أن الانفعالات تتطابق في الاستجابة لممثير 
 مع ادراكات واىتمامات الأشخاص )الدوافع والقيم(.

مات الشخصية، أين يتم الانفعال يتضمن ادراك المثيرات التي تتبع التقييم المرتبط بالاىتما
تفعيل مجموعة من التصرفات )مثل التغيرات الفيزيولوجية( وبالتالي فان الانفعال يتضمن كل 

 .(in: Magda& Hande, 2019, p.64) مراحل التحضير لمحركة أو الفعل أو التصرف
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نفعالات ( يرػ بأن الادراكات في الانفعال آلية ولا شعورية، وكل الاFrijdaمن جيتو "فريجدة" )
 تشمل الادراكات بطريقتين محتممتين:

 ادراك أولي مرتبط بالحكم عمى المعنى الانفعالي لمحدث. -

 ادراك ثانوؼ مرتبط بتقييم النتائج الانفعالية. -

ىناك قاعدة بيولوجية، تعدل من خلبل المعرفة الاجتماعية، والضبط ىو المظير التكاممي 
 للبنفعال.

 :(in: Strongman, 2003, p.121)ر والاستجابة وصف سبعة مراحل تتوسط المثي

تحميل شفرات الأحداث الآتية من الداخل والخارج )أو الملبمح المستمدة من المثيرات أو  -
 المواقف(، حيث يتم استقبال كل العلبمات والتشفيرات التي تظير في التفاعل مع البيئة.

وتقييمو مقارنة بالأحداث السابقة الادراكات المقارنة لمحدث، حيث يتم التفكير في الحدث  -
 المشابية لو.

 الادراكات التشخيصية لمحدث، حيث يتم تحديد وتشخيص وفيم ىذا الحدث.  -

نتاج مجموعة علبمات  - التقييم العاجل والمحدد لمحدث من حيث الصعوبة والخطورة، وا 
 من أجل الضبط.

راتيجية المناسبة الفعل المطموب لإنتاج مخطط الفعل، من خلبل التفكير في الاست -
 لمتصرف.

 التغيرات الفيزيولوجية المتوالدة، والتي تحضر لمرحمة الفعل والتصرف -

 مرحمة الفعل والتصرف. -



 الانفــعـــالات في وضـــعيـــات الـــتعـــمم
 

59 
 

العممية الانفعالية حسبو لا تظير منفردة، بل ىناك استمرارية لتحكم البيئة والميل لمفعل   
 ,in: Strongman, 2003)لمفعل والتغيرات الفيزيولوجية، فالانفعالات ىي تغيرات في الاستعداد 

p.2121). 

العديد من الانفعالات مرتبطة بأنواع مختمفة من الفعل، مثلب الغضب في المعتاد يقود    
لمعدوانية، والخوف يحضر لميروب من الموقف الخطر. كذلك، الانفعالات المختمفة تحتوؼ عمى 

مثلب، عند الغضب يمكن أن الانفعال لمتصرف بطرق مناسبة لنوعية الأحاسيس المصاحبة. 
تشعر بالقوة لرد الفعل نحو المثير، وعندما تشعر بالخوف يمكن أن تختبر الرغبة في اليرب 

 بعيدا.

الميول لمفعل والتصرف ىي حالات من الاستعداد والرغبة لتنفيذ نوع من الفعل، متضمنا في 
النسبة لمبشر، النزعة والميل ب نفس الوقت الاستعداد الجسدؼ والنفسي تبعا للبدراك الانفعالي.

ن كنت غاضبا في موقف ما يمكنك التحكم في  لمفعل ليست ضرورية الحدوث مباشرة، فحتى وا 
 &Zhu)غضبك، لذا فان الادراك والتقييم المعرفي ىو من يتحكم في النزعة والاستعداد لمفعل 

Thagard, 2002, p. 27) . 

يات الادراكات في إقرارىا بما ىو اجتماعي، يمكن وصف ىذه النظرية عمى أنيا من أوسع نظر 
وما ىو معرفي، وما ىو عصبي وفيزيولوجي، واعتبرت الانفعال وليد سبعة مراحل معرفية 
متتالية بدأ بالموقف وتشفيره ثم الادراك إلى الاستعداد والميول لمتصرف )أؼ قبل المرور 

 لمفعل(.

  وظرَت شُرار:  -3-4-5

( أن الانفعال نتيجة لعمميات دينامية تسببيا الحالة 2001) Schererيرػ "شيرار"       
الداخمية لمفرد في تفاعميا مع العالم الخارجي. الانفعال في السياقات المختمفة، ىو تفاعل عدد 
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من المكونات كالمعارف والدافعية وردود الفعل الفيزيولوجية، ومحركات التعبير الحركي والشعور 
(in: Alisai, Garcia, 2014, p. 4).  يتكون الانفعال حسبو من أربعة مكونات: الادراك، التغيرات

 :in)الفيزيولوجية، محركات التعبير )التعبيرات الوجيية(، الميل لمفعل والتصرف والشعور الذاتي 

Magda& Hande, 2019, p.65). 

دراك المعرفي لمموقف تفترض ىذه النظرية أن المكون المعرفي ىو السبب الرئيسي للبنفعال. الا
ىو من يؤثر عمى نوعية الانفعال الذؼ يظير أو ينشأ من الحدث نفسو. الحدث الواحد يمكن 
أن يؤدؼ إلى انفعالات مختمفة حسب تقييمات الشخص لمحدث. نفس الحدث قد يؤدؼ إلى 

 .Nordstrom, 2019, p)انفعالات مختمفة في نفس الشخص من وقت لآخر حسب الادراك السائد 

10). 

بعض المعرفيين الآخرين لم يولوا الأىمية البالغة للئدراكات لكن اىتموا بعمميات معرفية أخرػ 
 وقاموا ببناء تفسيراتيم حول الانفعال من ذلك المنطمق.

 نظرية كوتلاي وجونسن ليرد: -3-4-6
( نظريتيما في الأفكار Qatley and Johnson-Lairdحصر "كوتلبؼ وجونسن ليرد" ) 

المرتبطة بالأىداف والتخطيط. في ىذ السياق، الأىداف ىي تمثلبت رمزية لشيء في البيئة 
تحاول العضوية إنجازه، وتخطط لتحويل التمثلبت إلى نتائج، إذن ىي تضع روابط بين البيئة 
والأىداف، والانفعال يظير عندما يحاول الفرد تحويل تمك الأىداف إلى نتائج من خلبل 

بالنسبة ليم ىناك خمسة انفعالات قاعدية عالمية ىي: السعادة، الحزن،  ق ذلك.التخطيط لتحقي
ىذه  القمق )أو الخوف(، الغضب والاشمئزاز. وىذه الانفعالات تؤثر عمى بعضيا البعض.

الانفعالات لا تقوم بالربط بين مخططات الأفراد وأىدافيم فحسب، بل ىي تيتم بالمخططات 
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يء معين بدون وجود دلالة رمزية )صور عقمية أو  ألفاظ لغوية( في مكن تمثل شلا ي المتبادلة.
 الذاكرة، وىذا ما اتجو إليو "باور".

 نظرية باور:  -3-4-7
( في نظرية الشبكة التي بنيت عمى الأبحاث حول الذاكرة، بأن الانفعال Bowerيرػ "باور" )  

مواجية المثير يتم تفعيل مسجل في الذاكرة عمى شكل نقاط مترابطة في شكل شبكة، وعند 
 &in: Houwer)الانفعال المسجل عمى شكل مخططات معرفية انفعالية في ترابط شبكي بالذاكرة

Hermans, 2010, p. 22). 

تمخيصا لما يسبق، يمكن القول أن النظريات المعرفية اىتمت بالادراك المعرفي بصفة كبيرة     
كونو المسؤول عن ظيور الانفعال، واختمفوا في المراحل التي تتوسط المثير والاستجابة معتبرين 
ىذه المراحل لب الانفعال، وبعض من ىذه النظريات المعرفية ركز عمى الأىداف وتمثميا 

 خطيط لإنجازىا في ظيور الانفعال، والبعض الآخر اىتم بالمخططات المعرفية الانفعالية.وت

كما يمكن القول أن النظريات المعرفية لم تنفي قاعدية الانفعالات، واعتبرت التغيرات    
الفيزيولوجية والاثارة العصبية جزء من الحادثة الانفعالية، واعتبرت أن الانفعال نتيجة لعممية 

دراك والتأويل والتقييم لمحدث أو المثير وليس لمتغيرات الفيزيولوجية والاثارة العصبية كما الا
 افترضت النظريات الفيزيولوجية.

ن كانت من جية جد ميمة في فيم الانفعال، إلا     ىذه الاختلبفات النظرية في فيم الانفعال وا 
)المقاربات القاعدية، المقاربة أنيا تشيد اختلبفات كبيرة سواء بين الاتجاىات الكبرػ 

الفيزيولوجية، المقاربة المعرفية(، أو داخل كل مقاربة بحد ذاتيا. ىذا الاختلبف يترجم في 
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صعوبات عمى مستوػ القياس بسبب عدم وجود اتفاق موحد عمى أبعاد محددة تمكننا من قياس 
 الانفعال وبشكل شامل يمس كل الجوانب.

سيرات عامة للبنفعال، إلا أننا في موضوع بحثنا نسعى لتفسير تعطي ىذه النظريات تف     
الانفعال ضمن وضعيات تعمم خاصة والتي تتميز بشروط خاصة، ليذا حاول بعض الباحثين 
بناء مقاربة تعمل عمى تفسير الانفعال في وضعيات التعمم، وسنقوم بعرضيا في العنوان 

يذه النظرية في عنوان الانفعالات في وضعيات الموالي، عمى أننا سنعرض القاعدة التجريبية ل
 التعمم.

 :وضعيات التعمم فيالقيمة لانفعالات الانجاز الاكاديمي -نظرية التحكم -3-5
القيمة في وضعيات -عمى نظرية التوقعالقيمة لانفعالات الانجاز -التحكمتقوم نظرية     

القيمة من أجل -لعرض نظرية التحكمالقيمة، ثم ننتقل -التعمم، وعمى ىذا سنعرض نظرية التوقع
 فيم أوسع ليذه النظرية.

 القيمة -نظرية التوقع(Expectancy-Value) :في وضعيات التعمم 
افترض" اكلبس (، 65، ص. 2014انطلبقا من نظرية " أتكنسون" ) في: بوقريرس،    

أن ىناك مكونين ينبآن بطريقة مباشرة بالكفاءة في الانجاز  (Eccles and alوزملبءه" )
الأكاديمي والواجبات، وىما بحد ذاتيما يتأثرون بعدد من المؤثرات النفسية والاجتماعية والثقافية 

بالمعتقدات المحددة المرتبطة  شرات ترتبطؤ ىذه الم. والسياقية. ىذين المكونين ىما التوقع والقيمة
راكات الكفاءة، ادراكات صعوبة وسيولة الامتحانات، وأىداف الأفراد بالتمارين مثل اد

 والمخططات الذاتية، مع الذكريات الانفعالية المرتبطة بالإنجاز. 
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ىذه المعارف، والأىداف، والذكريات العاطفية تتأثر ىي الأخرػ بإدراكات الفرد حول توجيات 
التوقعات ىي معتقدات . ائج نجاحاتيم السابقةالآخرين والتوقعات المرتبطة بيم، وبتأويلبتيم لنت

الأفراد حول كيف سيتصرفون في تمارين لاحقة في المستقبل. ىذه التوقعات حول النجاح ترتبط 
بمفيوم الكفاءة أو القدرة، أؼ حول تقييمات الأفراد لقدراتيم، وكذا من خلبل مقارنتيا مع 

 . الأشخاص الآخرين

انت محل اىتمام العديد من النظريات، من بينيا الفعالية الذاتية، المعتقدات المرتبطة بالقدرة ك
حيث تعرف ىذه الأخيرة عمى أنيا السعة عمى اكمال تمرين ما. من ىنا فإن الفعالية الذاتية 
عبارة عن حكم ذاتي حول أحد القدرات في انياء ميمة ما بدون النظر إلى الآخرين ىل يمكنيم 

 .القيام بذلك أو لا

نشاطات المحددة عرفت العديد من التعريفات، وىي ترتبط بإحساسات الأفراد حول قيمة ال
الأشياء المناسبة لمقيام بيا، والرغبة فييا، والنيايات المرغوبة ليذه النشاطات، والسموكيات 
المرغوبة لإنتاج النيايات الايجابية. ىذه القيم ذاتية لأنيا ترتبط بالمعتقدات الشخصية للؤفراد 

 لنشاطات.حول ا

( أربع مكونات لقيمة انجاز النشاطات: بموغ 1983) Eccles et alاقترح " اكلبس وزملبءه" 
، (intrinsic value)، القيمة الجوىرية أو الحقيقية (attainment value)القيمة أو الميمة 

 .(cost)، والكمفة (utility value)جدوػ القيمة أو استخدامات الميمة أو الواجب 

لقيمة أو اليدف عرفو ىؤلاء الباحثين عمى أنيا أىمية القيام بميمة عمى أحسن وجو، أو بموغ ا
الأداء الجيد في ميمة ما. الميام )الواجبات/التمارين( جد ميمة عندما يراىا الأفراد عمى أنيا 
مركز احساسيم بذواتيم، أو تساعدىم عمى اثبات مظير من مظاىر الذات. ىذا يجعمنا أمام 



 الانفــعـــالات في وضـــعيـــات الـــتعـــمم
 

64 
 

حديد الذات التي تيتم بالقيام بالنشاطات لأنيا ميمة للؤفراد لبموغ أىدافيم وترتبط بيوية نظرية ت
 التمميذ.

القيمة الميمة أو الجوىرية ترتبط بالمتعة بالقيام بتمك الميمة، وىذا يجعمو يستمر فييا لساعات 
المستقبمية. عدة. أما جدوػ القيمة تحيل إلى كيف أن الميمة تطابق أو تناسب مخططات الفرد 

بينما كمفة الميمة ترتبط بما يجب توفره لإتمام ميمة ما، وتوقع الجيد الذؼ يجب بذلو من أجل 
 . (in: Wigfield& Cambria, 2016, p. 37-40) انجاز ىذه الميمة

القيمة تنبآن بالنتائج المرتبطة بالإنجاز الأكاديمي بطريقة مباشرة وغير مباشرة من خلبل -التوقع
فحسب طبيعة التوقعات ، (Plante, A O’Keefe& Théoret, 2013, p.65)انجاز الأىداف وتحقيقيا 

جو ، ومدػ قيمتيا بالنسبة لو تتحدد نتائالتي يمتمكيا التمميذ حول النشاطات البيداغوجية
 البيداغوجية.

 القيمة لانفعالات الانجاز الأكاديمي:-نموذج التحكم 
القيمة في وضعيات التعمم، حيث تم استخدم -يقوم ىذا النموذج عمى النموذج التقميدؼ لمتوقع

مصطمح "التحكم" لتمخيص مختمف الأنواع من المعتقدات المرتبطة بإدراكات الأفراد حول 
 المحتممة بين الأفعال والنتائج في ميدان الانجاز الأكاديمي.نتيجة -مختمف العلبقات سبب

بين ثلبث أنواع من معتقدات التوقع التي تتضمن معتقدات  Pekrun (2002)ميز "بيكرون" 
 التحكم وىي:

النتيجة، أؼ أن الموقف البيداغوجي سينتج عنو عدد من النتائج -توقعات الموقف  -
 المترتبة عميو.

 النتيجة تحيل إلى معتقدات الأفراد حول نتائج أفعاليم.-توقعات الفعل  -
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التحكم ترتبط بمعتقدات الأفراد حول مدػ قدرتيم عمى القيام بفعل ما، -توقعات الفعل  -
 بالفعالية الذاتية. Banduraوالذؼ يصطمح عميو 

بمعتقدات  التحكم لأنو يرتبط مباشرة-استخدام مصطمح الفعل (Pekrunيفضل "بيكرون" )
 ,in: Wigfield& Cambria) الأفراد حول مدػ نجاحيم في التحكم بأفعاليم، والرابط مع ارادتيم.

2016, p. 41) ،ادراك التحكم ىو المعتقدات الشخصية حول الطاقة في الأفعال والنتائج،  وعميو
 النتائج، وىو يرتبطوتتضمن مركبات مثل العزو السببي، مفيوم الذات، الفعالية الذاتية، وتوقع 

 .(Ruthig et al, 2007, p. 162) بالصحة الجيدة وحسن الحال وبالنمو الأكاديمي الجيد عند التلبميذ

بينما ادراكات القيمة ىي الأىمية الذاتية لمتلبميذ في الارتباط بنشاطات التعمم، النتائج، أو 
 .(Simonton& Garn, 2020, p. 2)ميادينيا 

يم عمى وجيين، قيمة داخمية )ادراكات حول الأىمية(، وخارجية )ادراكات القيمة يمكن أن تف
 .Simonton& Garn, 2020, p) حول أىمية نتائجيا(، وفي بعض المرات تفيم عمى أنيا تقييم لممتعة

بين أشكال مختمفة لمقيمة في الانجاز، أو القيمة  (Pekrunمن ىنا فرق "بيكرون" ) .(1
 وقيمة الأفعال، وفرق بين المظاىر الداخمية والخارجية لكلبىما.المعرفية: قيمة النتائج 

القيمة الداخمية لمنتائج ترتبط بالمتعة الداخمية لمنتائج التي يشعر بيا الفرد، بينما القيمة  
نما  الخارجية لمنتائج تحيل إلى وسيمية )أدائية( النتيجة، فالنتيجة ىنا لا ترتبط بقيمة داخمية لو، وا 

قيمة الفعل  ىي عبارة عن وسيمة يستخدميا. بالمقابل، القيمة الداخمية لمفعل ترتبط بأصل
بالنسبة لمفرد، بينما قيم الفعل الخارجية ترتبط بالأفعال التي تقود لنتائج وسيمية أو أدائية )مثل 

 :in)يدرس لينال نقاط جيدة من أجل دخول الجامعة/ الأفعال ىنا ىي وسيمة لبموغ غاية( 

Wigfield& Cambria, 2016, p. 41) .  القيمة الداخمية لكن تبين في ما بعد أن الادراكات حول
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والخارجية والمتعة في نظرية التحكم القيمة لانفعالات الانجاز أنيما مكونات منفصمة عن 
 .(Simonton& Garn, 2020, p.1) بعضيا البعض بالرغم من وجود علبقة بين بعضيا البعض

 التقييمات الداخمية لمنشاطات ترتبط بتقدير النشاط الشخصي، وحتى إن لم ينجح ولم يحقق
نتائج معتبرة. مثلب: الاىتمام بالرياضيات، التمميذ يمكن أن يقيم مشاكل التعامل مع الرياضيات، 
 غير محترما اسيامات ىذه النشاطات يمكن أن يأخذ درجة جيدة في الرياضيات )لأنو يحبيا(.

ول أما التقييمات الخارجية فتتعمق باستخدام أدوات النشاطات )مثل حل التمارين( من أجل الوص
إلى النتائج، وىذه النتائج ترتبط بنتائج أخرػ )مثل يدرس، يريد أن ينال علبمات جيدة، من أجل 

 .(Pekrun et al, 2007, p.18)الحصول عمى مينة جيدة في المستقبل( 

انفعالات الانجاز تتحدد بالإدراك المعرفي للؤفراد حول التحكم والقيمة. ادراك التحكم مرتبط 
بادراك التحكمية في نشاطات الانجاز ونتائجيا، وىي تتحدد بدورىا بالتوقعات وادراك الكفاءة 

لتقييم مثل الفعالية الذاتية، ومفيوم الذات حول الجيد والقدرة. بينما ادراكات القيمة ترتبط با
الذاتي أو أىمية ىذه النشاطات ونتائجيا كما أشرنا سابقا، وىذه الادراكات المعرفية ليس دائما 

 .(Artino, Holmboe& Durning, 2012, e150)شعوريا، لكنيا تنتقل نحو الآلية طوال الوقت 

جاز أو يعرف بيكرون وزملبءه انفعالات الانجاز عمى أنيا الانفعالات المرتبطة بنشاطات الان
نتائج الانجاز. فانفعالات النشاط يعشييا المتعمم خلبل النشاطات وحل المشكلبت البيداغوجية، 

 .(Muis et al, 2015, p.170) بينما انفعالات نواتج النشاط ترتبط بمدػ احتمالية النجاح أو الفشل

ر سار(، تحدد انفعالات الانجازات من خلبل التكافؤ )ايجابي/ سار، مقابل سمبي/غي    
 &Artino, Holmboe)وبدرجة التفعيل )تفعيل/تعطيل(، ومن خلبل موضوع التركيز )نشاط/نتيجة( 

Durning, 2012, e150).  الفرق بين الانفعالات المرتبطة بالنشاطات، مقابل تمك التي ترتبط
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بالنتائج تتعمق بموضوع التركيز من طرف انفعالات الانجاز. في المقابل، كانفعال عام، 
، أؼ حسب إيجابييا/ (Valance)انفعالات الانجاز يمكن أن تصنف وفق تكافئيا وتوازنيا 

سارة، وسمبيتيا/غير سارة، وكذا درجة التفعيل )تفعيل/تعطيل(. استخدام ىذه الأبعاد الثلبثة 
حيث يمكن ، (Pekrun et al, 2007, p.15)يسمح لنا بتنظيم انفعالات الانجاز في ثلبث تصنيفات 

نتحدث عن انفعالات ايجابية مقابل السمبية، وتفعيل ايجابي وسمبي، وتعطيل ايجابي وسمبي، أن 
وانفعالات مرتبطة بالنشاط، وأخرػ مرتبطة بنواتج النشاط، والانفعالات المرتبطة بنواتج النشاط 

 مرتبطة بذاتية الموقف، بدل جيد الشخص.

ى ثلبث حالات، فالانفعالات مرتبطة منو تتوزع الانفعالات المرتبطة بموضوع التركيز عم
، ىي تمك الانفعالات المرتبطة بنشاطات الانجاز من (Activity emotions)بالنشاط 

المفترض أن تعتمد عمى ادراك التحكمية في النشاطات والتقييم، فاذا كان ينظر الشخص إلى 
كان ىناك ادراك ىذه النشاطات عمى أنو يتحكم بيا، وبتقييم ايجابي، تظير المتعة. واذا 

لمتحكمية لكن بتقييم سمبي، يظير الغضب. واذا كان ىناك تقييم ايجابي لمنشاطات، لكن ىناك 
تحكم غير كاف، يظير الاحباط. وأخيرا، إذا كان تقييم النشاطات لا ايجابي ولا سمبي، يظير 

 .(Pekrun et al, 2007, p. 21)الممل 

إذا شعروا بأنو ميم ولدييم ثقة عالية في القيام بو،  التلبميذ يختبرون المتعة في نشاط التعمم
ويختبرون الفخر إذا كانوا يتحكمون في نتائج النجاح، ولدييم احساس بالتحكم اتجاه الانجازات 
الناجحة، والممل عندما لا يمتمكون قيمة لنشاطات التعمم، ويمكن أن يظيروا أيضا عندما لا 

لقمق في الدراسة إذا أدركوا أن نتائج النجاح/الفشل ميمة يوجد أؼ تحديات في ىذه النشاطات، وا
 .(Luo et al, 2016, p.3) جدا، لكن كذلك يفكرون بأنو ليس لدييم التحكم الكافي لتجنب الفشل
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، فيي عبارة عن (prospective outcome emotions)أما الانفعالات الناتجة المرتقبة 
عن نواتج النشاطات، تظير عندما يتم تقييم النجاح ايجابا أو تقييم الفشل سمبا،  انفعالات ناتجة

بحيث يكون متوقعا من قبل. فإذا كان ادراك التحكم عاليا ومركز عمى النجاح يظير توقع 
 الفرحة، أما اذا كان التحكم الذاتي عالي جدا يسمح بتجنب الفشل، ويظير توقع الارتياح.

 Retrospective outcome)ثة تحيل إلى الانفعالات الناتجة بأثر رجعي بينما الحالة الثال

emotions) والتي تتبع الذاتية في النجاح والفشل، فبعض ردود الفعل الفورية لمنجاح والفشل ،
  . (Pekrun et al, 2007, p.19-20)المستقل للبنفعالات( -قد لا ترتبط بالتحكم الذاتي )التحكم

نجاز عمى الكفاءة الأكاديمية، وعمى المصادر المعرفية، والدافعية، واستخدام تؤثر انفعالات الا 
كما أن  .(Pekrun et al, 2007, p.16)الاستراتيجيات، والضبط الذاتي مقابل التنظيم الخارجي لمتعمم 

الانفعالات الايجابية أو السارة تؤدؼ إلى تأثيرات تكيفية في التعمم، بينما السمبية أو غير السارة 
منو يمكن . (Artino, Holmboe& Durning, 2012, e150) تؤدؼ لتأثيرات غير تكيفية عمى التعمم

رة، استخدام العاطفة تؤثر عمى نواتج الكفاءة من خلبل: مسارات معرفية )الذاك نأالقول 
التعمم، المصادر المعرفية مثل العبء  تالاستراتيجيات المعرفية وما وراء معرفية، استراتيجيا

 ,Artino, Holmboe& Durning, 2012)المعرفي(، ومسارات الدافعية )الدافعية الداخمية والخارجية( 

pp. e150- e152). 

الأول، ىو أن الانفعالات نتيجة العلبقة بين العاطفة والمعارف ذات اتجاىين: الاتجاه 
وعن التجارب الاجتماعية في وضعيات التعمم. أما  لفشل،للئدراكات حول النجاح الأكاديمي وا

الاتجاه الثاني، ىو أن انفعالات المتعمم قد تنشط وقد تثبط عممية الانجاز الأكاديمي والدافعية 
(Fiedler& Beier, 2014, p. 36)النتيجة، -، وىذا يتطمب خمس عوامل سابقة: توقعات الانفعال
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دوافع الضبط الانفعالي، المعارف الضمنية حول الانفعالات، الفعالية الذاتية في الضبط 
 .(Jarrell& Lajoie, 2017, p.276)الانفعالي، وكفاءة الضبط الانفعالي 

و مما لا شك فيو أن الاستجابة بعد التعرف عمى كبريات النظريات في فيم الانفعال، فإن   
الانفعالية والتعبير الانفعالي يختمف بين الأفراد، خاصة من حيث مدػ الوعي والفيم والتحكم 

 في ىذه الانفعالات من عدميا، وكذا المرور إلى الفعل )الاستجابة السموكية( من عدمو.

 الضبط الانفعالي: -4
يات المعرفية التي تؤثر عمى نوع الاستجابة بأنو حالة من العمم (Gross)يعرفو "غروس"     

الانفعالية، في كيفية اختبار وتقييم الأشخاص ليذه الانفعالات، فيو عممية معقدة تتضمن 
 المبادرة، الكف، والوظائف الانفعالية التالية:

 الحالات الانفعالية الداخمية )مثل التجربة الداخمية للبنفعالات(. -

 بالمعارف )مثل رد الفعل للؤفكار المرتبطة بالموقف(الانفعالات المرتبطة  -

الانفعالات المرتبطة بالعمميات الفيزيولوجية )مثل ردود الفعل اليرمونية وآلية الاستثارة  -
 الفيزيولوجية(.

 :in)الانفعالات المرتبطة بالسموكيات )مثل التعابير الوجيية، والاستجابات المفظية..الخ(  -

Compare et al, 2014, p.2). 

إنو يحيل إلى العمميات أو الاستراتيجيات التي يمتمكيا الفرد وتتوسط الاستجابات الانفعالية     
والمثير. ىذه العمميات يمكن أن تكون/أو لا تكون مقصودة أو واعية، وتتضمن استراتيجيات 

رجية مثل مشاىدة داخمية مثل الاجترار، إعادة الادراك المعرفي، والقمع العاطفي، وسموكيات خا
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، (Davis, 2017, p.13)التمفاز، استيلبك مواد معينة، أو رفض المساندة والدعم من الآخرين 

 باعتبارها طرق للتحكم في الىىبة الاوفعالية، أو تصريفها.

( والقدرة عمى 2( معرفة، فيم، وتقبل الانفعالات، )1يمكن أن يعرف الضبط الانفعالي ب: )  
( القدرة عمى إنجاز الأىداف المرغوبة 3لاستراتيجيات الضبط الانفعالي، و) الاستعمال المناسب

 بتعديل الانفعالات والتحكم في الدوافع السموكية.

بينما اختلبل الضبط الانفعالي يحيل إلى لا تكيف الضبط الانفعالي مع انجاز الأىداف   
لات تجدىم أقل وعي طويمة المدػ. الأفراد الذين يعانون من صعوبات في ضبط الانفعا

بانفعالاتيم، وأقل قدرة عمى انجاز الأىداف السموكية والتحكم في الدوافع السموكية، وعدم القدرة 
عمى تكيف استراتيجيات الضبط الانفعالي والتعبير المناسب والاستجابة الانفعالية المناسبة 

(Park, 2018, pp.13-14). 

في انفعالاتيم، وىناك أشخاص غير قادرين عمى  بالتالي ىناك أشخاص قادرين عمى التحكم  
التحكم في انفعالاتيم، وىناك من يتدرج بين التحكم والضبط واختلبل الضبط والتحكم. قد يعود 
ىذا الضبط من عدم إلى اختلبفات وفروقات فردية بين الأشخاص، وىذا ما قد يحيمنا إلى 

 الذكاء.

 الذكاء الانفعالي: -5
، (Malinauskas et al, 2018, p.1)يعرف عمى أنو القدرة عمى ادراك، ومراقبة، وتقييم الانفعالات    

 بتعبير آخر نسوغو، ىو "القدرة" عمى الضبط والتحكم.

عمى أنو القدرة عمى  )Salovey and mayers )1990يعرفو " سالوفي ومايرس"       
مشاعر، والتمييز بينيا، واستخدام ىذه المعمومات التحكم وضبط واحد وأكثر من الانفعالات وال
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في التفكير والحركة )التصرف(. ىذا الطرح يحيل إلى ثلبث أصناف من الذكاء الانفعالي: 
 .(in: Mosca, 2017, p.9)الادراك والتعبير عن الانفعالات، ضبط الانفعالات، استخدام الانفعالات 

لي )الذكاء الانفعالي كقدرة، الذكاء الانفعالي كسمة، ىناك ثلبث نماذج مفسرة لمذكاء الانفعا   
 والنموذج المختمط(.

الذكاء الانفعالي كقدرة يحيل إلى القدرة عمى معرفة إدارة، وتسييل وتأثير المحتوػ الانفعالي في 
التفاعلبت الاجتماعية. فيو ميارة تتضمن كل من الوعي الذاتي والقدرة عمى قياس/فيم 

 الية" في سياق التفاعلبت الاجتماعية."المعمومات الانفع

 .Miranda, 2016, p)بالمقابل، الذكاء الانفعالي كسمة لا يرتبط بالسياق بقدر ما يرتبط بالشخصية 

3). 

كما أشرنا سابقا وأوضحنا مدػ تأثر الانفعال بالسياق، سواء من حيث نوعية الانفعالات أو    
 من حيث القدرة عمى ادارتيا والتحكم فييا.

بحكم أن وضعيات التعمم تمثل سياقا خاصا مميء بالمثيرات المتنوعة والتي يختبر فييا المتعمم 
انفعالات تتباين من فرط العتبة الانفعالية إلى الانخفاض أحيانا، فمما لا شك فيو أن ىناك 

 خصوصية معاشة ضمن ىذا السياق، وىذا ما سنسعى لمتطرق لو.

 مم:الانفعال في سياق وضعيات التع  -6
يظير الانفعال في سياقات متعددة استجابة لمثيرات محددة تفرضيا المواقف، ولعل التمميذ   

الأخير بمواقف تفاعمية عديدة، ما يسمح لمتمميذ  ىذايقضي معظم وقتو في القسم، والذؼ يمتاز 
 بتجربة واختبار عدد من الانفعالات السياقية.
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 من الواضح أن تصميم القسم وىندستو يؤثر بشكل مباشر عمى الحالة الانفعالية لمتمميذ. قام   
بدراسة من ىذا النوع ىدفت لفحص عوامل التصميم ومدػ إمكانية اثارتيا   عدد من الباحثين

للبنفعالات الإيجابية في المتعمم، وتأثير ىذه الانفعالات الإيجابية في المتعمم. تم حصر 
، في الجزء الأول نصر التصميم اجرائيا في المون والشكل، بحيث تمت الدراسة في جزئييعنا

أظيرت النتائج بأن التصاميم تستثير الانفعالات الإيجابية وتسيل عممية الفيم لدػ المتعمم، لكن 
 الكفاءات الشخصية لا تتأثر بانفعالات التصاميم. في الجزء الثاني من الدراسة، أظيرت النتائج
أن المحيط مثل الأشكال المرسومة في القسم عند اقترانيا بالألوان الدافئة تستثير الانفعالات 
الإيجابية لدػ المتعمم. كما أن الألوان الدافئة وحدىا لا تؤثر في انفعالات المتعمم لوحدىا، بل 

 .(Plass et al, 2013, p.1) من خلبل اقترانيا بالأشكال المرسومة في القسم

أن الجانب الفيزيقي لو تأثير في توليد الانفعالات، فلب شك أن الجانب المعنوؼ لو تمك  بحكم  
 (Brackett et al, 2011, p.27) القدرة كذلك، ونشير ىنا إلى المناخ الانفعالي في القسم. ففي دراسة

فحصت العلبقة بين المناخ الانفعالي لمقسم وتصرف التلبميذ داخمو، متضمنة دور  يالت
ساتذة مثل ادراك التلبميذ لعلبقاتيم مع الأساتذة، وجد الباحثون أن ىناك علبقة ارتباطية الأ

موجبة بين المناخ الانفعالي في القسم والتصرف السموكي لمتلبميذ والتي تتوسطيا ادراك العلبقة 
ادراك مع الأساتذة. فكمما كان المناخ الانفعالي داخل القسم يتسم باختبار انفعالات إيجابية، و 

إيجابي لمعلبقة مع الأستاذ، كان ىناك تصرفات مقبولة من طرف التلبميذ، والعكس بالعكس 
صحيح، كمما كان ىناك مناخ انفعالي سمبي، وادراك سمبي لمعلبقة مع الأستاذ نتيجة لذلك، 

 تصرف التلبميذ بطرق سمبية لا وظيفية.

ث أن أطرافو تتأثر وتؤثر وتعبر عن بطبيعة الحال فإن القسم موقف اجتماعي تفاعمي، بحي    
انفعالاتيا نتيجة لاستجابات مختمفة، ولعل الأستاذ ينال الحع من ذلك بحكم أنو ذات تعمل 
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عمى تعميم ونقل المعارف للآخر، فيم يظيرون انفعالات ممتعة وسارة وأخرػ غير ممتعة وغير 
با. فالغضب ىو الانفعال الأكثر سارة، بحيث أن الانفعالات غير السارة ىي الأكثر انتشارا غال

حدة وظيورا، ثم تتبعو الفرحة. انفعال الغضب يظير عند الأستاذ عندما يفقد التمميذ التيذيب، 
وانفعال الفرحة يظير عندما يييمن النجاح الأكاديمي عمى التمميذ، كما أن ظيور ىذه 

 . (Prosen, Vitulic& Skraban, 2011, p.141)الانفعالات مناسبة في الحالات العادية حسب دراسة

يواجو التمميذ في القسم مجموعة من المواد العممية والمعارف المتنوعة والتي من المفترض    
أنيا تعتبر تحد بالنسبة لو، ومن بينيا تعمم الميارات المغوية والأدوات الضرورية لاكتساب 

ة قام المعرفة العممية. تعمم ىذه الميارات المغوية يفرز انفعالات مختمفة لدػ التمميذ. ففي دراس
حول تعمم المغة  (Pishghadam, Zabetipour& Aminzadeh, 2016, p.508)بيا عدد من الباحثين 

الإنجميزية باعتبارىا لغة دخيمة ومدػ افرازىا للبنفعالات في وضعية التعمم ىذه. خمص 
الباحثون إلى أن متعممي المغة الإنجميزية كمغة دخيمة يختبرون انفعال الغضب طوال ممارسة 

ارات الاستماع، واختبار حالة من المتعة والبيجة عند التعبير والحديث، والقمق طوال كل مي
 ,Simonton, Garn& Ann)من جية أخرػ ظير ل .الميارات المغوية اللبزمة لتعمم المغة الانجميزية

2017, p. 409) كم أن وضوح الأستاذ ينبأ بتحكم الطمبة والقيمة )معتقدات القيمة والتحكم(. التح
 .والقيمة ينبآن ايجابا بالمتعة وسمبيا بالممل

تخضع المواقف التعميمية لديناميكية زمنية ومرحمية مرتبطة بالفصول، وبالتالي افرازات   
انفعالية متعددة مرتبطة بذلك، وىذا ما دفع ببعض الباحثين إلى فحص العلبقة بين المتغيرات 

صل الدراسي، والقيم العامة، واحترام التعميمات، الزمنية مثل الفعالية الذاتية في بداية الف
وانفعالات منتصف الفصل )الأمل، الفشل والقمق(، واستراتيجيات التعمم في نياية الفصل 
الدراسي. أسفرت النتائج عمى وجود اختلبفات بين التلبميذ في العديد من المسارات مثل: 
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والاستعمال عرضي لمقيم في انفعالات  اختلبف الفعالية الذاتية بين بداية ومنتصف الدراسة،
منتصف الفصل) القمق والأمل(، وفروقات في استراتيجيات التعمم حسب درجة القمق والفشل 

(Marchand& Gutierrez, 2012, p.150) وبالتالي يمكن القول عمى أن التغيرات الزمنية طوال ،
 وضعيات التعمم يؤثر عمى الحالة الانفعالية ويجعميا تتباين.

( أن الانفعالات المرتبطة بالامتحانات والنتائج 1985) Falkman and Lazarusأظير 
حوليا ترتبط ايجابا بادراك التحكم طوال الامتحان، بينما انفعالات التيديد ترتبط بالسالب مع 

التي ىدفت إلى  (Goetz et al, 2007). ففي دراسة (in: Pekrun& Perry, 2014, p. 127)ادراك التحكم 
فحص انفعالات الانجاز قبل وفي وبعد الامتحانات في ألمانيا وعلبقتيا بالقدرة، ظير أن المتعة 
تظير بشكل كبير عند الطمبة الذين يمتمكون مستوػ عال من القدرة عمى التفكير المجرد، بينما 

توػ منخفض من الغضب والقمق يظير بشكل كبير عند التلبميذ أو الطمبة الذين يمتمكون مس
 القدرة عمى التفكير المجرد، بينما الممل يظير في المستوػ الأوسط.

العوامل الداخمية وعمى رأسيا الدافعية والضبط الذاتي لمتمميذ كانت محل اىتمام الباحثين في  
علبقتيا مع العمميات الانفعالية، ففي دراسة تم التأكد من ذلك في مادة الرياضيات، ومحاولة 

بمدػ استخدام التلبميذ للبستراتيجيات المعرفية والما وراء معرفية من خلبل متغيرات  لمتنبؤ
الدافعية والانفعالات خلبل فترات زمنية معينة )خلبل حصة الرياضيات، وخلبل مراجعة 
الرياضيات في المنزل، وخلبل اجتياز امتحان الرياضيات(. بالفعل أظيرت النتائج عن مدػ 

القاضي بالعلبقة بين الانفعال والدافعية والضبط الذاتي عند التمميذ، كما صحة ىذا الافتراض 
أن الانفعالات تشرح جيدا  كيفية استخدام الاستراتيجيات المعرفية والما وراء معرفية من خلبل 

 .(Peklaj& Pecjak, 2011, p.33)متغيرات الدافعية 
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ي الوضعيات التعميمية، والتفاعل يمكن القول إذن أن الضبط الذاتي، وتغير خصائص الوقت ف
بين قدرات الضبط الذاتي ووضعيات التعمم في القسم عمى علبقة مباشرة بالحالات الانفعالية 
لمتلبميذ، بحيث أن الضبط الذاتي عند التلبميذ يؤثر عمى الحالات الانفعالية ليم، كما أن 

ت التعمم حسب ما توصل إليو الحالات الانفعالية تتأثر بالتفاعل بين الضبط الذاتي ووضعيا
 .(Karner& Kogler, 2016, p.1)عدد من الباحثين

كان ىذا تفصيلب عن بعض التجميات الانفعالية في وضعيات التعمم. الآن التساؤل الذؼ    
بالتحقق  (Pekrun et al, 2002)يطرح نفسو ىو حول ماىية ىذه الانفعالات. قام عدد من الباحثين 

من ذلك في خمسة دراسات سابقة )مذكورة في نفس المرجع(، حيث وجدوا بأن التمميذ يختبر 
تنوع في الانفعالات في الوسط الأكاديمي، وانفعال القمق ىو أكبرىا. لكن عموما، الانفعالات 
الإيجابية توصف وتظير بشدة أقل من الانفعالات السمبية. في المواقف التعميمية تظير 

نفعالات الأكاديمية مثل المتعة، والأمل، والبيجة، والمرح، والغضب، والقمق، والإحساس الا
. لقياس ىذه الانفعالات (AEQ)بالعار والخجل، والممل، وتم بناء مقياس الانفعالات الأكاديمية 

م، الانفعالات الأكاديمية تظير جميا وبشدة أكبر مقارنة بدافعية التلبميذ، واستراتيجيات التعم
 والمصادر المعرفية، والضبط الذاتي، والنجاح الأكاديمي، والشخصية والسوابق في القسم.

في دراسة أخرػ تم الكشف عن الانفعالات الأكاديمية، أين ظير بأن ىناك فروق بين الطمبة   
من حيث درجة الانفعالات الأكاديمية، كما أن ىناك دلالة من حيث القمق المرتبط بالتعمم، 

الانفعالات الناتجة عن القيام  .(Eroglu, Isiklar& Bozgeyikli, 2006, p.33) ز المرتبط بالتعمموالعج
بالواجبات المنزلية المدرسية وانفعالات القسم يرتبطان مع مفيوم الذات الأكاديمية ونتائج 

 .(Goetz et al, 2012, p.225)الانجاز 
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تقسم الانفعالات إلى انفعالات مرتبطة بالتعمم، وانفعالات  (Pekrun et al, 2011)بالنسبة ل   
مرتبطة بالتمارين والاختبارات، وانفعالات مرتبطة بالقسم، وبالتالي فإن الانفعال وفق ىؤلاء 

 الباحثين، وىو الطرح الذؼ تبنيناه في ىذه الدراسة يتوزع عمى وضعيات التعمم الثلبثة. 

يتم ادراك الكفاءة والتحكم طوال نشاطات الانجاز، فالتمميذ  الانفعالات الايجابية تظير عندما
يشعر بالمتعة في التعمم عندما يحكم عمى نفسو أنو بارع في الأنشطة التعميمية، بينما 
الانفعالات السمبية تظير عندما يدرك أن كفاءتو وتحكمو قميل، فالقمق يرتفع عند التمميذ عندما 

تنمي الابداعية،  كما أن الايجابية، (Pekrun et al,2007)ازه يحكم عمى نفسو أنو عاجز عمى انج
والمرونة، وطرق التفكير الواقعي، بينما الحالة الانفعالية السمبية تعجل وتسرع التحميل، 

 .Pekrun, Elliot& Maier, 2009, p)التفاصيل، وتؤدؼ إلى طرق صمبة في معالجة المعمومات 

عممية التخزين والاسترجاع في عممية التعمم عكس  الايجابية تسيل فالانفعالات، (118
الانفعالات السمبية، والتفاعل بين الانفعالات والمعرفة يمكن أن ينتج نتائج كفاءات ايجابية في 

 ,Jarrell, Harley& Lajoie)حالة تفعيل الانفعالات الايجابية، والعكس بالنسبة للبنفعالات السمبية 

2017, p.276) .الايجابية في التعمم توجو الانتباه نحو التعمم، وترقي الدافعية نحو  فالانفعالات
 .(Pekrun, 2014, p.13)التعمم وتساعد عمى الضبط الذاتي في عممية التعمم 

الانفعالات السمبية تعيق التحكم العالي )مثلب: القمق والممل ينبئون بفقر الكفاءة عند التمميذ 
الات الايجابية تدعم فوائد التحكم العالي )مثلب: المتعة تنبؤ عالي التحكم بالنشاطات(، والانفع

بكفاءة أفضل عند التلبميذ ذوؼ التحكم المنخفض بالنشاطات(. بالمقابل، انفعالات الانجاز لا 
الانفعالات السمبية قد  .(Ruthig et al, 2007)تنبئ بالكفاءة عند التلبميذ ذوؼ التحكم المنخفض

ة، والصحة، بينما الانفعالات الايجابية تنبأ بالصحة والكفاءة العالية. تؤدؼ إلى فقر في الكفاء
 .(Ruthig et al, 2007, p. 162)التفاعل بين ادراك التحكم والانفعالات تنبؤ باستجابات الأفراد 
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انفعالات التفعيل الايجابي )مثل المتعة في التعمم( تحافع عمى المصادر المعرفية وتركز الانتباه 
بات وأنشطة التعمم، وتدعم الاىتمام والدافعية الداخمية، وتسيل التعمم، وبالتالي ليا عمى واج

تأثير ايجابي عمى الانجاز الاكاديمي، بالمقابل فإن التعطيل السمبي للبنفعالات )الممل، اليأس(، 
يقود إلى الانقاص من المصادر المعرفية والانتباه إلى الأنشطة التعميمية، وتضعف كل من 

دافعية الداخمية والخارجية، وبالتالي ليا تأثير سمبي عمى الانجاز الأكاديمي، كما أن التعطيل ال
الايجابي للبنفعالات )الاسترخاء، الراحة( تنقص الانتباه والجيد في المحظة الحالية، لكن يمكنيا 

 أن تقوؼ الدافعية عمى المدػ الطويل من أجل اعادة الارتباط مع التعمم.

نفعالات السمبية )الغضب، القمق، الخجل(، ينقص من المصادر المعرفية من خلبل تفعيل الا
التفكير المختل، حول المخاوف من الفشل والقمق، وتضعف الدافعية الداخمية ، كما أنيا تثير 

 من أجل استثمار الجيد لتجنب الفشل. (Extrinsic)الدافعية الخارجية 

التفعيل الانفعالي الايجابي )مثل المتعة، الفضول( ينبأ ايجابا باستراتيجيات التعمم مثل التعاون 
والتفكير النقدؼ والضبط الذاتي، بينما التفعيل الانفعالي السمبي )مثل القمق والاحباط( ينبأ ايجابا 

 .(Muis et al, 2015, p.171)ببطء استراتيجيات التعمم 

مة انفعالية ايجابية ترتبط بالإحساس العالي بالتحكم، أما الممل عبارة عن المتعة عبارة عن قي
 ,Simonton, Garn& Ann)قيمة انفعالية سمبية تظير مع المستويات المرتفعة أو المنخفضة لمتحكم 

2017, p. 410).  المتعة، الأمل، الفخر تعبر عن التفعيل الانفعالي الايجابي، بينما الراحة
بر عن التعطيل الانفعالي الايجابي. المتعة والفخر كتفعيل انفعالي ايجابي تقود والاسترخاء تع

 (.Luo et al, 2016, p.4) إلى استراتيجيات تعمم تكيفية وضبط ذاتي
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الممل كتعطيل سمبي يقود نحو خفض الدافعية نحو التعمم، وفقدان التركيز. القمق كتفعيل سمبي 
يدفع الأفراد إلى بذل الجيد من أجل تجنب الفشل، لكن يرتبط مع بروفيلبت معقدة: يمكن أن 

 ,Luo et al, 2016)يمكن أن يؤدؼ إلى تفكير مضطرب الذؼ يفقد التركيز عمى الميام البيداغوجية 

p.4.) 

من جية أخرػ، انفعالات الانجاز المرتبطة بالنتائج تتمثل في المتعة والفخر التي تظير عند 
ديمية، والاحباط والاحساس بالخزؼ تظير عند فشل الجيود وغير تحقيق التمميذ لأىدافو الأكا

 .(Pekrun et al, 2007, p.15)ذلك من الأمثمة

انفعالات الانجاز ترتبط بالسياق الأكاديمي )انفعالات الانجاز(، ونتائج النجاح أو الفشل )نواتج 
الانفعالات(. أظيرت المراجعة المنيجية الاحصائية أن ىناك علبقة ايجابية بين المتعة في 

ت التعمم والكفاءة الأكاديمية، بينما العلبقة سمبية في خضم الغضب والممل. خلبصة، انفعالا
النشاط ترتبط بقوة مع الكفاءة الأكاديمية عند التمميذ في الثانوية مقارنة بالتلبميذ في الابتدائي 

 .(Camacho-Morles et al, 2021)والجامعة 

تم اختيار تسعة انفعالات عمى حسب شدتيا في بناء مقياس انفعالات الانجاز الأكاديمي، حيث 
الات الانجاز عمى عينات جد واسعة من الثانوية ببحوث ميمة حول انفع Pekrun et alقام 

. انفعالات المتعة، %94والجامعة. وجدوا أن القمق كان أكثر انفعالات الانجاز البارزة بنسبة 
الفخر، السعادة، الغضب، الخجل، الممل، والراحة كذلك أظير نسبا مرتفعة. أما انفعال الغيرة، 

   .(Abd-El-Fattah, 2018, p.2)الامتنان، اليأس أظير نسبا منخفضة 

التغذية الرجعية وانجاز الأىداف ينبآن بالانفعالات المرتبطة بالامتحانات )مثل: المعة، الأمل،  
الفخر، الراحة، الغضب، القمق، اليأس، الخجل(. انجاز الأىداف يرػ أنو يمعب الدور الوسيط 

لبراعة في توجيو الأىداف منبأ ايجابي . ا(Pekrun et al, b2014)بين التغذية الرجعية والانفعالات 
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بالمتعة ومنبأ سمبي بالممل والغضب. مقاربة كفاءة الأىداف تنبأ ايجابا بالفخر، ومقاربة تجنب 
 .(Goetz et al, 2016, p.115)الأىداف منبأ ايجابي بالقمق والخجل 

نما  لا يوجد فرق بين التلبميذ ذوؼ النتائج العالية والنتائج المنخفضة حسب سمات الشخصية، وا 
، وليس كل العوامل (Mihaela, 2015, p.1632)ترتبط بعوامل نفسية أخرػ أىميا العوامل الانفعالية 

راسي الانفعالية، فلب يوجد فروق بين التلبميذ عالي التحصيل الدراسي ومنخفضي التحصيل الد
علبئقية مثل جودة العلبقات العالية كما أن العوامل ال .(Schwartze et al, 2020)من حيث الممل 

. التحكم الذاتي (Goetz et al, 2021)ترتبط ايجابا بالانفعالات الايجابية وسمبيا بالانفعالات السمبية 
ية والتجربة الانفعالية والمعارف المرتبطة بالقيمة تتوسط العلبقة بين مظاىر البيئة الاجتماع

 .(Goetz et al, 2006, p.289)لمتلبميذ 

تمخيصا لما سبق، يظير الانفعال في وضعيات التعمم بأشكال متنوعة ومستويات متباينة،   
يتأثر تارة بالعوامل الداخمية )مرتبطة بالذات(، وتارة أخرػ بالعوامل خارجية )مرتبطة بطبيعة 

ىذه التباينات ليس من السيل التحكم فييا عند  نب الفيزيقي لمقسم(.النشاط وزمنو والأستاذ والجا
دراسة الانفعال خاصة عمى مستوػ القياس، ليذا اتبع الباحثين مسارات مختمفة في عممية 

 القياس، وىذا ما سنحاول ابرازه في النقطة الموالية.

 قياس الانفعال في وضعيات التعمم  -7

يدفعنا الحديث عن الانفعال إلى التفكير في مدػ قابميتو لمقياس والتجريب عمى المستوػ     
الاجرائي، وىذا ما دفع بنا إلى البحث في أدبيات البحث العممي والتقصي عن الأدوات والوسائل 

 التي استخدمت لذلك، وفي ما يمي بعض الأدوات التي قمنا بجمعيا والتقصي حوليا:

 يمي أىم ادوات القياس التي توصمنا، حيث سنبدأ بتمك التي بالمغة الانجميزية. نعرض في ما
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 (: يوضح أدوات قياس الانفعال 11الجدول رقم )

 الأبعاد الأداة الكاتب
(Nock et al, 2008)  مقياس الرجعية الانفعالية

(ERS) 
الحساسية الانفعالية، الشدة 
 الانفعالية، الاستدامة الانفعالية

(Novin, Rieffe, 2015)  المقياس المختصر لمشعور
 بالذنب والعار عند الطفل

 بند 94

(Aragon et al, 2015)  مقياس التعبير الانفعالي
 المزدوج

التعبير عن الانفعالات الإيجابية، 
التعبير عن الانفعالات السمبية، 
اختلبل الانفعالات الإيجابية، 
اختلبل الانفعالات السمبية، قوة 

نفعالات الإيجابية، قوة الانفعالات الا
السمبية، ازدواجية التعبير عن 
الانفعالات الإيجابية، ازدواجية 
 التعبير عن الانفعالات السمبية

(Rubio et al, 2007)  مقياس التوافق الانفعالي
(EAM) 

 بند 95

(Gratz& Roemer, 

2004) 
مقياس صعوبة الضبط 

 (DERS)الانفعالي 
ىداف السموكية، صعوبة انجاز الأ

صعوبة ضبط الاندفاعية، فقدان 
الوعي الانفعالي، محدودية 

استراتيجيات الضبط الانفعالي، 
 غياب الوضوح الانفعالي

(Bachorowski& 

Braaten, 1994) 
 سؤال 21 (EIS)مقياس الشدة الانفعالية 

(Wang, 2014)  مقياس وقت الفراغ(LB) 43 بند 
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(Overgaaw et al, 2017)  مقياس التعاطف عند الطفل
 (EmQue-CA)والمراىق 

 بند 41

(Wyk, 2016)  مقياس التجربة الانفعالية
 (PEES)الإيجابية 

 بند 45

(Aristu et al, 2008)  مؤشر برانت لمتعاطف عند
 (BEI)الطفل 

فيم الانفعالات، الإحساس بالحزن، 
 رد فعل البكاء

(Guario, 2003)  مقياس الحساسية الانفعالية
(ESS) 

الحساسية الانفعالية الإيجابية، 
 الحساسية الانفعالية السمبية

(Bower, 2015)  مقياس ضبط الانفعالات
 (STERQ)الإيجابية 

التجنب الانفعالي، التعبير الانفعالي، 
 العجز عن التعبير الانفعالي

(Garnefski& Kraaij, 

2006) 
 مقياس ضبط الانفعالات

 المعرفية
 بند 45

(Luyten, Fontaine& 

Corveleyn, 2002) 
مقياس الوعي بالانفعال الذاتي 

(TOSCA) 
الإحساس بالذنب، الإحساس بالعار 

 والخجل
(Le-Quang, Son Doa& 

Nazmudeen, 2018) 
قياس الانفعال من خلبل 

 الياتف والكاميرات
/ 

(McBrien, Wild& 

Bachorowski, 2018) 
ة الانفعالية مقياس الخبر 
 (SEE)الاجتماعية 

 بند 92

(Leathy, 2002)  مقياس المخططات الانفعالية
(ESQ) 

 بعد 41بند تتوزع عمى  21

(Buchanan et al, 2016)  مقياس عناصر الندم(RES) 41 بنود 
(Guy& Carter, 1978) الانفعال المرتبط بالخيال / 

(Desmet, 

Vastenburg& 

Romero, 2016) 

قياس المزاج من خلبل الصور 
(Pick-A-Mood) 

/ 
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(Hamboldt, 

Monteiro& Leal,2017) 
مقياس العاطفة الإيجابية 

 (PANAS)لشيمت  والسمبية
/ 

(Yik, Russell& 

Steiger, 2011) 
المقياس الجامع لنماذج قياس 

 (CCMA)العاطفة 
/ 

لقياس الانفعالات، حيث اعتمدوا يوضح الجدول بعض من أداوت القياس التي طورىا الباحثون 
بشكل كبير عمى العبارات المكتوبة، والبعض الآخر عمى الصور. بعض ىذه الأدوات تقيس 
الانفعال من زوايا محددة ومختمفة، عكس بعض الأدوات التي أخذت طابع الشمولية النسبية في 

 اذج قياس العاطفة.القياس مثل مقياس العاطفة الإيجابية والسمبية، والمقياس الجامع لنم

الأىداف التي نسعى للئجابة عمييا في ىذه الدراسة ترتبط بشكل كبير بقياس الانفعال ضمن 
سياق محدد يتمثل في وضعيات التعمم في القسم داخل الوسط المدرسي، سنحاول التعرف عمى 

 أىم القياسات للبنفعالات في وضعيات التعمم التي استطعنا الوصول إلييا.

أىم الملبحظات التي شدت انتباىنا عند البحث عن أىم القياسات للبنفعال في  من بين  
وضعيات التعمم أن ىناك ندرة في الأدوات، وغالبا كان ىناك استثمار لأدوات قياس الانفعال 

 المذكور بعضيا سابقا في حقل وضعيات التعمم من خلبل تكييفيا.

 سياق وضعيات التعمم.رغم ذلك وجدنا بعض الأدوات التي صممت خصيصا ل

 (: يوضح أدوات قياس الانفعال في وضعيات التعمم10الجدول رقم )

 الأبعاد الأداة الكاتب
(Randler et al, 2011)  المقياس المختصر لقياس

الانفعالات المرتبطة بالموقف في 
 القسم

 الممل، الاىتمام، حسن الحال
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(Grining et al, 2010)  مقابمة قياس المناخ الانفعالي في
 (CLASS)القسم 

/ 

(Pekrun et al, 2011)  مقياس انفعالات الإنجاز(AEQ)  ،الانفعالات المرتبطة بالقسم
الانفعالات المرتبطة بالتعمم، 
 الانفعالات المرتبطة بالاختبارات

(Pekrun et al, 2016)  مقياس الانفعالات المرتبطة
 (EES) بالنشاطات الابستيمية

 انفعال داخل القسم 94

(Feidakis et al, 2012) قياس الانفعال من خلبل المحاكات / 
يتضح من خلبل الجدول أن ىذه الأدوات اىتمت بشكل عام بقياس الانفعالات كبنية عامة، 
وارتكازا عمى معطيات الذاكرة البشرية. إن ذلك التقدير الذؼ يقدمو شخص ما حول حالتو 

ىو وليد معالجة معرفية ترتكز عمى الذاكرة من خلبل استحضار مواقف قريبة )مثلب الانفعالية 
مواقف اختبرىا في الصباح(، والتي اتسم فييا كل موقف بانفعال معين. فحسب شدة وأىمية 
المثيرات وقيمة النشاط الممارس في تمك المواقف وطريقة ادراك الشخص وتقييمو ليا تحدد 

يا، وبالتالي فإن الشخص يقوم بتقييم كل تمك الخبرات وكل تمك طبيعة الانفعالات وشدت
الانفعالات التي عاشيا في تمك المدة، وا عطاء حكم قيمة حول حالتو الانفعالية كأن يقول "إني 

 فرح"، " غاضب"، "أشعر بالممل".

إذن ىناك تتابع انفعالي واستمرار وانتقال من انفعال لآخر، لكن المعبر عنو ىو الانفعال  
 السائد والملبحع في تمك المدة.

ىذا الافتراض الذؼ قمنا بصياغتو يقود إلى استحالة فيم الحالات الانفعالية للؤشخاص من 
ما يطرح إشكالية  خلبل قياس الانفعالات كبنيات مفصولة عن بعضيا البعض وفقط، وىذا

 القياس.
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لقد وجدنا أن الأداة التي تحقق مبتغانا العممي وتعزز افتراضنا السابق ىو مقياس انفعالات 
كون أنو قائم عمى قاعدة تجريبية واسعة كما أظيرنا سابقا في الانفعال في  (AEQ)الانجاز

ة، ولو القدرة عمى وضعيات التعمم، اضافة إلى أنو يحتوؼ عمى تسعة انفعالات ميمة ومركزي
قياس الانفعالات كبنى منفصمة، وكحالات ايجابية وسمبية، وغير ذلك من التصنيفات 

 الانفعالية. 

اختمف الباحثون في تعريف الانفعال، لكن اجمالا يمكن القول عمى أنو كل ما يتوسط المثير   
الشعور والمزاج  والاستجابة من عمميات معرفية وفيزيولوجية، كما أن الانفعال يختمف عن

والمشاعر، ويختمف التعبير الانفعالي حسب السياق والثقافة والمغة السائدة وطبيعة الشخصية.  
قام الباحثون بمناقشة مدػ قاعدية الانفعال بين البشر والحيوانات، واتجو بعضيم إلى تفسير 

و البعض الآخر إلى الانفعال أنو نتيجة لموعي بالتغيرات الجسدية أثناء مواجية المثير، واتج
اعتبار أن الانفعال ناتج عن طريقة الادراك وتقييم المثير عند مواجيتو. ىذه المقاربات الكبرػ 
توجت بمقاربة الأبعاد التي لم تقصي أؼ تصور نظرؼ سابق ولم تختمف معو، لكن حاولت 

ل حسب الاثارة تمثيل الانفعال ببعدين متناظرين حول إيجابية وسمبية الانفعال، وشدة الانفعا
القيمة من تفسير الانفعال ضمن وضعيات التعمم وىذا ما -العصبية. بينما حاولت نظرية التحكم

 جعمنا نتبناىا في بحثنا ىذا.

إن البشر يختمفون فيما بينيم في ضبط والتحكم في الانفعالات من حيث  الوعي بيا وفيميا 
تيا، ولا شك أن ىذه الاختلبفات ملبحظة في والتعبير عنيا، ويختمفون كذلك في القدرة عمى ادار 

وضعيات التعمم داخل القسم، فالانفعال في وضعيات التعمم يتأثر بعوامل داخمية مرتبطة بالفرد 
)طريقة الادراك(، وبعوامل خارجية مثل طبيعة النشاط الممارس، والجانب الفيزيقي لمقسم، 

 ين الزملبء والأستاذ.والزمن، وطبيعة التفاعلبت العلبئقية داخل القسم ب
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ىذا ما طرح إشكالية قياس الانفعال في ىذا السياق الخاص، ودفع بنا إلى تقصي أىم   
القياسات المستخدمة في ىذا الباب، لنجد أن أغمبيا تتعامل مع الانفعالات كبنى منفصمة 

ك خاصة )حزن، سعادة، قمق..الخ(، ونحن ندرك تماما أن المثيرات لا تتوقف والانفعالات كذل
في سياق وضعيات التعمم، وبالتالي التمميذ يختبر عدد من الانفعالات المتتابعة وبعد تفكيره 
وتقييمو حوليا يعبر عن حالتو الانفعالية بالانفعال الأكبر شدة. وىذا الشرط الذؼ يخدم أىداف 

الانفعال في والذؼ سنتخذه أداة لقياس  (AEQ)بحثنا وجدناه متوفرا في مقياس انفعالات الانجاز
 ىذه الدراسة.
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تعتبر حالات العنف من بين المشاكل اليامة التي تعاني منيا الأوساط المدرسية، وىذا ما     
يستدعي تحديدىا تحديدا دقيقا، مع التعرف عمى أىم تجمياتيا، وبطبيعة الحال فإن ليا تداعيات 
ى جد وخيمة عمى الأفراد والمؤسسات. تعددت العوامل المساىمة في حدوثيا، وىذا ما دفع بنا إل

التقصي العميق، مفترضين أن الانفعال من بين المسببات الرئيسية لحالات العنف المدرسي، ما 
يمنحنا إمكانية توقع حدوثيا من خلبل العوامل الانفعالية. إن تكوين فيم وتفسير لمثل ىذه 
 الحالات لا يمكن أن يتم بمعزل عن الأطر النظرية السابقة التي تحاول جاىدا مقاربة الحقيقة
خاصة مع المقاربة المعرفية الاجتماعية التي أعادت الاعتبار لممعارف والانفعال والسياق 
وطريقة تأويل الفرد للؤحداث كما أشرنا سابقا في أكثر من موضع، ىذا التأويل الذؼ يخضع 
لعدد من المعارف الضمنية والتي من شأنيا أن تؤثر عمى الأفراد، وخاصة العنيفين. كل ىذا 

مام إشكالية القياس. جاء ىذا الفصل لمتطرق لأىم ىذه الافتراضات ومناقشتيا والاجابة يضعنا أ
 عمييا.

 تعريف العنف:  -1

عمى أنو الاستخدام المقصود لمقوػ ( العنف 2000) تعرف منظمة الصحة العالمية     
والطاقات الجسدية، بالتيديد أو بالفعل، نحو الذات، أو نحو شخص آخر، أو نحو مجموعة 
معينة، ويقود ىذا الاستخدام إلى نتائج وخيمة مثل الإصابة، الموت، الأذية النفسية، والتعرض 

 .(in: Harber, 2004, p.44)لمحرمان 

استخدام القوة اتجاه الآخر بقصد الأذية، أؼ "القوة الجسدية ىذا التعريف يحيل إلى    
المتطرفة"، مثل القوػ المستخدمة في انتياك القواعد العامة، وحقوق الانسان، والقوانين الدولية. 
وفي السياق المدرسي يحيل العنف المدرسي إلى الأذػ الجسدؼ والنفسي بين التلبميذ، أو من 

 .(Henry, 2000, p.16)الفاعمين الآخرين طرف التلبميذ نحو المعمم و 
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إنو سموك اجتماعي كثيرا ما يتعارض مع قيم المجتمع والقوانين الرسمية العامة. فقد يكون    
ماديا فيزيقيا وقد يكون معنويا مثل إلحاق الأذػ النفسي أو المعنوؼ بالآخرين. يتجو العنف نحو 
موضوع خارجي قد يكون فردا أو جماعات، أو قد يكون نحو الممتمكات العامة أو الخاصة 

 (.9144، )محمد

ظير التقسيم الثلبثي لمعنف انطلبقا من الأىداف المحددة لو، حيث حددىا الباحثين في    
( العنف في تحقيق الأىداف غير المرتبطة 4ثلبث أنواع من السموكيات أو التصرفات العنيفة: )

ابة ( العنف كاستج2( العنف في السعي لأىداف ذات طابع اجتماعي، و )9بأرباح اجتماعية، )
أن  يجعمنا ندركىذا التقسيم  .(Ching, Dafferné& Thomas, 2013, p. 660)دفاعية لمتيديدات 

 العنف يرتبط بإنجاز أىداف معينة، أو كرد فعل.

العنف قد ينفصل عن العدوانية. بالنسبة لعمم النفس فإن أغمب العمماء يعتبرون العنف فرع    
يرػ   لكن يمكن تمييز العنف عن العدوانية.، (Allen& Anderson, 2017, p.2)من العدوانية 

الباحثون أن العنف ىو حالة فرعية من العدوانية التي تسعى لايذاء الآخر أو ممتمكاتو وانتياك 
حقوقو وحرياتو، لكن في نفس الوقت الشخص يمكن أن يكون عدائيا بدون عنف، لكن أن يكون 

. منو فإن العنف يحيل إلى الأشكال المتطرفة (Hills, 2018, p.2)عنيفا فيو عدائي لحد التطرف 
 .(Singh et al, 2014, p.10)من العدوانية مثل الاعتداء الجسدؼ والقتل 

 من ىنا نحن بحاجة إلى التفريق الاصطلبحي الدقيق بين العنف والعدوانية.

ذ ىذا في عمم النفس الاجتماعي تعرف العدوانية كسموك موجو لإيذاء الآخر. وقد يأخ     
الايذاء مسارات متنوعة مادية أو معنوية، فالعدوان ىو سموك ملبحع، ىدفو إيذاء الآخر، وىذا 
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الايذاء لو ىدف ىو كذلك )مثلب طبيب يؤذؼ شخص لإنقاذه(، وقد يستخدم فيو المعتدؼ أدوات 
 .(Allen& Anderson, 2017, p.3)متنوعة 

ي إيذاء الآخر، واليدف، والدافعية لمتجنب، ىناك أربع شروط لمحديث عن العدوان: التعمد ف   
 .(Hills, 2018, p.2)وخرق القواعد 

العدوانية أشكال متنوعة: قد تكون عدوانا جسديا، أو عدوانا لفضيا، أو عدوانا علبئقيا. يمكن    
أن يكون مباشرا أو غير مباشر، ويمكن أن يكون رد فعل، أو قد يكون انطلبقا من مخطط 

 (.Proactiveمدروس )عدوان تفاعمي 

فقط، عكس العدوان فيو  ونضيف من وجيتنا بأن العنف افراز ثقافي نجده عند الانسان  
غريزؼ بيولوجي يشترك فيو الانسان والحيوان. كما أن العنف قد لا يكون لو سبب موضوعي، 
بينما العدوان غالبا يكون رد فعل لمثيرات معينة. كل شخص عنيف عدواني، وليس كل شخص 

ب عدواني عنيف. يمكن مشاىدة السموك العدواني في الاضطراب النفسي والعقمي مع غيا
القصد في الأذية، لكن لا يمكن مشاىدة العنف في الاضطراب العقمي لغياب القصد في الأذية، 

 كما أن العنف ييدف لإفناء الآخر أكثر من أذيتو فقط.

كلبىما سموك مضاد لممجتمع ويحمل نزعة تدميرية، وكلبىما يتجمى سموكيا في سموكيات ىدامة 
 تكسر القواعد الاجتماعية.  

يف ساقت لنا بأن ىناك أشكالا وأنواعا مختمفة من حالات العنف التي قد تظير في ىذه التعار 
 الوسط المدرسي، والتي سنسعى لمتعرف عمييا.
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 حالات العنف المدرسي: -2

تتعدد تعبيرات العنف في المجتمع حسب طبيعة السياق ومرات حسب طبيعة الثقافات،     
 وحتى ذلك يمكن أن يلبحع في الوسط المدرسي باعتباره مجتمع مصغر.

يتضمن العنف المدرسي حالات مختمفة من العنف الجسدؼ المتضمن لقصد ونية إيذاء   
بينما العنف الجنسي يتضمن  سي، والتنمر.جنالعنف الالآخر، وحالات من العنف النفسي، و 

 المضايقات الجنسية، والتحرش، والاكراه الجنسي والاغتصاب.

حالات العنف النفسي تتضمن بدورىا الايذاء المفظي أو الانفعالي، العزل، الرفض، التجاىل، 
كما ، (Ferrrara et al, 2019, p.2)الشتم، نشر الشائعات، نشر الأكاذيب، التسميات غير المقبولة 

 ,Tijerina, Gonzalez& Maldonado)تتضمن السخرية، والتمييز، والتيديد، والابتزاز، والإىانة 

2019, p.318). 

عممين، مىذه الأشكال من حالات العنف تظير في نطاق علبئقي بين الأقران، أو مع ال
 وتوصف عمى أنيا أشكال من العنف العلبئقي.

استخدم مصطمح العنف العلبئقي لأول مرة في جامعة مينوسوتا، إنو طريقة متعمدة وغير     
 &Tijerina, Gonzalez)مباشرة لتسبيب الأذية لمضحية من الأصدقاء بقصد ابعاده وعزلو وأذيتو 

Maldonado, 2019, p.319). 

تقسيمات لمعنف الذؼ  وضع أربعة Salmi (1999)بالنسبة لعمماء الاجتماع، فإن "سالمي "    
 يمكن مشاىدتو في المدارس:

والذؼ يتضمن القتل، الذبح، الإبادة، التعذيب، الاغتصاب، الخطف، واجبار  نف المباشرالع
 الناس عمى العبودية في الوسط المدرسي.
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العنف غير المباشر والذؼ يتجمى في التعنيف غير المباشر لحقوق العيش والحرمان منيا، مثل 
لإصابة بالأمراض، الحوادث التي يتعرض ليا التمميذ نتيجة تقصير واعي ومقصود من الفقر، ا

 الأطراف الفاعمين في المدرسة.
 العنف القمعي والذؼ يشمل قمع حقوق الانسان مثل حرية التفكير، حرية التدين، حرية الحديث.

 ,in :Harber, 2004)عنف الاغتراب مثل التعصب خاصة من طرف الأستاذ، وشروط العمل 

p.45). 

ن ىناك تعدد ما يمكن استنتاجو بعد ىذا العرض الموجز لحالات العنف المدرسي، ىو أ  
ما يجعل إمكانية القياس  ظير سواء عمى المستوػ الجسدؼ أو المعنوؼ،لحالات العنف التي ت

السمبية وبطبيعة الحال حالات العنف المدرسي ليا العديد من التداعيات والتأثيرات جد صعبة، 
 في الوسط المدرسي والتي نسعى لتوضيحيا في العنوان الموالي

 تداعيات العنف المدرسي عمى الوسط المدرسي: -3

حول  الباحثينالتفاف الذؼ استدعى  مما لا شك فيو أن دراسة العنف المدرسي كموضوع    
ىميتيا من حيث ، ولكن نظرا لأالصدفةىذه الظاىرة ومحاولة دراستيا وتحميميا لم تكن وليدة 

 تداعياتيا قصيرة المدػ )أؼ في الوسط المدرسي(، وطويمة المدػ )بالنسبة لممجتمع ككل(.

يؤثر العنف المدرسي عمى صحة المتضررين بو من الضحايا، من خلبل اختبار وعيش   
اختلبلات نفسية عديدة وفي حسن الحال الاجتماعية، كما أن المعتدؼ يعيش الإحساس بالوحدة 

زن وتقدير الذات المنخفض والاكتئاب وصعوبات اجتماعية والميل إلى الانسحاب من والح
 .(Tijerina, Gonzalez& Maldonado, 2019, p.318)المدرسة 
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القدرة عمى التركيز  المتعممين الضحايا عموما بفقدان العنف المدرسي عمى كما يؤثر 
 ، كذلك(Ncontsa& Shumba, 2013, p.1) والاستمرار فيو، وفقر في الكفاءة الأكاديمية، والاكتئاب

لو تأثيرات نفسية وجسدية متنوعة عند التمميذ، تتجمى في التوتر النفسي الدائم خاصة في الوسط 
خاصة مع الوالدين  المدرسي ومحيطو، اختلبلات في الصحة النفسية، واضطرابات التعمق

باعتبار أن الوالدين في بداية التمدرس يمثمون سموكيات أمن بالنسبة لمطفل، والسمنة، والإصابة 
وىذا ما  بالسكر، وعادات التدخين، واستخدام الكحول، والإصابة بالسرطان، واضطرابات التنفس

لمعنف المدرسي يولد حالة  ن التعرضأمن جيتنا ننظر إلى أما  .(Ferrara et al, 2019, p.1) أكده
من التوتر العام والمستمر والتي ىي بدورىا تؤثر عمى النشاط العام لوظيفة الجسد ما قد يؤىل 

 لم يسمم حتى المعمم من تأثير العنف المدرسي الضحية للئصابة بمثل ىذه الأمراض العضوية.
التركيز عمى حل ، فيو يقضي معظم الوقت في (Ncontsa& Shumba, 2013, p.1)حسب 

 .المشكلبت المرتبطة بالعنف المدرسي بدل التركيز عمى التعميم والتدريس

ىذا بالمختصر رصد لأىم التأثيرات التي تنتج عن العنف المدرسي. يجدر الإشارة إلى نقطة 
نراىا أنيا جد ميمة من زاوية تفكيرنا، فبعد رصد الدراسات السابقة في ىذا الباب حسب ما 

يو، اتضح أن الدراسات السابقة التي درست تداعيات العنف الموجو لمطفل خارج توصمنا إل
المدرسة عمى  تفاعلبتو في الوسط المدرسي موجودة كما أشرنا في متن العنوان، لكن ىناك ندرة 
في الدراسات السابقة التي تحاول دراسة تداعيات العنف المدرسي  وتأثيره عمى الوسط الخارجي 

ىذه  في البيت أو الحي(، أو عمى المدػ النمائي الطويل عمى المعتدؼ نفسو. )خارج المدرسة
التأثيرات والتداعيات السمبية  الضخمة التي تنتجيا حالات العنف المدرسي لا بد وأن يكون ليا 

 أسباب محددة، أو عوامل مختمفة تقود إلييا. 
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 العوامل المؤدية لمعنف المدرسي: -4

استخدام مصطمح العامل عمى مصطمح السبب، لأنو خاصة في مر فضمنا في حقيقة الأ  
العموم الاجتماعية عموما وعمم النفس بالخصوص تتعدد العوامل التي تساىم في ظيور مشكل 
معين، وحضور نفس العوامل والشروط لا يعني حضور المشكل أو الظاىرة بالضرورة، بينما 

الحديث عن قانون التلبزم، حيث أن فيو أشبو ب (Ethiology)الحديث عن السبب المرضي 
حضور السبب يعني حضور المشكل أو الظاىرة. ىذا لا يعني أننا لا نؤمن بوجود أسباب 

 معينة تقود لمظواىر النفسية، بل ىذا ما نسعى لمبحث فيو، لكن قد يعني أننا لا نتفق حوليا.

يدفعنا إلى اكتشاف العوامل  (Henry, 2000, p.16)باب العنف المدسي حسب البحث في    
النفسية والبيئية التي تدفع بالتمميذ إلى العنف، ونحتاج لمعرفة السياق الذؼ يعيش فيو، وعائمتو، 
وعرقو، وجنسو، وطبقتو الاجتماعية، ونحتاج لمعرفة الأبعاد التي تربط بين العمميات الاجتماعية 

 .والتفكير البشرؼ والاختبارات الشخصية

لتقميد دورا ميما في الحياة الأكاديمية، فالطفل الذؼ يتعرض لمعنف في البيت أو يمعب ا     
 ,McGaha-Garnett) المجتمع يصبح أكثر تقميدا لذلك، ويحول ذلك السموك المتعمم إلى القسم

2013, p.2).  التقميد السمبي ومشاىدة الأفلبم العنيفة تساىم في حدوث العنف المدرسي(Filey, 

2014, pp. 87-99).  .كما أن التعرض لمعنف في الطفولة يؤثر عمى انتشار العنف في القسم
الطفل يستخدم ميارات واستراتيجيات لمتكيف مع المواقف المؤلمة والتي تشكل تيديدا بالنسبة 
لو، بحيث ىناك علبقة موجبة بين التقميد والتنمر باعتباره أحد أشكال العنف المدرسي. الأطفال 

العنف سابقا، والأفراد الذين كانوا ضحايا أو مشاىدين لمتنمر في أسرىم أو في  الذين اختبروا
منو التمميذ الذؼ يواجو تفاعلبت يلب لمتنمر كأسموب مقبول لمتواصل، أحيائيم تجدىم أكثر تفض

سمبية جسدية خارج بيئة التعمم يمكن أن يعتبر العدوان الجسدؼ كشيء عادؼ داخل الحقل 
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كما أن الجنس، والسن، والتعرض السابق لمعنف،  .(McGaha-Garnett, 2013, p.2)المدرسي 
ومشاىدة العنف، واستخدام الكحول، والتدخين، وسمات الغضب، وفقدان السيطرة والتحكم، 
والفقر في نوعية العلبقة بين التمميذ والأستاذ، ليا علبقة مباشرة بارتكاب العنف المدرسي 

(Chen& Astor, 2010, p.1388). 

 ,Budirahayu& Susan, 2018)أما في المدرسة يرػ  ىذا إذن بالنسبة لمعوامل خارج المدرسة،   

p.15)  العنف المدرسي قد يظير عندما يعاقب المعممين تلبميذىم، أو بين التلبميذ الأكبر أن
سنا وأعمى صفا عندما يريدون تيذيب الأصغر سنا وفرض الانضباط عمى زملبئيم في 

الأولى، أو بين الأقران في نفس السن عند الخوض في عنف جسدؼ. الصراع الذؼ الصفوف 
يقود لمعنف المدرسي بين الأساتذة والتلبميذ، أو بين التلبميذ انفسيم يمكن أن يظير بسبب 

 .العلبقات غير المتوازنة بين مرتكب العنف وضحاياه

والسموكيات العنيفة اتجاه كل الفاعمين في البيئة المدرسية ىو بسبب فقدان القيم مثل:  العدائية
الإنسانية، والاحترام، والصدق، والتضامن، والمسؤولية، والعدالة، والأخلبق المينية وغيرىم، 

 فنقص التشبع بيذه القيم يعتبر سببا من الأسباب.

في مناىجيا، بحيث أن التمميذ يتعمم التعرف، ىذه القيم ىي حاضرة في نظرة وقيم المدرسة و 
ومناقشة وحل المشاكل الأخلبقية ويكتسب المعارف اللبزمة والميارات المحددة ليا، لكن في 
بعض المرات، الأساتذة غير واعيين بذلك ويتصرفون عكس ذلك، ما ينتج صراعات مختمفة في 

حيث يعيش ، (Tijerina, Gonzalez& Maldonado, 2019, p.319)العلبقة بين التلبميذ والمعممين 
 حالة من التنافر المعرفي، ما يمميو الأستاذ يدعوا للؤخلبق، وما يسمكو عكس ذلك.
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إضافة إلى أن اكتظاظ نسبة التلبميذ في القسم، وشكل المدرسة، والمقعد غير المريح،    
وعدم قابمية الدروس  وغياب الأنشطة الرياضية المتنوعة، والبرامج التعميمية غير الجذابة،

 لمتطبيق في الحياة اليومية لمتمميذ، وطول خطاب المعمم الممل.

 (Mehdinezhad& Rashki, 2018, p.125)حسب  التمميذ الذؼ يحمل مشاعر سيئة نحو المدرسة
يمكن أن يمتمك الميول لمعنف. كما أن المشاكل الاجتماعية واللباستقرار العائمي والاجتماعي 
من بين العوامل كذلك. الفقر وعدم العمل، المستوػ العممي المتدني للآباء، الطلبق والادمان 

  .تؤثر عمى التمميذ وتدفعو نحو الانحراف

عوامل المسببة: عوامل خارجية عن المدرسة، أن ىناك ثلبث تصنيفات رئيسية لم نستنتجوما    
 وعوامل داخل المدرسة ومتعمقة بيا، وعوامل متعمقة بالتمميذ بحد ذاتو.

كل الحالات، كما أن العوامل الخارجية عند لعوامل لا يؤدؼ لمعنف المدرسي في حضور ىذه ا
عمى ادراكات التمميذ الشخص )المرتبطة بالأسرة والتقميد والاعلبم، والمرتبطة بالمدرسة( تؤثر 

وتجعمو يختبر حالات انفعالية معينة، فالفقر والمقعد غير المريح وطول خطاب الأستاذ 
ومشاىدة نماذج عنيفة تفرز انفعالات معينة لدػ الشخص تدفع بو لممارسة العنف. وىذا ما 

قود حدوث العنف بحكم أن كل العوامل الأخرػ تمام فرضية أن الانفعال من أسباب يضعنا أ
 إليو، فأؼ عامل كان يقود لاختبار حالات انفعالية معينة تقود لمعنف المدرسي. 
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 :في وضعيات التعمم المدرسي قياس العنف  -5

دوات من خلبل العديد من الأدوات وىنا قائمة عن الأحاول العمماء قياس حالات العنف    
 التي وجدناىا في حدود بحثنا:

تصريحية من خلبل الاستبيانات، وقياسات ضمنية من اعتمدت القياسات عمى قياسات  -
 خلبل التمارين والقصص.

ىناك من حاول قياس العنف من خلبل السموك العدواني، وىناك من حاول قياسو من  -
 خلبل المعارف الضمنية لكن بالتركيز عمى نقاط محددة.

وشكل ارتكز القياسات الضمنية انقسمت بدورىا إلى شكمين: شكل ارتكز عمى المقاييس،  -
 عمى التمارين والقصص.

ىناك من القياسات ما كان موجو لمتمميذ، وما كان موجو لمعائمة، وما كان موجو  -
 للؤستاذ.

القياسات الضمنية لمعنف من خلبل التمارين والقصص يرتكز إما عمى وجود العنف، أو  -
ستعداد لممارسة لا يوجد، وىذا لا يخدم أىداف البحث الحالي بحكم أننا نسعى لتحديد الا

 العنف.

 الجدول التالي يمخص كل ذلك:
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 أدوات قياس العنف في وضعيات التعمم بالمغة الانجميزية(: يوضح 13الجدول رقم )

 الأبعاد الأداة الكاتب
(Saleem& Mehmood, 

2011) 
مقياس المشكال السموكية لمطفل 

 (SCPS)داخل المدرسة 
القمق، المشاكل الأكاديمية، 

العدوانية، الانسحاب الاجتماعي، 
الإحساس باليجر، المشاكل 

 النفسجسدية
(Gasa, 2005)  مقابمة مع المعممين والوالدين

حول السموك العدواني لمطفل 
 في المدرسة

 أسئمة 41

(Piskin et al, 2014)  مقياس العنف للؤساتذة
 (TVS)الممارس عمى التمميذ

العنف الجسدؼ، العنف الجنسي، 
 الاذلال، التعنيف، القير

(Yudofsky et al, 1986)  المقياس الصريح لمعدوانية
(OAS) 

العدوان المفظي، العدوان الجسدؼ 
نحو المواضيع، العدوان الجسدؼ 
نحو الذات، العدوان الجسدؼ نحو 

 الآخرين
(Weeks, 2000)  المشاكل السموكية في القسم

 موجو للؤساتذة
 أسئمة

(Kollerova, Soukup& 

Gini, 2017) 
 بند لفيم السموك العدواني 45 (MD)مقياس انفصال الذىن 

(Bowen et al, 2014)  مقياس معالجة المعمومات
الاجتماعية عند العدواني 
 )النظرية السوسيو معرفية(

/ 

(Combs-Ronto, 2008)  بطارية محتوػ القصة لمارك
 آرثر  )خمفية سوسيومعرفية(

العدوان العلبئقي، العدوان الجسدؼ، 
 التعاطف والسموك الاجتماعي
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(Huré, 2014)  اختبار أشياء تحصل معي
(TTHTM)  خمفية(

 سوسيومعرفية(

قصص يجيب خلبليا عمى  11
 أسئمة

(Martory et al, 2015)  مقياس جنيفا لممعرفة
 (GeSOCS)الاجتماعية 

قصص نظرية الذىن، معرفة 
الانفعالات الاجتماعية، المعتقدات 
الخاطئة، الاستدلالات، الأحكام 
 الشخصية وقدرات التخطيط

(Davidson& Camivez, 

2012) 
بند، تتوزع عمى بعد الجرائم  91 مقياس الموقف اتجاه العنف

 والحروب، وبعد الايذاء الجسدؼ
(Michel et al, 2014)  مقياس المعارف الضمنية

 لمعدوانية
بند تتوزع عمى بعد اعزاء القوة،  91
تقاص من قيمة اليدف، اعزاء الان

رد الفعل، اعزاء العدائية، اعزاء 
 الخصومة الاجتماعية

(Borsa& Bandeira, 

2014) 
مقياس العدوان بين 

 (PARBQ)الأقران
 بند 49

ن إلى لمتعرف عمى أىم بعد ىذا العرض لأىم القياسات الغربية كما يوضحو الجدول، ننتقل الآ 
 العربيالقياسات المنتشر في العالم 

 (: يوضح أدوات قياس العنف في وضعيات التعمم بالمغة العربية14الجدول رقم )

 الأبعاد الأداة الكاتب
 / مقياس تشخيص العنف (1433)العصماني، 
نحو الذات، الآخرين،  مقياس سموك العنف (0110)أبو صفية، 

 الممتمكات
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 / مقياس السموك العدواني (0117)أحمد ناصر، 
 لفظي، بدني مقياس العنف (0118الدين، )جمال 

من خلبل الجدول يتضح أن ىناك ندرة في القياسات، والغالب أن ليا شكل واحد باعتمادىا 
عمى قياس العنف عمى المستوػ السموكي الملبحع، مع اىمال ممحوظ لممعتقدات والمعارف 

 الضمنية.

مارسوا العنف حقا صعب من من أجل قياس العنف في المدرسة ولأن التعامل مع تلبميذ 
 ناحية، ومن ناحية أخرػ ىو غير مجدؼ باعتبار عدم توفر عينة مقبولة ويمكن التحكم فييا.

افترضنا في بحثنا ىذا أن نقوم بقياس العديد من المعارف الضمنية عند التلبميذ والتي تشير 
ن امتلبكيم لمعارف إلى إمكانية ممارسة سموكيات عنيفة، مسممين بأن التلبميذ الذين يظيرو 

وأفكار ضمنية عنيفة بشكل معين يمكن تصنيفيم عمى أن ليم الاستعداد لممارسة العنف، 
ولأجل التمكن من اثبات ىذا الاجراء سنناقش فكرة أثر المعارف الضمنية وقدرتيا عمى توقع 

 النماذج التفسيرية.السموكيات العنيفة ضمن 

دنا من امكانية استعماليا في قياس والتنبؤ بالسموك بالنسبة لممعارف الضمنية، وبعد أن تأك
(، يجب الإشارة من الناحية الإجرائية إلى العديد والنماذج النظريةالعنيف )انظر أدوات القياس، 

 من المسائل وضبطيا:

عدم الاعتماد عمى نموذج نظرؼ في تحديد ىذه الأفكار الضمنية، والاكتفاء بالقيام  -
الدراسات السابقة والمقاييس السابقة في ىذا الصدد، واختيار  بعممية جرد ليا من خلبل

مجموعة من ىذه الأفكار تستجيب لخصوصيات البحث من أجل قياس الاستعداد 
 لمسموك العنيف.
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عدم التركيز أو الإشارة إلى أبعاد ىذه الأفكار والعلبقة التي تجمعيا مع بعضيا البعض،  -
 وىذا لعدم أىمية ىذه العلبقات بالنسبة لمبحث الحالي. 

 تفسير المقاربة المعرفية الاجتماعية لمعنف   -6

 .العنف فسرت التي المقاربات عند قيامنا بالبحث في الأدبيات العممية، وجدنا عدد من  

في: )  Malaise dans la civilization (1929)في كتابو " بالنسبة " لفرويد" في التحميل النفسي  
(، العنف نزوع فطرؼ غريزؼ متجذر في الانسان بحكم أنو يقع 252، ص. 2007عبد الغفور، 

ضمن غريزة الموت والتدمير، وبيذا فان العنف ناتج عن تحول في طاقة غريزة الموت من 
نفييا إلى الخارج، إما بصورة مقبولة اجتماعيا أو غير مقبولة اجتماعيا التي يمكن أن الذات و 

 تتجمى في العنف.

بيذا الطرح فان نظرية التحميل النفسي تعتبر العنف غريزة طبيعية في الانسان، وىي تبرر   
 السموكيات العنيفة والجرائم من ىذا المنطمق.

نظرية لتفسير السموك العدواني مع " ميمر وزملبئو"، ك 1939ظيرت نظرية الإحباط سنة     
بحيث انطمقوا من مسممة مفادىا أن العدوان نتيجة للئحباط دائما. وىذا ما دفع "بيركويتز" 

Berkowitz (1964)  ،من نقد ىذا الطرح، معتبرا أن الاحباط لا يؤدؼ دائما إلى العدوان
والدليل أن الانسان يتعرض للئحباطات المتكررة دون الاعتداء عمى الأخرين. إضافة إلى أن 
السموك العدواني يستثار بسبب الغضب، ومنو الغضب متغير وسيط بين الإحباط وظيور 

 (.238، ص. 2007النعيمي، في: العدوان )
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كما ترػ النظرية الإنسانية مع " ماسمو" أن العنف يظير نتيجة اخفاق الفرد في اشباع 
الحاجيات  خاصة الفيزيولوجية منيا، فالإنسان يمجأ لتحقيق حاجياتو الأساسية التي يفتقر إلييا 

 (.252، ص. 2007عبد الغفور، في: )

اجياتيم الأساسية في الحياة ولا بالنسبة لنا، العديد من البشر لا يتمكنون من سد كل ح   
يتجيون نحن ارتكاب العنف والجرائم، بل ىناك من حقق أغمب حاجياتو الأساسية ويتجو نحو 

 ممارسة العنف كنوع من المتعة وغير ذلك.

العنف ليس سموكا موروثا، وليس نتيجة للئحباط أو عدم تحقيق الحاجات الأساسية عند   
لاجتماعي، بل يتم اكتسابو من خلبل ملبحظة الآخرين وىم يظيرون "باندورا" في نظرية التعمم ا

 لسموكيات عنيفة.

المعرفية الاجتماعية تحاول الاسيام الأكبر في ىذ الحقل قدمتو مقاربة المعرفية الاجتماعية. ف  
ن معارفنا سياقية، أالجمع بين السيكولوجي والاجتماعي ضمن رؤية تكاممية، فيي تفترض 

، والسموكيات ىي نتاج لمتفاعل بين الشخص يعة السياق الذؼ يباشره الفردتختمف حسب طب
والسياق، ومن ىذا المنطمق أعادت الاعتبار إلى قيمة الموقف وقيمة ذاتية الأفراد من أفكار 

 وانفعالات. من ىذا المنطمق سنحاول التعرف عمييا وعمى نظرتيا لمعنف.

 المقاربات المعرفية الاجتماعية:

المعرفية الاجتماعية ىو السيرورات الذىنية والمعارف الاجتماعية التي نستقي منيا موضوع   
 (.2009)خباش،  فيم كيفية التعامل مع محيطنا الاجتماعي وكيفية التواصل مع الآخر

ىي عبارة عن مدخلبت من الواقع الاجتماعي، أو قد تكون معارف سابقة فالمعارف الاجتماعية 
    .(Greifeneder, Bless& Fiedler, 2018, p.12)في الذاكرة  تم اكتسابيا وتخزينيا



حالات العنف المدرسي        
 

101 
 

ومن بين أىم النماذج المفسرة لمعنف ضمن المقاربة المعرفية الاجتماعية نجد نموذج العدوان 
 .(SIP)، ونظرية معالجة المعمومات المعرفية الاجتماعية (GAM)العام 

 :(General Aggression Model)نموذج العدوان العام  -6-1

النموذج العام لمعدوان ىو نموذج دينامي، معرفي اجتماعي، ونموذج نمائي، ويرتكز أساسا     
 .(Anderson& Carnegy, 2004, p.173)عمى التعمم الاجتماعي والنظريات المعرفية الاجتماعية 

، بحيث يرتكز Anderson and Bushman (2002)اقترحو كل من " أندرسون وبوشمان" 
 : (in: Cavalcanti& Pimentel, 2016, p.444) ن المعرفةعمى ثلبث بنى م

 مخططات الادراك: المرتبطة بادراك الأحداث الاجتماعية -
 المخططات الشخصية: المرتبطة بالمعتقدات حول الشخص والناس. -
 .المعتقدات السموكية: والتي تتضمن كيف يتصرف الأشخاص في مواقف محددة -

يرػ نموذج العدوان العام أن السموك العنيف ىو نتيجة لتفاعل العديد من العوامل الجينية  
والبيولوجية، وأن نموه واستمراره مرتبط بشكل مباشر "ببنيات المعرفة"، وتعرض الشخص 
لمعوامل البيئية الخارجية، وأن زيادة أو انخفاض السموك العنيف مرتبط بميكانيزمات معرفية في 

. إنيا النموذج المعرفي الاجتماعي الوحيد الذؼ (Gilbert, Daffern& Anderson, 2017 ) ياطبيعت
يتضمن تفاعل بين ما ىو بيولوجي، ونمو الشخصية، والعمميات الاجتماعية، والعمميات 

 &Dewall, Anderson)المعرفية القاعدية، وعممية الحكم واتخاذ القرار من أجل فيم العدوانية 

Bushman, 2011, p.20). 

 تفترض ىذه النظرية ثلبث مراحل أساسية في فيم العدوانية:

 المدخلبت: الشخص والموقف. -
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 حضور حالات داخمية )مثل المعارف، الانفعالات، نشاطات الدماغ، الجياز العصبي(. -
 نتائج الادراكات وعمميات القرار. -

يرتكز العدوان عمى الطريقة التي يؤول بيا الفرد البيئة والأشخاص في ذلك، وتوقعاتو لعدد    
من النتائج، والمعارف والمعتقدات حول كيفية استجابة الأشخاص لممواقف المحددة، وكم يعتقد 
الأشخاص في امتلبكيم القدرات عمى الاستجابة لعدد من الأحداث. من ىذا المنطمق اتجو 

 ثون إلى محاولة تفسير العدوانية انطلبقا من مراعات الموقف أو السياق والشخص.الباح

في حالة غياب السياق الذؼ يحمل مثيرات تدفع لمعدوانية، بنيات المعرفة الداخمية يمكن أن 
تؤثر عمى الادراك البصرؼ المباشر لمشخص من خلبل ادراك التيديد، وعمى الاستجابات 

المرتبطة بالعدوانية في الذاكرة، واعزاء  (Cues)ثارة التشفيرات والملبمح الانفعالية من أجل است
سببية المثيرات السموكية، وفي الحكم عمى عدد من السموكيات، وفي السموكيات الحاضرة 

 الموجية مباشرة نحو المثير.

ئة يمكن أن تحدد المدخلبت في الموقف بعوامل سياقية مثل: الاستثارة، التعرض للؤسمحة، بي
 ساخنة، الروائح الكريية، الصوت الصاخب، آلام جسدية، وغيرىم من المواقف.

كما أمثمة العوامل المرتبطة بالشخص والتي من شأنيا أن تعزز العدوانية نجد: تشوه في عزو 
 العدائية، النرجسية، مجموعة من المعتقدات، المواقف والتوجيات، القيم، والمخططات السموكية.

حيان تتفاعل العوامل المرتبطة بالسياق والموقف مع العوامل المرتبطة في كثير من الأ
 بالشخص، وىذا ما يزيد من احتمالية الاستجابة العنيفة.

المواقف المرتبطة بالشخص تؤدؼ لمعنف كذلك من خلبل الحالات الداخمية التي تبنييا، 
قة بين الشخص والموقف، وبالتالي يمكن اعتبار الحالات الداخمية كميكانيزمات تتوسط العلب
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ىذه الحالات الداخمية غالبا ما تحدد في ثلبث نقاط ميمة ىي: العاطفة،  ونتائج الادراك والقرار.
في المرحمة الأخيرة من الادراك وعمميات القرار نلبحع عمميات  الاستثارة العصبية، والمعارف.

 مثل إعادة الادراك والتقييم.آلية مثل الادراك الفورؼ، ونلبحع في ما بعد عمميات التحكم 
الادراك الفورؼ يتضمن الخوف والغضب المرتبط بالعاطفة، والأىداف المرتبطة بالعدوانية، 
ومعمومات حول المقاصد المرتبطة بالأفعال العدوانية. في ىذه المرحمة نجد الأفراد مندفعين إلى 

 .(Dewall& Anderson, 2011, pp. 19-21)الفعل 

نموذج نظرؼ في الوسط المدرسي من منطمق علبجي، حيث أضاف عمى  دون"" تان اقترح   
النموذج السابق لمعدوان العام دور بيئة التعمم، بحيث أنو يمكن التأثير في الحالات الداخمية من 
خلبل تعميم التلبميذ أفكار معينة تعمل عمى الوقاية من العدوانية والعنف. ىذه المعارف تمعب 

 ,Tandon, 2015) المعارف العامة والعواطف والاستثارة العصبية لمتمميذ دور الوسيط المؤثر في

p.72). 

من ىنا ىذه النظرية ىي نظرية عامة وواسعة في تفسير السموكيات العنيفة والعدوانية، وتعطي 
 أىمية لمعوامل الخارجية والداخمية والتفاعل بينيما في ظيور السموك العنيف.

 Social Information Processing)جتماعية نظرية معالجة المعمومات الا -6-2

Theory): 

 Crick نظرية معالجة المعمومات المعرفية الاجتماعية التي اقترحيا كل من "كريك ودودج"     

and Dodge (1994)  تولي أىمية لدور الانحياز والتشوه المعرفي الاجتماعي، وميكانيزمات
 :in)التعمم الاجتماعي في كيفية التكيف والتعديل، واعتبارىا المفسر الوحيد لمسموك العدواني 

Keltikangas-Jarvinen, 2002, p.279) تم مراجعة النظرية عمى يد .Lemerise and Arsenio 
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فسير حول دور الانفعال في اتخاذ القرار بحكم أنو أىمل في النموذج (، وذلك بتقديم ت2000)
الأول "لكريك ودودج"، وىذا ما قاد إلى النقد وتجاوزه انطلبقا من اقترح نموذج من ست 
خطوات، بحيث يعتبر الانفعال ضمنيا وحاضرا في كل خطوة، وأؼ خمل في ىذه الخطوات ينتج 

 .in: Bowen et al, 2014, p) لعدوانية والعنف في المواقفسموكيات غير مقبولة اجتماعيا مثل ا

18).  

في المواقف. ىذه التمميحات قد تكون داخمية  (Cues)تتعمق الخطوة الأولى بتشفير الملبمح    
ما التمميحات الخارجية أأو خارجية، بحيث أن التمميحات الداخمية تواكب الشخص في المواقف، 

 قف نفسو.فإنو يتم انتقائيا من المو 

أما الخطوة الثانية فيي التأويل، فالشخص يقوم بتأويل تمك التمميحات المرتبطة بالموقف    
انطلبقا من المعمومات المخزنة في " قاعدة البيانات الشخصية" بالذاكرة. ىذه القاعدة تحتوؼ 
عمى التجارب السابقة والمخزنة في شكل مترابط، وعمى شكل مخططات، وسجلبت، ومعارف 

 اجتماعية. كما انو طوال ىذه الخطوة فإنو يتم تأويل قصد ونية الآخر )نظرية الذىن(.

فحصت اعزاء القصد للآخرين، ووجدوا أن  (Bowen et al, 2014, p.18)حسب  النظريات السابقة
العدوان الطفولي في المواقف الغامضة ىو اعزاء لمعدائية نحو الآخرين في المواقف. انحراف 
اعزاء لمعدائية يظير جميا في العدوان كرد فعل، أين الفرد يسئ تأويل التمميحات الاجتماعية 

تأويل الملبمح عمى أن  (Fontaine, 2010, p.1)من جيتو يؤكد  .للآخرين ويصبح غاضبا وعدوانيا
والتشفيرات في المرحمة الثانية عند الأشخاص العدوانيين تمتاز بالميل السريع والنيائي إلى 
التأويل المعاكس للئثارات عمى أنيا عدائية وتيدف لإيذائو، ىذا ما يدخل في اطار عزو 

 .العدائية
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فالأفراد يمتمكون أىدافا في المواقف الخطوة الثالثة ىي مرحمة الأىداف في الموقف، 
الاجتماعية، لكن يمكن أن يتراجعوا عنيا ويبنوا أىدافا جديدة في الاستجابة الفورية لممثيرات 
الاجتماعية. ىذه الأىداف يمكن تصنيفيا كأىداف متعمقة بالشخص، وما بين الأشخاص، حيث 

والسموك المضاد لممجتمع، أما  أن الأىداف ما بين الأشخاص تنحاز إلى التمركز حول الذات
المرتبطة بالشخص فيي تحيل لتفكير الشخص حول الآخرين. العدوان كرد فعل يمكن مشاىدتو 

 في الأىداف ما بين الأشخاص.

الحالة الانفعالية للآخرين خلبل الموقف يمكن أن تنتج أىدافا مختمفة. فمثلب إذا أدرك الفرد بأن 
 سمبا عمى تحديد الأىداف. الخصم غاضب، فيذا يمكن أن يؤثر

في الخطوة الرابعة، الأفراد يقومون بتقييم الاستجابات الظاىرة من خلبل الذاكرة، أو يبنون  
 سموكيات جديدة في الاستجابة لممواقف الاجتماعية الفورية.

الخطوة الخامسة ىي مرحمة الاستجابة لمقرار، أين يقوم الفرد بتقييم الاستجابات السابقة التي  
يمكن أن تقاس من الذاكرة أو بناءات جديدة، ويحدد التقييم الإيجابي الغالب من أجل الموقف 
الحالي. ىذا القرار يمكن أن يبني قاعدة مرتبطة بعدد من العوامل تتضمن: توقع النتائج ارتكازا 

 عمى التجارب السابقة، والفعالية الذاتية الفردية، وتقييم الاستجابات المناسبة. 

 .(Bowen et al, 2014, p. 20)الخطوة السادسة والأخيرة ىي مرحمة الفعل والسموك الاجرائي 

للبنفعالات قدرة كبيرة في التأثير عمى معاجمة المعمومات الاجتماعية )خاصة في بعد عزو      
يث أن ، بح (Davies et al, 2018)العدائية وعزو الحمول(، وىذا ما أكدتو دراسة "دافيس وزملبئو " 

الخوف والغضب ينبأ بتغيرات ىامة في أبعاد معالجة المعمومات الاجتماعية. نموذج معالجة 
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المعمومات الاجتماعية يولي أىمية للبنفعال بحكم أن الأشخاص يختمفون في تجربة وضبط 
  .ةالانفعالات وفي مدػ تأثيرىا عمى الانتباه، والتأويل، والاستجابة العامة في المواقف الاجتماعي

وبيذا فإن للبنفعال دور في ظيور العنف والعدوان من خلبل التأثير عمى نموذج معالجة  
بأن الذكور العدوانيين يعزون أكثر المقصد  (Castro et al, 2005)المعمومات، بحيث أثبتت دراسة 

استراتيجيات من العدائية، والسعادة، والذنب الشديد بشدة أقل، ويظيرون غضبا كبيرا يحيل إلى 
 ضبط انفعالية أقل تكيفا.

منو فإن قصد العدائية، والغضب، والتقييم الإيجابي لمسموك العدواني ينمي السموك العدواني، 
 ,Kawabata& Ohbuchi)وبالمقابل فإن الضبط الانفعالي التكيفي ينقص من السموكيات العدائية 

2019, p.91). 

أنو حتى التعرض لمعنف يؤدؼ لتمف في جياز  في ىذا الصدد (Ziv, 2012)دراسة أظيرت 
معالجة المعمومات الاجتماعية، بحيث أن معالجة المعمومات الاجتماعية تعتبر الوسيط بين 
التعرض لمعنف وظيور المشاكل السموكية عند المتعرضين لمعنف، بحيث ينتج عزو لمعدائية 

 ,Shahinfar)حسب  ضحايا العنفف .نحو الأقران وظيور استجابات عدائية عامة ناتجة عن ذلك

Kupersmidt& Matza, 2001)  يتجيون نحو العدوان كاستجابة اجتماعية مستقبلب، وتظير عمييم
مشاكل في تأويل الملبمح والتشفيرات الاجتماعية مستقبلب، ووضع أىداف اجتماعية لا تكيفية. 

نتائج إيجابية من بمقابل ذلك، من شاىد العنف ولم يتعرض لو، يطور ادراك حول تمقي 
أن يكون ىذا ناتج  (Taft et al, 2015)في نظر والمرجح ،استخدام العدوان كطريقة لحل المشكلبت

عن الدور الوسيط لمعالجة المعمومات الاجتماعية في عيش واختبار حالة من قمق ما بعد 
 .الصدمة ناتجة عن التعرض لمعنف والتعبير عن الغضب عند ضحايا العنف
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سابقا في المرجعية النظرية، فإن نموذج العدوان العام ىو نموذج لتفسير العدوانية  كما أشرنا
وليس العنف، اضافة إلى أن نموذج معالجة المعمومات الاجتماعية نموذج عام لا يفسر بدقة 

 سياق محدد مثل وضعيات التعمم، وبالتالي ىي لا تخدم أىداف بحثنا.

 المعارف الضمنية العنيفة: -7

العنف عمى المستوػ المعرفي قبل الاجرائي، كما يجدر الإشارة إلى أن كل انسان  يتجمى    
فيو درجة من العنف بحكم أنو انتاج ثقافي تم استدخالو عمى شكل معارف ضمنية أو تصريحية 

ولكيفية معالجة تمك  فة من العنف بين البشر ترجع لمدػمباشرة، لكن ىناك درجات مختم
لثقافية، بحيث أن معرفة ىذه المعارف والأفكار الضمنية يؤىمنا لتوقع المدخلبت الاجتماعية وا

 حدوث العنف، وىذا ما سنسعى للئجابة عميو.

أن الاستجابة الانفعالية والمعتقدات يتم تعمميا من خلبل  Bandura (1977)رأػ "باندورا"     
حع أو يختبر العنف الملبحظة والتجربة المباشرة، ويشمل ذلك حتى العنف، فالطفل الذؼ يلب

 &in: Davidson)في المنزل أو عبر وسائل الاعلبم يطور توجيات ومعتقدات نحو العنف 

Canivez, 2012, p. 3663). 

 )Polaschek, Calvert& Gannon )2009كما حمل "بولاسكيك وكالفرت وقانون"     
اتجاىات الجانحين نحو الجرائم ولاحظوا أن العنف لدييم مرتبط بالمعارف مثل "العنف شيء 

إن الميولات  عادؼ"، " إما الفوز أو التعرض لمضرب"، "والعنف شيء غير متحكم فيو".
والتوجيات والمواقف والأفكار حول العنف والعدوانية ترتبط بشدة بخطر المرور لمفعل العنيف، 

 .(in: Blumentbal et al, 2018, p.2)ميما في تثبيت استمرار السموكيات العنيفة  وتمعب دورا
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بأن الأشخاص العنيفين  )Eckhardt et al )1998من جيتو وجد "اكياردت وزملبئو"     
في عزو العدائية، وامتلبكيم لأفكار لاعقلبنية، وتشوىات  (Bias)لدييم تشوىات وانحيازات 

 ,in: Eckhardt& Crame)التفكير المنقسم مقارنة بالأشخاص غير العنيفين معرفية مثل التعظيم و 

2014, p. 291). 

الشخص الذؼ يمجأ لمسموكيات العنيفة يعاني من انحياز وتشوه عمى مستوػ المعارف   
( بميكانيزمات التبرير، حيث يقوم James et alالضمنية والتي عبر عنيا "جيمس وزملبئو )

برير سموكياتو )مثلب كي يشجع الآخرين عمى الاقتناع بمنطقية سموكياتو الشخص بعقمنة أو ت
تمخيص ىذه الانحيازات والتشوىات التي يمكن  2005ىذه(. حاول ىؤلاء الباحثين سنة 

 :(in: Michel et al, 2014, p. 328) ملبحظتيا عمى الشخص العنيف أو العدائي

 الآخرين نحو العدائية(.عزو العدائية )أؼ الميل لتأويل مقاصد  -

 التحيز لعناصر القوػ )أؼ الميل لممقابمة بين القوة والضعف(. -

 العقاب والتحيز في رد الفعل) أؼ الميل إلى إعطاء الأولوية المنطقية للبنتقام(. -

 التحيز لمقوػ الأخرػ ) أؼ الميل إلى اعتبار نفسو ضحية لاستغلبل من طرف قوػ أخرػ(. -

قيمة اليدف ) أؼ الانتقاص من قيمة الأشخاص الذين تعرضون لسموكياتو الانتقاص من  -
 العنيفة(.

التحيز في الخصومة الاجتماعية ) أؼ الميل إلى المعتقدات المضادة لممجتمع وتوظيفيا  -
 .وتأويميا(
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إن الاعتقاد بأن العدوان شيء مقبول ينبأ بسموكيات مضادة لممجتمع عند الطفل والمراىق    
ند الذكور، كما أن تقبل الطفل والمراىق لأفكار العنف يقود لمعنف. المخططات خاصة ع

المعرفية العنيفة تقود لانحيازات وتشوىات في مراحل معالجة المعمومات الاجتماعية، ومن ثمة 
فإن التشوىات التي تمس معالجة المعمومات الاجتماعية تمعب دور الوسيط في العلبقة بين 

 Calverte andعنيفة والسموكيات العدوانية. فيا ىي دراسة "كالفرت وأوريو"تقبل المعتقدات ال

Orue )2012(  خمصت إلى أن تقبل المعتقدات العنيفة ينبأ بالاستجابة السموكية العنيفة
 .(in: Fernandez-Gonzalez, Calverte& Orue, 2018, p.2) العدوانية 

امتلبك مخططات معرفية تبرر العنف من أكبر عوامل الخطر في الوقوع فيو حسب ما     
. بالنسبة لموقت الحالي، )Huesmann and Gerra )1997أشار إليو "ىوسمان وغيرا" 

الدراسات الطولية تقود إلى أن الاعتقاد بأن العدوانية شيء مقبول ينبأ بالسموكيات المضادة 
 مراىق.لممجتمع عند الطفل وال

ىناك عدد من المخططات المعرفية التي ليا علبقة بالعدوانية مثل مخطط عدم الثقة، والذؼ 
ة في ىذا يحتوؼ عمى توقع بأن الآخرين سيقومون بإيذائو، وبالتالي يطور استراتيجيات مواجي

 كما أن مخطط العظمة والنرجسية يرتبط بالعدوانية حسب "بورميسترالصدد ذات النمط العنيف، 
، وىذا ما أثبتتو الدراسات الطولية بأن النرجسية تنبأ )Baumeister et al )1996وزملبئو" 

في المواقف الاجتماعية الغامضة، المخططات  بسموكيات مضادة لممجتمع عند الطفل والمراىق.
المعرفية حول العالم الذؼ نعيش فيو تؤثر عمى الطريقة التي يؤول بيا المراىق مقاصد الآخرين 

مشاعرىم، ومشاعره ىو بنفسو، ويختار الاستجابة العنيفة من أجل التكيف مع الموقف، ىذه و 
 العناصر تنبأ بالسموك العنيف والعدواني.
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تأكيد ىذه الفرضية من خلبل دراستيم، حيث  Zelli et al (1999)حاول "زيمي وزملبئو" 
بأ بثلبث أنواع من التشوىات وجدوا أن المعتقدات حول استخدام العدوانية في الصف الثالث تن

في جياز معالجة المعمومات الاجتماعية في الصف الرابع )عزو العدائية، المرور العقمي 
للبستجابة العنيفة، التقييم الإيجابي للبستجابات العدوانية(، وواحدة من ىذه المكونات الثلبثة 

من جية  .(in: Calvete& Orue, 2012, p. 106)التي تنبؤ بالسموك العنيف "المرور للبستجابة" 
 ,Barler, Leschied& Fearon)حسب  أخرػ، التوقعات المعرفية لم تسمم من التشوىات المعرفية

2007, p.1059)  التي تمس الأفكار الضمنية. الأطفال العدوانيين والمضادين لممجتمع أكثر و
عوائد منيا وتعزز تقدير تسامحا مع الأفكار والتصرفات المنحرفة، ويعتقدون أكثر أن ليم 

ذواتيم. الأحداث الجانحين العنيفين والعدوانيين أظيروا معتقدات مضادة لممجتمع، وأن تفكيرىم 
 .مضاد لممجتمع مقارنة بالأحداث الجانحين الأقل عنفا

أظيرت بعض الأبحاث أن الطفل العدواني يتوقع نتائج إيجابية وممموسة جراء ممارستو    
في مقارنة بين أقران غير  (.Crick and Dodgeسب "كريك ودودج" )لمعنف مستقبلب ح

عدوانيين وآخرين عدوانيين، تبين أن العدوانيين يظير عمييم أنيم أقل توقع لمعقاب والاحساس 
بالسوء وأكثر توقعا لنيل الاحترام من طرف الأقران وزيادة في تقدير الذات حسب "غيرا وشاىي" 

Gerra& Shahy (1989) (in: Ellenogen, Trosmé& Wekerle, 2012, p.301). 

 Dodge)الأعمال التي بنية عمى نموذج معالجة المعمومات الاجتماعية مع "دودج وزملبئو "   

et al)  وجدت بأن الطفل العدواني يقوم بعزو العدائية من مقاصد الآخرين خاصة عندما تكون
الوجو من أىم  .(in: Barler, Leschied& Fearon, 2007, p.1059)التشفيرات الاجتماعية غامضة 

الملبمح التشفيرية في التفاعل الاجتماعي، أين يمكن مشاىدة انحياز في العدائية من خلبل 
الادراك الخاطئ لمتعابير الوجيية، وىذا ما نلبحظو عند الجانح العنيف، والذؼ يتجمى أساسا 



حالات العنف المدرسي        
 

111 
 

 ,Wegrzyn)ث يتم عزو الغضب أكثر الغضب، بحي-ويتضح في التعابير الغامضة لمخوف

Westphal& Kissler, 2017, p. 1). 

بعض الأشخاص العنيفين مدفوعين لممارسة العنف فقط من أجل الاستمتاع بالسموكيات    
العنيفة ومعاناة الآخر، ويمكن تصنيف ذلك عمى أنو نوع جديد من أنواع العنف، وىذا قد يكون 

 ,Ching, Daffern)سائل الاعلبم من خلبل ملبحظتو وتعممو ناتجا عن التعرض لمعنف أو عبر و 

Thomas, 2012, p. 746).  الشيية المعرفية لمعدوان ىي نظرة اشتياء لارتكاب العنف وايذاء
، (Weirstall& Elbert, 2011, p.1)الضحية من أجل المتعة، وىذه الميزة نجدىا فقط عند الانسان 

 ,Augsburger et al)نفعالات مثل الاثارة الناتجة عن إيذاء الآخر والتي ترتبط بالتقييم الإيجابي للب

2017, p.2). 

منو يمكن القول أنو عمى حسب امتلبك الشخص من المعارض الضمنية العنيفة الناتجة عن    
التشوىات المعرفية يتحدد سموكو العنيف من عدمو، وكمما كان يمتمك لأفكار عنيفة كمما كان 
أكثر قدرة وسرعة في المرور لمفعل في مراحل حياتو المختمفة عند مواجية مثيرات الحياة 

 متتابعة، خاصة في الأماكن التي تمتمك خصوصيات معينة مثل وضعيات التعمم.اليومية ال

 توقع حالات العنف المدرسي من خلال الانفعال: -8

ىدف عمم النفس العممي ىو فيم السموك الإنساني من خلبل تغير السموك والتنبؤ بو       
(Yarkoni& Westfall, 2017, p.1) ويقصد بالتنبؤ عمى أنو توقع نتائج المستقبل من خلبل ،

المعمومات المتوفرة في الحاضر، كما يحمل معنى التنبؤ في الإحصاء "التنبؤ بالقيمة" من خلبل 
 .(Poldrack et al, 2017, p.1)تحميل الانحدار 

ر، أو عوامل ىناك مجموعة من العوامل الفردية والعائمية والمدرسية التي تشكل عوامل خط    
 حماية من ظيور العنف المدرسي، وبالتالي يمكن توقع العنف المدرسي من خلبل ذلك.
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المختصين العيادين كان ليم طرق تقميدية في قياس خطر وقوع العنف باستخدام دراسة      
الحالة، أما في الوقت الحالي توجو العمماء إلى توقع العنف من خلبل متغيرات كثيرة وعمى 

العديد من أدوات التنبؤ  عينات ومجتمعات واسعة باستخدام المقاييس والأساليب الإحصائية.
، ودليل (DBRS)ف تم صياغتيا في ىذ الصدد مثل:  مقياس الخطر السموكيبخطر العن

، وقائمة السيكوباتية (HCR-20، وتاريخ الخطر العيادؼ )(VRAG)تخمين خطر العنف 
، (in: Dolan& Doyle, 2000, p.333). ىذه المقاييس تقوم بتوقع العنف مستقبلب (PC-R)المنقحة 

 واني(.لكن عمى أساس سموكي )السموك العد

في دراسة لو عمى المجتمع  (Ellickon& Kimberly , 2000, p.566)قام "فيميس ايميكسون"     
الأمريكي عمى تحديد التنبؤ المبكر لمعنف من خلبل سمات الشخصية، والخصائص 
الديمغرافية، والتأثيرات الاجتماعية، والسموكيات في بداية المراىقة التي تعزز ظيور السموك 

، بحيث العدواني. فخمص إلى أن تلبميذ الصف السابع ليم خصائص معينة التي تدفعيم لمعنف
يمتازون بفقر في الكفاءة المدرسية، وسموكيات انحرافية مثل السرقة في المدرسة واستخدام 

 المخدرات.

السود والآسيويين ىم الأكثر عنفا في المجتمع الأمريكي والأكثر ممارسة لمعنف المدرسي،      
 Soriano andكما أن الانتماء لمعصابات ىو السبب الأول في العنف المدرسي حسب 

Soriano (1994) ، عامل خطر ينبئ بحدوث العنف المدرسي مستقبلب موجود  49حيث حددا
عند ىذه العصابات: الصراع العائمي العالي، وفقر المصادر الاقتصادية، والقمق العائمي ثنائي 
الثقافة، وانخفاض تقدير الذات، وميارات تواصل غير مناسبة، والعقاب التأديبي، وقمة الآباء 

المستوػ التعميمي المقبول، والتوقعات المنخفضة من طرف الآباء والأساتذة، والعنف  ذوؼ 
 :in)العائمي، والتاريخ العائمي في العصابات، واستخدام الكحول والمخدرات، والإحساس بالعجز 
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Eisenbraun, 2007, p.459).  بالموازات في اليابان تبين أن الجنس، والسن، والتعرض السابق
ومشاىدة العنف، واستخدام الكحول، والتدخين، وسمات الغضب، وفقدان السيطرة لمعنف، 

والتحكم، والفقر في نوعية العلبقة بين التمميذ والأستاذ، ليا علبقة مباشرة بارتكاب العنف 
 .(Chen& Astor, 2010, p.1388)المدرسي 

عوامل الخطر وجود عجز  نجد من (in: Filey, 2014, pp. 87-99)بالرجوع إلى أدبيات الكتب    
خ وتمف في المعرفة الاجتماعية أو في قدرات جياز معالجة المعمومات، إضافة إلى وجود تاري

كما أن ىناك العديد من الاضطرابات النفسية والعقمية إذا   لمعلبج من الصعوبات الانفعالية،
ترافقت مع العنف المدرسي فإنيا من أخطر عوامل الخطر مثل الاصابة باضطراب فرط النشاط 
الحركي وتشتت الانتباه، اضطرابات الطبع، اضطرابات القمق، صعوبات التعمم، متلبزمة 

ولا  عالية، تناول المواد، الاضطرابات العقمية.تورات، اضطرابات الشخصية، الاضطرابات الانف
إضافة إلى   .التقميد السمبي ومشاىدة الأفلبم العنيفة تساىم في العنف المدرسيننسى دور 

التغير و فقر أو انخفاض وانتكاس في الكفاءات المدرسية، المجموعة من العوامل المتعددة ك
بالرفض والعزلة، الانسحاب الاجتماعي الاحساسات المفرطة و المفاجئ في الحضور المدرسي، 

الخجل في التعبير عن الآراء، و عدم القدرة عمى تحديد الأىداف، و اليقظة الزائدة، و الميم، 
الغضب غير المتحكم فيو، التغيرات و التعبير عن العنف من خلبل الكتابة أو الرسومات، 

الإحساس و ية لعنف سابق(، المزاجية المفاجأة، تمقي التيديدات بالعنف، التعرض لمعنف )ضح
الانتماء لمعصابات، عدم التسامح مع الاختلبف، فشل في و بأنو ملبحق من طرف الآخرين، 

تناول المخدرات أو الكحول، ادخال أو امتلبك سلبح، شدة المرض و معرفة حقوق الآخرين، 
 .(Eisenbraun, 2007, p.459-460)الخمفيات العرقية و العضوؼ، 
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 لقول أنو يمكن توقع العنف المدرسي من خلبل عوامل الخطر، فكمما ارتفعتوبالتالي يمكننا ا
 زادت احتمالية حدوثو والعكس بالعكس صحيح. عوامل الخطر

الآن بعد التأكد من القدرة عمى توقع العنف المدرسي، نجد أنفسنا مرغمين عمى البحث في  
لتأكيد افتراضنا حول إمكانية الانفعال  المتغيرات الانفعالية ومدػ قدرتيا بالتنبؤ بالعنف المدرسي

في التنبؤ بحالات العنف المدرسي، وىذا لا يمكن بحد ذاتو إلا إذا تبين أن الانفعالات من أحد 
 الأسباب المسؤولة عن حدوث السموك العنيف والعدواني.

التي يختبرىا  الداخمية السمبية الانفعالاتإلى أن  (Hanish et al, 2004, p.335) خمص الباحثون    
والخارجية عبارة عن عوامل خطر بالنسبة لضحايا العدوانية من طرف الأقران في  الطفل
منبأ إيجابي بالنسبة  الانفعالي، وىذا الأخير الغضب يتوسط العدوانية والضبط، كما أن الطفولة

ط ، فكمما كان التمميذ ضحية العدوان والعنف أكثر قدرة عمى ضبلضحايا العنف المدرسي
 .انفعالاتو كمما كان ىناك توقع منخفض لممارسة العنف مستقبلب والعكس بالعكس صحيح

العدوان العلبئقي والرغبة في التعبير  علبقة بين (Sullivan et al, 2010, p.30) وجد الباحثين   
، العدوان الجسدؼ مرتبط باستراتيجية ضبط الغضب ، بحيث أنواستراتيجيات ضبط الغضب

ة ضبط الغضب تتوسط العلبقة بين الرغبة في التعبير والعدوان العلبئقي من جية، استراتيجيو 
، ومنو كمما كان التمميذ والعدوان الجسدؼ من جية أخرػ مع فروق في الجنسين من حيث ذلك

أكثر قدرة عمى استخدام استراتيجيات ضبط لمغضب فعالة كمما كان ىناك انخفاض محسوس 
   .اني الجسدؼ أو العلبئقيفي المباشرة لمسموك العدو 

عمى التحقق من الطريقة التي يؤول بيا الأطفال  (Camadeca& Goossens, 2005, p.186) عمل 
لممعمومات الاجتماعية وما ىي الأىداف التي يقومون بانتقائيا، وكيف يقومون بتقييم 
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إلى التحقق من جياز  قاد ىذا الاستجابات وأؼ انفعال يعبرون عنو في مواقف افتراضية.
معالجة المعمومات الاجتماعية والانفعالية في مواقف التنمر، مع الأخذ بعين الاعتبار لمعدوانية 

أن العدوان التفاعمي منتشر  تبين ليم. (proactive)والعدوانية كرد فعل  (reactive)التفاعمية 
د المتنمرين. كل من المتنمرين والعدوان كرد فعل موجود فقط عن ،عند المتنمرين وضحايا التنمر

وضحايا التنمر لدييم مستويات عالية من التأويلبت العدائية والغضب والرغبة في الانتقام 
 .  وسيولة الاعتداء مقارنة بالأطفال الآخرين

، فكمما اختل ينبؤون بالعدوانية عند المراىق النفسي الضبط الانفعالي والمعرفي والصمود    
والمعرفي، وقمت القدرة عمى الصمود أمام المثيرات، كان ىناك لجوء  الضبط الانفعالي

الضبط الانفعالي المعرفي  اختلبل كما يوجد علبقة بين لسموكيات لا توافقية كالعدوانية،
كما أن  ،(Tagavi& Shegefti, 2018, p.13) عند التلبميذ ذوؼ السموك العدواني النفسي والصمود
منخفضي التحكم  للؤفرادل بين الضبط الانفعالي وكف التحكم في العدوانية. بالنسبة عىناك تفا

لدييم فروق دالة بين الضبط الانفعالي العالي والمنخفض من حيث العدوانية، أؼ أن ذوؼ 
يم مستوػ عال من العدوانية مقارنة بذوؼ الضبط الانفعالي ديالضبط الانفعالي المنخفض ل

 .(Hsieh& Chen, 2017, p.1) لبفات لم تلبحع بين ذوؼ كف الاستجابة المرتفعالمرتفع. ىذه الاخت

 مقبول، معرفة ووصف للبنفعالات الأولية وليم ضبط ذاتي قدرة عمى الأطفال الذين ليم  
نفعالات الأولية وضبط ذاتي للبات عدوانية أقل، أما من ليم فيم منخفض ييظيرون سموك

 .(Zganec& Hanzec, 2015, p.13) حسب ن السموك العدوانيمنخفض يظيرون مستويات عالية م

، فكمما كان التمميذ أكثر تسامحا التسامح وطمب الرضا ينبأ بمستويات منخفضة من التنمر    
طمب الرضا يقوم بخفض التنمر  مع المواقف والأشخاص، كمما تناقص الفعل العدواني لديو.

، أؼ طمب التمميذ لرضا الآخرين يجعمو يشعر تكيفيةبطريقة بالذنب من خلبل ادارة الشعور 
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 &Ahmed) بالعار والخزؼ والذنب عند ممارستو العدوانية، وبالتالي يعدل عن فعل ذلك

Braithwaite, 2006). أنو  ، بحيثوسيط بين الصحة النفسية السالبة والتنمردور التسامح ال يمعب
رغبة في الانتقام والتجنب لمىناك اضمار و  ،لا يوجد علبقة بين اليبة والعطاء نحو الضحية

دور تسامح والصداقة لم إن .(Barcaccia et al, 2017, p.217) تظير في أشكال لا توافقية ولا تكيفية
أن أغمب الضحايا ليس لدييم أصدقاء  ، حيثفي التوافق النفسي لمشباب ضحايا العنفميم 

المراىقين الذين لدييم مستويات تسامح منخفضة كما أن مقربون وليم سوء في التوافق النفسي. 
 .(Barcaccia et al, 2018, p.427)  ىم الأكثر اكتئابا وغضبا

فعندما يشعر التمميذ بالممل داخل القسم فإنو يتجو  الممل مرتبط إيجابا بالتنمر،كما أن انفعال    
 ,Vasileia et al, 2017) لاناثكما أن الذكور يباشرون في التنمر أكثر من ا نحو التنمر والعدائية،

p.1). 

مرتبطين بمستويات منخفضة من السموك العنيف بين الأقران.  الانفعالي التعاطف والدعم  
الدعم من طرف الراشد ينبأ بكل أنواع العنف، أؼ أن التلبميذ ذوؼ الدعم المنخفض في بيئاتيم 

الشعور بالذنب والتعاطف  .(Bilic, 2013, p.48) يميمون أكثر لمسموك العنيف نحو أقرانيم
الغضب الزائد مرتبط بعدوانية زائدة، لكن ليس ف ،يتفاعلبن مع الغضب في علبقتو بالعدوانية

، فيذا يعمل عمى المراىقعند الطفل و  عال و التعاطفأعندما يكون الشعور بالذنب عالي 
ر بالذنب ينبأ بعدوانية أقل الشعو  إن .(Colasante, Zuffiano& Malti, 2015, p.1) خفض العدوانية

الشعور بالإثم ينبأ بتناقص في السموك قبل الاجتماعي، كما و وينمي السموك قبل الاجتماعي. 
 .(Roos, Hodges& Salmivalli, 2014, p.941)أن الاناث أكثر شعورا بالإثم والذنب من الذكور

السموك قبل الاجتماعي يمكن التنبؤ بو من خلبل التفاعل بين التعاطف والكبرياء، ومن     
خلبل الشعور بالعار والشعور بالذنب. الأطفال ذوؼ الشعور بالذنب القوؼ لدييم مستويات 
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ن التعاطف المنخفض أمنخفضة من السموك المضاد لممجتمع ميممين مستويات التعاطف. كما 
قام بعض  .(Baron et al, 2018, p.82)منخفض مرتبط بالسموك المضاد لممجتمع والشعور بالذنب ال

السياق )نوع الشاىد، رد فعل و التأكد من تأثير الشخص )الجنس، مستوػ العدوانية(، ب الباحثين
عمى  الضحية( في توقع الانفعالات المعنوية التي يفترض وقوعيا بعد السموكيات العدوانية

)مثلب الاناث( أكثر شعورا بالإثم لكن أقل شعورا  ،أن ىناك تأثير لمشخصية ، تبين ليمالأقران
بالكبرياء من الذكور، كذلك ىناك تأثير لمسياق بحيث أن ىناك توقع لمشعور بالإثم عند من 

 ,Roos, Salnivalli& Hodges, 2011)  شاىد الموقف ورد فعل الضحايا اتجاه السموك العدائي

p.685). 

 ,Yang et al, 2016)دراسة  الإيجابية ىي الأخرػ تأخذ حيزا في كل ىذا، فيا ىيالانفعالات   

p.1) انفعال الروعة  التي أثبتت أن(awe) كف من مستوػ العدوانية من خلبل ثلبث تجاربي ،
أظيرت نتائج التجارب الثلبثة أن انفعال الروعة يخفض من حدة العدوانية وينمي بحيث 

 الإيجابية.الاجتماعية والانفعالات 

مما سبق يمكن القول أن الانفعالات من أسباب حدوث العنف المدرسي ليا نصيب كعوامل    
حماية من وقوع السموك العدواني والعنيف، وفي نفس الوقت اختلبليا أو اختلبل ضبطيا يمثل 

 عوامل خطر تنبؤ مستقبلب بحدوث العنف، أو حتى أنيا تعزز من ظيوره إذا ترافقت معو.

كن كل ىذه الدراسات السابقة حاولت توقع العنف من خلبل الانفعال عموما، لكننا نتحدث ل   
عن توقع العنف المدرسي من خلبل الانفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم، وبالتالي نحن أمام 
وضعيات محددة جددا. كما أننا نيتم كثيرا بملبحظة الاستعداد لممارسة العنف بدل حالات 

اتيا، لأن اليدف العام ىو التوقع، والتوقع يسبق الحدوث، وعمى ىذا لم نجد من العنف بحد ذ
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الباحثين من اتجو نحو ىذا الطرح، وىو ما يبقى محور اشكاليتنا. ىذا إذا ما يدفع بنا إلى 
 النزول لمميدان والتأكد منو. 
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 الدراسة الاستطلاعية:-1
تيدف الدراسة الاستطلبعية الحالية إلى التعرف عمى مجتمع الدراسة، ومحاولة تحديد أىم   

أدوات القياس الصعوبات التي يمكن أن تواجينا في الدراسة الأساسية، ونسعى كذلك لضبط 
والتأكد من بعض خصائصيا السيكومترية التي تؤىميا للبستعمال. نسعى كذلك لمتحقق من 

 النموذج النظرؼ حول الانفعالات الذؼ ارتكزنا عميو.

 :الاجراءات المنيجية لمدراسة الاستطلاعية 

تعرف بعد جمع وتوظيف المعارف النظرية التي تقع في حدود ىذه الدراسة، وبعد جرد وال   
عمى أىم أدوت القياس في ىذا الميدان، اتضح لنا بأننا بحاجة إلى ترجمة وتكييف مقياس 
لقياس الانفعال بما يخدم أىدافنا البحثية، وكذا بناء أداة لقياس المعارف الضمنية العنيفة التي 

نا نسعى تعبر نسبيا المرتفعة في الأفراد عن الاستعداد الكامن لإمكانية ممارسة العنف. كما أن
في الدراسة الأساسية إلى الوصول إلى نموذج نظرؼ مناسب يجعمنا نتوقع حالات العنف من 
خلبل بروفيلبت نفسية معينة، وىذا ما دفع بنا في الدراسة الاستطلبعية إلى بناء أدوات قياس 
 مناسبة ليذا الغرض. من ىنا نسعى في الدراسة الاستطلبعية إلى بناء الأدوات، والتأكد من
بعض خصائصيا السيكومترية كالصدق من خلبل التحميل العاممي الاستكشافي والتوكيدؼ، 

 والثبات من خلبل معامل ألفا كموندباخ.

 لكن قبل ذلك نعرض حدود الدراسة الاستطلبعية البشرية والزمانية والمكانية.
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 عينة الدراسة الاستطلاعية والحدود الزمانية والمكانية: -1-1
إلى مجتمع الدراسة )المدارس(، حيث واجيتنا  2020/2021داية السنة الدراسية اتجينا في ب   

عدد من الصعوبات المادية والمعنوية والصحية، باعتبار أنو يوجد بروتوكول صحي ضد وباء 
كورونا، وىذا ما جعمنا نواجو عراقيل إدارية، وعراقيل التنقل بسبب أن النقل مقطوع لنفس 

 ما كمفنا جاىدا.الأسباب الصحية، وىذا 

تمميذ من الطور الثانوؼ والمتوسط، موزعة عمى ثانوية  600بمغت عينة الدراسة الاستطلبعية 
)ثانوية بوزيدؼ عبد القادر(، ومتوسطة )متوسطة ىامل بن عيسى( بدائرة صبرة ولاية تممسان، 

راد العينة بعد تم اختيارىا بطريقة عشوائية بسيطة، حيث قمنا بتطبيق عدد من المقاييس عمى أف
 بنائيا. 

 أدوات الدراسة الاستطلاعية: -1-2
 مقياس انفعالات الانجاز: -1-2-1
، حيث يعتبر 2005سنة  (AEQ)وزملبئو بتصميم مقياس انفعالات الانجاز  Pekrunقام   

 04انفعالات منفصمة:  09أداة متعددة الأبعاد تستخدم العديد من المقاييس. تقييس الأداة 
سمبية )الغضب، القمق، اليأس، الخجل، الممل(.  05ايجابية )المتعة، الأمل، الفخر، الراحة(، و

بالاختبارات. الانفعالات  مباحث، انفعالات ترتبط بالقسم، بالتعمم، 03كما أن الأداة تتوزع عمى 
بند، والمرتبطة بالاختبارات  75بند، والمرتبطة بالتعمم تتضمن  80المرتبطة بالقسم تتضمن 

بند، بعد ذلك تم صياغة النسخة المختصرة ليذا المقياس. تم تطبيق المقياس عمى  77تتضمن 
 :in) 0.94و 0.84ين سياقات تعمم متعددة، وثقافات، لغات متعددة، وتراوح اتساقو الداخمي ب

Artino, Holmboe& Durning, 2012, e152). 
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، (LRES-M-AR)بالنسبة لمبيئة العربية، تم بناء مقياس التعمم المرتبط بانفعال الرياضيات 
، حيث يعمل عمى قياس انفعالات الانجاز في (AEQ)انطلبقا من مقياس انفعالات الانجاز 

انفعالات: المتعة، الامل،  07بند يتوزع عمى  75مادة الرياضيات بدولة مصر. يتكون من 
 .(Abd-El-Fattah, 2018, p.5)الفخر، الممل، الغضب، القمق، اليأس، الخجل 

، والذؼ (Pekrun et al, 2011 )في الدراسة الحالية قمنا باختيار مقياس انفعالات الانجاز المختصر
، بدل النسخة 2005عد سنة ولي الملكونو مختصر ومعدل عن المقياس الأسنقوم بعرضو 

العربية ل"عبد الفتاح". ىذا كون "عبد الفتاح" طبقو عمى بالبيئة المصرية، وقام بالتعديل من 
 المقياس الأولي حسب أغراض بحثو، وليذا لا يخدم أىداف بحثنا.

 تم بناءه انطلبقا من العديد من النظريات المرتبطةعودة إلى مقياس انفعالات الانجاز الأصمي، 
بالانفعال والدافعية وغيرىم، بحيث تأكد الباحثون من الانفعالات التي تتجمى في وضعيات التعمم 
كما ىي مذكورة في الاستمارة من خلبل سمسمة من الدراسات السابقة، ثم قاموا ببناء مقياس في 

 ىذ الصدد.

 Pekrun et alتم اختيار تسعة انفعالات عمى حسب شدتيا في بناء المقياس، حيث قام  
ببحوث ميمة حول انفعالات الانجاز عمى عينات جد واسعة من الثانوية والجامعة. وجدوا أن 

. انفعالات المتعة، الفخر، السعادة، %27القمق كان أكثر انفعالات الانجاز البارزة بنسبة 
الغضب، الخجل، الممل، والراحة كذلك أظير نسبا مرتفعة. أما انفعال الغيرة، الامتنان، اليأس 

تشمل تسعة  ،فقرة 24يتكون المقياس من  .(in: Abd-El-Fattah, 2018, p.2)أظير نسبا منخفضة 
، 11، 3(، الفخر )18، 10، 2مل )(، الأ17، 9، 1: المتعة )انفعالات ايجابيةانفعالات: 

 (.20(، الراحة )الفقرة 19
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(، 23، 14، 6(، الخجل )22، 13، 5(، القمق )21، 12، 4: الغضب )وانفعالات سمبية 
 (.16، 8(، والممل )24، 15، 7اليأس )

 1)من الفقرة رقم  الانفعالات المرتبطة بالقسمضمن وضعيات التعمم:  أبعاد 03توزع عمى ت 
، (16إلى الفقرة رقم  9)من الفقرة رقم  الانفعالات المرتبطة بالتعمم، (8قرة رقم إلى الف

 (.24إلى الفقرة رقم  17) من الفقرة رقم الانفعالات المرتبطة بالامتحانات

)المتعة، الأمل،  التفعيل الايجابيكما يسمح ىذا المقياس بتقديم تصنيف رباعي للبنفعالات: 
والتعطيل )الراحة(،  والتعطيل الايجابي)الغضب، القمق، الخجل(،  والتفعيل السمبيالفخر(، 

 )الممل، اليأس(. السمبي

انفعالات المرتبطة اضافة إلى ذلك يسمح المقياس كذلك بتقديم تصنيف ثلبثي للبنفعالات: 
)الأمل، القمق، اليأس(،  الانفعالات المرتبطة بنواتج النشاط)المتعة، الممل، الغضب(،  بالنشاط

 )الفخر، الراحة، الخجل(.  لانفعالات المرتبطة بنواتج النشاط بأثر رجعيوا

 للبطلبع عمى المقياس انظر الملبحق.

 الصدق: -1-2-1-1
 العاممي الاستكشافي الصدق 

اتبعنا في الترجمة الإجراءات المنيجية المعروفة )الترجمة والترجمة العكسية(، وذلك بغرض 
في المغة العربية، ثم قمنا بتطبيقو عمى عينة من التلبميذ  الحصول عمى صورة صادقة لممقياس

( تمميذا ثم 600في المجتمع الجزائرؼ بدائرة صبرة ولاية تممسان، وبمغ عدد أفراد العينة )
أخضعنا النتائج إلى مرحمتين من التحميل الأولى استكشافية تيدف لتقديم وصف عن الشكل 

، (ACP)منا فييا التحميل العاممي لممركبات الأساسية العام لممقياس من بنود وأبعاد، واستعم
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العاممي  تيدف لمتحقق من النموذج النظرؼ واستعممنا فيو التحميلوالمرحمة الثانية تأكيدية و 
 .(AFC)التأكيدؼ 

 لكن قبل ذلك لابد من التأكد من مدػ كفاية حجم العينة لإجراء التحميل العاممي.

  نتائج مقياسKMO .واختبار بارتميت لكفاية حجم العينة 
 (: يوضح نتائج اختبارات كفاية حجم العينة لمقياس الانفعالات 05الجدول رقم )

 القيم المعايير الاحصائية

 KMO 0.88مقياس 

 3358.640 2كا اختبار بارتميت

 276 درجة الحرية

 0.000 مستوى الدلالة

، وىي قيمة أكبر من الحد 0.88بمغت  KMOيلبحع من خلبل الجدول أن قيمة مقياس 
 (Bartlett’s test). كما أن اختبار بارتميت 0.50الأدنى لمقيمة المقبولة لكفاية العينة وىي 

 ، وىذا يعني أن حجم العينة كافية لإجراء التحميل العاممي.0.01دال احصائيا عند 

 

 

 

 



يةـــمنيجـــــراءات الـــــالاج        

 

124 
 

 :التأكد من التوزيع الطبيعي 
 معامل الالتواء ومعامل التفمطح لمقياس الانفعالات(: يوضح 06الجدول رقم )

 الالتواء التفمطح المتغير الالتواء التفمطح المتغير

الانفعالات المرتبطة بنواتج  0.93- 0.39 الانفعالات الايجابية
 النشاط بأثر رجعي

0.74 -0.47 

 0.69- 0.06- المتعة 0.61 0.20- الانفعالات السمبية

 1.02- 0.42 الأمل 0.11 0.51 بالقسم الانفعالات المرتبطة

 0.93- 0.45 الفخر 0.38 0.90 الانفعالات المرتبطة بالتعمم

الانفعالات المرتبطة 
 بالامتحانات

 0.72 0.12 الغضب 0.15- 1.36

 0.72 0.01 الخجل 0.91- 0.30 التفعيل الايجابي

 1.05 0.55 اليأس 0.51 0.36- التفعيل السمبي

 0.84 0.06 الممل 1.07- 0.03- التعطيل الايجابي

 0.52 0.25- القمق 0.96 0.34 التعطيل السمبي

 1.07- 0.03- الراحة 0.29 0.19 انفعالات النشاط

الانفعالات المرتبطة بنواتج 
 النشاط

0.40 0.59 
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، بالنسبة للبلتواء، 2و  2-كل المتغيرات تظير توزيعا طبيعيا باعتبار أنيا لم تخرج عن المدػ 
 بالنسبة لمتفمطح. 7و  7-و 

   :نعرض في ما سيأتي نتائج التحميل العاممي نتائج التحميل الاستكشافي الوصفي
والذؼ نعتبره مرحمة ضرورية قبل التحميل التأكيدؼ لأنو  (ACP)لممركبات الأساسية 

 يقدم لنا مؤشرات وصفية تساعدنا في بناء النموذج النيائي.
 التعمم:الانفعالات المرتبطة بوضعيات  -

 (: يوضح تحميل المركبات الأساسية للانفعالات المرتبطة بوضعيات التعمم07الجدول رقم )

 التشبع الانفعالات

 0.75 الانفعالات المرتبطة بالتعمم

 0.80 الانفعالات المرتبطة بالامتحانات

 0.80 الانفعالات المرتبطة بالقسم

مصفوفات الارتباط، بطريقة أصغر البواقي ، والارتكاز عمى promaxمن خلبل التدوير ب  
يتضح أن التصنيف الثلبثي للبنفعالات )المرتبطة بالتعمم، التمارين، القسم( تظير تشبع جيد 

 عمى المقياس.
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 الانفعالات المرتبطة  بالتفعيل/ التعطيل بوضعيات التعمم: -
بطة بالتفعيل/التعطيل (: يوضح تحميل المركبات الأساسية للانفعالات المرت08الجدول رقم )

 الانفعالي

 الانفعالات السمبية)التشبع( الانفعالات الايجابية )التشبع( الانفعالات

 - 0.81 التفعيل الايجابي

 0.76 - التفعيل السمبي

 - 0.42 التعطيل الايجابي

 0.83 - التعطيل السمبي

المركبات تتوزع عمى محورين، بدون تدوير، وارتكاز عمى مصفوفات الارتباط، يتضح لنا أن 
 محور الانفعالات الايجابية، ومحور الانفعالات السمبية، وأظيرت تشبع مقبولة عمى العموم.
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 الانفعالات المرتبطة بالانفعالات الايجابية والانفعالات السمبية: -
 (: يوضح تحميل المركبات الأساسية لمحالة الانفعالية 09الجدول رقم )

 السمبية )التشبع( الايجابية )التشبع( الانفعالات

 - 0.74 المتعة

 - 0.76 الأمل

 - 0.68 الفخر

 0.55 - الغضب

 0.75 - الخجل

 0.56 - اليأس

 0.45 - الممل

 0.80 - القمق

 - 0.45 الراحة

، وارتكازا عمى مصفوفات الارتباط، نلبحع أن الانفعالات promaxمن خلبل التدوير ب 
عمى محورين، محور الانفعالات الايجابية، ومحور الانفعالات السمبية وبتشبع التسعة تتوزع 

 مقبول.
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 الانفعالات المرتبطة بالنشاط/النتيجة: -
(: يوضح تحميل المركبات الأساسية للانفعالات المرتبطة بالنشاط/نواتج 10الجدول رقم )

 النشاط/ نواتج النشاط بأثر رجعي

 التشبع الانفعالات

 0.74 النشاطانفعالات 

 0.83 انفعالات نواتج النشاط

 0.49 انفعالات نواتج  النشاط بأثر رجعي

، وارتكازا عمى مصفوفات الارتباط، نلبحع أن الانفعالات promaxمن خلبل التدوير ب 
 المرتبطة بالنشاط/النتيجة تظير تشبع جيد عمى عامل أحادؼ )المقياس(.

 :التحميل العاممي التوكيدي 
تحميل العاممي الاستكشافي للبنفعالات التسعة، لكنيا أظيرت عدم وجود التطابق، وىذا قمنا بال

 ما دفع بنا إلى التعديل في النموذج وفق ما تفرضو العينة، بحيث كانت النتائج كالتالي:
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 :التحميل العاممي التوكيدي للانفعالات الايجابية والسمبية المرتبطة بوضعيات التعمم 

 
(: يوضح التحميل العاممي التوكيدي للانفعالات الايجابية والسمبية المرتبطة 03رقم )الشكل 

 بوضعيات التعمم

نلبحع في الشكل التحميل العاممي التوكيدؼ للبنفعالات الايجابية والسمبية ضمن الانفعالات 
)المتعة،  التي تظير في الوضعيات التعميمية الثلبثة، والتي تمثمت في: الانفعالات الايجابية

 الأمل، الفخر(، والانفعالات السمبية )القمق، الغضب، اليأس، الممل(.
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(: يوضع مؤشرات المطابقة لمتحميل العاممي التوكيدي لمحالة الانفعالية في 11الجدول رقم )
 وضعيات التعمم:

 المدى المثالي لممطابقة القيمة المحسوبة المؤشرات

 غير دالة df=18/pvalue=0.00/49.60 مربع كاي

 مؤشرات المطابقة المطمقة

GFI 0.97 GFI>0.90 

RMR 0.33 RMR<0.05 

RMSEA 0.05 0.05-0.08 

 مؤشرات المطابقة المتزايدة

TLI 0.97 TLI>0.90 

CFI 0.97 CFI>0.90 

نلبحع من خلبل الجدول أن مؤشرات المطابقة المتزايدة في المدػ المثالي، كما أن مؤشر 
في المدػ المثالي،  (RMSEA)، وجذر متوسط مربعات خطأ الاقتراب (GFI)حسن المطابقة 

 بينما المؤشرات الأخرػ تحيل لعدم التطابق مع المدػ المثالي. 

القيمة حول انفعالات -وعميو فإن الانفعالات الايجابية والسمبية التي تفترضيا نظرية التحكم
 فعالات فقط عوض تسعة.الانجاز موجودة في المدرسة الجزائرية لكن بسبعة ان
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 :التحميل العاممي التوكيدي لمتفعيل/التعطيل الانفعالي ضمن وضعيات التعمم 
أجرينا التحميل العاممي التوكيدؼ لانفعالات التفعيل والتعطيل عمى عينة الدراسة الاستطلبعية، 

العينة والوصول لكننا وجدنا أنيا لا تحقق التطابق كما ىي، وىذا ما دفع بنا إلى التعديل وفق 
 إلى النموذج الأنسب.

 
(: يوضح التحميل العاممي التوكيدي لمتفعيل/التعطيل الانفعالي ضمن وضعيات 04الشكل رقم )

 التعمم.

نلبحع من الشكل التحميل العاممي التوكيدؼ لانفعالات التفعيل والتعطيل ضمن انفعالات 
الايجابي )المتعة، الأمل، الفخر(، والتفعيل وضعيات التعمم الثلبثة، حيث نلبحع بروز التفعيل 

 السمبي )الغضب، القمق(، مع غياب لمتعطيل الايجابي والسمبي.
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(: يوضع مؤشرات المطابقة لمتحميل العاممي التوكيدي لمتفعيل/التعطيل 12الجدول رقم )
 الانفعالي ضمن وضعيات التعمم

 المدى المثالي لممطابقة القيمة المحسوبة المؤشرات

 غير دالة df=7/ pvalue=0.02/ 15.60 مربع كاي

 مؤشرات المطابقة المطمقة

GFI 0.99 GFI>0.90 

RMR 0.23 RMR<0.05 

RMSEA 0.04 0.05-0.08 

 مؤشرات المطابقة المتزايدة

TLI 0.98 TLI>0.90 

CFI 0.98 CFI>0.90 

من خلبل الجدول نلبحع ان مربع كاؼ دال، كما نلبحع من مؤشرات المطابة المطمقة، أن 
يقترب من الواحد، وجذر متوسط مربعات البواقي المعيارية  (GFI)مؤشر حسن المطابقة 

(RMR)  اضافة إلى أن جذر متوسط مربعات خطأ الاقتراب 0.05أكبر من ،(RMSEA) 
 .0.04بمغ 

، ومؤشر المطابقة المقارن (TLI)بالنسبة لمؤشرات المطابقة المتزايدة، فإن مؤشر توكر لويس 
(CFI)  ويقتربان من الواحد. نستنتج من ىذه النتائج أن النموذج المقترح حول  0.90يفوقان



يةـــمنيجـــــراءات الـــــالاج        

 

133 
 

التفعيل )الايجابي/السمبي(، للبنفعالات ضمن وضعيات التعمم يتطابق مع عينة الدراسة. ليذا 
 ل ىذا الشطر من النموذج العام ويتناسب مع العينة.يقب

 :الانفعالات المرتبطة بالنشاط، وبنواتج النشاط والمرتقبة في وضعيات التعمم 
بعد اجراء التحميل العاممي التوكيدؼ للبنفعالات المرتبطة بالنشاط ونواتج النشاط والنواتج 

مع عينة الدراسة، وىذا ما دفع بنا إلى المرتقبة بأثر رجعي تبين لنا أنو لا يوجد تطابق تام 
 التعديل في النموذج من أجل الوصول إلى النموذج المطابق.

 
(: يوضح الانفعالات المرتبطة بالنشاط، وبنواتج النشاط والمرتقبة في 05الشكل رقم )

 وضعيات التعمم.

طابق بين يوضح الشكل التحميل العاممي للبنفعالات المرتبطة بموضوع النشاط أن ىناك ت
انفعالات النشاط )الممل، الغضب(، ويوضح الانفعالات الناتجة عن النشاطات )اليأس، القمق( 
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بينما الانفعالات الايجابية المرتبطة بالنشاط ونواتج النشاط لم تظير، كما أن الانفعالات الناتجة 
 عن النشاط بأثر رجعي لم تظير ىي الأخرػ.

المطابقة لمتحميل العاممي التوكيدي للانفعالات المرتبطة (: يوضع مؤشرات 13الجدول رقم )
 بالنشاط ونواتج النشاط

 المدى المثالي لممطابقة القيمة المحسوبة المؤشرات

 غير دالة df=3/pvalue=0.002/15.22 مربع كاي

 مؤشرات المطابقة المطمقة

GFI 0.98 GFI>0.90 

RMR 0.28 RMR<0.05 

RMSEA 0.08 0.05-0.08 

 مؤشرات المطابقة المتزايدة

TLI 0.98 TLI>0.90 

CFI 0.98 CFI>0.90 

نلبحع أن مربع كاؼ دال ، كما أن مؤشرات المطابقة المطمقة والمتزايدة تشير إلى المطابقة 
، مشيرا إلى 0.28فقد  (RMR)التامة، ما عدػ جذر متوسط مربعات البواقي المعيارية 

الابتعاد عن التطابق. أغمب المؤشرات المعتمدة تحيل إلى تطابق النموذج، ليذا يمكن القول أن 
ىذا التصنيف الثنائي للبنفعالات )الانفعالات النشطة، الانفعالات المرتقبة( ينطبق مع عينة 

 الدراسة، ومنو يمكن قبول ىذا التصنيف عمى البيئة الجزائرية.
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 الثبات: -1-2-1-2
أما فيما يخص ثبات المقياس فقد قمنا بالتحقق منو بتطبيق معاممي ألفا كمونباخ وماكدونالد، 

 وجاءت النتائج عمى النحو التالي:

(: يوضح معامل الثبات ألفا كمونباخ ومعامل الثبات ماكدوغال لمقياس 14الجدول رقم )
 الانفعالات في وضعيات التعمم

 الثبات ماكدوغالد معامل معامل الثبات ألفا كمونباخ لعناصربين ا ما الانفعالات

 0.79 0.78 09 الايجابية

 0.77 0.78 11 السمبية

من خلبل الجدول نلبحع أن معامل الثبات ألفا كمونباخ، ومعامل الثبات ماكدونالد بمغوا نسبا  
 مقبولة وىذا يدل عمى مقدار ثبات المقياس.

 لانفعالات الانجاز بعد التعديل حسب عينة الدراسة: القيمة-مناقشة نظرية التحكم -1-3
تتوزع الانفعالات في وضعيات التعمم )انفعالات الانجاز(  لدػ عينة الدراسة حسب العديد من 
التصنيفات حسب ما توصمنا إليو من خلبل التحميل العاممي. تشمل قائمة الانفعالات كبنى 

وىي: المتعة، الأمل، الفخر، القمق، الغضب،  انفعالات 09انفعالات أساسية بدل  07منفصمة 
 04انفعالات بدل  03اليأس، الممل. وبالتالي أصبحت الحالة الانفعالية الايجابية تمس 

 04انفعالات، وىي المتعة، الأمل، الفخر. بينما الحالة الانفعالية السمبية أصبحت تمس 
 وىي القمق، الغضب، اليأس، والممل. 05انفعالات بدل 
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كون ىذه الانفعالات تتوزع عمى وضعيات التعمم الثلبثة )القسم، التعمم، الامتحانات(. كما ىذا 
انفعالات( والسمبي  03أننا نشيد لدػ عينة الدراسة التفعيل الانفعالي بقطبيو الايجابي )

 )انفعالين(، بينما يغيب التعطيل الانفعالي بقطبيو الايجابي والسمبي.

الانفعالات المرتبطة بالنشاطات البيداغوجية، تبين أن ىناك انفعالات مرتبطة أما في ما يخص 
بالنشاطات البيداغوجية )الممل، الغضب( مع غياب انفعال المتعة في ذلك. كما أن ىناك 
انفعالات مرتبطة بنواتج النشاطات البيداغوجية مثل الامتحانات والتمارين )القمق، اليأس(. أما 

 جة عن نواتج النشاطات البيداغوجية بأثر رجعي فلب تظير لدػ العينة.الانفعالات النات

القيمة لانفعالات الانجاز مع عينة الدراسة في: الحالة الانفعالية -من ىنا تتطابق نظرية التحكم
الايجابية والسمبية، وفي الانفعالات حسب وضعيات التعمم باعتبارىا حتمية ابستيمية، وفي ما 

القيمة -فعالي، وانفعالات النشاط ونواتج النشاط. ولم تتطابق نظرية التحكميخص التفعيل الان
لانفعالات الانجاز مع العينة في عدد الانفعالات في وضعيات التعمم، وفي التعطيل السمبي 

 والايجابي، وفي الانفعالات الناتجة عن نواتج النشاطات بأثر رجعي.

ة ترتكز عمى ادراك التحكمية في النشاطات والقيمة، الانفعالات المرتبطة بالنشاطات البيداغوجي
فإذا كان ينظر الشخص إلى ىذه النشاطات عمى أنو يتحكم بيا، وبتقييم ايجابي ليا، تظير 
ذا كان ىناك تقييم  ذا كان ىناك ادراك لمتحكمية لكن بتقييم سمبي، يظير الغضب. وا  المتعة. وا 

ظير الاحباط. وأخيرا، إذا كان تقييم النشاطات ايجابي لمنشاطات، لكن ىناك تحكم غير كاف، ي
 .(Pekrun et al, 2007, p.21)لا ايجابي ولا سمبي، يظير الممل 

لعينة دراستنا فإن ىناك ادراك لمتحكمية لكن بتقييم سمبي وىو ما يفسر ظيور الغضب.  بالنسبة 
كما أنو لا يقيم النشاطات لا ايجابيا ولا سمبيا وىذا ما يفسر ظيور الممل، فالتمميذ الجزائرؼ يرػ 
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نفسو متحكما في بعض الأنشطة البيداغوجية لكنو يحمل تقييمات سمبية حوليا، أما بقية 
طة الأخرػ لا يحمل أؼ تقييم حوليا بالرغم من أنو متحكما بيا. بالتالي فإن التمميذ الأنش

الجزائرؼ يدرك التحكم في الأنشطة البيداغوجية، فإما يعطي تقييم سمبي ليا، أو لا يقدم أؼ 
تقييم حوليا وىذا ما يفسر انفعالات النشاط التي تظير في وضعيات التعمم، والتي ىي الغضب 

  والممل. 

 (prospective outcome emotions)الانفعالات المتعمقة بنواتج النشاطات البيداغوجية 
تظير عندما يتم تقييم النجاح ايجابا أو تقييم الفشل سمبا، بحيث يكون متوقعا من قبل. فإذا كان 
ادراك التحكم عاليا ومركز عمى النجاح يظير توقع الفرحة، أما اذا كان التحكم الذاتي عالي 

من جية أخرػ،  .(Pekrun et al, 2007, p.19)جدا يسمح بتجنب الفشل، ويظير توقع الارتياح 
انفعالات الانجاز المرتبطة بالنتائج قد تتجمى في المتعة والفخر التي تظير عند تحقيق التمميذ 

 ,Pekrun et al, 2007)لأىدافو الأكاديمية، والاحباط والاحساس باليأس تظير عند فشل الجيود 

p.15).  بالنسبة لمتمميذ الجزائرؼ، فيو يفعل انفعال القمق واليأس. بالرغم من تحكمو في
النشاطات البيداغوجية إلا أنو يترقب النتائج إما بحالة من القمق، أو بحالة من اليأس وفقدان 
الأمل. فالتمميذ المجتيد عالي التحكم بالأنشطة البيداغوجية يترقب نتائج الامتحانات بحالة من 

مق بسبب المقارنات الاجتماعية التي تتم بين الزملبء، سواء كانت من طرف الأستاذ نفسو، الق
النزعة إلى المقارنات العميا تصبح قوية مع مرور الوقت أو من طرف التلبميذ في ما بينيم، ف

خصوصا وتزامنيا مع سن المراىقة حيث تكثر المقارنات ، (Dumas et al, 2005)في المدرسة 
في دراسة  قام . (Meisel& Blumberg, 1990)اءة والميارة الجسدية والنفسية والآراء أيضا حول الكف

تبين أن التلبميذ يقيمون فعلب قدراتيم الشخصية انطلبقا من مستوػ  (Omelich)بيا "أوميميو" 
الجيد المبذول في عممية التعمم. كما أنيم يشعرون بالعجز وعدم القدرة جراء الفشل بعد بذل 



يةـــمنيجـــــراءات الـــــالاج        

 

138 
 

 ,Bar-tal et el)جيد العالي والاحساس بالقدرة والايجابية عند النجاح الناتج عن بذل الجيد ال

1981, p. 232) فبعض التلبميذ يشعرون بفقدان المكانة الاجتماعية إذا ما لم يتفوقوا عمى بعض ،
يث الزملبء.  تقييم النجاح في السياق المدرسي ىو عبارة عن نوع من الاحكام الاجتماعية، بح

يتأثر بمحددات اجتماعية وأخلبقية. التلبميذ والأساتذة يقدمون تفسيرات حول نتائج الدراسة 
)نجاح أو فشل( انطلبقا من عزو سببي داخمي لقدراتيم )القدرات المعرفية، الاستعدادات، 
الميارات أو الخبرة(، أو حول الجيد المبذول في الأعمال المدرسية )مثل الالتزام والتحضير 

لاجتياد(. كما يوجد تفسيرات أخرػ محتممة )العوامل الخارجية مثل أن التمارين صعبة، وا
مساعدات أو معيقات من طرف الآخرين، أو العوامل الداخمية مثل الشخصية والصحة وغير 

وبالتالي فإن التمميذ يقدم أحكاما اجتماعية حول نفسو ، (Matteucci et al, 2008, p. 422)ذلك( 
نطلبقا من الجانب الأكاديمي من حيث القدرات، وحتى من حيث القيادة والتميز والآخرين ا

داخل القسم والتي كثيرا ما تتحدد انطلبقا من أحكام الأستاذ والزملبء. كما أن التلبميذ ىم 
 أنفسيم يحممون أحكاما اجتماعية حول شخصية الأستاذ وقدراتو ومجيوداتو في التدريس.

يشعرون أنيم أقل تحكمية وتترجم في عدم قدرتيم عمى ادارة الأنشطة بينما التلبميذ الذين 
 البيداغوجية بنجاح، فإنيم يتوقعون الفشل مسبقا محممين بمشاعر اليأس من النتائج. 

الانفعالات الايجابية تظير عندما يتم ادراك الكفاءة والتحكم طوال نشاطات الانجاز، فالتمميذ 
يحكم عمى نفسو أنو بارع في الأنشطة التعميمية، بينما  يشعر بالمتعة في التعمم عندما

الانفعالات السمبية تظير عندما يدرك أن كفاءتو وتحكمو قميل، فالقمق يرتفع عند التمميذ عندما 
الشعور بالمتعة في نشاط التعمم . (Pekrun et al,2007)يحكم عمى نفسو أنو عاجز عمى انجازه 

يظير إذا اعتقد التلبميذ أن النشاط البيداغوجي ميم ولدييم ثقة عالية في القيام بو، ويختبرون 
الفخر إذا كانوا يتحكمون في نتائج النجاح، ولدييم احساس بالتحكم اتجاه الانجازات الناجحة، 



يةـــمنيجـــــراءات الـــــالاج        

 

139 
 

م، ويمكن أن يظيروا أيضا عندما لا ويختبرون الممل عندما لا يمتمكون قيمة لنشاطات التعم
  .((Luo et al, 2016, p.3يوجد أؼ تحديات في ىذه النشاطات

غياب انفعال الراحة المسؤول عن التعطيل الايجابي باعتبار أن المدارس الجزائرية تعاني من 
أن السرعة في الأحداث، وفي كثافة الأنشطة البيداغوجية المتتابعة، والتي لا تسمح لمتمميذ ب

يختبر حالات انفعالية مرتبطة بالراحة. بالرغم من توفر انفعال الممل واليأس إلا أنو لا يؤدؼ 
إلى التعطيل السمبي لدػ التمميذ الجزائرؼ. كما أن عدم التجمي الواضح للبنفعالات الناتجة عن 

وعمى ىذا  نواتج النشاطات البيداغوجية بأثر رجعي يعود سببو إلى غياب انفعال الراحة والخجل،
فإن التمميذ الجزائرؼ لا يشعر بالراحة أبدا بعد الامتحانات، ولا يشعر بمشاعر الخجل من 

القيمة -النتائج التي تحصل عمييا. إذ ىذا ىو سبب عدم التطابق التام بين نظرية التحكم
عمى لانفعالات الانجاز مع عينة الدراسة، لكن وبالرغم من ذلك تبقى اختلبفات سطحية لا تؤثر 

القيمة يظير جميا عند التمميذ الجزائرؼ، وبعد انفعالات -النظرية ككل باعتبار أن بعد التحكمية
النشاط ونواتج النشاط باق ىو أيضا. فيذه ىي المسممات الأساسية لنظرية التحكم القيمة 
لانفعالات النشاط، بينما التصنيفات الأخرػ ىي تصنيفات خاضعة لدرجة التفعيل ونوعيتو 

 ب البيئات الثقافية. حس

 مقياس المعارف الضمنية العنيفة: -1-2-2
إن النزعة السائدة في قياس العنف عمى أساس أنو عدوانية سموكية ىو ما دفع بنا إلى تصميم 
أداة مخصصة لمعنف، مع العمم أن ىناك صعوبة اجرائية في ضبط العنف باعتباره ييدف 

صعب جدا ايجاد حالات معتبرة نواياىا أقصى أنواع ويقصد إلى افناء الآخر، وبالتالي من ال
 الأذية.
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عمى ىذا وبالرجوع إلى الدراسات السابقة في ىذا الميدان، التمسنا لدػ الباحثين الاىتمام 
بالأفكار والمعارف الداخمية والضمنية لدػ الأشخاص، ومن ىنا جاء افترضنا عمى أنو كمما 

ما زادت الرغبة لمفعل العنيف وسيولة المرور إليو كان ىناك معارف ضمنية عنيفة كثيرة، كم
 مقارنة بالأشخاص الذين لا يحممون ىذه الأفكار، وىذا ما كنا قد بيناه سابقا.

إذن قمنا بجرد قائمة المقاييس التي حاولت قياس الأفكار التي تحمل طابع العنف وحاولنا 
 الاستفادة منيا.

الاستعانة بيا في تصميم مقياس المعارف الضمنية شممت قائمة المقاييس المستخدمة التي تم 
 لدػ الشخص العنيف ثلبث مقاييس:

 .(Weierstall& Elbert, 2011)مقياس اشتياء العدوانية لقياس انجذاب البشر نحو العنف  -
 .(Michel et al, 2014)مقياس التوجيات والمعتقدات الضمنية لمعدوانية  -
 .(Murray, Eisne& Ribeaud, 2016)المقياس المختصر للؤفكار العنيفة  -

ىذه المقاييس أعطت لنا نظرة حول مضمون المقياس التي قمنا ببنائو والذؼ يظير بالشكل 
 التالي:
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 (: يوضح عبارات مقياس المعارف الضمنية العنيفة15الجدول رقم )

 فقرات المقياس الرقم فقرات المقياس الرقم

أحب الاستماع إلى الأشخاص  1
وىم يتحدثون عن قصص  الآخرين

 القتل

أفضل استخدام العنف لمرد عمى شخص أضر بإنسان  9
 قريب مني

أشعر بالإثارة إذا جعمت  الخصم  2
 يعاني

 لا حرج في ضرب شخص ما أجده مثير للبشمئزاز 10

أشعر بالمتعة عند الاستعداد  3
 لمشجار

 الانتقام من الآخرين بعد اىانتي يجعمني أشعر بالراحة 11

أستمتع بتحريض زملبئي عمى  4
 الشجار

إذا قمل شخص ما من احترامي أشعر بالحاجة إلى النيل  12
 منو

أفكر في استخدام العنف اتجاه  5
 شخص قام بإيذائي من قبل

 أؼ شخص قد يجعمك غاضبا جدا يستحق أن يضرب 13

من المقبول ضرب شخص ما  6
 أكرىو بشدة

ذا سرق منك من الصواب ان تتشاجر مع شخص ما إ 14
 شيء ما

أستمتع بضرب شخص غريب  7
 بدون سبب

 عميك دائما القتال من اجل الحفاظ عمى احترامك لذتك 15

جميل أن تقوم بإذلال شخص ما  8
 تحتقره

 ينال دائما الأشخاص العنيفون ما يريدون الوصل إليو 16
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سمم ليكارت خماسي )أبدا عبارة تمثل أفكارا ضمنية عنيفة. اعتمدنا عمى  16بمغ عدد الفقرات 
(( في التصحيح، حيث أن درجات المقياس 5(، دائما )4(، غالبا )3(، أحيانا )2(، نادرا )1)

 .80إلى  16تتراوح ما بين 

من أجل حساب صدق المقياس استخدمنا التحميل العاممي الاستكشافي والتحميل العاممي 
كد من التوزيع الطبيعي لمعينة )التفمطح لكن قبل ذلك سنقوم بالتأ التوكيدؼ، وسنقوم بعرضيا.

 والاتمواء(، وكذا كفاية العينة لإجراء التحميل العاممي.

  نتائج مقياسKMO .واختبار بارتميت لكفاية حجم العينة 
(: يوضح نتائج اختبارات كفاية حجم العينة لمقياس المعارف الضمنية 16الجدول رقم )

 العنيفة

 القيم المعايير الاحصائية

 KMO 0.90مقياس 

 2633.773 2كا اختبار بارتميت

 120 درجة الحرية

 0.000 مستوى الدلالة

، وىي قيمة أكبر من الحد 0.90بمغت  KMOيلبحع من خلبل الجدول أن قيمة مقياس 
 (Bartlett’s test). كما أن اختبار بارتميت 0.50الأدنى لمقيمة المقبولة لكفاية العينة وىي 

 ، وىذا يعني أن حجم العينة كافية لإجراء التحميل العاممي.0.01دال احصائيا عند 
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 :التأكد من التوزيع الطبيعي 
 (: يوضح معامل الالتواء ومعامل التفمطح لمقياس المعارف الضمنية العنيفة17الجدول رقم )

البيانات توزيعا طبيعيا عمى معامل نلبحع أن أغمب العبارات تتبع توزيعا طبيعيا، فمكي تتبع 
 .7و  7-، ومعامل التفمطح بين 2و  2-الالتواء أن يكون محصورا بين 

لا تتوزع توزيعا طبيعيا، وىذا ما دفع بنا إلى التخمي عن  8و 7و  4لكن تبقى العبارات رقم: 
 ىذه العبارات في الصدق العاممي الاستكشافي.

 

 الالتواء التفمطح الرقم الالتواء التفمطح الرقم

1 -0.90 0.79 9 -0.26 1.08 

2 -0.14 1.14 10 3.24 2.02 

3 0.62 1.40 11 -1.41 0.42 

4 8.17 2.50 12 -1.32 0.31 

5 -0.53 0.96 13 -0.59 0.87 

6 1.47 1.62 14 -1.31 0.38 

7 19.32 4.37 15 -1.16 0.63 

8 8.84 3.02 16 -0.54 0.93 
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 الصدق: -1-2-2-1
  الاستكشافي:الصدق العاممي 

 (: يوضح تحميل المركبات الأساسية لمقياس المعارف الضمنية العنيفة18الجدول رقم )

 التشبع الرقم التشبع الرقم

1 0.48 9 0.60 

2 0.56 10 0.47 

3 0.62 11 0.67 

4 - 12 0.65 

5 0.68 13 0.68 

6 0.54 14 0.51 

7 - 15 0.50 

8 - 16 0.42 

لمصفوفة الارتباط تشبعت العبارات عمى عامل أحادؼ، ما  promaxمن خلبل التدوير بطريقة 
 ، التي لم تتشبع عمى العامل.8، 7، 4عدػ العبارة رقم 

عبارة بعد القيام بالتحميل  13وعميو بمغ عدد العبارات في مقياس المعارف الضمنية العنيفة 
 العاممي الاستكشافي.
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 13القيام بالتحميل العاممي التوكيدؼ ليذه العبارات بعد ىذا ننتقل إلى 

 :الصدق العاممي التوكيدي 
عبارة التي  13قمنا بحساب التحميل العاممي الاستكشافي لمقياس المعارف الضمنية العنيفة ل 

عبارة، حيث تبين لنا أن مربع كاؼ بمغ  16أفرزىا لنا التحميل العاممي الاستكشافي من أصل 
 (TLI)ومؤشر توكر لويس   (CFI)توػ دال، وبمغ مؤشر المطابقة المقارن عند مس 342.13

، بينما جذر متوسط مربعات البواقي 0.90فقد بمغ  (GFI)، بينما مؤشر حسن المطابقة 0.87
بمغت  (RMSEA)، وجذر متوسط مربعات خطأ الاقتراب 0.20بمغت  (RMR)المعيارية 

وجذر متوسط مربعات خطأ الاقتراب  (GFI)، وبالتالي فإن مؤشر حسن المطابقة 0.07
(RMSEA)  في مدػ التطابق، والمؤشرات الأخرػ تبتعد عن مدػ التطابق، وعمى ىذا قمنا

بإعادة حساب التحميل العاممي التوكيدؼ محاولين ايجاد التطابق، وكانت النتائج بعد الحساب 
 كالتالي:
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 عبارات مقياس المعارف الضمنية العنيفة(: يوضح التحميل العاممي التوكيدي ل06الشكل رقم )

 08نلبحع إذا أن المقياس النيائي )النموذج النيائي( الذؼ أظير التطابق أنو يتكون من 
، وتم استبعاد العبارات الأخرػ لأنيا لا 14، 13، 11، 9، 6، 5، 3، 2عبارات: العبارة رقم 

 تحقق لنا النموذج الأنسب.

المطابقة لمتحميل العاممي التوكيدي لمقياس المعارف (: يوضح مؤشرات 19الجدول رقم )
 الضمنية العنيفة

 المدى المثالي لممطابقة القيمة المحسوبة المؤشرات

 غير دالة df=27/pvalue=0.00/114.05 مربع كاي

 مؤشرات المطابقة المطمقة

GFI 0.95 GFI>0.90 

RMR 0.1 RMR<0.05 

RMSEA 0.07 0.05-0.08 

 المطابقة المتزايدةمؤشرات 

TLI 0.93 TLI>0.90 

CFI 0.93 CFI>0.90 

من خلبل الجدول نلبحع أن مربع كاؼ دال مما يدل عمى عدم وجود التطابق، بينما مؤشرات 
، وجذر متوسط مربعات خطأ الاقتراب (GFI)المطابقة المطمقة مثل مؤشر حسن المطابقة 

(RMSEA)  تظيران التطابق مع المدػ المثالي، بينما جذر متوسط مربعات البواقي المعيارية
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(RMR)  فيو يبتعد عن المدػ المثالي. بالمقابل، فإن مؤشرات المطابقة المتزايدة مثل مؤشر
 يظيران التطابق. (TLI)، ومؤشر توكر لويس (CFI)المطابقة المقارن 

 لنموذج مطابق لمعينة، وعميو فيو صادق.يمكن الأخذ بيذا النموذج والقول بأن ا

 الثبات: -1-2-2-2
(: يوضح معامل الثبات ألفا كموندباخ ومعامل الثبات ماكدوغال  لمقياس 20الجدول رقم )

 المعارف الضمنية العنيفة 

 ماكدوغال ألفا كموندباخ ما بين العناصر

08 0.82 0.83 

، وبالتالي فإن 0.83، كما بمغ معامل الثبات ما كدونالد 0.82بمغ معامل الثبات ألفا كموندباخ  
 المقياس ثابت.

 الدراسة الأساسية: -2
 عينة الدراسة الأساسية والحدود الزمانية والمكانية: -2-1

، وىذا بولاية تممسان وولاية وىران، 2020/2021تمت الدراسة في منتصف السنة الدراسية 
تمميذ في الطور المتوسط والثانوؼ تم اختيارىا  1403شممت عينة الدراسة الأساسية حيث 

 بطريقة عشوائية بسيطة، موزعة عمى النحو الآتي:
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 (: يوضح توزيع أفراد عينة الدراسة الأساسية21الجدول رقم )

 عدد التلاميذ الدائرة والولاية اسم المؤسسة

 165 صبرة، تممسان متقن قاضي عكاشة

 117 صبرة، تممسان متوسطة منصور عبد القادر

 174 صبرة، تممسان متوسطة بونخمة عبد القادر

 272 الرمشي، تممسان ثانوية مجاوي اليبري 

 150 حمام بوغرارة، تممسان ثانوية الاخوة لياني

 65 بني مستار، تممسان متوسطة زلبون 

 154 ندرومة، تممسان متوسطة عدو رابح

 148 سواني، تممسان قدورمتوسطة زحاف 

 158 سانية، وىران متوسطة مغوفل كمثوم

تمميذ  456من ولاية تممسان، بحيث أن ىناك  1245تمميذ، منيا  1403إذا بمغ حجم العينة 
 من دائرة صبرة، والبقية تتوزع عمى باقي الدوائر المذكورة.

 ىو موضح كالآتي: كما أن عينة الدراسة تتوزع عمى الطورين المتوسط والثانوؼ كما
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 (: يوضح توزيع أفراد عينة الدراسة الأساسية في الطور الثانوي 22الجدول رقم )

 عدد التلاميذ اسم المؤسسة

 165 متقن قاضي عكاشة

 272 ثانوية مجاوي اليبري 

 150 ثانوية الاخوة لياني

من حجم  %41.8تمميذ في الطور الثانوؼ، أؼ ما يعادل نسبة  587نلبحع إذن أن ىناك 
 العينة الكمية.

 بينما أفراد العينة في الطور المتوسط جاءت كالتالي:

 (: يوضح توزيع أفراد عينة الدراسة الأساسية في الطور المتوسط23الجدول رقم )

 عدد التلاميذ اسم المؤسسة

 117 متوسطة منصور عبد القادر

 174 متوسطة بونخمة عبد القادر

 65 متوسطة زلبون 

 154 عدو رابحمتوسطة 

 148 متوسطة زحاف قدور
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 158 متوسطة مغوفل كمثوم

من حجم  %58.2، أؼ ما يعادل 816بمغ عدد أفراد العينة من التلبميذ في ست المتوسطات 
 العينة.

 أدوات الدراسة الأساسية: -2-2
 (01 : )انظر الممحقبعد التعديل (Pekrun et al, 2011)مقياس انفعالات الانجاز  -2-2-1

ىذا المقياس الانفعالات في وضعيات التعمم، حيث يقيسيا عمى شكل بنى منفصمة من يقيس 
سبعة انفعالات، وعمى شكل انفعالات موزعة عمى وضعيات التعمم )الانفعالات المرتبطة 
بالقسم، الانفعالات المرتبطة بالتعمم، الانفعالات المرتبطة بالامتحانات(. كما أنو يسمح بقياس 

خلبل التفعيل )التفعيل الايجابي/التفعيل السمبي(، وكذا يسمح بقياس الانفعالات الانفعالات من 
المرتبطة بالنشاطات )انفعالات النشاط، الانفعالات المرتبطة بنواتج النشاط(، وىذا حسب 

 التعديلبت التي أجريناىا عميو حسب عينة الدراسة.

، 1: المتعة )انفعالات ايجابيةالات: تشمل تسعة انفع ،فقرة 20من  بعد التعديل يتكون المقياس
 (.17، 10، 3(، الفخر )16، 9، 2(، الأمل )15، 8

(، 20، 13، 6(، اليأس )19، 12، 5(، القمق )18، 11، 4: الغضب )وانفعالات سمبية 
 (.14، 7والممل )

 1)من الفقرة رقم  الانفعالات المرتبطة بالقسمضمن وضعيات التعمم:  أبعاد 03توزع عمى ت 
، (14إلى الفقرة رقم  8)من الفقرة رقم  الانفعالات المرتبطة بالتعمم، (7ى الفقرة رقم إل

 (.20إلى الفقرة رقم  15) من الفقرة رقم الانفعالات المرتبطة بالامتحانات
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)المتعة، الأمل،  التفعيل الايجابيكما يسمح ىذا الانفعال بتقديم تصنيف ثنائي للبنفعالات: 
 )الغضب، القمق(. السمبيوالتفعيل الفخر(، 

انفعالات المرتبطة اضافة إلى ذلك يسمح المقياس كذلك بتقديم تصنيف ثنائي للبنفعالات: 
 )القمق، اليأس(. الانفعالات المرتبطة بنواتج النشاط)الممل، الغضب(،  بالنشاط

(، دائما 4(، غالبا )3(، أحيانا )2(، نادرا )1يتم تصحيح المقياس بسمم ليكارت خماسي: أبدا )
 .100إلى  20(. حيث تنحصر درجات المقياس بين 5)

 وعميو يمكن تقسيم الأبعاد الانفعالية إلى مستويين حسب الآتي:

 (: يوضح تصنيف مقياس انفعالات الانجاز إلى مستويات24الجدول رقم )

 مرتفع منخفض عدد العبارات مقياس انفعالات الانجاز

 45-28 27 - 09 09 الانفعالات الايجابية

 55-34 34-11 11 الانفعالات السمبية

 35-22 21-7 07 انفعالات القسم

 35-22 21-7 07 انفعالات التعمم

 30-19 18-6 06 انفعالات الامتحانات

 25-16 15-5 05 انفعالات النشاط

 30-19 18-6 06 انفعالات نواتج النشاط
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 45-28 27-9 09 التفعيل الانفعالي الايجابي

 30-19 18-6 06 الانفعالي السمبي التفعيل

نلبحع في الجدول المستويات المقترحة من طرفنا )منخفض/مرتفع( حسب الدرجة الخام 
المتحصل عمييا في المقياس حسب عدد العبارات، وىذا لإيجابية وسمبية الانفعال، والانفعالات 

 البيداغوجية، والتفعيل الانفعالي.في وضعيات التعمم الثلبثة، والانفعالات المرتبطة بالنشاطات 

 (02 مقياس المعارف الضمنية العنيفة )اعداد الطالب(: )انظر الممحق -2-2-2
ييدف ىذا المقياس إلى قياس المعارف الضمنية العنيفة لدػ التلبميذ، حيث أن ارتفاع المعارف 

عبارات، ويصحح  08الضمنية العنيفة يعني الاستعداد لممارسة العنف. يتكون ىذا المقياس من 
(. تنحصر نتائج 5(، دائما )4(، غالبا )3(، أحيانا )2(، نادرا )1بسمم ليكارت خماسي: أبدا )

)مستوػ منخفض لممعارف  19إلى  08، وعميو يمكن اعتبار أن: من 40إلى  08المقياس من 
 31)مستوػ متوسط من المعارف الضمنية العنيفة(، ومن  30إلى  20الضمنية العنيفة(، ومن 

 )مستوػ مرتفع من المعارف الضمنية العنيفة(. 40إلى 

لكن يجب التنبيو عمى أن ىذه التصنيفات لممستويات نسبية ووصفية فقط، ونستخدميا كمؤشرات 
وصفية فقط في ىذه الدراسة، لكنيا لا تمتاز بالدقة باعتبار أن الفئة التي تقع ضمن المنتصف 

يا إحصائيا، لكن عمى المستوػ النفسي والمعرفي ( يسيل تصنيف30إلى  20) أؼ من حوالي 
 فيي تخمق اشكالا معرفيا حول مدػ استعدادىم لمعنف من عدمو.

 الأساليب الاحصائية:  -3
بالنسبة لمدراسة الاستطلبعية، تأكدنا أولا من كفاية العينة والتوزيع والاعتدالية، بعد ذلك قمنا 

 بحساب الصدق العاممي من خلبل طريقتين:
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المركبات الأساسية، والذؼ قمنا بحسابو من خلبل البرنامج الاحصائي الموجو لمعموم  تحميل 
ذلك كونو يقوم بعممية التدوير بطريقة آلية ويقصي العبارات التي لا  JASP.0.14.1النفسية 

 تتشبع، وبالتالي فيو يقوم باختصار الجيد والوقت. 

ىذا لكونو  AMOS 22أما الصدق التوكيدؼ قمنا بحسابو من خلبل البرنامج الحاسوبي 
 البرنامج المتاح مجانا أمام عينات كبيرة.

قمنا بحساب الثبات بطريقة ألفا كموندباخ وماكدوغال وذلك من خلبل البرنامج الاحصائي 
 . JASP.0.14.1الموجو لمعموم النفسية 

أجل حساب المستويات فضمنا حساب التكرارات والنسب المئوية أما الدراسة الأساسية، من 
يدويا، وقمنا بحساب مقياس "ت" لدراسة الفرق بين الأطوار التعميمية )متوسط/ثانوؼ( حسب 
متغيرات الدراسة، وقمنا بحساب تحميل التباين الأحادؼ لتحديد الفرق بين متغيرات الدراسة. في 

ممي التمييزؼ من خلبل معامل ويمكس لمبدا من أجل توقع النياية قمنا بحساب التحميل العا
العنف المدرسي من خلبل انفعالات التعمم. تم حساب ذلك من خلبل البرنامج الحاسوبي 

SPSS 20 .ذلك لتوفره بعض التفاصيل الاحصائية غير الموجودة في البرامج السابقة 

إلا إثراء لمدراسة ومن أجل اخراجيا  ىذا التنوع والتعدد في استخدام البرامج الاحصائية ما ىو
 في أحسن صورة.
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عرض وتحميل نتائج الفرضية الأولى الانفعالات في وضعيات التعمم لدى عينة -1
 الدراسة:

انفعالات متباينة الشدة، حيث تتوزع عمى انفعالات " تظير في وضعيات التعمم مجموعة 
ايجابية وانفعالات سمبية، وتظير الانفعالات الايجابية عمى أنيا الغالبة. كما أن ىذه 

 الانفعالات تظير في الطور الثانوي أكثر منو في المتوسط."

 مستوى الانفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم: -1-1
الحسابية والنسب المئوية للانفعالات المصاحبة  (: يوضح المتوسطات25الجدول رقم )

 لوضعيات التعمم لدى عينة الدراسة

 مرتفع منخفض Mean SD الانفعالات

 % ك % ك

 86.65 1216 13.32 187 6.80 36.19 الانفعالات الايجابية

 6.21 87 93.79 1316 7.25 22.04 الانفعالات السمبية

 33.93 476 66.07 927 3.27 20.37 انفعالات القسم

 27.8 390 72.20 1013 3.21 20.13 انفعالات التعمم

 38.14 535 61.86 868 3.31 17.73 انفعالات الامتحانات

 10.55 148 89.45 1255 3.75 10.30 انفعالات النشاط

 7.05 99 92.94 1304 4.27 11.74 انفعالات نواتج النشاط
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 86.67 1216 13.32 187 6.80 36.19 التفعيل الانفعالي الايجابي

 9.90 139 90.09 1264 4.20 12.49 التفعيل الانفعالي السمبي

يتضح من خلبل الجدول أن الحالة الانفعالية الايجابية تظير بأنيا ىي السائدة في وضعيات 
كما أن ىناك تفعيل  (،M=22.04)عوض الحالة الانفعالية السمبية  (M=36.19)التعمم 

. بالنسبة للبنفعالات عموما ضمن (M=36.19)  ايجابي سائد ضمن وضعيات التعمم
، التعمم (M=20.37)وضعيات التعمم، فيي تظير متقاربة في الوضعيات الثلبثة: القسم 

(M=20.13) الامتحانات ،(M=17.73) رغم أن الانفعالات في الامتحانات أقل. الانفعالات ،
في  (M=11.74)تظير أقل من انفعالات نواتج النشاط  (M=10.30)بالنشاطات  المرتبطة

 وضعيات التعمم.

 ننتقل الآن إلى عرض الانفعالات في وضعيات التعمم كبنى منفصمة.
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(: يوضح المتوسطات الحسابية والنسب المئوية للانفعالات المصاحبة 26الجدول رقم )
 عينة الدراسة لوضعيات التعمم كبنى منفصمة لدى

 مرتفع منخفض Mean SD الانفعالات

 % ك % ك

 87.38 1226 12.62 177 2.65 11.73 المتعة

 90.87 1275 9.13 128 2.60 12.51 الأمل

 97.38 1226 2.62 177 2.38 6.00 الفخر

 11.48 161 88.52 1242 2.43 5.25 اليأس

 21.39 300 78.61 1103 2.59 6.49 القمق

 25.17 353 74.83 1050 2.006 4.30 الممل

 16.11 226 83.89 1177 2.76 11.95 الغضب

، ويتبعو (M=12.51)بالنسبة للبنفعالات كبنى منفصمة، يتضح أن الأمل ىو الانفعال السائد  
. بينما الانفعالات الأخرػ (M=11.73)، ثم انفعال المتعة (M=11.95)انفعال الغضب 

 البعض.تظير متقاربة من بعضيا 

(، أن الحالة الانفعالية السائدة ىي الحالة 25يتضح لنا من خلبل عرض النتائج )الجدول رقم: 
الايجابية، وبتفعيل ايجابي )المتعة، الأمل، الفخر(. بالنسبة لموضعيات الانفعالية الثلبثة 

ة الشدة كذلك. )المرتبطة بالقسم، المرتبطة بالتعمم، المرتبطة بالتقييم والامتحانات( فيي متقارب
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الانفعالات الناتجة عن النشاطات البيداغوجية )القمق، اليأس( تظير عمى أنيا تظير بشدة أكبر 
ويتضح لنا من خلبل  من الانفعالات المرتبطة بالنشاطات البيداغوجية نفسيا )الممل، الغضب(.

حسب المتوسط كبنى منفصمة نجد أن ترتيبيا  الانفعالات ( أن26عرض النتائج )الجدول رقم: 
 الحسابي ىو الأمل، ثم الغضب، ثم المتعة، أما بقية الانفعالات فيي متقاربة الشدة. 

مذكورة في نفس  خمسة دراسات سابقة الانفعالات فيبالتحقق من  (Pekrun et al, 2002)قام 
القمق ، حيث وجدوا بأن التمميذ يختبر تنوع في الانفعالات في الوسط الأكاديمي، وانفعال المرجع

ىو أكبرىا. لكن عموما، الانفعالات الإيجابية توصف وتظير بشدة أقل من الانفعالات السمبية. 
في المواقف التعميمية تظير الانفعالات الأكاديمية مثل المتعة، والأمل، والبيجة، والمرح، 

 والغضب، والقمق، والإحساس بالعار والخجل، والممل، وتم بناء مقياس ليذا الصدد.

. انفعالات %27"بيكرون وزملبءه" أن القمق كان أكثر انفعالات الانجاز البارزة بنسبة وجد 
المتعة، الفخر، السعادة، الغضب، الخجل، الممل، والراحة كذلك أظير نسبا مرتفعة. أما انفعال 

فإن أما بالنسبة لنا  .(in: Abd-El-Fattah, 2018, p.2)الغيرة، الامتنان، اليأس أظير نسبا منخفضة 
 انفعال الأمل، والغضب والمتعة ىم أكثر الانفعالات بروزا في المدارس الجزائرية.

القيمة في تفسير انفعالات الانجاز الأكاديمية، -عودة إلى الأدبيات النظرية لنظرية التحكم
الانفعالات الايجابية تظير عندما يتم ادراك الكفاءة والتحكم طوال نشاطات الانجاز، فالتمميذ 

 Pekrun et)ر بالمتعة في التعمم عندما يحكم عمى نفسو أنو بارع في الأنشطة التعميميةيشع

al,2007) ولديو ادراك لسيولة الامتحانات وأنو بارع في الاجابة عمييا، كما أنو يمتمك تأويلب ،
ايجابيا لمنجاحات والاخفاقات السابقة. اضافة إلى ذلك فالتمميذ يمتمك مجموعة معارف ترتبط 

 .(Wigfield& Cambria, 2016, p. 38)الأفراد حول تأويميم لنتائج نجاحيم سابقا دراكاتبإ
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الانفعالات الايجابية تنمي الابداعية وتجعل التمميذ أكثر قدرة عمى الابتكار والابداع، وتجعمو 
ا ، ولذ(Pekrun, Elliot& Maier, 2009, p. 118)أكثر مرونة،  وتنمي لديو طرق التفكير الواقعي 

كونيا تعزل كل التشوىات المعرفية التي من شأنيا أن تؤدؼ إلى التأويلبت الخاطئة للؤحداث. 
تسيل الانفعالات الايجابية عممية التعمم من خلبل التأثير عمى الذاكرة، في شق التخزين 
والاسترجاع في عممية التعمم، ىذا كون الانفعالات الايجابية تصاحب عممية التعمم. كما أن 

فاعل بين الانفعالات والمعرفة يمكن أن ينتج نتائج كفاءات ايجابية في حالة تفعيل الانفعالات الت
 .(Jarrell, Harley& Lajoie, 2016)الايجابية 

انفعالات التفعيل الايجابي )مثل المتعة في التعمم( تحافع عمى المصادر المعرفية وتركز الانتباه 
ىتمام والدافعية الداخمية، وتسيل التعمم، وبالتالي ليا عمى واجبات وأنشطة التعمم، وتدعم الا
. فتصبح الانفعالات الايجابية (Pekrun et al, 2007, p.15)تأثير ايجابي عمى الانجاز الاكاديمي 

 في ىذه الحالة تمعب دور الدافع نحو التعمم، والمسؤولة عمى الاستمرار في عممية التعمم.

ة تظير عندما يدرك  التمميذ أن كفاءتو وتحكمو قميل بالنشاطات في المقابل، الانفعالات السمبي
البيداغوجية وبنتائجيا، فالقمق يرتفع عند التمميذ عندما يحكم عمى نفسو أنو عاجز عمى انجازه 

(Pekrun et al,2007) وىذا كونو يمتمك ادراكات سمبية حول العممية البيداغوجية، ومواقف التقييم ،
يا صعبة، وبأن مستواه لا يرقى إلى أن يجيب عمييا بكل ايجابية، وىذا بحيث يدركيا عمى أن

 بسبب الادراك السمبي لمذات ولمفعالية الذاتية.

الحالة الانفعالية السمبية تجعل التمميذ متسرعا في تحميل الميام المطموبة منو بسبب الشدة 
وتؤدؼ بو إلى تبني طرق  الانفعالية السمبية، وتجعمو بعض المرات ييتم/أو يغفل التفاصيل،

صمبة في معالجة المعمومات وحل المشكلبت ، وىذا بسبب التوقعات التي يمتمكيا حول تحكمو 
بالنشاطات، بدأ بتوقعو أن ىذه المواقف البيداغوجية ستؤدؼ بو إلى الفشل وما يصاحبو من 
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لمواقف التعميمية. مشاعر العجز، وتوقعو بأنو غير قادر عمى ادارة العمميات البيداغوجية في ا
بطبيعة الحال وضعيات التعمم يراىا التلبميذ عمى أنيا مركز احساسيم بذواتيم وتساعدىم عمى 

 .اثبات مظير من مظاىر الذات

تفعيل الانفعالات السمبية )الغضب، القمق، الخجل(، ينقص من المصادر المعرفية من خلبل 
وتضعف الدافعية الداخمية ، كما أنيا تثير التفكير المختل، حول المخاوف من الفشل والقمق، 

 ,Pekrun, Elliot& Maier)من أجل استثمار الجيد لتجنب الفشل  (Extrinsic)الدافعية الخارجية 

2009, p. 118) . 

السمبية فوائد في اثارة الدافعية إذا كانت بشدة متوسطة عند التلبميذ الذين يمتمكون  تللبنفعالا
 القدرة عمى التفكير بإيجابية. يجدر التفريق بين الانفعالات السمبية مثل القمق الذؼ يرتبط

كما فالقمق قد يكون بناء  .(Eroglu, Isiklar& Bozgeyikli, 2006) بالتعمم، والعجز المرتبط بالتعمم
أشرنا، لكن الاحساس بالعجز في عممية التعمم ينتج انفعالات سمبية كبيرة الشدة وىنا يظير 
تأثيرىا السمبي. لكن عمى العموم الانفعالات السمبية لدييا تأثيرات سمبية عمى الانجاز 

 الأكاديمي، وبناء الشخصية.

المتنوعة والتي من المفترض يواجو التمميذ في القسم مجموعة من المواد العممية والمعارف    
أنيا تعتبر تحد بالنسبة لو، ومن بينيا تعمم الميارات المغوية والأدوات الضرورية لاكتساب 
المعرفة العممية. تعمم ىذه الميارات المغوية يفرز انفعالات مختمفة لدػ التمميذ. ففي دراسة قام 

ا لغة دخيمة ومدػ افرازىا للبنفعالات بيا عدد من الباحثين حول تعمم المغة الإنجميزية باعتبارى
في وضعية التعمم ىذه. خمص الباحثون إلى أن متعممي المغة الإنجميزية كمغة دخيمة يختبرون 
انفعال الغضب طوال ممارسة ميارات الاستماع، واختبار حالة من المتعة والبيجة عند التعبير 
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 ,Pishghadam)عمم المغة الانجميزية والحديث، والقمق طوال كل الميارات المغوية اللبزمة لت

Zabetipour& Aminzadeh, 2016). 

تخضع المواقف التعميمية لديناميكية زمنية ومرحمية مرتبطة بالفصول، وبالتالي افرازات    
انفعالية متعددة مرتبطة بذلك، وىذا ما دفع ببعض الباحثين إلى فحص العلبقة بين المتغيرات 

ذاتية في بداية الفصل الدراسي، والقيم العامة، واحترام التعميمات، الزمنية مثل الفعالية ال
وانفعالات منتصف الفصل )الأمل، الفشل والقمق(، واستراتيجيات التعمم في نياية الفصل 
الدراسي. أسفرت النتائج عمى وجود اختلبفات بين التلبميذ في العديد من المسارات مثل: 

ية ومنتصف الدراسة، والاستعمال عرضي لمقيم في انفعالات اختلبف الفعالية الذاتية بين بدا
منتصف الفصل) القمق والأمل(، وفروقات في استراتيجيات التعمم حسب درجة القمق والفشل 

(Marchand& Gutierrez, 2012) وبالتالي يمكن القول عمى أن التغيرات الزمنية طوال وضعيات ،
 ميا تتباين.التعمم يؤثر عمى الحالة الانفعالية ويجع

العوامل الداخمية وعمى رأسيا الدافعية والضبط الذاتي لمتمميذ كانت محل اىتمام الباحثين في     
علبقتيا مع العمميات الانفعالية، ففي دراسة تم التأكد من ذلك في مادة الرياضيات، ومحاولة 

ات لمتنبؤ بمدػ استخدام التلبميذ للبستراتيجيات المعرفية والما وراء معرفية من خلبل متغير 
الدافعية والانفعالات خلبل فترات زمنية معينة )خلبل حصة الرياضيات، وخلبل مراجعة 
الرياضيات في المنزل، وخلبل اجتياز امتحان الرياضيات(. بالفعل أظيرت النتائج عن مدػ 
صحة ىذا الافتراض القاضي بالعلبقة بين الانفعال والدافعية والضبط الذاتي عند التمميذ، كما 

فعالات تشرح جيدا  كيفية استخدام الاستراتيجيات المعرفية والما وراء معرفية من خلبل أن الان
 .(Peklaj& Pecjak, 2011)متغيرات الدافعية 
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يمكن القول إذن أن الضبط الذاتي، وتغير خصائص الوقت في الوضعيات التعميمية، والتفاعل 
لبقة مباشرة بالحالات الانفعالية بين قدرات الضبط الذاتي ووضعيات التعمم في القسم عمى ع

لمتلبميذ، بحيث أن الضبط الذاتي عند التلبميذ يؤثر عمى الحالات الانفعالية ليم، كما أن 
الحالات الانفعالية تتأثر بالتفاعل بين الضبط الذاتي ووضعيات التعمم حسب ما توصل إليو 

 .(Karner& Kogler, 2016)عدد من الباحثين

فسير وصفي لانتشار الانفعالات عبر وضعيات التعمم في الطورين ىذا إذن عبارة عن ت
التعميمين المتوسط والثانوؼ، لكننا نعزم عمى تحديد أىم الفروقات بين ىذين الطورين التعميمية 

 باعتبارىم من بين أىم الأطوار في المدرسة الجزائرية.

 الفروق بين الانفعالات حسب الأطوار التعميمية: -1-2
 الانفعالية السائدة: الحالة -1-2-1

(: يوضح الفرق بين الأطوار التعميمية )متوسط/ثانوي( حسب الحالة 27الجدول رقم )
 الانفعالية السائدة لدى عينة الدراسة

 N Mean SD T DF SIG 

الانفعالات 
 الايجابية

 0.95 1401 0.05 6.96 36.20 816 متوسط
 6.58 36.18 587 ثانوي 

الانفعالات 
 السمبية

 0.09 1.68 7.23 21.76 816 متوسط
 7.26 22.43 587 ثانوي 

من حيث  ولايظير أنو لا يوجد فرق بين الطور المتوسط والثانوؼ من حيث الانفعالات السمبية، 
من تلبميذ متقاربة أؼ أن تلبميذ الطور المتوسط يختبرون حالات انفعالية  ،الانفعالات الايجابية

 الطور الثانوؼ.
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 الانفعالات في وضعيات التعمم الثلاثة: -1-2-2

(: يوضح الفرق بين الأطوار التعميمية )متوسط/ثانوي( حسب الانفعالات في 28الجدول رقم )
 وضعيات التعمم الثلاثة لدى عينة الدراسة

 N Mean SD T DF SIG 

الانفعالات 
 في القسم

 0.31 1401 0.99 3.44 20.44 816 متوسط
 3.02 20.26 587 ثانوي 

الانفعالات 
 في التعمم

 0.000 5.76 3.35 19.71 816 متوسط
 2.90 20.71 587 ثانوي 

الانفعالات 
 الامتحانات

 0.33 0.96 3.45 17.81 816 متوسط
 3.10 17.63 587 ثانوي 

يظير من خلبل الجدول أنو لا يوجد فرق بين تلبميذ طور المتوسط والثانوؼ من حيث 
المصاحبة لمقسم، والانفعالات المصاحبة للبمتحانات، لكن يوجد فرق بينيما في  الانفعالات

الانفعالات المصاحبة لوضعية التعمم، ويعزػ ىذا الفرق لصالح تلبميذ الثانوية، أؼ أن تلبميذ 
الثانوية يختبرون حالات انفعالية مصاحبة لوضعية التعمم أكبر من تلبميذ المتوسط، بينما 

 لحالة الانفعالية في الوضعيات الأخرػ المذكورة.يختبرون نفس ا
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 التفعيل الانفعالي في وضعيات التعمم: -1-2-3

(: يوضح الفرق بين الأطوار التعميمية )متوسط/ثانوي( حسب نوعية التفعيل 29الجدول رقم )
 الانفعالي في وضعيات التعمم لدى عينة الدراسة

 N Mean SD T DF SIG 

التفعيل 
 الايجابي

 0.95 1401 0.05 6.96 36.20 816 متوسط
 6.58 36.18 587 ثانوي 

التفعيل 
 السمبي

 0.03 2.17 4.20 12.29 816 متوسط
 4.20 12.78 587 ثانوي 

يظير من خلبل الجدول أنو لا يوجد فرق بين تلبميذ المتوسطة والثانوية من حيث التفعيل 
حيث التفعيل السمبي، ويعزػ ىذا الفرق لصالح تلبميذ الايجابي، بينما يوجد فرق بينيما من 

الطور الثانوؼ. أؼ أن تلبميذ الطور الثانوؼ لدييم تفعيل انفعالي سمبي أكبر من تلبميذ طور 
 المتوسطة، بينما لا يختمفون في التفعيل الايجابي.

 الانفعالات المرتبطة بالنشاطات في وضعيات التعمم: -1-2-4

وضح الفرق بين الأطوار التعميمية )متوسط/ثانوي( حسب الانفعالات (: ي30الجدول رقم )
 المرتبة بالنشاطات في وضعيات التعمم لدى عينة الدراسة

 N Mean SD T DF SIG 

انفعالات 
 النشاط

 0.05 1401 1.92 3.77 10.13 816 متوسط
 3.72 10.53 587 ثانوي 

انفعالات 
نواتج 

 0.24 1.17 4.25 11.63 816 متوسط
 4.30 11.90 587 ثانوي 
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 النشاط
تلبميذ المتوسط لا يختمفون مع تلبميذ الثانوؼ في الانفعالات الناتجة عن نواتج النشاطات 
البيداغوجية، لكنيم يختمفون في الانفعالات المرتبطة بالنشاطات البيداغوجية، ويعزػ ىذا 

البيداغوجية تفرز انفعالات مصاحبة  الاختلبف لصالح تلبميذ الطور الثانوؼ. أؼ أن النشاطات
ليا بشدة أكبر لدػ تلبميذ الثانوية مقارنة بتلبميذ المتوسطة، لكنيم يختبرون نفس الشدة من 

 الانفعالات التي تنتج عن نواتج النشاطات البيداغوجية.

عالية منحى الأعمدة التالي يوضح النتائج المذكورة آنفا في ما يتعمق بالفروق بين الأبعاد الانف
 حسب الأطوار التعميمية )متوسط/ثانوؼ(:
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(: منحنى الأعمدة يوضح الفروق انطلاقا من المتوسطات الحسابية حسب 07الشكل رقم )
 الأبعاد الانفعالية حسب الطورين التعميمية )متوسط/ثانوي(.

نفعالات نلبحع إذا الفرق الظاىر بين تلبميذ المتوسط والثانوؼ في الانفعالات الايجابية، والا
المرتبطة بالتعمم، والتفعيل السمبي، وانفعالات النشاط، بينما المتغيرات الأخرػ لا تظير فروق 

 بين الطورين التعميميين.

 الانفعالات الإيجابية كبنى منفصمة في وضعيات التعمم: -1-2-5

ت (: يوضح الفرق بين الأطوار التعميمية )متوسط/ثانوي( حسب الانفعالا31الجدول رقم )
 الايجابية كبنى منفصمة في وضعيات التعمم لدى عينة الدراسة:

 N Mean SD T DF SIG 

 0.45 1401 0.74 2.75 11.77 816 متوسط المتعة
 2.52 11.67 587 ثانوي 

 0.10 1.60 2.67 12.41 816 متوسط الأمل
 2.50 12.64 587 ثانوي 

 0.34 0.93 2.76 12.01 816 متوسط الفخر
 2.77 11.87 587 ثانوي 

من خلبل الجدول يظير أنو لا يوجد تباينات بين تلبميذ الطور المتوسط وتلبميذ الطور الثانوؼ 
 من حيث الانفعالات الايجابية )المتعة، الأمل، الفخر(.
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 الانفعالات السمبية كبنى منفصمة في وضعيات التعمم: -1-2-6

الأطوار التعميمية )متوسط/ثانوي( حسب الانفعالات (: يوضح الفرق بين 32الجدول رقم )
 السالبة كبنى منفصمة لدى عينة الدراسة

 N Mean SD T DF SIG 

 0.20 1401 1.26 2.47 5.94 816 متوسط الغضب
 2.26 6.10 587 ثانوي 

 0.65 0.44 2.47 5.28 816 متوسط اليأس
 2.39 5.22 587 ثانوي 

 0.03 2.10 2.03 4.20 816 متوسط الممل
 1.96 4.43 587 ثانوي 

 0.01  2.34 2.52 6.35 816 متوسط القمق
 2.69 6.68 587 ثانوي 

يظير أنو لا يوجد فرق بين تلبميذ طور المتوسطة وتلبميذ طور الثانوية من حيث انفعال 
انفعال الممل، الغضب، وانفعال اليأس في وضعيات التعمم، لكنو يوجد فرق بينيما من حيث 

وانفعال القمق، ويعزػ ىذا الفرق لصالح تلبميذ الطور الثانوؼ. أؼ أن التلبميذ في الثانوية 
يختبرون انفعال الممل وانفعال القمق مقارنة بتلبميذ المتوسطة، منحنى الأعمدة التالي يوضح 

 ذلك:
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الحسابية حسب (: منحنى الأعمدة يوضح الفروق انطلاقا من المتوسطات 08الشكل رقم )

 الانفعالات كبنى منفصمة حسب الطورين التعميمية )متوسط/ثانوي(.

إذن يظير لنا من خلبل منحى الأعمدة أنو يوجد فرق بين الطورين التعميمين في انفعال الممل 
 والقمق.

( والتي تظير أىم الفروقات بين 32، 31، 30، 29، 28، 27نعود الآن إلى الجداول رقم )
سط والطور الثانوؼ من حيث توزيع الانفعالات، والتي تظير بأنو لا يوجد فروق الطور المتو 

جوىرية في الانفعالات كحالة، وفي الانفعالات الايجابية كبنى منفصمة، وفي المرتبطة بنواتج 
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النشاطات، كما أنو لا يوجد فروق بين الطورين في الانفعالات المصاحبة لمقسم، والانفعالات 
تحانات والتقييم، لكن يوجد فرق بالنسبة للبنفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم المصاحبة للبم

لصالح الطور الثانوؼ، حيث أن الانفعالات التي تظير في وضعيات التعمم لدػ تلبميذ الطور 
 الثانوؼ تفوق الانفعالات التي تظير في وضعيات التعمم لدػ تلبميذ الطور المتوسط.

في التفعيل السمبي للبنفعالات لصالح الطور الثانوؼ، وفي  اضافة إلى ذلك، ىناك فرق 
انفعالات النشاط )الممل، الغضب(، وفي انفعال الممل وانفعال القمق كبنى منفصمة لصالح 

 الطور الثانوؼ. 

القسم ىو عبارة عن مجتمع مصغر، تدور فيو جميع العمميات الاجتماعية وعمى رأسيا 
ذ في المستوػ الخامس والسادس لا يقومون بمقارنات إلى الأعمى التلبميالمقارنات الاجتماعية. 

)أؼ التلبميذ الأفضل منو(، مقارنة بتلبميذ الصف السابع والثامن، كما أن تلبميذ الصف 
التاسع أكبر منيم. ىذه النتائج تحيل إلى أن النزعة إلى المقارنات العميا تصبح قوية مع مرور 

، خصوصا وتزامنيا مع سن المراىقة حيث تكثر (Dumas et al, 2005)الوقت في المدرسة 
المقارنات حول الكفاءة والميارة الجسدية والنفسية والآراء أيضا. ىذه المقارنات تظير أكثر مع 

، كما أن المقارنة الاجتماعية (Meisel& Blumberg, 1990)نفس الجنس، والعرق من تلبميذ القسم 
ارنة مع غير الأصدقاء، وىي مرتبطة بمستوػ الكفاءة والقدرة بين الأصدقاء أكثر تبادلا من المق

منو عممية المقارنات تزيد كمما  .(Lubbers, Kuyper& Werf, 2009)عندما يكون بين الأصدقاء 
كبر التمميذ في السن، وىذا ما يفسر الفروق الانفعالية بين الطورين لصالح الطور الثانوؼ. كمما 
كبر التمميذ في السن وتزامن مع مرحمة المراىقة تكثر لديو المقارنات الاجتماعية والأحكام 

تحكمو في النشاطات البيداغوجية،  الاجتماعية، بحيث يتم الحكم عمى التمميذ من خلبل مدػ
وتتم عدد من المقارنات في ىذا الصدد. إن التمميذ الذؼ يقوم بالإجابة عمى تساؤل ما في ورقة 
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ليس ىو لو طمب منو الاجابة عمى نفس السؤال لفضيا في السبورة، وىذا بسبب الخوف من 
يمدحو الأستاذ داخل القسم  التقييم من طرف الزملبء ومن طرف الأستاذ. كما أن التمميذ الذؼ

أمام زملبءه ليس ىو نفس التمميذ الذؼ لا يمدحو، أو الذؼ يذمو. تقدير الذات وصورة الذات 
والاحساس بالفعالية الذاتية لدػ التمميذ في طور الثانوؼ تجعمو يخشى التقييم في عممية التعمم، 

م، وىذا ما يفسر الفروق في وىذا ما يفسر الفروق في الانفعالات المصاحبة لوضعيات التعم
الانفعالات المرتبطة بالنشاطات البيداغوجية التي تتطمب المواجية عكس الانفعالات التي تنتج 
عن نتائج النشاطات البيداغوجية التي لم يظير فييا فرق بين الطورين، وىو ما يفسر التفعيل 

ر عندما يشعر التمميذ بأن ىذه السمبي، والشعور بالقمق. أما بالنسبة لانفعال الممل، فيو يظي
النشاطات البيداغوجية لا تحمل أؼ قيمة شخصية بالنسبة لو. فمثلب بالنسبة لمشعب العممية 
يرون الفمسفة كمقياس ممل بسبب كونو غير ميم ولا يعتبر من محددات النجاح والفشل ليذا 

ة قصوػ لكونو من محددات التمميذ، بينما مقياس الفمسفة بالنسبة لمشعب الأدبية يعتبر ذو قيم
 النجاح والفشل.

تبنى المكانة الاجتماعية داخل القسم، حيث يقوم التلبميذ بتصنيف بعضيم البعض وفقا لمعايير 
اجتماعية، كمون البشرة ومنطقة السكن، والبنية المورفولوجية، حيث أن التمميذ قوؼ البنية لديو 

ل القسم ليس مثل الذؼ يجمس في آخر مكانة تختمف عن ذلك النحيف، والذؼ يجمس في أو 
القسم، والتمميذ ابن الأستاذ يتم التعامل معو بطريقة مختمفة تفرض لو مكانة معينة، وغير ذلك 

 من الأمثمة التي لا تنتيي.

لكن وفي نفس الوقت، النجاح البيداغوجي يحدد مكانة التمميذ، فالتمميذ الذؼ يجيب عمى الأستاذ 
اه زملبءه وأستاذه، ويدفع بأستاذه إلى شكره، وبزملبئو إلى العودة إليو من أثناء الدرس يمفت انتب

 أجل أن يوضح ليم بعض الدروس ويشرحيا.
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أما التمميذ الآخر الذؼ يعاني من سوء معاممة زملبءه الرمزية لو، وسوء معاممة الأستاذ الرمزية 
ميذ الذؼ يعاني من عاىة معينة لو، والتي تعبر عن مكانتو الاجتماعية داخل القسم، أو ذلك التم

تجعمو يفضل الحضور المادؼ لا المعنوؼ في القسم، محاولا أن يتجنب مواقف التقييم 
 البيداغوجي، لأن ذلك يجعمو يفرز انفعالات سمبية معينة، تبرز وتتضح أكثر في سن المراىقة.

ثانوؼ ىي الحالة خلبصة يمكن القول أن الحالة الانفعالية السائدة في الطور المتوسط وال
الانفعالية الايجابية عمى العموم، إلا أنو تظير بعض الاختلبفات في الانفعالات المصاحبة 
لوضعية التعمم لصالح التمميذ في الطور الثانوؼ، باعتبار أنيا وضعية تفعل فييا انفعالات 

والأستاذ عمى النشاط ذات الطابع السمبي، بسبب أن ىذه الأنشطة البيداغوجية تجعل التلبميذ 
حد سواء يستدلون عمى شخصية بعضيم البعض انطلبقا من ذلك، وىذا ما يجعل صورة الذات 

 لدػ المراىق محل اىتمام.
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 عرض وتحميل نتائج الفرضية الثانية المعارف الضمنية العنيفة لدى عينة الدراسة: -2
العنيفة التي تظير في ىناك مستويات منخفضة عمى العموم في المعارف الضمنية  "

 وضعيات التعمم، ولا تختمف حسب الأطوار التعميمية في الجزائر )المتوسط /الثانوي("

 مستويات المعارف الضمنية العنيفة لدى عينة الدراسة: -2-1
 (: يوضح مستوى المعارف الضمنية العنيفة لدى عينة الدراسة33الجدول رقم )

 N % M SD مستوى المعارف

 3.51 12.33 69.28 971 مستوى المنخفض

 3.10 23.89 23.23 327 مستوى متوسط

 2.87 34.58 7.48 105 مستوى المرتفع

من خلبل الجدول نلبحع أن ىناك ثلبث مستويات لممعارف الضمنية العنيفة، وىي المستوػ 
، والمستوػ المتوسط من المعارف (MD=12.33)المنخفض من المعارف الضمنية العنيفة 

، والمستوػ المرتفع من المعارف الضمنية العنيفة (MD=23.89)الضمنية العنيفة 
(MD=34.58) تمميذ يقع في  327تمميذ يقع في المستوػ المنخفض، و 971. حيث أن

 تمميذ يقع في المستوػ المرتفع. 105المستوػ المتوسط، و 
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 توضح مستويات المعارف الضمنية العنيفة لدى العينة.(: دائرة نسبية 09الشكل رقم )

 المستوػ المنخفض ىو السائد، ثم المتوسط، ثم المرتفع.

 المعارف الضمنية العنيفة في الطور المتوسط والثانوي: -2-2
(: يوضح مستوى المعارف الضمنية العنيفة لدى تلاميذ الطور المتوسط 34الجدول رقم )

 والثانوي 

 مرتفع متوسط منخفض الطور

MEAN SD MEAN SD MEAN SD 

 2.91 34.64 3.09 23.93 3.57 12.18 المتوسط

 2.86 34.52 3.12 23.82 3.43 12.52 الثانوي 

نلبحع أن المتوسطات الحسابية لمستويات المعارف الضمنية العنيفة )منخفض، متوسط، 
عمى عدم وجود فروق مرتفع( متقاربة جدا بين الطور الثانوؼ والطور المتوسط، مما يدل 

 جوىرية دالة احصائيا بين الطورين التعميمين من حيث مستويات المعارف الضمنية العنيفة.
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 لكن بالرغم من ذلك سنتجو نحو دراسة الفرق بين الأفكار الضمنية العنيفة.

(: يوضح الفرق بين الأطوار التعميمية )متوسط/ثانوي( حسب المعارف 35الجدول رقم )
 نيفة )العبارات( لدى الطور المتوسط والثانوي الضمنية الع

 N MEAN SD T DF SIG 

 0.04 1401 2.03 1.34 1.83 816 المتوسط 1
 1.39 1.98 587 الثانوي 

 0.90 1401 0.12 1.30 1.75 816 المتوسط 2
 1.24 1.76 587 الثانوي 

 0.32 1401 0.97 1.43 2.07 816 المتوسط 3
 1.37 2.00 587 الثانوي 

 0.32 1401 0.99 1.20 1.68 816 المتوسط 4
 1.24 1.74 587 الثانوي 

 0.86 1401 0.16 1.43 2.00 816 المتوسط 5
 1.35 1.99 587 الثانوي 

 0.001 1401 3.22 1.59 2.37 816 المتوسط 6
 1.58 2.65 587 الثانوي 

 0.27 1401 1.09 1.48 2.25 816 المتوسط 7
 1.39 2.16 587 الثانوي 

 0.91 1401 0.10 1.56 2.58 816 المتوسط 8
 1.45 2.58 587 الثانوي 

يظير من خلبل الجدول أنو لا يوجد فروق بين تلبميذ الطور المتوسط وتلبميذ الطور الثانوؼ 
حسب جل المعارف الضمنية العنيفة، إلا في العبارة الأولى " أشعر بالإثارة إذا جعمت الخصم 
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يعاني"، وفي العبارة السادسة "من المقبول ضرب شخص ما أكرىو بشدة"، ويعزػ ىذا الفرق 
لبميذ الثانوية. وبالتالي فإن تلبميذ الثانوية يشعرون بالإثارة عند جعل الخصوم تعاني، لصالح ت

يرون بأن ىناك مشروعية في ضرب الأشخاص الذين يكرىونيم مقارنة بتلبميذ المتوسطة، وىذا 
 ما يوضحو منحنى الأعمدة التالي:

 
سطات الحسابية حسب (: منحنى الأعمدة يوضح الفروق انطلاقا من المتو 10الشكل رقم )

 عبارات المعارف الضمنية العنيفة حسب الطورين التعميمية )متوسط/ثانوي(.

بالتالي يظير الفرق فقط بين العبارة الاولى والعبارة السادسة، بينما باقي العبارات لا تظير فرق 
 حسب الطورين التعميمين.

لبميذ لدييم معارف ضمنية ( يتضح لنا أن الجزء الكبير من الت33من خلبل الجدول رقم )
عنيفة منخفضة، وبالتالي تنخفض لدييم القابمية نحو ممارسة العنف المدرسي، بينما جزء آخر 
من التلبميذ يمتمك معارف ضمنية عنيفة متوسطة، والجزء الآخر المتبقي يمتمك معارف ضمنية 



عرض ومناقشة النتائج        

 

176 
 

المتنوعة، سواء كانت  عنيفة مرتفعة، ولدييم القابمية لممارسة حالة من حالات العنف المدرسي
 تجمياتيا لفظية، أو جسدية أو رمزية.

( يتضح لنا أنو لا يوجد اختلبف جوىرؼ بين التلبميذ في 34كما أنو من خلبل الجدول رقم )
القابمية لممارسة العنف المدرسي وفق الأطوار التعميمية )المتوسط والثانوية(، إلا في عبارتين 

بط العبارة الأولى باشتياء ممارسة العنف )"أشعر بالإثارة إذا (: ترت35كما يشير الجدول رقم )
جعمت الخصم يعاني"(، وترتبط العبارة الثانية بمشروعية استخدام العنف اتجاه التلبميذ الآخرين 
الذين يحممون انفعالات الكره حوليم )" من المقبول ضرب شخص ما أكرىو بشدة"( وىذا لصالح 

 تلبميذ الثانوية.

ن الدراسات العربية والجزائرية التي تناولت العنف المدرسي وفق أطرىا الخاصة، حيث العديد م
ادراك متوسط الايجابية حول لدييم التلبميذ العنيفين وغير العنيفين في المتوسطة تبين أن 

، وىذا في غاية الأىمية، لأن العنف المدرسي عبارة (2017المدرسة وتمثميا )قنيفة، تاحاوليت، 
لمقواعد العامة الاجتماعية والمدرسية والقانونية، والتمميذ الذؼ يمارس العنف عمى عن خرق 

دراية من أن ما يقوم بممارستو غير مقبول ويعاقب فاعمو، فإذا كان التلبميذ يمتمكون توجيات 
سمبية نحو المدرسة فيذا يزيد من احتمالية خرق القواعد، وبالتالي الزيادة من احتمالية ممارسة 

 نف.الع

. في سوء العلبقات الداخمية في المؤسسةولا شك أن ىذه الحالة ما ىي إلا نتاج عن 
عمى تلبميذ الثانوية، خمص إلى أن الاتصال غير الوظيفي والسيء  (2017)سمطاني، دراسة

خمص  أحد أسباب انتشار العنف فييا، ومن  يعد  بين التلبميذ والطاقم الادارؼ والبيداغوجي
أكثر الأشكال انتشارا لمعنف ىو العنف بين التلبميذ والأساتذة، خاصة العنف الباحث إلى أن 

وىذا  المفظي، والعنف المعنوؼ والجسدؼ والمادؼ المرتبط بتحطيم ممتمكات المؤسسة والآخرين.
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صل الذؼ يتم بغياب التوا المناخ المدرسي المغمقحول   (2020)لونيس، ما أكدتو كذلك دراسة 
. والعنف المدرسي، في حين لا توجد علبقة بين المناخ المدرسي المفتوح والعنف الاجتماعي

بيذا غياب التواصل، أو التواصل المختل قد يزيد من احتمالية ممارسة العنف المدرسي لدػ 
الأفكار التلبميذ الذين يحممون معارف ضمنية عنيفة. وخاصة إذا ما ترافق العنف المدرسي ب

 (.2020)عسيو، بوشربي،  لبنيةاللبعق

ىناك اتجاىات سمبية لدػ التلبميذ نحو ظاىرة العنف في الوسط المدرسي، كما يتجو الذكور 
، اضافة إلى أن (2021)محمد،  العممييننحو العنف أكثر من الاناث، والأدبيين أكثر من 

الذكور مستوػ منخفض لمعنف المدرسي في الثانوية، وتوجد فروق تعزػ لصالح -ىناك
ولصالح ، حيث يمارس الذكور العنف المدرسي أكثر من الاناث، (2020)طيايبية، محمود، 

في  وأبرز أنواع العنف انتشارا ، (2017تلبميذ المدن عمى تلبميذ الريف )مباركي، خمفان، 
يعتبر من العوامل التي قد  الضغط المدرسي ، و (2018المفظي )بن السايح، العنف ىو الثانوية 

 (.2016لدػ المراىق في الطور الثانوؼ )عبيدؼ،  ؼ إليوتؤد

في العنف بين التلبميذ باختلبف  افروق التي أظيرت( 2020)ساردو، بيض القول، في دراسة 
ر العنف االمادة العممية التي يدرسونيا، وباختلبف فترات اليوم وفترات الأسبوع، وفروق في انتش

العنف بين التلبميذ قبل اجراء الامتحانات أو بعدىا، في ، وفروقا باختلبف الفصول الدراسية
وبالتالي فإن العنف المدرسي يختمف من سياق لآخر في  .وقبل ظيور النتائج أو بعدىا

 وضعيات التعمم.

بالعودة إلى نتائج دراستنا، ىناك نفس المستوػ من القابمية نحو ممارسة العنف المدرسي بين 
إلا أن تلبميذ الطور الثانوؼ أكثر اشتياء لممارسة العنف  الطور المتوسط والطور الثانوؼ،

وأكثر اعتقادا بمشروعية استخدام العنف اتجاه التلبميذ الآخرين الذين يحممون انفعالات الكره 
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حوليم. من ىنا نجد أن ما يميز تلبميذ الثانوية ىو الاعتقاد بأن العنف طريقة من طرق حل 
الرغبة في ممارسة العنف والشعور بفوائد ايجابية جراء ممارسة المشكلبت المقبولة، وأنو لدييم 
 العنف، بحيث أنو يمنحيم الاثارة.

التلبميذ في المراىقة في طور المراىقة يتأثرون كثيرا بأفلبم الأكشن والاثارة والحركة، والتي 
بعض تقترن بمفيوم البطل، حيث أن البطل خارق وقوؼ ويحبو الآخرون. ىذه الادراكات تجعل 

التلبميذ يعتقدون أن المكانة الاجتماعية والصورة الاجتماعية الجذابة التي تعكس البطل تتحدد 
في ىذه المعالم العنيفة، وبالتالي يقوم ىؤلاء بتبني ىذا النمط في حياتيم، فيم بممارسة العنف 

 يشعرون بالإثارة ويتوقعون نتائج ايجابية من الآخرين حوليم.

ستخدام العنف، يعتبر بعض التلبميذ أنو طريقة لحل المشكلبت، وأن الكره بالنسبة لمشروعية ا
مرادف لمعقاب، بمعنى أن الانسان الذؼ نحمل مشاعر الكره اتجاىو عمينا تعنيفو. وفي حقيقة 

 الأمر أعتقد أن ىذا ناتج عن غياب التواصل الايجابي بين التلبميذ. 
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الفروق بين مستويات المعارف الضمنية العنيفة عرض وتحميل نتائج الفرضية الثالثة  -3
 تبعا للانفعالات في وضعيات التعمم لدى عينة الدراسة:

يرتفع مستوى المعارف الضمنية العنيفة كمما ارتفعت الانفعالات السمبية، وتنخفض المعارف  "
أي يرتفع ، الانفعالات السمبية وارتفعت الانفعالات الايجابيةالضمنية العنيفة كمما انخفضت 

الاستعداد لممارسة العنف المدرسي كمما ارتفعت الانفعالات السمبية، وينخفض الاستعداد 
 "لممارسة العنف المدرسي كمما انخفضت الانفعالات السمبية وارتفعت الانفعالات الايجابية.

الفرق بين مستويات المعارف الضمنية العنيفة تبعا لمحالة الانفعالية في وضعيات  -3-1
 التعمم:
(: يوضح تحميل التباين بين مستويات المعارف الضمنية العنيفة تبعا لمحالة 36الجدول رقم )

 الانفعالية في وضعيات التعمم

مجموع   
 المربعات

DF متوسط المربعات F SIG 

الانفعالات 
 الايجابية

بين 
 المجموعات

1734.292 2 867.14 19.20 0.000 

داخل 
 المجموعات

63201.277 1400 45.14 

  1402 64935.568 الكمي
الانفعالات 

 السمبية
بين 

 المجموعات
7535.243 2 3767.622 79.592 0.000 

داخل 
 المجموعات

66271.441 1400 47.337 
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  1402 73806.684 الكمي
يظير من خلبل الجدول أنو يوجد فرق بين التلبميذ الذين يحممون معارف ضمنية عنيفة 
منخفضة، والتلبميذ الذين يحممون معارف ضمنية عنيفة متوسطة، والتلبميذ الذين يحممون 

السمبية معارف ضمنية عنيفة مرتفعة، وىذا من حيث الانفعالات الايجابية، والانفعالات 
 تعمم، والشكل الموالي يوضح ذلك:المصاحبة لوضعيات ال

 
(: منحنى الأعمدة يوضح الفروق انطلاقا من المتوسطات الحسابية بين 11الشكل رقم )

 مستويات المعارف الضمنية العنيفة تبعا لمحالة الانفعالية.
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من خلبل منحنى الأعمدة نلبحع أن الانفعالات الايجابية مرتفعة في المستوػ المنخفض من 
ضمنية العنيفة، وتبدأ بالانخفاض إلى غاية المستوػ المعارف الضمنية العنيفة المعارف ال

المرتفع. بينما الانفعالات السمبية تأخذ منحى معاكس ذلك، ترتفع في المستوػ المرتفع من 
المعارف الضمنية العنيفة وتبدأ بالتناقض إلى غاية المستوػ المنخفض من المعارف الضمنية 

 وضح ذلك من خلبل القياسات البعدية.العنيفة. يمكن أن ن

  معامل( القياسات البعديةTukey HSD) 
(: يوضح الفروق بين المجموعات  حسب الحالة الانفعالية من خلال معامل 37الجدول رقم )

 توكاي

 Means  Means 

Difference 

SD SIG 

الانفعالات 
 الايجابية

 منخفض       
 

متوسط  36.84
 مرتفع

-1.982* 
-3.853* 

0.42 
0.68 

0.000 
0.000 

 متوسط
 

35.27 
 

منخفض 
 مرتفع

1.982* 
-1.872* 

0.424 
0.745 

0.000 
0.032 

 مرتفع
 

33.04 
 

منخفض 
 متوسط

3.853* 
1.872* 

0.682 
0.745 

0.000 
0.032 

الانفعالات 
 السمبية

 منخفض       
 

متوسط  20.64
 مرتفع

-3.557* 
-7.657* 

0.440 
0.707 

0.000 
0.000 

 متوسط
 

24.20 
 

منخفض 
 مرتفع

3.557* 
-4.100* 

0.440 
0.772 

0.000 
0.000 

 مرتفع
 

28.30 
 

منخفض 
 متوسط

7.657* 
4.100* 

0.707 
0.772 

0.000 
0.000 



عرض ومناقشة النتائج        

 

182 
 

 

نلبحع من خلبل الجدول أن ىناك فرق واضح بين المتوسطات الحسابية لمستويات المعارف 
باتجاه تنازلي )من المنخفض نحو المرتفع(، الضمنية العنيفة في كل من الانفعالات الايجابية  

والانفعالات السمبية باتجاه تصاعدؼ )من المنخفض نحو المرتفع(، كما أن معامل توكي دال 
 احصائيا بين جميع المجموعات.

 الفرق بين مستويات المعارف الضمنية تبعا للانفعالات في وضعيات التعمم الثلاثة: -3-2
التباين لمستوى المعارف الضمنية العنيفة تبعا للانفعالات (: يوضح تحميل 38الجدول رقم )

 في وضعيات التعمم الثلاثة

مجموع   
 المربعات

DF متوسط المربعات F SIG 

الانفعالات 
 في القسم

بين 
 المجموعات

241.950 2 120.975 11.450 0.000 

داخل 
 المجموعات

14792.008 1400 10.566 

  1402 15033.959 الكمي
الانفعالات 
 في التعمم

بين 
 المجموعات

742.621 2 371.311 37.853 0.000 

داخل 
 المجموعات

13733.028 1400 9.809 

  1402 14475.649 الكمي
 0.371 0.992 10.906 2 21.811بين الانفعالات 
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في 
 الامتحانات

 المجموعات
داخل 

 المجموعات
15384.024 1400 10.986 

  1402 15405.835 الكمي
من خلبل الجدول يظير أن ىناك فرق بين المجموعات الثلبثة المرتبطة بالمعارف الضمنية 
العنيفة )منخفض، متوسط، مرتفع( من حيث الانفعالات المصاحبة لوضعية التعمم، والانفعالات 

 المصاحبة لمقسم، ولا يوجد فرق بين المجموعات حسب الانفعالات في الامتحانات.
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(: منحنى الأعمدة يوضح الفروق انطلاقا من المتوسطات الحسابية بين 12الشكل رقم )
 مستويات المعارف الضمنية العنيفة تبعا للانفعالات في وضعيات التعمم.

من خلبل المنحنى نلبحع أن ىناك فروق طفيفة جدا بين مستويات المعارف الضمنية العنيفة 
باتجاه ينحو للبرتفاع من المستوػ المنخفض إلى المستوػ حسب الانفعالات المصاحبة لمقسم 

المرتفع. كما أن الانفعالات المرتبطة بالتعمم ترتفع كمما ارتفع مستوػ المعارف الضمنية العنيفة. 
 وسنوضح ذلك أكثر من خلبل القياسات البعدية.

  معامل( القياسات البعديةTukey HSD) 
مجموعات حسب الانفعالات في وضعيات التعمم (: يوضح الفروق بين ال39الجدول رقم )

 الثلاثة من خلال معامل توكاي

 Means  Means 

Difference 

SD SIG 

الانفعالات 
 في القسم

 منخفض       
 

متوسط  20.11
 مرتفع

-0.654* 
-1.353* 

0.208 
0.334 

0.005 
0.000 

 متوسط
 

منخفض  20.77
 مرتفع

0.654* 
-0.699 

0.208 
0.365 

0.005 
0.134 

 مرتفع
 

منخفض  21.47
 متوسط

1.353* 
0.699 

0.334 
0.365 

0.000 
0.134 

الانفعالات 
 في التعمم

 منخفض       
 

متوسط  19.70
 مرتفع

-1.032* 
-2.488* 

0.200 
0.322 

-1.50 
-3.24 

 متوسط
 

منخفض  20.73
 مرتفع

1.032* 
-1.457* 

0.200 
0.351 

0.000 
0.000 

 0.000 0.322 *2.488منخفض  22.19 مرتفع
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 0.000 0.351 *1.457 متوسط 
الانفعالات 

في 
 الامتحانات

 منخفض       
 

متوسط  17.66
 مرتفع

-0.296 
-0.012 

0.212 
0.341 

0.343 
0.999 

 متوسط
 

منخفض  17.96
 مرتفع

0.296 
0.284 

0.212 
0.372 

0.343 
0.725 

 مرتفع
 

منخفض  17.68
 متوسط

0.012 
-0.284 

0.341 
0.372 

0.999 
0.725 

من خلبل الجدول يظير أنو في الانفعالات المصاحبة لمقسم يوجد فرق بين التلبميذ الذين 
يحممون معارف ضمنية عنيفة منخفضة، والتلبميذ الذين يحممون معارف ضمنية عنيفة مرتفعة، 

 ويعزػ ىذا الفرق لصالح التلبميذ الذين يحممون معارف ضمنية عنيفة مرتفعة.

بين التلبميذ الذين يحممون معارف ضمنية عنيفة متوسطة، والذين يحممون  كما أنو يوجد فرق 
معارف ضمنية عنيفة مرتفعة، ويعزػ الفرق لصالح التلبميذ الذين يحممون معارف ضمنية 

 عنيفة مرتفعة.
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 الفرق بين مستويات المعارف الضمنية العنيفة تبعا لنوع التفعيل الانفعالي: -3-3
يوضح تحميل التباين بين مستويات المعارف الضمنية العنيفة تبعا لنوع (: 40الجدول رقم )

 التفعيل الانفعالي

مجموع   
 المربعات

DF متوسط المربعات F SIG 

التفعيل 
 الايجابي

بين 
 المجموعات

1734.292 2 867.146 19.209 0.000 

داخل 
 المجموعات

63201.277 1400 45.144 

  1402 64935.568 الكمي
التفعيل 
 السمبي

بين 
 المجموعات

1514.080 2 757.040 45.467 0.000 

داخل 
 المجموعات

23310.606 1400 16.650 

  1402 24824.686 الكمي
من خلبل الجدول نلبحع أنو يوجد فرق بين المجموعات الثلبثة )منخفض، متوسط، مرتفع( 

التفعيل الايجابي، ومن حيث التفعيل المرتبطة بالمعارف الضمنية العنيفة، وىذا من حيث 
 السمبي.
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(: منحنى الأعمدة يوضح الفروق انطلاقا من المتوسطات الحسابية بين 13الشكل رقم )

 مستويات المعارف الضمنية العنيفة تبعا لمتفعيل الانفعالي.

 يظير أن التفعيل الايجابي مرتفع في مستوػ المعارف الضمنية العنيفة المنخفضة ثم يبدأ
بالتناقص وصولا إلى المعارف الضمنية المرتفعة، بينما التفعيل الانفعالي السمبي يبدأ بالارتفاع 
من المستوػ المنخفض لممعارف الضمنية العنيفة باتجاه المعارف الضمنية العنيفة المرتفعة. 

 سنوضح ذلك بأكثر تفصيل من خلبل القياسات البعدية.
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  معامل( القياسات البعديةTukey HSD) 
(: يوضح الفروق بين المجموعات  حسب نوعية التفعيل الانفعالي من خلال 41الجدول رقم )
 معامل توكاي

 Means  Means 

Difference 

SD SIG 

التفعيل 
 الايجابي

 منخفض       
 

متوسط  36.84
 مرتفع

1.575* 
3.803* 

0.430 
0.690 

0.999 
0.725 

 متوسط
 

منخفض  35.27
 مرتفع

-1.575* 
2.228* 

0.430 
0.754 

0.001 
0.009 

 مرتفع
 

منخفض  33.04
 متوسط

-3.803* 
-2.228* 

0.690 
0.754 

0.000 
0.009 

التفعيل 
 السمبي

 منخفض       
 

متوسط  11.85
 مرتفع

-1.719* 
-3.287* 

0.261 
0.499 

0.000 
0.000 

 متوسط
 

منخفض  13.57
 مرتفع

1.719* 
-1.568* 

0.261 
0.458 

0.000 
0.002 

 مرتفع
 

منخفض  15.13
 متوسط

3.287* 
1.568* 

0.419 
0.458 

0.000 
0.002 

يتضح من خلبل الجدول أن معامل توكاؼ دال في جميع المجموعات، كما يظير أن 
المتوسطات الحسابية تظير أنيا في اتجاه تنازلي )من المنخفض إلى المرتفع( في ما يتعمق 

المنخفض إلى المرتفع( في التفعيل  بالتفعيل الايجابي، بينما ىي في اتجاه تصاعدؼ )من
 السمبي.
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الفرق بين مستويات المعارف الضمنية العنيفة تبعا للانفعالات المرتبطة بالنشاطات  -3-4
 البيداغوجية:

(: يوضح تحميل التباين بين مستويات المعارف الضمنية العنيفة تبعا 42الجدول رقم )
 للانفعالات المرتبطة بالنشاطات البيداغوجية

مجموع   
 المربعات

DF متوسط المربعات F SIG 

انفعالات 
 النشاط

بين 
 المجموعات

1950.367 2 975.184 76.479 0.000 

داخل 
 المجموعات

17851.500 1400 12.751 

  1402 19801.867 الكمي
انفعالات 
نواتج 
 النشاط

بين 
 المجموعات

1826.876 2 913.438 53.741 0.000 

داخل 
 المجموعات

23795.722 1400 16.997 

  1402 25622.597 الكمي
من خلبل الجدول نلبحع أنو يوجد فرق بين المجموعات الثلبثة )منخفض، متوسط، مرتفع( 

 حسب انفعالات النشاط، وانفعالات نواتج النشاط. ىذا ما يوضحو منحى الأعمدة التالي.
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انطلاقا من المتوسطات الحسابية بين (: منحنى الأعمدة يوضح الفروق 14الشكل رقم )

 مستويات المعارف الضمنية العنيفة تبعا للانفعالات المرتبطة بالنشاطات البيداغوجية.

تظير انفعالات النشاط بالمون الأزرق عمى أنيا ترتفع بارتفاع مستوػ المعارف الضمنية، وىذا 
 البيداغوجية.كذلك بالنسبة للبنفعالات الناتجة عن نواتج النشاطات 
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  معامل( القياسات البعديةTukey HSD) 
(: يوضح الفروق بين المجموعات  حسب انفعالات النشاطات من خلال 43الجدول رقم )
 معامل توكاي

 Means  Means 

Difference 

SD SIG 

انفعالات 
 النشاط

 منخفض
 

متوسط  9.57
 مرتفع

-1.910* 
-3.782* 

0.228 
0.367 

0.000 
0.000 

 متوسط
 

منخفض  11.48
 مرتفع

1.910* 
-1.872* 

0.228 
0.401 

0.000 
0.000 

 مرتفع
 

منخفض  13.35
 متوسط

3.782* 
1.872* 

0.367 
0.401 

0.000 
0.000 

انفعالات 
نواتج 
 النشاط

 منخفض
 

متوسط  11.07
 مرتفع

-1.648* 
-3.875* 

0.264 
0.424 

0.000 
0.000 

 متوسط
 

منخفض  12.72
 مرتفع

1.648* 
-2.227* 

0.264 
0.462 

0.000 
0.000 

 مرتفع
 

منخفض  14.94
 متوسط

3.875* 
2.227* 

0.424 
0.462 

0.000 
0.000 

يلبحع من الجدول أن معامل توكاؼ دال احصائيا في جميع المجموعات، مما يدل عمى وجود 
المرتفع الفروق بينيا كميا. كما أن المتوسطات الحسابية في ارتفاع من المستوػ المنخفض إلى 

من المعارف الضمنية العينة حسب انفعالات النشاط والانفعالات الناتجة عن نواتج النشاطات 
 البيداغوجية.
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 الفرق بين المعارف الضمنية العنيفة تبعا للانفعالات الايجابية كبنى منفصمة: -3-5
نفعالات (: يوضح تحميل التباين لمستويات المعارف الضمنية العنيفة تبعا للا 44الجدول رقم )

 الايجابية كبنى منفصمة في وضعيات التعمم

مجموع   
 المربعات

DF متوسط المربعات F SIG 

بين  المتعة
 المجموعات

338.819 2 169.409 24.786 0.000 

داخل 
 المجموعات

9568.716 1400 6.835 

  1402 9907.535 الكمي
بين  الأمل

 المجموعات
257.030 2 128.515 19.368 0.000 

داخل 
 المجموعات

9289.609 1400 6.635 

  1402 9546.639 الكمي
بين  الفخر

 المجموعات
53.373 2 26.686 3.499 0.031 

داخل 
 المجموعات

10678.428 1400 7.627 

  1402 10731.800 الكمي
مرتفع( من من خلبل الجدول نلبحع أنو يوجد فرق بين المجموعات الثلبثة )منخفض، متوسط، 

 حيث الانفعالات الايجابية )المتعة، الأمل، الفخر(.
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  معامل( القياسات البعديةTukey HSD) 
(: يوضح الفروق بين المجموعات  حسب الانفعالات الايجابية كبنى 45الجدول رقم )

 منفصمة من خلال معامل توكاي

 Means  Means 

Difference 

SD SIG 

 منخفض المتعة
 

متوسط  12.03
 مرتفع

0.768* 
1.609* 

0.167 
0.269 

0.000 
0.000 

 متوسط
 

منخفض  11.26
 مرتفع

-0.768* 
0.841* 

0.167 
0.293 

0.000 
0.012 

 مرتفع
 

منخفض  10.42
 متوسط

-1.609* 
-0.841* 

0.269 
0.293 

0.000 
0.012 

 منخفض الأمل
 

متوسط  12.75
 مرتفع

0.559* 
1.504* 

0.165 
0.265 

0.002 
0.000 

 متوسط
 

منخفض  12.19
 مرتفع

-0.559* 
0.945* 

0.265 
0.289 

0.000 
0.003 

 مرتفع
 

منخفض  11.25
 متوسط

-1.504* 
-0.945* 

0.265 
0.289 

0.000 
0.003 

 منخفض الفخر
 

متوسط  12.06
 مرتفع

0.248 
0.690* 

0.177 
0.284 

0.338 
0.040 

 متوسط
 

منخفض  11.81
 مرتفع

-0.248 
0.442 

0.177 
0.310 

0.338 
0.327 

 مرتفع
 

منخفض  11.37
 متوسط

-0.690* 
-0.442 

0.248 
0.310 

0.040 
0.327 
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نلبحع من خلبل الجدول أن انفعال الامل والمتعة والفخر في تناقص كمما ارتفعت مستويات 
المعارف الضمنية العنيفة، كما معامل توكاؼ دال احصائيا بين كل مجموعات انفعال الأمل 

بينيا من المنخفض نحو المرتفع، بينما انفعال الفخر يظير أنو والمتعة مما يدل عمى الفرق 
يوجد فرق بين مستوػ المعارف الضمنية العنيفة المنخفض والمستوػ المرتفع، بينما المستوػ 
المتوسط لا يسجل أؼ فرق بين المجموعات الأخرػ. بالتالي يوجد فرق بين المستوػ المنخفض 

 ية في انفعال الفخر.والمستوػ المرتفع من المعارف الضمن

 الفرق بين مستويات المعارف الضمنية العنيفة تبعا للانفعالات السمبية كبنى منفصمة: -3-6
(: يوضح تحميل التباين بين مستويات المعارف الضمنية العنيفة تبعا 46الجدول رقم )

 للانفعالات السمبية كبنى منفصمة في وضعيات التعمم

مجموع   
 المربعات

DF  المربعاتمتوسط F SIG 

بين  الغضب
 المجموعات

491.900 2 245.950 45.867 0.000 

داخل 
 المجموعات

7507.082 1400 5.362 

  1402 7998.982 الكمي
بين  اليأس

 المجموعات
691.344 2 345.672 63.448 0.000 

داخل 
 المجموعات

7627.336 1400 5.448 

  1402 8318.680 الكمي
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بين  الممل
 المجموعات

483.318 2 241.659 65.585 0.000 

داخل 
 المجموعات

5158.518 1400 3.685 

  1402 5641.836 الكمي
بين  القمق

 المجموعات
280.480 2 140.240 21.359 0.000 

داخل 
 المجموعات

9192.120 1400 6.566 

  1402 9472.600 الكمي
فروق بين المجموعات الثلبثة )منخفض، متوسط، مرتفع( من خلبل الجدول يظير أنو يوجد 

 من حيث الانفعالات السمبية )الغضب، اليأس، الممل، القمق(.

  معامل( القياسات البعديةTukey HSD) 
(: يوضح الفروق بين المجموعات  حسب الانفعالات السمبية كبنى منفصمة 47الجدول رقم )

 من خلال معامل توكاي

 Means  Means 

Difference 

SD SIG 

 منخفض الغضب
 

متوسط  5.64
 مرتفع

-0.955* 
-1.904* 

0.148 
0.238 

0.000 
0.000 

 متوسط
 

منخفض  6.59
 مرتفع

0.955* 
-0.950* 

0.148 
0.260 

0.000 
0.001 

 مرتفع
 

منخفض  7.54
 متوسط

1.904* 
0.950* 

0.238 
0.260 

0.000 
0.001 
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 منخفض اليأس
 

متوسط  4.86
 مرتفع

-0.883* 
-2.492* 

0.149 
0.240 

0.000 
0.000 

 متوسط
 

منخفض  5.74
 مرتفع

0.883* 
-1.609* 

0.240 
0.262 

0.000 
0.000 

 مرتفع
 

منخفض  7.35
 متوسط

2.492* 
1.609* 

0.240 
0.262 

0.000 
0.000 

 منخفض الممل
 

متوسط  3.93
 مرتفع

-0.955* 
-1.877* 

0.123 
0.97 

0.000 
0.000 

 متوسط
 

منخفض  4.89
 مرتفع

0.955* 
-0.923* 

0.123 
0.215 

0.000 
0.000 

 مرتفع
 

منخفض  5.81
 متوسط

1.877* 
0.923* 

0.197 
0.215 

0.000 
0.000 

 منخفض القمق
 

متوسط  6.21
 مرتفع

-0.764* 
-1.382* 

0.164 
0.263 

0.000 
0.000 

 متوسط
 

منخفض  6.97
 مرتفع

0.764* 
-0.618 

0.164 
0.287 

0.000 
0.080 

 مرتفع
 

منخفض  7.59
 متوسط

1.382* 
0.618 

0.263 
0.287 

0.000 
0.080 

من خلبل معامل توكاؼ يظير أنو يوجد فرق بين جميع المجموعات في انفعال الغضب والممل 
واليأس في اتجاه تصاعدؼ حسب ما تظيره المتوسطات الحسابية )من  المعارف الضمنية 

انفعال القمق، يوجد فرق بين المعارف الضمنية العنيفة المنخفض نحو المرتفعة(، بينما في 
العنيفة المنخفضة والمتوسطة والمرتفعة، لكن لا يوجد فرق بين المعارف الضمنية العنيفة 

 المتوسطة والمرتفعة.
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 تمخيصا لما سبق، يعرض منحنى الأعمدة التالي الفروق بين الانفعالات كبنى منفصمة.

 
الفروق انطلاقا من المتوسطات الحسابية بين  (: منحنى بياني يوضح15الشكل رقم )

 مستويات المعارف الضمنية العنيفة تبعا للانفعالات كبنى منفصمة

يتضح إذا أن الانفعالات الايجابية كبنى منفصمة مرتفعة في المستوػ المنخفض من المعارف 
فعة، لكن الضمنية العنيفة، وتبدأ بالانخفاض وصولا إلى المعارف الضمنية العنيفة المرت

الانفعالات السمبية كبنى منفصمة عكس ذلك تماما، حيث تكون منخفضة في المستويات 
المنخفضة من المعارف الضمنية العنيفة، ثم تبدأ بالتصاعد والزيادة وصولا إلى المستوػ المرتفع 

 من المعارف الضمنية العنيفة. 
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ي المعارف الضمنية العنيفة تبعا أنو يوجد فرق ف (37(، )36)يتضح لنا من خلبل الجداول رقم:
المعارف الضمنية العنيفة  المرتفع من المستوػ  لمحالة الانفعالية )الايجابية/السمبية(، حيث أن

 يترافقالمعارف الضمنية العنيفة  والمستوػ المنخفض من، ةالانفعالية السالب بالحالة يترافق
 .الموجبةالحالة الانفعالية ب

لمعارف الضمنية المتوسطة والمنخفضة تبعا للبنفعالات التي ترتبط كما أنو يوجد فرق بين ا
بين المعارف الضمنية العنيفة المرتفعة مقابل المعارف وىذا  (. 38بالقسم حسب الجدول رقم )

 (.39الضمنية المتوسطة حسب الجدول رقم )

 تترافق لمرتفعةا (، المعارف الضمنية العنيفة40بالنسبة لمتفعيل الانفعالي حسب الجدول رقم )
التفعيل المعارف الضمنية العنيفة المنخفضة تترافق ب، بينيما بالتفعيل الانفعالي السمبي

 .الايجابي

في ما يخص الانفعالات المرتبطة بالنشاطات البيداغوجية، والانفعالات المرتبطة بنواتج 
مرتفعة بارتفاع ىذه  الشدةالمعارف الضمنية العنيفة مرتفعة مستوػ النشاطات البيداغوجية، فإن 

 (.42حسب الجدول رقم ) الانفعالات

كبنى منفصمة، فإنو يوجد فرق بين مجموعات المعارف الضمنية الايجابي  بالنسبة للبنفعالات
حدة الانفعالات الايجابية  لاحظناالعنيفة تبعا لانفعال المتعة والأمل والفخر، حيث أنو كمما 

مستويات المعارف الضمنية العنيفة حسب  نا انخفاض فيلاحظ ،)المتعة، الأمل، الفخر(
(، كما أنو كمما زادت حدة الانفعالات السمبية كبنى منفصمة )الغضب، اليأس، 44الجدول رقم )
مستويات المعارف الضمنية العنيفة حسب ما يوضحو الجدول  ، لاحظنا ارتفاع فيالممل، القمق(

 (.46رقم )
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ن المعارف الضمنية العنيفة تبعا للبنفعالات في وضعيات اجمالا، يظير أنو يوجد فرق بي
 رتفاع في الانفعالات السمبية يصاحبو ارتفاع مستوػ المعارف الضمنيةالاالتعمم، حيث أن 

، سواء كبنى منفصمة )الغضب، اليأس، الممل، القمق(، أو كحالة انفعالية سمبية وتفعيل العنيفة
ضب(، أو كانفعالات مرتبطة بنواتج النشاطات )القمق، سمبي، أو كانفعالات نشاط )الممل، الغ

، والتي اليأس(. ىذا يعني أن الانفعالات في وضعيات التعمم ترتبط بالمعارف الضمنية العنيفة
وبالتالي فإن الاستعداد لممارسة . تدل ىذه الأخيرة عمى الاستعداد لممارسة العنف المدرسي

 نفعالات السمبية.العنف المدرسي يرتبط بمستوػ عال من الا

بعد عودتنا إلى أدبيات البحث العممي، وجدنا أن أغمب الدراسات التي قامت بدراسة الانفعال في 
علبقتو مع العنف المدرسي ركزت عمى الانفعالات بطريقة عامة، ولم تيتم بانفعالات الانجاز 

ي عنوان توقع التي تظير في وضعيات التعمم كما كنا قد وضحنا في فصل العنف المدرسي، ف
  حالات العنف المدرسي من خلبل الانفعال.

القيمة أن انفعالات الانجاز تظير في وضعيات التعمم تبعا لإدراكات -تفترض نظرية التحكم
التلبميذ حول مدػ قدرتيم في التحكم بالنشاطات البيداغوجية، فالتمميذ الذؼ يستطيع الاجابة 

الأستاذ يفرز عدد من الانفعالات الايجابية، ويصبح بإجابة صحيحة داخل القسم عندما يسألو 
أكثر قدرة عمى الرغبة في الصعود إلى السبورة والاجابة أمام زملبءه، ويصبح أكثر قدرة عمى 
 الخوض في الحديث الايجابي مع أقرانو في القسم بسبب ما حصمو من مكانة اجتماعية بينيم.

، فيو يتوقع أنو يستطيع التحكم في مختمف ىذا التمميذ يبني عدد من التوقعات المعرفية
الأنشطة البيداغوجية التي سيتعرض ليا مستقبلب من تمارين وامتحانات، وبالتالي ىو يتوقع 

 نجاحو في عممية التعمم. 
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بالمقابل، فإن التمميذ الذؼ يعاني من العجز في الاجابة بإجابة صحيحة داخل القسم ويسألو 
الانفعالات السمبية، ويخشى الصعود لمسبورة والاجابة مخافة الخطأ  الأستاذ فإنو تنتابو عدد من

وتبعاتو عمى مكانتو الاجتماعية بين الأقران، والذين من الممكن أن يسخروا منو، وخاصة جنس 
المغاير الذؼ يحاول جاىدا أن يبدوا أماميم بأحسن صورة. ىذا التمميذ يصبح شديد الحساسية 

ن المعمم والتلبميذ الآخرين، وينحاز نحو تفسير ىذه المثيرات عمى نحو المثيرات التي تصدر ع
أنيا تسعى لإىانتو والسخرية منو، أو أنيا تستفزه. ابتسامة صغيرة من أحد الزملبء والتي ربما لا 
تكون موجية ليذا الشخص كفيمة بأن تجعمو يتجو نحو ممارسة حالة من حالات العنف 

إذا توفرت فيو بعض الخصائص المورفولوجية والنفسية  المدرسي عمى ىذا التمميذ، خاصة
 والاجتماعية. 

كما أن ىذا التمميذ يبنى عددا من التوقعات المعرفية المرتبطة بعدم قدرتو عمى التحكم في 
النشاطات البيداغوجية، وبأن الامتحانات ستكون صعبة، وبالتالي يتوقع الفشل فييا، وىذا ما 

عالية سمبية قد تقود بو إلى ممارسة العنف المدرسي إذا ما كان يجعمو كذلك يعيش حالة انف
 يمتمك الاستعداد لممارسة العنف المدرسي.

كما أن التمميذ يضع عدد من التمثلبت حول قيمة النشاطات البيداغوجية وقيمة نتائجيا، فالتمميذ 
درك تمك المواد يدرك المواد التي تؤدؼ إلى النجاح المدرسي والانتقال من سنة إلى سنة، وي

المساعدة والتي ليس ليا تأثير كبير، كما أنو يصنف المواد التي تعتمد عمى الحفع وتمك التي 
تعتمد عمى الفيم، ويصنف أستاذ المادة من حيث ذلك الأستاذ الذؼ لا يحترم التقييم البيداغوجي 

ي والصارم، ليذا الموضوعي وينحاز نحو منح التلبميذ النقطة جزافا، وذلك الأستاذ الموضوع
فإنو يعيش انفعالات ايجابية عند الأول وانفعالات سمبية عند الآخر، ويحب المادة التي يدرسيا 
الأستاذ الأول، ويشعر بالنفور من المادة التي يدرسيا الثاني، إلا إذا كانت لديو الدافعية الداخمية 
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التلبميذ يدركون أن مادة  المبنية عمى قيمة النشاطات أكبر من الدافعية الخارجية. فبعض
الرياضيات ميمة بالنسبة ليم، ويسعون لمنجاح، ليذا سيبدلون قصار جيدىم من أجل النجاح 
فييا. كما أن ىناك صنف آخر من التلبميذ يحبون المادة التي يدرسونيا وىذا ما يجعميم 

ػ الأستاذ الأول، يجتيدون فييا. من ىذا المنطمق قد نشيد ارتفعا في الانفعالات الايجابية لد
بينما نتوقع انفعالات سمبية لدػ الأستاذ الثاني، ونتوقع حالات من العنف المدرسي لدػ 

 التلبميذ الذؼ يحممون معارف ضمنية عنيفة مرتفعة خاصة نحو الأستاذ.

كما أن توقع النجاح أو الفشل في الامتحانات العادية ليس ىو نفسو في الامتحانات المرتبطة 
)كشيادة المتوسطة أو شيادة الباكالوريا(، فيذه الامتحانات بالرغم من أنيا امتحانات بالشيادة 

عادية مثل باقي الامتحانات عمى المستوػ البيداغوجي، إلا أن الجانب الاجتماعي يحدد ليا 
مكانة خاصة وىذا ما ينعكس عمى التمميذ، ليذا يختبر جميع التلبميذ بدون استثناء انفعالات 

ادة قبميا وخلبليا، وبعدىا عند انتظار النتيجة، فإذا ما توفر المستوػ المرتفع من سمبية وح
المعارف الضمنية العنيفة زادت احتمالية ظيور بعض حالات العنف المدرسي لدػ بعض 

 التلبميذ.
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عرض وتحميل نتائج الفرضية الرابعة تشخيص وتوقع حالات العنف المدرسي من  -4
 المصاحبة لوضعيات التعمم لدى عينة الدراسةخلال الانفعالات 

"تفضي التباينات بين الانفعالات في وضعيات التعمم والمعارف الضمنية العنيفة إلى ملامح 
 نفسية تسمح بتمييز وبتشخيص وتوقع حالات العنف المدرسي لدى التلاميذ".

ؼ، وىذا من أجل من أجل تشخيص وتوقع حالات العنف المدرسي قمنا بحساب التحميل التمييز 
تحديد تصنيفات مممحية تسمح بتشخيص وتوقع حالات العنف المدرسي لدػ التلبميذ. نتائج 
التحميل التمييزؼ تقدم لنا متغيرات ذات قدرة عالية عمى التفريق بين أفراد العينة بخصوص 

 ظاىرة العنف المدرسي من خلبل الانفعالات.

ة العنيفة )منخفضة، متوسطة، مرتفعة( لمتمييز تبعا أخضنا المستويات الثلبثة لممعارف الضمني
للبنفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم ) كل أبعاد مقياس الانفعالات في وضعيات التعمم(، 

 فظيرت نتائج التحميل التمييزؼ عمى النحو الآتي:

 يل(: يوضح نتائج التحميل التميزي: المتغيرات المدرجة والمقصات من التحم48الجدول رقم )

 ويميكس لمبدا  
  Df1 Df2 Df3 لمبدا

F Df1 Df2 Sig 

الانفعالات السمبية  1
 كحالة

0.898 1 2 1400 79.592 2 1400 0.000 

 0.000 1400 4 43.298 1400 2 2 0.887 القمق 2
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أنيا أبقت عمى عنصرين فقط  (stepwise)تظير نتائج التحميمي التمييزؼ بطريقة خطوة بخطوة 
القدرة عمى التمييز بين المجموعات الثلبثة )المعارف الضمنية العنيفة المنخفضة،  ليما

 المتوسطة، المرتفعة(، وىي عمى التوالي: الانفعالات السمبية كحالة، ثم انفعال القمق.

 بعد ىذا سنعرض قيمة اختبار ويميكس لمبدا لمتغيرات التحميل بطريقة خطوة بخطوة

 تبار ويميكس لمبدا لمتغيرات التحميل خطوة بخطوة(: قيمة اخ49الجدول رقم )

 متغيرات التحميل  الخطوات
Tolerence F to remove Wiliks lemba 

الانفعالات السمبية  1
 كحالة

1.000 79.592  

الانفعالات السمبية  2
 كحالة

0.448 65.921 0.970 

 0.890 8.747 0.448 القمق
ادراج ىذه العناصر تدريجيا يعطي قيما مقبولة لاختبار ( أن 48نلبحع  من الجدول رقم )

ويمكس لمبدا. من أجل التأكد ما إذا كانت دالة نعرض جدول دلالة قيمة متغيرات التحميل خطوة 
 بخطوة لاختبار ويمكس لمبدا

 (: يوضح دلالة قيمة متغيرات التحميل خطوة بخطوة لاختبار ويمكس لمبدا50الجدول رقم )

 ويميكس لمبدا تعدد المتغيرا 
  Df1 Df2 Df3 لمبدا

F Df1 Df2 Sig 

1 1 0.898 1 2 1400 79.592 2 1400 0.000 
2 2 0.887 2 2 1400 43.298 4 1400 0.000 
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ينتج عن ىذا التحميل دالتين تمييزيتين، الأولى تعني بالانفعالات السمبية كحالة، والدالة الثانية 
كحالة وانفعال القمق. تعبر كل دالة عن نسبة معينة من التباين، وىذا  تعنى بالانفعالات السمبية

 ما نسعى لإظياره من خلبل الجذر الكامل ومعامل الارتباط القانوني لمتحميل التمييزؼ.

 (: يوضح الجذر الكامن ومعامل الارتباط القانوني لمتحميل التمييزي 51الجدول رقم )

 الجذر الكامن
 الارتباط القانوني التباين النسبي المجمع نسبة التباين الجذر الكامن الدالة
1 0.127 99.5 99.5 0.336 
2 0.001 0.5 100 0.02 

، وبارتباط قانوني 0.12بمغ الجذر الكامن لمدالة التمييزية الأولى )الانفعالات السمبية كحالة( 
لمدالة التمييزية الثانية ، في حين بمغ الجذر الكامن %99.5، وبمغت نسبة التباين فيو 0.33بمغ 

، وبمغت نيبة 0.02، وبارتباط قانوني بمغ 0.001)الانفعالات السمبية كحالة وانفعال القمق( 
 .%0.5التباين 

تشير ىذه النتائج إلى أن الدالة الأولى تعبر عن أكبر نسبة من التباين، وىذا يعني أن 
مجموعات المعارف الضمنية العنيفة. أما  الانفعالات السمبية كحالة ليا القدرة عمى التمييز بين

 الدالة التمييزية الثانية فميا قدرة تمييزية ضعيفة جدا ولا يتم الارتكاز عمييا.

 نحاول الآن اظيار توزيع كل الانفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم حسب الدوال التمييزية.
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 دالتين التميزيتين(: يوضح شبكة الارتباطات للانفعالات عمى ال52الجدول رقم )

 2الدالة  1الدالة  المتغيرات 
 0.324 *0.946 الانفعالات السمبية كحالة
 b -0.537* -0.049الانفعالات الايجابية كحالة
 b 0.931* -0.012الانفعالات المرتبطة بالنشاط

 b 0.772* 0.551الانفعالات المرتبطة بنواتج النشاط
 b 0.757* 0.555التفعيل السمبي
 b -0.537* -0.049التفعيل الايجابي

 b 0.488* 0.173الانفعالات المرتبطة بالتعمم
 b 0.404* 0.182الانفعالات المرتبطة بالقسم

 *b 0.019 0.231الانفعالات المرتبطة بالتمارين
 b 0.830* 0.015اليأس
 b 0.796* 0.012الغضب
 b 0.772* -0.038الممل
 *0.874 0.487 القمق
 b -0.516* -0.05الأمل
 b -0.475* 0.003المتعة
 b -0.375* -0.068الفخر

b  المتغيرات التي لم تدخل في التحميل التمييزؼ : 

يتضح لنا من خلبل الجدول أن معظم الانفعالات تتوزع عمى الدالة الأولى، بينما الدالة الثانية 
 تكتفي بالقمق والانفعالات المرتبطة بالتمارين والامتحانات.

 نتجو الآن في تحديد مكان تمركز العناقيد بالنسبة لمدوال التمييزية
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 (: يوضح دوال تمركز العناقيد 53الجدول رقم )

 2الدالة  1الدالة  المعارف الضمنية العنيفة
 -0.007 -0.213 المستوى المنخفض
 0.039 0.318 المستوى المتوسط
 -0.054 0.979 المستوى المرتفع

الجدول أن المعارف الضمنية العنيفة المرتفعة تتمركز في الدالة الأولى بشكل يتضح من خلبل 
 كبير جدا، ثم يمييا بعض أفراد المستوػ المتوسط من المعارف الضمنية العنيفة.

ىذا يؤكد أنو يمكن توقع حالات العنف المدرسي من خلبل الانفعالات السمبية كحالة، وىذا من 
 من المعارف الضمنية العنيفة عند عموم التلبميذ. خلبل اقترانيا بمستوػ مرتفع

التلبميذ الذين يحممون معارف ضمنية عنيفة مرتفعة، ويختبرون حالة انفعالية سمبية في 
 وضعيات التعمم نتوقع مرورىم إلى ممارسة حالة أو شكل من أشكال العنف المعروفة.

فيوم الذات الأكاديمية، خاصة بين المقارنات حول النجاح والفشل في التعمم قد يؤثر عمى م   
المجموعات الناجحة أكاديميا وتمك التي تعاني من انخفاض في مستوػ التحصيل الدراسي 

(Trautwein et al, 2009) فالتلبميذ الناجحين أكاديميا لدييم نظرة ايجابية نحو ذواتيم، وتغطي ،
الذين يعانون من الفشل والعجز في  العجز والنقص إذا ما كان موجودا عند الأفراد، أما التلبميذ

المقارنات الأكاديمية بين ىذه  عممية التعمم فإن ذلك يؤثر بشكل كبير حول تمثميم لذواتيم، إذن
 خاصة حول مفيوم، (Marsh et al, 2018)التلبميذ تستخدم في تشكل مفيوم الذات الأكاديمية 

مفيوم الجيد والقدرة  .(Lazarides& Raufelder, 2020)فيي منبئ قوؼ بانفعالات الانجاز  ،القدرة
يعتبر من بين المتغيرات التي تؤثر عمى ادراك الذات الأكاديمية، فبعض التلبميذ يبذلون الجيد 
وينجحون دراسيا مما يجعميم أكثر ايجابية داخل القسم والاحساس بالقدرة، التي تدفع إلى 



عرض ومناقشة النتائج        

 

207 
 

والبعض الآخر يبذل الجيد ولا ينجحون الاحساس بالتحكم بالنشاطات البيداغوجية ونتائجيا، 
دراسيا وىذا ما يجعميم يعيشون حالة من الاحباط تدفعيم إلى الاحساس بمشاعر سالبة، وتنجر 
عنيا عدد من المقارنات الاجتماعية بين الزملبء، وعدد من الأحكام حول الذات والآخرين، وقد 

ز والاحساس بعدم الكفاءة وعدم التحكم يكون من بين التأويلبت الناتجة عنيا عدم القدرة والعج
 في الأنشطة البيداغوجية.

الاناث يقومون بمقارنات اجتماعية أكاديمية نحو الأعمى أقل من المقارنات الاجتماعية نحو  
، حيث تحيل المقارنات (Pulford, Woodward& Taylor, 2018)الأسفل مقارنة بالتلبميذ الذكور 

الأعمى إلى قيام التلبميذ بوضع مقارنات مع من يتفوق عمييم، بينما الاجتماعية الأكاديمية نحو 
نحو الأسفل تحيل إلى القيام بمقارنات مع من ىم أقل منيم كفاءة وميارة ونجاحا في الميدان 

بالرغم من الاختلبفات بين الجنسين، إلا أن التلبميذ لكن الأكاديمي بما أننا نتحدث عميو. 
ن كانت المقارنات إلى الأعمى  ىذهىم وكفاءاتيم إلى الأعمى. يفضمون المقارنة في قدرا  حتى وا 

ستثير عواطف سمبية ومفيوم ذات أكاديمي تالتلبميذ إلى تحسين مستوياتو، لكن قد ب تؤدؼ
الذين يقومون بمقارنات اجتماعية كبيرة يظيرون  التلبميذ. (Dijkstra et al, 2008)منخفض لدييم 

، كما أن (White et al, 2006)م، والدفاعية والكذب ولوم الأخرين أكثر الغيرة، الخجل، الند
المقارنات الاجتماعية قد تفعل انفعالات متعددة مثل الحسد وىذا ما قد يؤثر عمى التفاعلبت 

لدػ  ، وتكون سبيلب لموقوع في حالات العنف المدرسي(Steinbeis& Singer, 2013)الاجتماعية 
 بمية لذلك.الأشخاص الذين يمتمكون القا

، فإن عمميات المقارنة في Tesser and Campbell (1982)انطلبقا من "تيسر وكامبال" 
الميدان المدرسي لدييا نتيجتان محتممتان. الأولى، أن تقييم الذات يمكن أن يعزز عندما ينجح 
الآخر الزميل القريب، وىذا من خلبل الاجتياد أكثر والمحاق بو، أما الثانية فإن تقدير الذات قد 
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رػ كفاءاتو الشخصية عمى أنيا ينخفض نتيجة المقارنات مع الآخرين، بحيث يصبح التمميذ ي
 :in)سيئة، ومن ىنا يتجمى التأثير الاجتماعي في الميدان التعميمي عبر المقارنات بين التلبميذ 

Summers, Schallert& Ritter, 2003, p.512) وبالتالي فإن التمميذ يقوم بتقييم القدرات والجيود ،
 ,Malmberg& Little)ادراك الآخرين ليا الشخصية، ومدػ صعوبة الاختبارات والتمارين، ومدػ 

2007, p. 739).ويبني مقارنات وفق ذلك ، 

من جية أخرػ، التمميذ يحتاج إلى القبول الاجتماعي من طرف الأقران، بحيث يقوم بسموكيات  
 ,Summers)تترك انطباعا ايجابيا في أصدقائو، ويبدأ بالتصرف والتفكير مثل أصدقائو 

Schallert& Ritter, 2003, p.512).بل ويتبنى حتى آرائيم المختمفة في بعض الأحيان ، 

الاستجابات الانفعالية العالية تظير عند المقارنات الاجتماعية إلى الأعمى مقارنة بالأسفل، 
حيث أن الاناث يظيرون استجابات تعاطفية والايثار، بينما الذكور أكثر تمركزا نحو الذات 

. التلبميذ الذكور كبار (Buunk, Kuyper& Zee, 2005)رنات النقدية واستجابات عدائية نحو المقا
السن، في مقارنة مع التلبميذ الذكور الصغار، أظيروا أنو لا يوجد تفاعلبت لطيفة )كالمساعدة( 

نما تظير تفاعلبت غير المطيفة مثل العدوان المفظي   (Tisak, Tisak& Laurene, 2012)بينيم، وا 
 ت.نتيجة لتمك المقارنا

ىذا إذا يؤكد الرابط بين المقارنات الاجتماعية في وضعيات التعمم، والانفعالات التي تظير في 
وضعيات التعمم، وبعض السموكيات غير التوافقية مثل حالات العنف المدرسي، حيث أن التمميذ 
يقوم بعدد من المقارنات حول القدرة، ويسعى لمقبول من طرف أقرانو، فإذا توفرت معارف 

منية عنيفة مرتفعة تجعل التمميذ يسمك مسالك لا توافقية ناتجة عن ذلك قد ينجر عنيا ض
اطلبق عدد من الأحكام الاجتماعية، خاصة ما إذا اقترنت مع تشفير الوجوه، حيث أن أسوء 
الأحكام تطمق عمى الوجوه الغاضبة مقارنة من الوجوه الحزينة أو الخائفة. ادراك الخطر المباشر 
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ن حقيقيا، أو ناتجا عن عزو العدائية، إذا ما اقترن مع الشدة الانفعالية، يمعبان دورا سواء كا
، وقد يتجو نحو (Willis, Palermo& Burke, 2011)ميما في عمميات وضع الأحكام الاجتماعية 

حالات من العنف اذا ما اتخذ مسارا سمبيا. بالنسبة لمنوع، تقوم الاناث بتقديم أحكام اجتماعية 
 .(Hall& Matsumoto, 2004)طلبقا من التعابير الوجيية الانفعالية أكبر من الذكور ان

تم فحص الأحكام الاجتماعية والعزو الانفعالي حول الاقصاء عند المراىقين في سويسرا من   
خلبل ثلبث سياقات: الجنسية، النوع، الشخصية. الحكم بالإقصاء المرتكز عمى الجنسية أقل 

صاء المرتبط بالنوع أو الشخصية المراىقين غير السويسريين يرون أن الاقصاء قبولا من الاق
المرتبط بالجنسية أكثر خطأ من السويسريين، ويعزون انفعالات ايجابية أكثر نحو المقصيين 
مقارنة بالسويسريين الاناث الذين يرون أن الاقصاء في الجنسية أو الشخصية أقل شرعية من 

 ,Malti)الات سمبية أقل نحو المقصين حسب الجنسية مقارنة بالذكور الذكور، ويعزون انفع

Killen& Gasser, 2012). 

تقييم النجاح في السياق المدرسي ىو عبارة عن نوع من الاحكام الاجتماعية، بحيث يتأثر   
 بمحددات اجتماعية واخلبقية.

التلبميذ والأساتذة يقدمون تفسيرات حول نتائج الدراسة )نجاح أو فشل( انطلبقا من عزو   
سببي داخمي لقدراتيم )القدرات المعرفية، الاستعدادات، الميارات أو الخبرة(، أو حول الجيد 
المبذول في الاعمال المدرسية )مثل الالتزام والتحضير والاجتياد(. كما يوجد تفسيرات أخرػ 

تممة )العوامل الخارجية مثل أن التمارين صعبة، مساعدات أو معيقات من طرف الآخرين، مح
، (Matteucci et al, 2008, p. 422)أو العوامل الداخمية مثل الشخصية والصحة وغير ذلك( 

وبالتالي التمميذ يقدم أحكاما اجتماعية حول نفسو والآخرين انطلبقا من الجانب الأكاديمي من 
رات، وحتى من حيث القيادة والتميز داخل القسم والتي كثيرا ما تتحدد انطلبقا من حيث القد
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أحكام الأستاذ والزملبء. كما أن التلبميذ ىم أنفسيم يحممون أحكاما اجتماعية حول شخصية 
 الأستاذ وقدراتو ومجيوداتو في التدريس.

مميذ من جية، وأحكام الأستاذ أحكام الأستاذ حول النجاح الأكاديمي لمتمميذ ترتبط بكفاءة الت
الشخصية من جية أخرػ مثل طريقة الادراك والتأويل، وتجربة العمل والمعتقدات والأىداف 

 وفمسفة التدريس لديو، اضافة إلى سن الأستاذ وجنسو.

التمارين التي يضعيا المعمم تؤدؼ إلى نجاح أو فشل التمميذ أكاديميا، ومن خلبليا سيبني 
معينة حول المعارف والدافعية والذكاء، أؼ عموما حول القدرات الأكاديمية ليذا الأستاذ أحكاما 

 التمميذ.

ىناك أنواع أخرػ من المتغيرات تؤثر عمى حكم الأستاذ حول التمميذ مثل نوع الجنس والعرق 
تؤثر ىذه . أحكام الأستاذ (Sudkamp, Kaiser& Moller, 2014, pp. 06-12)الذؼ ينتمي إليو الأستاذ

، كما تتأثر (Sudkamp, Kaiser& Moller, 2014, p. 7)بشكل كبير عمى المردود الدراسي لمتمميذ
أحكام الأستاذ بالقدرات الأكاديمية والسموكية لمتلبميذ داخل القسم، وبالمستوػ الدراسي، العرق، 

لخمفية والخمفية السوسيواقتصادية، بحيث أن الأستاذ يعطي احكام ايجابية حول التلبميذ ذوؼ ا
السوسيو اقتصادية الجيدة، وأحكام سمبية حول ذوؼ الخمفية السوسية اقتصادية المتدنية حسب 

 ,Alwidrez and Weinstein (1999) (in: Sudkamp, Kaiser& Moller, 2014ما خمص إليو 

p. 13) وىذا عمى مستوػ لا واع في الكثير من الأحيان بسبب التصنيفات الاجتماعية، إلا أنو ،
 في جميع الحالات.  يمكن تعميميالا

ىذه الأحكام سواء التي يطمقيا التمميذ نحو نفسو، أو نحو زملبئو، أو نحو المعمم، أو تمك التي 
يطمقيا المعمم نحو التلبميذ، تجعل بعض التلبميذ يتأثرون بيذه الادراكات حول الذات 
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ية حول الذات وحول الجيد والآخرين، وىي في حقيقة الأمر ناتجة عن المقارنات الاجتماع
والقدرة، والنجاح والفشل، ومدػ التحكم في النشاطات البيداغوجية، وتحدد قيمت ىذه النشاطات 
تبعا لذلك. من ىنا فإن التلبميذ الذين يمتمكون معارف ضمنية عنيفة مرتفعة جدا، وبسبب 

سي بشتى أساليبو، الانفعالات الناتجة عن ىذه العمميات، يتجيون نحو ممارسة العنف المدر 
لكن ىذا في ظل توفر تشفير وقراءة لسياق وضعيات التعمم، حيث يقوم ىؤلاء بعزو الأحداث 
الاجتماعية الناتجة عن التفاعلبت الاجتماعية والبيداغوجية عمى حد سواء. العزو في الاحداث 

صد قياميم الاجتماعية يسمح للؤفراد بوضع الأحكام المتعمقة بدوافع الآخرين حول سبب ومق
بذلك، وتزود الشخص بالمعمومات المتعمقة بكيف يجب أن يستجيب في ىذه الوضعية انطلبقا 

 .(Godleski& Ostrov, 2010, p.447)من الأحكام التي شكميا 

اذا كانت بعض التشفيرات مفقودة أو ناقصة في الموقف )أؼ في موقع اجتماعي غامض(، 
ون غير مناسب، كما أن ىذه الوضعية تجعل من سيبنى العزو عمى معمومات ناقصة، وسيك

 الشخص يركز انتباىو عمى تشفيرات محددة وغير مناسبة.

ارتكزت العديد من الأبحاث عمى نظرية معالجة المعمومات الاجتماعية  في فيم عزو مقصد 
 العدائية، والتي ركزت عمى مرحمة تأويل أو تشفير المعمومات الاجتماعية. أغمب ىذه الدراسات

أظيرت أن الطفل الذؼ يقوم بعزو قصد العدائية  Dodge et al (1986)عمى غرار دراسة 
من تشفيرات وملبمح الآخرين يستجيب غالبا بعنف مقارنة بالأطفال الذين يعزون قصد الآخر 
بحيادية. وىذا ما يجعمنا نركز عمى الانحياز في عزو العدائية، فنزعة الطفل في ادراك مقصد 

عدائية، ىو ما يفسر لاحقا ظيور العدوان كرد العدائية في المواقف الغامضة أو المواقف غير ال
 .(in: Cillessen, Lansu& VanDen Berg, 2014, p. 635)فعل في الموقف 
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عمل بعض الباحثون عمى التحقق من الطريقة التي يؤول بيا الأطفال لممعمومات الاجتماعية 
وأؼ انفعال يعبرون  وما ىي الأىداف التي يقومون بانتقائيا، وكيف يقومون بتقييم الاستجابات

عنو في مواقف افتراضية. قاد ىذا إلى التحقق من جياز معالجة المعمومات الاجتماعية 
( reactive)والانفعالية في مواقف التنمر، مع الأخذ بعين الاعتبار لمعدوانية التفاعمية 

مرين . تبين ليم أن العدوان التفاعمي منتشر عند المتن(proactive)والعدوانية كرد فعل 
وضحايا التنمر، والعدوان كرد فعل موجود فقط عند المتنمرين. كل من المتنمرين وضحايا 
التنمر لدييم مستويات عالية من التأويلبت العدائية والغضب والرغبة في الانتقام وسيولة 

 .(Camadeca& Goossens, 2005)الاعتداء مقارنة بالأطفال الآخرين  

ما في مقارنة بين الجانحين العنيفين، والمتعرضين للئيذاء الجنسي، لكن بالنسبة للبنفعالات عمو 
فإن الجانحين العنيفين يعزون التعابير الغامضة لمخوف والغضب نحو العدائية والغضب مقارنة 

 . (Wegrzyn, Westphal& Kissler, 2017)بالأطفال المتعرضين للئيذاء الجنسي 

تدلال عمى الحالة الانفعالية من خلبل التعابير الوجيية. في الكثير من الأحيان يتم القيام بالاس
إن السموك العدواني العنيف مرتبطة بالتفعيل القوؼ لتأويل المثيرات الغامضة التي تحتوؼ عمى 

. كما أن التمميذ العنيف (Schonenberg& Jusyte, 2014)تعابير الغضب ويتم عزوىا نحو العدائية
تماعية التي تمتاز بتشفيرات عدائية وتشد انتباىو أكثر من غيره، ييتم أكثر بالسيناريوىات الاج

خاصة تمك السيناريوىات التي يظير فييا الاستجابة الانفعالية. من ىنا تبين لبعض الباحثين 
(Laue et al, 2018)  عن طريق تتبع العين أن التلبميذ العنيفين لدييم انتباه أكثر نحو التشفيرات

 خرين.العدائية مقارنة بالآ

من ىنا فإن الخطأ في تشفير المعمومات الاجتماعية والانفعالية في وضعيات التعمم بسبب 
المقارنات الاجتماعية والاحكام الاجتماعية حول الجيد والقدرة، والتحكم في النشاطات 
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البيداغوجية وقيمتيا، وما ينجر عنو من توقع النجاح والفشل، والاستدلالات بين التلبميذ، 
والحكم عمى شخصياتيم انطلبقا من ذلك، عندما تترافق بمستوػ مرتفع من المعارف الضمنية 
العنيفة، وانفعالات سمبية قوية، تؤدؼ إلى ممارسة العنف لا محالة. لكن باعتبار أن ىذه 
الميكانيزمات داخمية لا ترػ بالعين بالمجردة لارتباطيا بإدراكات الأفراد، فإنو يمكن تشخيصيا 

 قا من الانفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم.انطلب
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 خلاصة ومناقشة عامة: -5

انطلبقا مما أكدناه في اشكالية بحثنا المتمثل في الاعتماد عمى المقاربة المعرفية الاجتماعية   
كموجية لمبحث بدل المقاربات الأخرػ وذلك لإقرارىا بأىمية الداخل )المعرفي والانفعالي(، 

 خارج )الاجتماعي والبيئي(، وذلك وفق دينامية تفاعمية بين الداخل والخارج.وال

يتمحور موضوع دراستنا حول "تشخيص وتوقع حالات العنف المدرسي من خلبل فيم وقياس 
الانفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم"، حيث أن ىذا الموضوع يتوزع عمى ثلبث محاور 

 كبرػ:

يرتبط بوضعيات التعمم، والتي عرفناىا اجرائيا بطبيعة العلبقات والتفاعلبت  المحور الأول
البيداغوجية والاجتماعية التي تظير داخل القسم، ومنو فيي تتمثل في الشق البيداغوجي )عممية 
 التعمم، تقييم عممية التعمم(، والشق الاجتماعي التفاعمي داخل القسم )انظر التعاريف الاجرائية(.

فيرتبط بالانفعالات في وضعيات التعمم، ليذا سعينا إلى التعرف عمى ماىية  لمحور الثانياأما 
نما تم فيم الانفعال بحسب  الانفعالات، حيث تبين لنا أنو لا يوجد تعريف موحد مجمع عميو، وا 

 الخمفية النظرية التي حاولت تفسيره.

الانفعال يختمف حسب السياقات  القول بانفعالات مصاحبة لوضعيات التعمم يستمزم اثبات أن
المختمفة، وبأن كل سياق لو خصوصيات خاصة بو، ليذا أثبتنا أن الانفعال يختمف من سياق 

 لآخر، ومن ثقافة لأخرػ، ويختمف في تعبيره من لغة لأخرػ.

حاولنا بعد ذلك التعرف عمى أىم النظريات التي حاولت تفسير الانفعال، وتبين لنا أنيا تتوزع 
 لبث نماذج كبرػ:عمى ث
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التي تقوم عمى افتراض أن المواقف  (Basic Emotion Theories)نظريات الانفعال القاعدية 
تثير انفعالات محددة وقاعدية بين البشر، إلا أن ىذه النظريات تختمف في عددىا وفي طرق 

 (Constructiviste emotions theories)التعبير عنيا. بينما النظريات البنائية للبنفعالات 
تفترض أن ادراك التغيرات الجسدية ىو الانفعال بحد ذاتو. أما  نظريات الادراكات الانفعالية 

(Appraisal Theories of emotions)  تفترض أن الانفعال ناتج عن عدد من العمميات المعرفية
 لحاصمة.)الادراكات( الناتجة عن تقييم الموقف أو المثير، وليس بسبب التغيرات الجسدية ا

القيمة لانفعالات الانجاز، والتي -أما تفسير الانفعال في وضعيات التعمم، نجد نظرية التحكم
القيمة، حيث أن الانفعال ناتج عن ادراك التحكمية في -تقوم بدورىا عمى نظرية التوقع

ت النشاطات البيداغوجية، وتوقع النتائج المرتقبة من ىذه النشاطات، وكذا مدػ قيمة النشاطا
بالنسبة لمتمميذ. قمنا بتبني ىذه النظرية في ىذه الدراسة بعد عرض لمقاعدة التجريبية التي 
أقيمت لإثبات ىذه النظرية. كما أننا اعتمدنا عمى مقياس لانفعالات الانجاز المنبثق من ىذه 
 النظرية كأداة قياس، وىذا بتوجينا من خلبل الدراسة الأولية إلى تأكيد مدػ تطابق نظرية

القيمة لانفعالات الانجاز -انفعالات الانجاز مع عينة الدراسة، وتبين لنا أن نظرية التحكم
تتطابق مع عينة الدراسة في: الحالة الانفعالية الايجابية والسمبية، والانفعالات في وضعيات 

طات التعمم باعتبارىا حتمية ابستيمية، وفي التفعيل الانفعالي، والانفعالات المرتبطة بالنشا
 البيداغوجية، والانفعالات الناتجة عن ىذه النشاطات البيداغوجية.

القيمة لانفعالات الانجاز مع عينة الدراسة في: عدد الانفعالات كبنى -لم تتطابق نظرية التحكم
منفصمة، والتعطيل الانفعالي الايجابي )الراحة( والسمبي، وفي الانفعالات الناتجة عن نواتج 

وجية بأثر رجعي. وعممنا ذلك بأن المدرسة الجزائرية تعاني من سرعة الأحداث النشاطات البيداغ
وكثافة الأنشطة البيداغوجية المتتابعة، والتي تجعل التمميذ في الطور المتوسط والثانوؼ لا يختبر 
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حالات انفعالية ترتبط بالراحة. ىؤلاء التلبميذ لا يشعرون بالراحة بعد الامتحانات بسبب 
 لمرتبطة بالنتائج، ولا يشعرون بالخجل من النتائج التي يتحصمون عمييا كيفما كانت.التوقعات ا

من أجل قياس وفيم الانفعالات في وضعيات التعمم حاولنا معرفة توزيع ىذه الانفعالات عند 
تلبميذ المتوسط والثانوؼ في الدراسة الأساسية. تبين لنا أن الحالة الانفعالية السائدة في الطورين 

ي الحالة الانفعالية الايجابية عمى العموم، إلا أنو تظير بعض الاختلبفات لصالح تلبميذ ى
الثانوؼ، باعتبار أنيا وضعية تفعل فييا انفعالات النشاط ذات الطابع السمبي، والتي تجعل من 
التمميذ محل تقييم واستدلال من طرف الزملبء والأستاذ )انظر عرض ومناقشة نتائج الفرضية 

 ولى(.الأ

من موضوع الدراسة تمثل في توقع حالات العنف المدرسي، فحاولنا التفريق بين  المحور الثالث
حالات العنف والعدوانية، وتبين لنا أن العنف انتاج ثقافي ييدف إلى افناء الآخر عن قصد، 
وعمى ىذا فإنو من الصعب توقعو، لكنو تبين لنا أنو يمكن توقع العنف المدرسي من خلبل 

وامل الخطر، فكمما ارتفعت عوامل الخطر زادت احتمالية ظيور العنف المدرسي، وىذا يشمل ع
 .الانفعال باعتباره من المسببات الرئيسية لحدوث السموك العنيف والعدواني

، (GAM)ناقشت المقاربة المعرفية الاجتماعية السموك العنيف من خلبل نموذج العدوان العام 
، إلا أن ىذين النموذجين عبارة عن (SPI)المعمومات الاجتماعية  ومن خلبل نظرية معالجة

 نماذج عامة لا تفسر العنف المدرسي بسبب خصوصية سياق وضعيات التعمم.

نسعى من خلبل ىذه الدراسة إلى توقع حالات العنف المدرسي، أؼ أن محور اىتمامنا ليس 
نما الأشخاص ا لذين لدييم القابمية والاستعداد الأشخاص الذين يمارسون العنف المدرسي، وا 
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لممارسة العنف المدرسي، ليذا فإننا سنكتفي بمسممات المقاربة المعرفية الاجتماعية في فيم 
 ىؤلاء الأفراد.

ىذا يطرح اشكالية القياس، بحيث قمنا بعرض لأىم الطرق المستخدمة في القياس، وتبين لنا 
قياس السموك العدواني عمى أنو عنف  أنيا أدوات تقوم عمى  قياس العنف المدرسي، أو

 مدرسي، أو قياس بعض المعارف الضمنية العنيفة لدػ الأشخاص العنيفين.

افترضنا أن الاستعداد والقابمية لممارسة العنف المدرسي يحدد بالمعارف الضمنية العنيفة عند 
مرتفعة لدييم التمميذ، مسممين بأن التلبميذ الذين يظيرون امتلبكيم لمعارف ضمنية عنيفة 

الاستعداد لممارسة العنف المدرسي. ليذا قمنا بجرد عدد من المقاييس التي ركزت عمى 
المعارف الضمنية العنيفة، وحاولنا الاستفادة منيا في بناء مقياس المعارف الضمنية العنيفة 

لنيائي بدون الأخذ بأؼ أبعاد محددة، ثم توجينا من خلبل الدراسة الأولية إلى ضبط المقياس ا
لقياس المعارف الضمنية العنيفة، واعتباره الأداة التي تمكننا من توقع حالات العنف المدرسي، 
عمى اعتبار أننا اعتمدنا تصنيف ثلبثي لممعارف الضمنية العنيفة: معارف ضمنية عنيفة 

 مرتفعة، معارف ضمنية عنيفة متوسطة، معارف ضمنية عنيفة منخفضة.

ية قمنا بالبحث عن توزيع المعارف الضمنية العنيفة في الطور من خلبل الدراسة الأساس
المتوسط والثانوؼ، فتبين أن ىناك مستويات منخفضة من المعارف الضمنية العنيفة، ولا توجد 
اختلبفات جوىرية بين الطور المتوسط والثانوؼ من حيث ىذه المعارف، إلا أن تلبميذ الثانوية 

ف شخص ما، واعتقادىم بمشروعية ممارسة العنف تجاه شخص يشعرون أكثر بالإثارة عند تعني
 مكروه )انظر عرض ومناقشة نتائج الفرضية الثانية(.
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معرفة الفرق بين المعارف الضمنية العنيفة تبعا للبنفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم خطوة 
المعارف جد ميمة لمعرفة طبيعة العلبقة بين المتغيرين، حيث ظير لنا أنو يوجد فرق في 

الضمنية العنيفة تبعا للبنفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم، وىذا يشمل الحالة الانفعالية 
السمبية والايجابية، فكمما اتجيت الحالة الانفعالية نحو السالب لاحظنا ارتفاعا في المعارف 

لنسبة لمتفعيل الضمنية العنيفة، والعكس بالنسبة لمحالة الانفعالية الايجابية، ونفس النتائج با
الانفعالي الايجابي والسمبي، والانفعالات الايجابية والسمبية كبنى منفصمة. كما أن المعارف 
الضمنية العنيفة ترتفع بارتفاع الانفعالات المرتبطة بالنشاطات البيداغوجية، وبنواتج النشاطات 

 البيداغوجية.

ا من التوقعات المعرفية المرتبطة التمميذ الذؼ يمتمك معارف ضمنية عنيفة مرتفعة يبني عدد
بعدم قدرتو عمى التحكم في النشاطات البيداغوجية وما ينجر عنيا من تقييمات حول الجيد 
والقدرة، وتوقع النجاح والفشل، والتي تعبر في مجمميا ناتجة عن عزو العدائية والمقارنات 

متمك معارف ضمنية عنيفة والأحكام الاجتماعية في وضعيات التعمم، حيث أن التمميذ الذؼ ي
مرتفعة يختبر انفعالات سمبية مرتفعة نتيجة ادراكو بعدم التحكم في النشاطات البيداغوجية 
ونتائجيا، وعدم قيمتيا بالنسبة لو، وقيامو بعدد من المقارنات والأحكام الاجتماعية بينو بين 

 زملبءه )انظر عرض ومناقشة نتائج الفرضية الثالثة(.

حالات العنف المدرسي قمنا بحساب التحميل التمييزؼ، وتبين أن الانفعالات من أجل توقع 
السمبية كحالة مستمرة ومتواصمة، وفي وجود معارف ضمنية عنيفة مرتفعة تجعمنا نتوقع حدوث 

 العنف المدرسي في وضعيات التعمم.

التمميذ الذؼ يمتمك معارف ضمنية عنيفة مرتفعة يختبر حالة انفعالية سمبية، تجعمو يقوم بعزو 
العدائية في وضعيات التعمم التي تتسم بالغموض، ويقوم بتأويل الأحداث بأنيا تيدد مكانتو 
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م الاجتماعية، ويبنى أحكاما ومقارنات اجتماعية حول ذاتو والآخرين انطلبقا من فشمة في التحك
بالنشاطات البيداغوجية ونواتجيا، ويتوقع الفشل، وبالتالي ىذا يدفع بو إلى ممارسة العنف 
المدرسي كطريقة لتصريف تمك الانفعالات السمبية )انظر عرض ومناقشة نتائج الفرضية 

 الرابعة(.
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 :التركيب

المتحصل عمييا في الشكل من أجل تركيب الفرضيات سنقوم بتذكير موجز عمى أىم النتائج 
 الموالي:

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

تتجمى  المعارف الضمنية العنيفة:
 بشكل أكبر في:

 الاثارة عند ممارسة العنف -

 الاعتقاد بمشروعية العنف كرد فعل -

 الانفعالات

تظير الانفعالات الايجابية عمى أنيا ىي  -
 السائدة.

 .الانفعالات السمبية موجودة -

الانفعالات والمعارف الضمنية العنيفة:العلاقة بين   

ترتفع المعارف الضمنية العنيفة في توفر: الانفعالات السمبية كحالة، التفعيل السمبي، ارتفاع 
انفعالات النشاط ونواتج النشاط، ارتفاع الانفعالات في القسم ووضعية التعمم، ارتفاع انفعال: 

 الغضب، الممل، اليأس، القمق.

وتوقع حالات العنف المدرسي من خلال الانفعالات المصاحبة لوضعيات  تشخيص
 التعمم:

بتوقع حالات العنف المدرسي حتسم مستمرة الانفعالات السمبية كحالة  
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 : يوضح أىم النتائج المتحصل عمييا في الدراسة.(16) الشكل رقم

المعارف الضمنية العنيفة ىناك انفعالات سمبية تظير لدػ بعض التلبميذ، وتتفاعل مع بعض 
الموجودة كذلك عند ىؤلاء التلبميذ، والتي تسمح بتوقع حالات العنف المدرسي من خلبل 

 المعارف الضمنية العنيفة.

لكن بالرغم من  أننا قدمنا مناقشة لمفرضيات عمى حدػ، يظير لنا سؤال "كيف؟"، أؼ كيف 
 بتشخيص وتوقع حالات العنف المدرسي؟تسمح الانفعالات السمبية المصاحبة لوضعيات التعمم 

 وعمى ىذا سنقدم تفسيرا لذلك، ونوجزه في الشكل الموالي:
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 يوضح التفسير العام لنتائج الدراسة.(: 17الشكل رقم )

 

 الميكانيزمات المعرفية المرتبطة بالذات

ادراك التحكم بالنشاطات، ادراك قيمة النشاطات، ادراك مفيوم الجيد والقدرة، توقع النجاح 
 والفشل

المرتبطة بالذات الاجتماعية الميكانيزمات المعرفية  

 المقارنات الاجتماعية، الأحكام الاجتماعية، التصنيفات الاجتماعية، المكانة الاجتماعية

 الانفعالات

 التفعيل الانفعالي السمبي 

 الاستعداد لممارسة العنف

 المعارف الضمنية العنيفة

 حالات العنف المدرسي
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القدرة في التحكم بالنشاطات البيداغوجية ونتائجيا من امتحانات والاجابة عمى التمارين  إن عدم
بطريقة صحيحة، وخاصة إذا كانت قيمة ىذه النشاطات عالية جدا بالنسبة لمتمميذ يجعل التمميذ 
يخاف من التقييم البيداغوجي، ويدرك كفاءتو بطريقة سمبية في مواجية ىذه التحديات، ويؤثر 

فعاليتو الذاتية بطريقة سمبية ومفيوم الذات الأكاديمية، ويجعمو يتوقع الفشل، واعادة السنة،  عمى
وبالتالي فإن ىذا التمميذ يعيش حالة من الصراع المعرفي الاجتماعي الداخمي. ىذه الحالة تؤثر 

سمبية  عمى مكانتو الاجتماعية داخل القسم مع أقرانو والأساتذة، ما يجعمو في حالة انفعالية
متواصمة منذ دخولو لممدرسة إلى خروجيا، وتشتد عند التفاعل الأكاديمي والاجتماعي داخل 

 القسم.

إن التفاعل الأكاديمي الاجتماعي يتميز بمجموعة سيرورات معرفية اجتماعية تؤطره وترتكز 
مع عمى ما ىو اجتماعي علبئقي، حيث أن التمميذ يقوم بمجموعة من المقارنات الاجتماعية 

أقرانو خاصة حول النجاح والفشل، وما ينجر عنيا من أحكام اجتماعية حول "من أفضل من 
الآخر"، وتقديم تصنيفات اجتماعية متنوعة حسب النجاح والفشل، وىو ما يحدد المكانة 
الاجتماعية لمتمميذ داخل القسم، وبالتالي فإن التمميذ الذؼ يعيش ذلك الصراع المعرفي الداخمي 

 لى الخارج الاجتماعي.ينقمو إ

ىؤلاء التلبميذ إذا ما ترافقت لدييم ىذه الحالة مع وجود معارف ضمنية عنيفة مرتفعة، والتي 
تقود في مجمميا إلى اعتبار العنف مشروع ومقبول في بعض الحالات، والادراك السمبي لمقواعد 

خذ الإذن عند الرغبة في الاجتماعية المنظمة لمقسم )مثل: الترحيب بالأستاذ، احترام الآخر، أ
الحديث..الخ(، واعتبار العنف كطريقة لحل المشكلبت، والاحساس الايجابي عند ممارسة 

 العنف وبأن لو فوائد مثل رد الاعتبار واعادة المكانة الاجتماعية.
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في ىذه الحالة تظير حالات العنف المدرسي المختمفة كطريقة ايجابية لمتكيف مع تمك 
بية، واعادة المكانة الاجتماعية بين الأقران، ليذا فإن ىؤلاء التلبميذ يتميزون الانفعالات السم

بعزو لمعدائية في المواقف، حيث أنيم أثناء التفاعل يشعرون بأنيم محط سخرية واستفزاز واىانة 
من طرف الآخرين بسبب عدم كفاءتيم البيداغوجية وعدم التحكم في النشاطات البيداغوجية، 

يؤولون بعض التشفيرات خاصة الوجيية بين الأقران بأنيا عدائية تجاىيم، وتدفع بيم ليذا فإنيم 
 إلى ممارسة أحد أنواع أو حالات العنف المدرسي.

من ىنا إذا توفر الاستعداد لمعنف المدرسي، وتوفرت حالة مستمرة من الانفعالات السمبية في 
 لمدرسي مستقبلب.وضعيات التعمم فإنيا تسمح لنا بتشخيص وتوقع العنف ا

 المساىمات العممية لمدراسة: -6

القيمة لانفعالات الانجاز في المدرسة الجزائرية وضبط أداة -التحقق من نموذج التحكم أولا:
 قياسو.

ايجاد طريقة لقياس الاستعداد لممارسة العنف المدرسي من خلبل المعارف الضمنية  ثانيا:
 العنيفة وضبط أداة قياسو.

 قيقة الانفعالات المصاحبة لوضعيات التعمم في المدرسة الجزائرية.وصف ح ثالثا:

 رصد القابمية لممارسة العنف المدرسي في المدارس الجزائرية رابعا:

توفير طريقة لتوقع حالات العنف المدرسي من خلبل الانفعالات المصاحبة لوضعيات  خامسا:
 التعمم.
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والعنف من خلبل توفير اطار نظرؼ مبني عمى تحيين المعارف النظرية حول الانفعال  سادسا:
 أحدث المراجع.

 



 

 
 

 
 قائمة المراجع
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 قائمة المراجع: 

 بالمغة العربية:

المسار التعميمي المتوسط (. ديناميكية الدافعية لمتعمم عبر 2014بوقريرس فريد. ) -1
والثانوؼ من منظور سوسيومعرفي: دراسة ميدانية عمى عينة من تلبميذ التعميم المتوسط 
والثانوؼ بمدينة معسكر. أطروحة لنيل شيادة دكتوراه عموم في عمم النفس التربوؼ، قسم 

 عمم النفس وعموم التربية، جامعة وىران.
(. واقع العنف في المؤسسات التربوية من 2020حسان ساردو، ابراىيم بيض القول. ) -2

وجية نظر مستشارؼ التربية والمشرفين التربويين: دراسة مسحية لعينة من الثانويات 
بولاية وىران. مجمة عموم وتقنيات النشاط البدني الرياضي، جامعة العموم والتكنولوجيا 

 .101-86(، ص ص. 8محمد بوضياف وىران، )
(. السموك العدواني المتعمم وعوامل استثارتو: قراءة 2007ي. )خالد عبد الرحمن النعيم -3

 .246-236، ص ص. 4العدوان. كمية التربية، -تحميمية في نظرية الاحباط
(. القدرة التنبئية لممناخ المدرسي )مفتوح/مغمق( في ظيور سموك 2020سعيدة لونيس. ) -4

عميم المتوسط. دراسات العنف في ضوء متغير النوع الاجتماعي لدػ تلبميذ مرحمة الت
 .179-167(، ص ص. 3)13نفسية وتربوية، 

(. الضغط المدرسي وعلبقتو بسموكيات العنف والتحصيل 2016سميرة عبيدؼ. ) -5
الدراسي لدػ المراىق المتمدرس )دراسة ميدانية عمى عينة من تلبميذ السنة الأولى 

 .149 -126(، ص ص. 3ثانوؼ بولاية بجاية(. سموك، )
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(. العنف المدرسي وعلبقتو بالنمو الأخلبقي لدػ 1433بن ابراىيم العصماني. )عبد الله  -6
عينة من طلبب المرحمة الثانوية بتعميم محافظة الميث. رسالة ماجستير منشورة، الارشاد 

 النفسي، جامعة أم القرػ، المممكة العربية السعودية.
وعلبقتو بالأفكار اللبعقلبنية (. العنف المدرسي 2020عقمية عسير، إكرام بوشيربي. ) -7

-91(، ص ص. 1)6لدػ تلبميذ المرحمة المتوسطة. مجمة العموم النفسية والتربوية، 
106. 

(. العنف لدػ طلبب المرحمة المتوسطة في 2009عمي بن نوح عبد الرحمن الشيرؼ. ) -8
ضوء بعض المتغيرات النفسية والاجتماعية في مدينة جدة. رسالة ماجستير منشورة، 

 لارشاد النفسي، جامعة ام القرػ، المممكة العربية السعودية.ا
(. اتجاىات تلبميذ المرحمة الثانوية نحو ظاىرة العنف في الوسط 2021عمي محمد. ) -9

المدرسي في ضوء متغيرؼ الجنس والتخصص الدراسي. مجمة منارات لدراسات العموم 
 .50-40(، ص ص. 1) 3الاجتماعية، 

(. العنف المدرسي عند الأطفال وعلبقتو بفقدان أحد الوالدين. 2011)فاطمة كامل محمد.  -10
 .208-179، ص ص.14دراسات تربوية، 

(. العنف المدرسي بين التصورات النظرية والممارسات 2017فضيمة سمطاني. ) -11
الواقعية: دراسة ميدانية عمى عينة من تلبميذ ثانويات ولاية الشمف. مجمة العموم 

 .131-115ص ص.  (،25الاجتماعية، )
(. العنف المدرسي وعلبقتو بالميارات 2017محمد حسين أحمد ناصر. ) -12

الاجتماعية لدػ طمبة المرحمة الثانوية في المدارس الحكومية في مدينتي رام الله والبيرة. 
 رسالة ماجستير منشورة، الارشاد النفسي والتربوؼ، جامعة القدس المفتوحة، فمسطين.
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 قائمة الملاحق



 

 
 

 :(01رقم ) الملاحق

 :)مقياس الانفعالات ضمن وضعيات التعمم )النسخة النيائية 

 دائما غالبا أحيانا نادرا أبدا العبارة
      أشعر بالمتعة داخل القسم
      أذىب واثقا إلى القسم

      أنا فخور بنفسي في ادائي السابق داخل القسم
      أنا غاضب مما حصل لي في القسم

      تفكيرؼ في القسم يجعل مني أشعر بالارتباك
      أشعر باليأس قبل دخولي القسم

      أشعر بالممل داخل القسم
      أستمتع عند اكتسابي معرفة جديدة
      أمتمك نظرة تفاؤلية تجاه الدراسة

      أنا أفتخر بقدراتي
      الدراسة تجعمني أشعر بالانزعاج
      أصبح متوترا وعصبيا أثناء الدراسة
      أشعر باليأس عند التفكير بالدراسة
      المواد تشعرني بالممل لدرجة الموت

      الامتحانات ىي تحد بالنسبة لي وأستمتع بذلك
      لدؼ أمل كبير بأن قدراتي كافية لاجراء الامتحانات

      أفتخر بدرجة مدػ اتقاني في الإجابة عمى الامتحانات
      أنزعج  بوضوح بعد اجتياز الامتحان

      أشعر باليمع والذعر أثناء اجتياز الامتحان
      فقدت كل أمالي في امتلبك القدرة عمى اجتياز الامتحان

 

 



 

 
 

 ( 02الممحق رقم :):)مقياس المعارف الضمنية العنيفة )النسخة النيائية 

 المقياسفقرات 
 أشعر بالإثارة إذا جعمت  الخصم يعاني
 أشعر بالمتعة عند الاستعداد لمشجار

 أفكر في استخدام العنف اتجاه شخص قام بإيذائي من قبل
 من المقبول ضرب شخص ما أكرىو بشدة

 أفضل استخدام العنف لمرد عمى شخص أضر بإنسان قريب مني
 يجعمني أشعر بالراحةالانتقام من الآخرين بعد اىانتي 

 أؼ شخص قد يجعمك غاضبا جدا يستحق أن يضرب
 من الصواب ان تتشاجر مع شخص ما إذا سرق منك شيء ما

 

 ( 03الممحق رقم :):الدراسة الاستطلاعية 

 مقياس الانفعالات في وضعيات التعمم:



 

 
 

 

 

 مركب أصاصٍ الاوفعالاث الاَجابُت والضلبُت

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 

188.638  
 

-1  
   

Warning:  Degrees of freedom below 0, model is unidentified.  

  



 

 
 

Component Loadings  

   RC1  Uniqueness  

Pemotion  
 

-0.878  
 

0.230  
 

Nemotion  
 

0.878  
 

0.230  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Component Characteristics  

   Eigenvalue  Proportion var.  Cumulative  

RC1  
 

1.541  
 

0.770  
 

0.770  
 

  

 مركب أصاصٍ الىضعُاث

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 

0.000  
 
0  

   
  

Factor Loadings  

   Factor 1  Uniqueness  

Eclass  
 

0.802  
 

0.357  
 

Elearning  
 

0.454  
 

0.794  
 

Etasks  
 

   
 

0.954  
 

Note.  Applied rotation method is varimax.  

  

Factor Characteristics  

   SumSq. Loadings  Proportion var.  Cumulative  

Factor 1  
 

0.895  
 

0.298  
 

0.298  
 

  

 مركب أصاصٍ التفعُل

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 
110.807  

 
2  

 
8.680e -25  

 
  

Component Loadings  

   RC1  Uniqueness  

Pactivation  
 

-0.814  
 

0.338  
 

Nactivation  
 

0.766  
 

0.413  
 



 

 
 

Component Loadings  

   RC1  Uniqueness  

Pdiactivation  
 

-0.423  
 

0.821  
 

Ndiactivation  
 

0.837  
 

0.300  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Component Characteristics  

   Eigenvalue  Proportion var.  Cumulative  

RC1  
 

2.128  
 

0.532  
 

0.532  
 

  

 مركب أصاصٍ الىشاط

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 
129.439  

 
0  

   
  

Component Loadings  

   RC1  Uniqueness  

AE  
 

0.743  
 

0.447  
 

Poutcomes  
 

0.834  
 

0.304  
 

Routcomes  
 

0.494  
 

0.756  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Component Characteristics  

   Eigenvalue  Proportion var.  Cumulative  

RC1  
 

1.492  
 

0.497  
 

0.497  
 

  

 مركب أصاصٍ اوفعالاث اَجابُت وصلبٍ كبىً

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 
359.902  

 
19  

 
9.148e -65  

 
  

Component Loadings  

   PC1  PC2  Uniqueness  

enjoiment  
 

0.743  
 

   
 

0.390  
 

hope  
 

0.760  
 

   
 

0.347  
 



 

 
 

Component Loadings  

   PC1  PC2  Uniqueness  

pride  
 

0.685  
 

   
 

0.491  
 

anger  
 
-0.428  

 
0.552  

 
0.512  

 
shame  

 
   
 
0.756  

 
0.425  

 
hopemesness  

 
-0.507  

 
0.560  

 
0.429  

 
bordom  

 
-0.542  

 
0.457  

 
0.497  

 
anxiety  

 
   
 
0.806  

 
0.324  

 
relief  

 
0.598  

 
   
 

0.605  
 

Note.  Applied rotation method is varimax.  

  

Component Characteristics  

   Eigenvalue  Proportion var.  Cumulative  

PC1  
 

3.778  
 

0.420  
 

0.420  
 

PC2  
 

1.202  
 

0.134  
 

0.553  
 

  

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 
1070.492  

 
252  

 
2.853e -101  

 
  

Factor Loadings  

   Factor 1  Uniqueness  

p1  
 

-0.554  
 

0.693  
 

p2  
 

-0.524  
 

0.726  
 

p3  
 

-0.425  
 

0.819  
 

p4  
 

   
 

0.909  
 

p5  
 

   
 

0.872  
 

p6  
 

   
 

0.939  
 

p7  
 

0.539  
 

0.709  
 

p8  
 

0.563  
 

0.683  
 

p9  
 

-0.406  
 

0.836  
 

p10  
 

-0.539  
 

0.709  
 

p11  
 

-0.441  
 

0.806  
 

p12  
 

0.630  
 

0.604  
 

p13  
 

0.493  
 

0.757  
 

p14  
 

   
 

0.912  
 

p15  
 

0.601  
 

0.639  
 

p16  
 

0.582  
 

0.661  
 

p17  
 

-0.543  
 

0.705  
 

p18  
 

-0.583  
 

0.660  
 



 

 
 

Factor Loadings  

   Factor 1  Uniqueness  

p19  
 

-0.489  
 

0.761  
 

p20  
 

   
 

0.925  
 

p21  
 

   
 

0.901  
 

p22  
 

   
 

0.908  
 

p23  
 

   
 

0.935  
 

p24  
 

0.409  
 

0.832  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Factor Characteristics  

   SumSq. Loadings  Proportion var.  Cumulative  

Factor 1  
 

5.099  
 

0.212  
 

0.212  
 

  

  

Frequentist Scale Reliability Statistics  

Estimate  McDonald's ω  Cronbach's α  

Point estimate  
 

0.082  
 

0.433  
 

Note.  The following items correlated negatively with the scale: p1, p2, p3, p9, p10, p11, p17, 

p18, p19, p20.  

  

 المتعت

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 

0.000  
 
0  

   
  

Factor Loadings  

   Factor 1  Uniqueness  

p1  
 

0.524  
 

0.725  
 

p9  
 

0.439  
 

0.808  
 

p17  
 

0.645  
 

0.583  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Factor Characteristics  

   SumSq. Loadings  Proportion var.  Cumulative  

Factor 1  
 

0.884  
 

0.295  
 

0.295  
 



 

 
 

  

 الامل

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 

0.000  
 
0  

   
  

Factor Loadings  

   Factor 1  Uniqueness  

p2  
 

0.573  
 

0.671  
 

p10  
 

0.573  
 

0.671  
 

p18  
 

0.579  
 

0.665  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Factor Characteristics  

   SumSq. Loadings  Proportion var.  Cumulative  

Factor 1  
 

0.993  
 

0.331  
 

0.331  
 

  

 الفخر

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 

0.000  
 
0  

   
  

Factor Loadings  

   Factor 1  Uniqueness  

p3  
 

0.586  
 

0.657  
 

p11  
 

0.626  
 

0.608  
 

p19  
 

0.485  
 

0.765  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Factor Characteristics  

   SumSq. Loadings  Proportion var.  Cumulative  

Factor 1  
 

0.971  
 

0.324  
 

0.324  
 

  

 الغضب



 

 
 

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 

0.000  
 
0  

   
  

Factor Loadings  

   Factor 1  Uniqueness  

p4  
 

0.624  
 

0.610  
 

p12  
 

0.403  
 

0.838  
 

p21  
 

   
 

0.920  
 

Note.  Applied rotation method is varimax.  

  

Factor Characteristics  

   SumSq. Loadings  Proportion var.  Cumulative  

Factor 1  
 

0.632  
 

0.211  
 

0.211  
 

  

 القلق

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 

0.000  
 
0  

   
  

Factor Loadings  

   Factor 1  Uniqueness  

p5  
 

0.443  
 

0.804  
 

p13  
 

0.407  
 

0.834  
 

p22  
 

0.441  
 

0.805  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Factor Characteristics  

   SumSq. Loadings  Proportion var.  Cumulative  

Factor 1  
 

0.556  
 

0.185  
 

0.185  
 

  

 الخجل

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 

0.000  
 
0  

   



 

 
 

  

Factor Loadings  

   Factor 1  Uniqueness  

p6  
 

0.508  
 

0.742  
 

p14  
 

0.791  
 

0.374  
 

p23  
 

   
 

0.927  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Factor Characteristics  

   SumSq. Loadings  Proportion var.  Cumulative  

Factor 1  
 

0.957  
 

0.319  
 

0.319  
 

  

 الُأس

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 

0.000  
 
0  

   
  

Factor Loadings  

   Factor 1  Uniqueness  

p7  
 

0.588  
 

0.655  
 

p15  
 

0.737  
 

0.456  
 

p24  
 

   
 

0.888  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Factor Characteristics  

   SumSq. Loadings  Proportion var.  Cumulative  

Factor 1  
 

1.001  
 

0.334  
 

0.334  
 

  

 الملل

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 

0.000  
 

-1  
   

Warning:  Degrees of freedom below 0, model is unidentified.  

  

Factor Loadings  



 

 
 

   Factor 1  Uniqueness  

p8  
 

0.664  
 

0.559  
 

p16  
 

0.664  
 

0.559  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Factor Characteristics  

   SumSq. Loadings  Proportion var.  Cumulative  

Factor 1  
 

0.881  
 

0.441  
 

0.441  
 

  

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 
104.660  

 
20  

 
1.830e -13  

 
  

Factor Loadings  

   Factor 1  Uniqueness  

p1  
 

-0.617  
 

0.619  
 

p2  
 

-0.538  
 

0.711  
 

p3  
 

   
 

0.856  
 

p4  
 

   
 

0.913  
 

p5  
 

   
 

0.865  
 

p6  
 

   
 

0.940  
 

p7  
 

0.544  
 

0.704  
 

p8  
 

0.564  
 

0.681  
 

Note.  Applied rotation method is equamax.  

  

Factor Characteristics  

   SumSq. Loadings  Proportion var.  Cumulative  

Factor 1  
 

1.710  
 

0.214  
 

0.214  
 

  

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 
116.124  

 
13  

 
1.171e -18  

 
  

Factor Loadings  

   Factor 1  Factor 2  Uniqueness  

hope  
 

-0.467  
 

0.503  
 

0.529  
 

pride  
 

   
 

0.986  
 

0.005  
 

anger  
 

0.648  
 

   
 

0.550  
 



 

 
 

Factor Loadings  

   Factor 1  Factor 2  Uniqueness  

shame  
 

   
 

   
 

0.840  
 

hopemesness  
 

0.722  
 

   
 

0.426  
 

bordom  
 

0.669  
 

   
 

0.511  
 

anxiety  
 

0.571  
 

   
 

0.636  
 

relief  
 

   
 

   
 

0.900  
 

Note.  Applied rotation method is varimax.  

  

Factor Characteristics  

   SumSq. Loadings  Proportion var.  Cumulative  

Factor 1  
 

2.075  
 

0.259  
 

0.259  
 

Factor 2  
 

1.528  
 

0.191  
 

0.450  
 

  

 التفعُل الاَجابٍ

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 
115.494  

 
0  

   
  

Component Loadings  

   RC1  Uniqueness  

enjoiment  
 

0.832  
 

0.308  
 

hope  
 

0.877  
 

0.231  
 

pride  
 

0.802  
 

0.358  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Component Characteristics  

   Eigenvalue  Proportion var.  Cumulative  

RC1  
 

2.103  
 

0.701  
 

0.701  
 

  

 التفعُل الضلبٍ

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 
119.848  

 
0  

   
  



 

 
 

Component Loadings  

   RC1  Uniqueness  

anger  
 

0.708  
 

0.499  
 

shame  
 

0.742  
 

0.449  
 

anxiety  
 

0.851  
 

0.275  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Component Characteristics  

   Eigenvalue  Proportion var.  Cumulative  

RC1  
 

1.777  
 

0.592  
 

0.592  
 

  

 التعطُل الضلبٍ

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 

188.435  
 

-1  
   

Warning:  Degrees of freedom below 0, model is unidentified.  

  

Component Loadings  

   RC1  Uniqueness  

hopemesness  
 

0.880  
 

0.226  
 

bordom  
 

0.880  
 

0.226  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Component Characteristics  

   Eigenvalue  Proportion var.  Cumulative  

RC1  
 

1.548  
 

0.774  
 

0.774  
 

  

 اوفعالاث الىشاط

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 
120.573  

 
0  

   
  

Component Loadings  

   RC1  Uniqueness  

enjoiment  
 

-0.765  
 

0.415  
 



 

 
 

Component Loadings  

   RC1  Uniqueness  

anger  
 

0.791  
 

0.375  
 

bordom  
 

0.823  
 

0.322  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Component Characteristics  

   Eigenvalue  Proportion var.  Cumulative  

RC1  
 

1.887  
 

0.629  
 

0.629  
 

  

 وىاتج الىشاط

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 
119.899  

 
0  

   
  

Component Loadings  

   RC1  Uniqueness  

hope  
 

-0.776  
 

0.399  
 

hopemesness  
 

0.836  
 

0.302  
 

anxiety  
 

0.738  
 

0.456  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Component Characteristics  

   Eigenvalue  Proportion var.  Cumulative  

RC1  
 

1.844  
 

0.615  
 

0.615  
 

  

 الىىاتج بأثر رجعٍ

Chi-squared Test  

   Value  df  p  

Model  
 
135.631  

 
0  

   
  

Component Loadings  

   RC1  Uniqueness  

anger  
 

0.804  
 

0.353  
 

shame  
 

0.632  
 

0.601  
 



 

 
 

Component Loadings  

   RC1  Uniqueness  

relief  
 

-0.522  
 

0.728  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Component Characteristics  

   Eigenvalue  Proportion var.  Cumulative  

RC1  
 

1.318  
 

0.439  
 

0.439  
 

  

Descriptive Statistics  

   p1  p2  p3  p4  p5  p6  p7  p8  

Valid  
 

600  
 

600  
 

600  
 

600  
 

600  
 

600  
 

600  
 

600  
 

Missing  
 

0  
 

0  
 

0  
 

0  
 

0  
 

0  
 

0  
 

0  
 

Mean  
 
3.607  

 
4.215  

 
3.897  

 
2.145  

 
2.158  

 
2.308  

 
1.882  

 
2.567  

 
Std. Deviation  

 
1.071  

 
1.052  

 
1.291  

 
1.183  

 
1.266  

 
1.279  

 
1.139  

 
1.248  

 
Minimum  

 
1.000  

 
1.000  

 
1.000  

 
1.000  

 
1.000  

 
1.000  

 
1.000  

 
1.000  

 
Maximum  

 
5.000  

 
5.000  

 
5.000  

 
5.000  

 
5.000  

 
5.000  

 
5.000  

 
5.000  

 
  

 ألفا للعباراث الاَجابُت

Frequentist Scale Reliability Statistics  

Estimate  McDonald's ω  Cronbach's α  

Point estimate  
 

0.791  
 

0.788  
 

  

Single-Test Reliability Analysis 

Frequentist Scale Reliability Statistics  

Estimate  McDonald's ω  Cronbach's α  

Point estimate  
 

0.772  
 

0.785  
 

 

 

 

 

 



 

 
 

 التوكيدي لمتفعيل/التعطيل

Model Fit Summary 

CMIN 

Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF 

Default model 8 15.606 7 .029 2.229 

Saturated model 15 .000 0 
  

Independence model 5 814.717 10 .000 81.472 

RMR, GFI 

Model RMR GFI AGFI PGFI 

Default model .231 .990 .978 .462 

Saturated model .000 1.000 
  

Independence model 2.163 .589 .384 .393 

Baseline Comparisons 

Model 
NFI 

Delta1 

RFI 

rho1 

IFI 

Delta2 

TLI 

rho2 
CFI 

Default model .981 .973 .989 .985 .989 

Saturated model 1.000 
 

1.000 
 

1.000 

Independence model .000 .000 .000 .000 .000 

Parsimony-Adjusted Measures 

Model PRATIO PNFI PCFI 

Default model .700 .687 .693 

Saturated model .000 .000 .000 

Independence model 1.000 .000 .000 

NCP 

Model NCP LO 90 HI 90 

Default model 8.606 .789 24.099 

Saturated model .000 .000 .000 

Independence model 804.717 714.764 902.063 

FMIN 

Model FMIN F0 LO 90 HI 90 



 

 
 

Model FMIN F0 LO 90 HI 90 

Default model .026 .014 .001 .040 

Saturated model .000 .000 .000 .000 

Independence model 1.360 1.343 1.193 1.506 

RMSEA 

Model RMSEA LO 90 HI 90 PCLOSE 

Default model .045 .014 .076 .553 

Independence model .367 .345 .388 .000 

AIC 

Model AIC BCC BIC CAIC 

Default model 31.606 31.768 66.781 74.781 

Saturated model 30.000 30.304 95.954 110.954 

Independence model 824.717 824.818 846.702 851.702 

ECVI 

Model ECVI LO 90 HI 90 MECVI 

Default model .053 .040 .079 .053 

Saturated model .050 .050 .050 .051 

Independence model 1.377 1.227 1.539 1.377 

HOELTER 

Model 
HOELTER 

.05 

HOELTER 

.01 

Default model 540 710 

Independence model 14 18 

Minimization: .000 

Miscellaneous: .750 

Bootstrap: .000 

Total: .750 

 

 

 

 

 



 

 
 

 انفعالات النشاط:

Model Fit Summary 

CMIN 

Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF 

Default model 7 15.224 3 .002 5.075 

Saturated model 10 .000 0 
  

Independence model 4 617.951 6 .000 102.992 

RMR, GFI 

Model RMR GFI AGFI PGFI 

Default model .280 .988 .960 .296 

Saturated model .000 1.000 
  

Independence model 2.047 .606 .344 .364 

Baseline Comparisons 

Model 
NFI 

Delta1 

RFI 

rho1 

IFI 

Delta2 

TLI 

rho2 
CFI 

Default model .975 .951 .980 .960 .980 

Saturated model 1.000 
 

1.000 
 

1.000 

Independence model .000 .000 .000 .000 .000 

Parsimony-Adjusted Measures 

Model PRATIO PNFI PCFI 

Default model .500 .488 .490 

Saturated model .000 .000 .000 

Independence model 1.000 .000 .000 

NCP 

Model NCP LO 90 HI 90 

Default model 12.224 3.572 28.370 

Saturated model .000 .000 .000 

Independence model 611.951 534.031 697.269 

FMIN 

Model FMIN F0 LO 90 HI 90 



 

 
 

Model FMIN F0 LO 90 HI 90 

Default model .025 .020 .006 .047 

Saturated model .000 .000 .000 .000 

Independence model 1.032 1.022 .892 1.164 

RMSEA 

Model RMSEA LO 90 HI 90 PCLOSE 

Default model .082 .045 .126 .076 

Independence model .413 .385 .440 .000 

AIC 

Model AIC BCC BIC CAIC 

Default model 29.224 29.342 60.003 67.003 

Saturated model 20.000 20.168 63.969 73.969 

Independence model 625.951 626.018 643.539 647.539 

ECVI 

Model ECVI LO 90 HI 90 MECVI 

Default model .049 .034 .076 .049 

Saturated model .033 .033 .033 .034 

Independence model 1.045 .915 1.187 1.045 

HOELTER 

Model 
HOELTER 

.05 

HOELTER 

.01 

Default model 308 447 

Independence model 13 17 

Minimization: .000 

Miscellaneous: .555 

Bootstrap: .000 

Total: .555 

 

 

 

 

 



 

 
 

 الايجابية والسمبية

Model Fit Summary 

CMIN 

Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF 

Default model 10 49.604 18 .000 2.756 

Saturated model 28 .000 0 
  

Independence model 7 1426.749 21 .000 67.940 

RMR, GFI 

Model RMR GFI AGFI PGFI 

Default model .333 .977 .964 .628 

Saturated model .000 1.000 
  

Independence model 2.219 .474 .299 .356 

Baseline Comparisons 

Model 
NFI 

Delta1 

RFI 

rho1 

IFI 

Delta2 

TLI 

rho2 
CFI 

Default model .965 .959 .978 .974 .978 

Saturated model 1.000 
 

1.000 
 

1.000 

Independence model .000 .000 .000 .000 .000 

Parsimony-Adjusted Measures 

Model PRATIO PNFI PCFI 

Default model .857 .827 .838 

Saturated model .000 .000 .000 

Independence model 1.000 .000 .000 

NCP 

Model NCP LO 90 HI 90 

Default model 31.604 14.352 56.504 

Saturated model .000 .000 .000 

Independence model 1405.749 1285.591 1533.279 

FMIN 

Model FMIN F0 LO 90 HI 90 



 

 
 

Model FMIN F0 LO 90 HI 90 

Default model .083 .053 .024 .094 

Saturated model .000 .000 .000 .000 

Independence model 2.382 2.347 2.146 2.560 

RMSEA 

Model RMSEA LO 90 HI 90 PCLOSE 

Default model .054 .036 .072 .326 

Independence model .334 .320 .349 .000 

AIC 

Model AIC BCC BIC CAIC 

Default model 69.604 69.875 113.573 123.573 

Saturated model 56.000 56.758 179.114 207.114 

Independence model 1440.749 1440.938 1471.527 1478.527 

ECVI 

Model ECVI LO 90 HI 90 MECVI 

Default model .116 .087 .158 .117 

Saturated model .093 .093 .093 .095 

Independence model 2.405 2.205 2.618 2.406 

HOELTER 

Model 
HOELTER 

.05 

HOELTER 

.01 

Default model 349 421 

Independence model 14 17 

Minimization: .000 

Miscellaneous: 1.125 

Bootstrap: .000 

Total: 1.125 

 

 

 

 



 

 
 

 مقياس المعارف الضمنية:
Model Fit Summary 

CMIN 

Model NPAR CMIN DF P CMIN/DF 

Default model 9 114.055 27 .000 4.224 

Saturated model 36 .000 0 
  

Independence model 8 1333.559 28 .000 47.627 

RMR, GFI 

Model RMR GFI AGFI PGFI 

Default model .170 .956 .941 .717 

Saturated model .000 1.000 
  

Independence model .678 .491 .345 .382 

Baseline Comparisons 

Model 
NFI 

Delta1 

RFI 

rho1 

IFI 

Delta2 

TLI 

rho2 
CFI 

Default model .914 .911 .933 .931 .933 

Saturated model 1.000 
 

1.000 
 

1.000 

Independence model .000 .000 .000 .000 .000 

Parsimony-Adjusted Measures 

Model PRATIO PNFI PCFI 

Default model .964 .882 .900 

Saturated model .000 .000 .000 

Independence model 1.000 .000 .000 

NCP 

Model NCP LO 90 HI 90 

Default model 87.055 57.769 123.898 

Saturated model .000 .000 .000 

Independence model 1305.559 1189.709 1428.791 

FMIN 

Model FMIN F0 LO 90 HI 90 

Default model .190 .145 .096 .207 



 

 
 

Model FMIN F0 LO 90 HI 90 

Saturated model .000 .000 .000 .000 

Independence model 2.226 2.180 1.986 2.385 

RMSEA 

Model RMSEA LO 90 HI 90 PCLOSE 

Default model .073 .060 .088 .003 

Independence model .279 .266 .292 .000 

AIC 

Model AIC BCC BIC CAIC 

Default model 132.055 132.329 171.627 180.627 

Saturated model 72.000 73.098 230.289 266.289 

Independence model 1349.559 1349.803 1384.735 1392.735 

ECVI 

Model ECVI LO 90 HI 90 MECVI 

Default model .220 .172 .282 .221 

Saturated model .120 .120 .120 .122 

Independence model 2.253 2.060 2.459 2.253 

HOELTER 

Model 
HOELTER 

.05 

HOELTER 

.01 

Default model 211 247 

Independence model 19 22 

Minimization: .016 

Miscellaneous: .781 

Bootstrap: .000 

Total: .797 

 

Results 

Exploratory Factor Analysis 

Chi-squared Test  



 

 
 

   Value  df  p  

Model  
 
58.915  

 
20  

 
1.047e -5  

 
  

Factor Loadings  

   Factor 1  Uniqueness  

a2  
 

0.546  
 

0.702  
 

a3  
 

0.612  
 

0.625  
 

a5  
 

0.722  
 

0.478  
 

a6  
 

0.578  
 

0.666  
 

a9  
 

0.652  
 

0.575  
 

a11  
 

0.650  
 

0.577  
 

a13  
 

0.679  
 

0.539  
 

a14  
 

0.488  
 

0.762  
 

Note.  Applied rotation method is promax.  

  

Factor Characteristics  

   SumSq. Loadings  Proportion var.  Cumulative  

Factor 1  
 

3.076  
 

0.385  
 

0.385  
 

  

Single-Test Reliability Analysis 

Frequentist Scale Reliability Statistics  

Estimate  McDonald's ω  Cronbach's α  

Point estimate  
 

0.831  
 

0.828  
 

 

 

 

Descriptive Statistics 

 N Minimum Maximum Mean Std. Deviation Skewness Kurtosis 

Statistic Statistic Statistic Statistic Statistic Statistic Std. Error Statistic Std. Error 

a1 600 1 5 2.26 1.530 .799 .100 -.905 .199 

a2 600 1 5 1.99 1.404 1.141 .100 -.149 .199 

a3 600 1 5 1.81 1.290 1.404 .100 .625 .199 

a4 600 1 5 1.33 .882 2.952 .100 8.172 .199 

a5 600 1 5 2.13 1.444 .961 .100 -.537 .199 

a6 600 1 5 1.70 1.191 1.628 .100 1.474 .199 

a7 600 1 5 1.18 .688 4.372 .100 19.327 .199 



 

 
 

a8 600 1 5 1.31 .836 3.025 .100 8.841 .199 

a9 600 1 5 2.05 1.419 1.086 .100 -.266 .199 

a10 600 1 5 1.57 1.068 2.020 .100 3.245 .199 

a11 600 1 5 2.60 1.609 .429 .100 -1.419 .199 

a12 600 1 5 2.73 1.513 .314 .100 -1.320 .199 

a13 600 1 5 2.18 1.400 .874 .100 -.590 .199 

a14 600 1 5 2.61 1.509 .380 .100 -1.314 .199 

a15 600 1 5 2.40 1.560 .639 .100 -1.160 .199 

a16 600 1 5 2.14 1.424 .938 .100 -.541 .199 

Valid N (listwise) 600         

 
 

 

 

 

KMO and Bartlett's Test 

Kaiser-Meyer-Olkin Measure of Sampling Adequacy. .924 

Bartlett's Test of Sphericity 

Approx. Chi-Square 2210.486 

df 78 

Sig. .000 

 
  

 

 الدراسة الأساسية:(: 03الممحق رقم ) 
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 تشخيص وتوقع حالات العنف المدرسي من خلال الانفعال:
 

 

 
DISCRIMINANT 

  /GROUPS=violence1(1 3) 

  /VARIABLES=positiveemotion negativeemotion ECLASS ELEARNING ETASKS 

PActivation NActivation AE POutcomes enjoiment hope pride anger hopemesness 

bordom anxiety 

  /ANALYSIS ALL 

  /METHOD=WILKS 

  /FIN=3.84 

  /FOUT=2.71 

  /PRIORS EQUAL 

  /HISTORY 

  /CLASSIFY=NONMISSING POOLED. 

 

 

 

 
Discriminant 
 

 

 

Notes 

Output Created 04-MAY-2021 00:38:27 

Comments  

Input 

Data 
C:\Users\ibrahim\Documents\l

ast change.sav 

Active Dataset DataSet1 

Filter <none> 

Weight <none> 

Split File <none> 

N of Rows in Working Data 

File 
1403 

Missing Value Handling Definition of Missing 

User-defined missing values 

are treated as missing in the 

analysis phase. 



 

 
 

Cases Used 

In the analysis phase, cases 

with no user- or system-

missing values for any 

predictor variable are used. 

Cases with user-, system-

missing, or out-of-range 

values for the grouping 

variable are always excluded. 

 

Notes 

Syntax 

DISCRIMINANT 

  /GROUPS=violence1(1 3) 

  

/VARIABLES=positiveemotion 

negativeemotion ECLASS 

ELEARNING ETASKS 

PActivation NActivation AE 

POutcomes enjoiment hope 

pride anger hopemesness 

bordom anxiety 

  /ANALYSIS ALL 

  /METHOD=WILKS 

  /FIN=3.84 

  /FOUT=2.71 

  /PRIORS EQUAL 

  /HISTORY 

  /CLASSIFY=NONMISSING 

POOLED. 

Resources 
Processor Time 00:00:00.05 

Elapsed Time 00:00:00.09 

 
 

[DataSet1] C:\Users\ibrahim\Documents\last change.sav 

 

 

 

Analysis Case Processing Summary 

Unweighted Cases N Percent 

Valid 1403 100.0 



 

 
 

Excluded 

Missing or out-of-range group 

codes 
0 .0 

At least one missing 

discriminating variable 
0 .0 

Both missing or out-of-range 

group codes and at least one 

missing discriminating 

variable 

0 .0 

Total 0 .0 

Total 1403 100.0 

 

 

Group Statistics 

violence1 Valid N (listwise) 

Unweighted Weighted 

low 

positive emotion 971 971.000 

negative emotion 971 971.000 

E-CLASS 971 971.000 

E-LEARNING 971 971.000 

E-TASKS 971 971.000 

P-Activation 971 971.000 

N-Activation 971 971.000 

A-E 971 971.000 

P-Outcomes 971 971.000 

enjoiment 971 971.000 

hope 971 971.000 

pride 971 971.000 

anger 971 971.000 

hopemesness 971 971.000 

bordom 971 971.000 

anxiety 971 971.000 

moderate 

positive emotion 327 327.000 

negative emotion 327 327.000 

E-CLASS 327 327.000 

E-LEARNING 327 327.000 

E-TASKS 327 327.000 

P-Activation 327 327.000 



 

 
 

N-Activation 327 327.000 

A-E 327 327.000 

P-Outcomes 327 327.000 

enjoiment 327 327.000 

hope 327 327.000 

pride 327 327.000 

anger 327 327.000 

hopemesness 327 327.000 

bordom 327 327.000 

anxiety 327 327.000 

 

Group Statistics 

violence1 Valid N (listwise) 

Unweighted Weighted 

hight 

positive emotion 105 105.000 

negative emotion 105 105.000 

E-CLASS 105 105.000 

E-LEARNING 105 105.000 

E-TASKS 105 105.000 

P-Activation 105 105.000 

N-Activation 105 105.000 

A-E 105 105.000 

P-Outcomes 105 105.000 

enjoiment 105 105.000 

hope 105 105.000 

pride 105 105.000 

anger 105 105.000 

hopemesness 105 105.000 

bordom 105 105.000 

anxiety 105 105.000 

Total 

positive emotion 1403 1403.000 

negative emotion 1403 1403.000 

E-CLASS 1403 1403.000 

E-LEARNING 1403 1403.000 

E-TASKS 1403 1403.000 

P-Activation 1403 1403.000 

N-Activation 1403 1403.000 

A-E 1403 1403.000 



 

 
 

P-Outcomes 1403 1403.000 

enjoiment 1403 1403.000 

hope 1403 1403.000 

pride 1403 1403.000 

anger 1403 1403.000 

hopemesness 1403 1403.000 

bordom 1403 1403.000 

anxiety 1403 1403.000 

 

 

 
Analysis 1 
 

 

 

 
Stepwise Statistics 
 

 

 

Variables Entered/Removed
a,b,c,d

 

Step Entered Wilks' Lambda 

Statistic df1 df2 df3 Exact F 

Statistic df1 df2 

1 negative emotion .898 1 2 1400.000 79.592 2 1400.000 

2 anxiety .887 2 2 1400.000 43.298 4 2798.000 

 

Variables Entered/Removed
a,b,c,d

 

Step Wilks' Lambda 

Exact F 

Sig. 

1 .000 

2 .000 

 

At each step, the variable that minimizes the overall Wilks' Lambda is entered.
a,b,c,d

 

a. Maximum number of steps is 32. 

b. Minimum partial F to enter is 3.84. 

c. Maximum partial F to remove is 2.71. 



 

 
 

d. F level, tolerance, or VIN insufficient for further computation. 

 

 

Variables in the Analysis 

Step Tolerance F to Remove Wilks' Lambda 

1 negative emotion 1.000 79.592  

2 
negative emotion .448 65.921 .970 

anxiety .448 8.747 .898 

 

 

Variables Not in the Analysis 

Step Tolerance Min. Tolerance F to Enter Wilks' Lambda 

0 

positive emotion 1.000 1.000 19.209 .973 

negative emotion 1.000 1.000 79.592 .898 

E-CLASS 1.000 1.000 11.450 .984 

E-LEARNING 1.000 1.000 37.853 .949 

E-TASKS 1.000 1.000 .992 .999 

P-Activation 1.000 1.000 19.209 .973 

N-Activation 1.000 1.000 45.467 .939 

A-E 1.000 1.000 76.479 .902 

P-Outcomes 1.000 1.000 53.741 .929 

enjoiment 1.000 1.000 24.786 .966 

hope 1.000 1.000 19.368 .973 

pride 1.000 1.000 3.499 .995 

anger 1.000 1.000 45.867 .939 

hopemesness 1.000 1.000 63.448 .917 

bordom 1.000 1.000 65.585 .914 

anxiety 1.000 1.000 21.359 .970 

1 

positive emotion .726 .726 .213 .898 

E-CLASS .806 .806 .345 .897 

E-LEARNING .732 .732 3.036 .894 

E-TASKS .991 .991 .794 .897 

P-Activation .726 .726 .213 .898 

N-Activation .196 .196 8.424 .887 

A-E .231 .231 3.960 .893 

P-Outcomes .173 .173 3.960 .893 



 

 
 

enjoiment .799 .799 1.087 .897 

hope .743 .743 .393 .897 

pride .858 .858 2.461 .895 

anger .426 .426 .198 .898 

hopemesness .376 .376 5.075 .891 

bordom .485 .485 5.603 .891 

anxiety .448 .448 8.747 .887 

2 positive emotion .710 .350 .636 .886 

 

Variables Not in the Analysis 

Step Tolerance Min. Tolerance F to Enter Wilks' Lambda 

2 E-CLASS .804 .412 .200 .887 

E-LEARNING .732 .386 3.063 .883 

E-TASKS .946 .427 .628 .886 

P-Activation .710 .350 .636 .886 

N-Activation .118 .118 1.896 .884 

A-E .133 .074 2.951 .883 

P-Outcomes .100 .100 2.951 .883 

enjoiment .775 .366 .335 .886 

hope .731 .360 .565 .886 

pride .854 .406 3.002 .883 

anger .366 .194 1.896 .884 

hopemesness .311 .168 2.951 .883 

bordom .403 .205 2.392 .884 

 

 

Wilks' Lambda 

Step Number of 

Variables 

Lambda df1 df2 df3 Exact F 

Statistic df1 df2 

1 1 .898 1 2 1400 79.592 2 1400.000 

2 2 .887 2 2 1400 43.298 4 2798.000 

 

Wilks' Lambda 

Step Exact F 

Sig. 

1 .000 

2 .000 



 

 
 

 

 

 
Summary of Canonical Discriminant Functions 
 

 

 

Eigenvalues 

Function Eigenvalue % of Variance Cumulative % Canonical 

Correlation 

1 .127
a
 99.5 99.5 .336 

2 .001
a
 .5 100.0 .025 

 

a. First 2 canonical discriminant functions were used in the analysis. 

 

 

Wilks' Lambda 

Test of Function(s) Wilks' Lambda Chi-square df Sig. 

1 through 2 .887 168.104 4 .000 

2 .999 .841 1 .359 

 

 

 

 

Structure Matrix 

 Function 

1 2 

negative emotion .946
*
 .324 

A-E
b
 .931

*
 -.012 

hopemesness
b
 .830

*
 .015 

anger
b
 .796

*
 .012 

P-Outcomes
b
 .772

*
 .551 

bordom
b
 .772

*
 -.038 

N-Activation
b
 .757

*
 .555 

positive emotion
b
 -.537

*
 -.049 

P-Activation
b
 -.537

*
 -.049 

hope
b
 -.516

*
 -.058 



 

 
 

E-LEARNING
b
 .488

*
 .173 

enjoiment
b
 -.475

*
 .003 

E-CLASS
b
 .404

*
 .182 

pride
b
 -.375

*
 -.068 

anxiety .487 .874
*
 

E-TASKS
b
 .019 .231

*
 

 

Pooled within-groups correlations between 

discriminating variables and standardized 

canonical discriminant functions  

 Variables ordered by absolute size of 

correlation within function. 

*. Largest absolute correlation between each 

variable and any discriminant function 

b. This variable not used in the analysis. 

 

 

Functions at Group Centroids 

violence1 Function 

1 2 

low -.213 -.007 

moderate .318 .039 

hight .979 -.054 

 

Unstandardized canonical discriminant 

functions evaluated at group means 

 

 

 

 

 


