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 لدًع إداس٠ المج١ً

 

 المج١ًس٥ٝع لدًع الإداس٠ ٚس٥ٝع تحشٜش 

 عيد عبد الواحد علىأ.د/ 

 )عُٝذ ايه١ًٝ(

 

 ْا٥ب س٥ٝع تحشٜش المج١ً

 إدريض شلطاٌ صالحأ.د/ 

 (ايتعًِٝ ٚايطلاب)ٚنٌٝ ايه١ًٝ يؼ٦ٕٛ 

 

 َذٜش تحشٜش المج١ً

 د/ فدوي أىور وجدي توفيل

 ٚالإسػاد ايٓفظٞ( ايتٛجٝ٘)َذٜش َشنض 

 

 ١٦ٖٝ ايترشٜش

 عبذ الحُٝذ ايٝٛطفٞ َؼير٠أ.د/   إبشاِٖٝ ع٢ً إبشاِٖٝأ.د/ 

 .د/ إطٗاّ أبٛ بهش عثُإأ  عبذ ايصُذ إبشاِٖٝفضٌ أ.د/ 

 

 شكرتير المجلة:

 جاَع١ المٓٝا –َذٜش َهتب عُٝذ ن١ًٝ ايترب١ٝ  أ/ أحمذ َصطف٢ لذُذ
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ايًح١ٓ الاطتؼاس١ٜ يًُح١ً )

1

) 

 

 أ.د/ آمال عبد الصنيع باظة

 َصش –جاَع١ نفش ايؼٝخ 

 

 درأ.د/ أشرف أحمد عبد الكا

 َصش –جاَع١ بٓٗا 

 

 أ.د/ إيَاب عبد العسيس الببلاوي

 َصش –جاَع١ ايضقاصٜل 

 

 أ.د/ شامية الأىصاري

 َصش –جاَع١ الاطهٓذس١ٜ 

 

 زييب محنود شكير أ.د/ 

 َصش – طٓطاجاَع١ 

 

 أ.د/ عبد الله محند الوابلي

 ايظعٛد١ٜ –جاَع١ المًو طعٛد 

 

 أ.د/ على عبد رب اليبي حيفي

 د ٚجاَع١ بٓٗاجاَع١ المًو طعٛ

 أ.د/ محنود عبد الحليه ميصي

 َصش –جاَع١ إطهٓذس١ٜ 

 

 أ.د/ أحمد حصً عاشور

 جاَع١ تبٛى –أطتار ايترب١ٝ الخاص١ 

 

 أ.د/ أىور عبد الرحيه رياض

 َصش –جاَع١ المٓٝا 

 

 أ.د/ حصاو الديً عسب

 َصش –جاَع١ عين شمع 

 

 أ.د/ عادل عبد الله محند

 َصش –جاَع١ ايضقاصٜل 

 

 محند الصيد عبد الرحمً أ.د/ 

 َصش –جاَع١ ايضقاصٜل 

 

 أ.د/ موفل شليه صبح بشارة

 الأسدٕ -جاَع١ الحظين بٔ طلاٍ 

 

                                                           
 أبجديا  ممحوظة: تم ترتيب الأسماء ( 0
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 (1اللجية العلنية للنجلة )

 أ.د/ إبراٍيه على إبراٍيه

 جاَع١ المٓٝا –ن١ًٝ ايترب١ٝ  –أطتار ايصر١ ايٓفظ١ٝ 

 أ.د/ زيداٌ الصرطاوي

 جاَع١ المًو طعٛد –١ٝ ن١ًٝ ايترب –أطتار ايترب١ٝ الخاص١ 

 أ.د/ رأفت عطية باخوو

 جاَع١ المٓٝا –ن١ًٝ ايترب١ٝ  –أطتار عًِ ايٓفع ايتربٟٛ 

 أ.د/ شيد عبد الععيه محند

 جاَع١ المٓٝا ٚجاَع١ الإذظا٤ –ن١ًٝ ايترب١ٝ  –أطتار ايصر١ ايٓفظ١ٝ 

 أ.د/ صلاح الديً الشريف

 جاَع١ بني طٜٛف –أطتار ايصر١ ايٓفظ١ٝ 

 الرحمً شيد شليناٌأ.د/ عبد 

 جاَع١ عين شمع –أطتار ايترب١ٝ الخاص١ 

 أ.د/ فضل إبراٍيه عبد الصند

 جاَع١ المٓٝا –ن١ًٝ ايترب١ٝ  –أطتار ايصر١ ايٓفظ١ٝ  –عُٝذ ن١ًٝ ايترب١ٝ 

 أ.د/ محند عبد التواب معوض 

 جاَع١ ايفّٝٛ ٚجاَع١ الإَاّ لذُذ بٔ طعٛد –أطتار ايصر١ 

 ليوشفيأ.د/ مشيرة عبد الحنيد ا

 جاَع١ المٓٝا –ن١ًٝ ايترب١ٝ  –أطتار ايصر١ ايٓفظ١ٝ المتفش 

 أ.د/ ىـجدي وىيض

 جاَع١ المٓٝا –ن١ًٝ ايترب١ٝ  –أطتار عًِ ايٓفع ايتربٟٛ 

 

                                                           

 ( ممحوظة: تـ ترتيب الأسماء أبجديا1
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 جامعة المييا –كلية التربية  –قواعد اليشر بمجلة الإرشاد اليفصي 
 

 التعريف بالمجلة

كميية التربيية  –كز الإرشاد النفسيي حكمة تصدر عن مر مجمة عممية دورية متخصصة م  

جامعة المنيا ، وىيو اياني مركيز إرشياد نفسيي عميى مسيتوع الجامعيات المصيرية، تيم  –

والمجمية عمى يد الأستاذ الدكتور / عبيد اليرحيم بخييت عبيد اليرحيم،  0998عام  إنشاؤه

صيالة عني بنشر الدراسات والبحوث التي تتوافر فييا مقومات البحث العممي من حييث أت  

الفكيير، ووحييوح المنيجييية ، ودويية التوايييلا ، فييي مجييايت الصييحة النفسييية، والإرشيياد 

مين ،  والتربيية الخاصية بشيتي فروعييا وتخصصياتيا المتنوعية ، النفسي، وعمم النفس 

إصييدارىا نخبيية ميين أسيياتذة الصييحة النفسييية  يجميييع دوا الييوطن العربيييف ويشيير  عميي

ة الخاصيية ، وتخحييع جميييع البحييوث والدراسييات والإرشيياد النفسييي وعمييم اليينفس والتربييي

لمتحكيم من وبا متخصصين من ذوي الخبرة البحاية والمكانة العممية المتميزة في مجاا 

التخصص، بشكا يتفلا مع معايير التحكيم في لجان التروية، وتعد المجمة بماابة فرصة 

عمميية التيي ليم يسيبلا العمميي، والميواد ال إنتياجيملمباحاين من جميع بمدان العيالم لنشير 

، وتشيما : البحيوث الأصييمة ، التطبيقيية والنظريية ، الإنجميزييةنشرىا بالمغة العربية أو 

وتقيييارير البحيييوث ومشييياريع التخيييرج ، وتقيييارير الميييؤتمرات والمقييياءات والنيييدوات وورش 

 فالمجمة نص  سنوية  وتصدر العما، وممخصات الرسائا العمميةف
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 :المجلة أٍداف

 وعميم النفسيي والإرشاد النفسية الصحة مجاا في متخصص أكاديمي عممي نشر ءوعا إيجاد 
 فالخاصة والتربية التربوي النفس

 الخاصية والتربيية النفسيي والإرشياد النفسيية الصيحة مجاا في لمباحاين عممية مرجعية إيجاد 
 فالتربوي النفس وعمم

 النفسيية الصيحة مجاا في لعالميةوا والإوميمية المحمية المستويات عمى الباحاين حاجة تمبية 
 فالنفسي والإرشاد

 النفسيي والإرشياد النفسيية الصيحة أبحياث نشير خيلا مين المعرفة مجتمع بناء في المشاركة 
 فالتخصص في الخبراء من تحكيميا بعد التربوي النفس وعمم الخاصة والتربية

 :بالمجلة اليشر قواعد

 تمتيزم ي التيي البحيوث أن إذ كاميا، بشيكا الينش وطبشير  ايلتيزام حرورة عمى التحرير ىيئة تؤكد
 ىيذه ومين النشير، بشيروط التقيي ييتم حتيي مباشيرة أصيحابيا إليى وتعياد فيييا، ينظر لن النشر بشروم
 :يمي ما الشروط

 أوي : الشروط الإدارية:
تنشيير المجميية البحييوث والدراسييات فييي مجيياا الصييحة النفسييية والتربييية الخاصيية وعمييم  -0

د النفسيي المقدمية مين أعحياء ىيئية تيدريس بالجامعية أو بياحاين فيي النفس والإرشا
 الجامعات والمعاىد العممية ومراكز وىيئات البحوثف

 تنشر البحوث بأسبقية ورودىا لممجمةف -8
الكترونيو( إلى  يقدم الباحث الث نسخ من كا بحث )الأصا + صورتين + أسطوانة  -3

ا يمكن إرسياا الأبحياث إلكترونييا  عميى سكرتير تحرير المجمة ومعيا رسوم النشر ، كم
 )cpc_guide@mu.edu.eg)البريد الإلكتروني لممجمة  

كا ما ينشير فيي أعيداد المجمية يعبير عين رأي صياحبو ، وي يعبير بالحيرورة عين رأي  -4
 ىيئة التحرير، أو الييئة ايستشاريةف 

من بين  -ومحكم االث إن لزم الأمرالمحكمين -ختيار اانين من تقوم ىيئة التحرير با -5
الأساتذة المتخصصين في مجاا البحيث لتحكييم البحيوث والدراسيات وتحدييد صيلحيتو 

لنمييوذج تحكيييم محكييم ميين وبييا وحييدة المكتبيية الرومييية بييالمجمس لمنشيير، وذلييق وفقييا  
 ف الأعمى لمجامعات المصرية

mailto:cpc_guide@mu.edu.eg
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خالية من أسم الباحث أو مكان عمميو ، وفيي حالية  يتم إرساا الأبحاث بصورة سرية  -6
 تأخر المحكم يحث لممجمة إرساا البحث إلى محكم آخرف

يجييوز لصيياحب البحييث أن يقتييرح مجموعيية ميين الأسيياتذة الييذين ير ييب فييي أن يحكمييوا  -7
  بحاو ، عمي أن  تختار ىيئة التحرير اانين من الأسماء المقترحةف

أي مكييان آخيير إي بموافقيية  فيييطريقيية  بييأيره المجميية ي يجييوز نشيي فيييمييا ينشيير  كييا -8
 .كتابية من ىيئة التحرير

يقييدم الباحييث تعيييدا  مووعييا  منييو وميين جميييع البيياحاين المشيياركين )إن وجييدوا( يفيييد بييأن  -9
البحييث لييم يسييبلا نشييره ، وأنييو  ييير مقييدم لمنشيير فييي جييية أخييرع حتييي تنتيييي إجييراءات 

تياب منشيور ) وذليق مين ىيلا نميوذج تحكيمية، ونشره ، أو أن البحث ليس جزءا  مين ك
 بيانات الباحث والتعيد بنشر بحث(

 : الشروط الفيية:ثاىياً

 يجب توافر الشروط الفنية التالية عند تسميم البحث:-

 أن يكون نوع الخط في المتن كما يمي:  -0
( ، والعنييياوين 04بحجيييم ) simplified Arabicلمبحيييوث العربيييية باسيييتخدام خيييط -

( بوليد، وبييوامش حجيم الواحيد 04( بولد، والعنياوين الفرعيية بحجيم )06الرئيسة بحجم )
سييم أعمييي وأسييفا الصييفحة(ف وتييرق  85ف3سييم يمييين ويسييار الصييفحة(، ) 85ف3منيييا )

مسيييافة مفيييردة بيييين السيييطور ، وأن يكيييون نيييوع الخيييط فيييي الجيييداوا لمبحيييوث العربيييية 
simplified Arabic ( ف01بحجم) 

( والعنيياوين 00بحجيم ) Time New Romansط لمبحيوث الإنجميزيية باسييتخدام خي-
( بوليد ، وبييوامش حجيم الواحيد 00( بولد، والعناوين الفرعية بحجم )03الرئيسة بحجم )

أعميى وأسيفا الصيفحة((ف وتيرق مسيافة  5ف3سم يميين ويسيار الصيفحة ، ) 85ف3منيا )
 Timeمفيردة بيين السيور كميا ، وأن يكيون نيوع الخيط فيي الجيداوا لمبحيوث الإنجميزيية 

New Romans ( ف8بحجم) 
ففف فيييي جمييييع اناييييا البحيييث ، وأن يكيييون تيييرويم  3،  8،  0تسيييتخدم الأرويييام العربيييية -

 صفحات البحث في منتص  أسفا الصفحةف
( كممة ، ويشترط في البحث المقيدم بمغية أجنبييو 811ي تزيد كممات ممخص البحث عن ) -8

 أن يدرج فيو ممخص بالمغة العربيةف
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( كمميية بمييا فييي ذلييق الممخصييين 8111صييفحة ) 31صييفحات البحييث عيين  أي يزيييد عييدد -3
العربي والإنجميزي ، والكمميات المفتاحيية ، والأشيكاا والمراجيع والملحيلا )نميوذج ممخيص 

 البحث بالمغة العربية والمغة الإنجميزية(ف
أن يكتييب عنييوان البحييث ، واسييم الباحييث/ البيياحاين ، والجامعيية / المؤسسيية التييي ينتمييي  -4

ييا وعنييوان المراسيمة ، عمييى صيفحة مسييتقمة وبيا صييفحات البحيث ، اييم تتبيع بصييفحات إلي
 البحث بدءا  بالصفحة الأولي حيث يكتب عنوان البحث فقط متبوعا  بكاما البحثف

 أن يتكون البحث من العناصر التالي: -5
، اييم المقدميية والخمفييية النظرييية، مشييكمة الدراسيية وأسييئمتيا/ فرحييياتيا ، اييم أىييدافيا        

أىميييية الدراسييية ، ايييم محيييددات الدراسييية ، ايييم مصيييطمحات الدراسييية، الإطيييار النظيييري 
جراءات الدراسة، وتتحيمن )مينيا الدراسية ، والعينية  والدراسات السابقة ، ام الطريقة وا 
جييراءات الدراسيية ،  ، وأدوات الدراسيية ، الخصييائص السيييكو مترييية لأدوات الدراسيية ، وا 

تييائا الدراسيية ومناوشيياتيا ويشييتما ىييذا القسييم عمييى نتييائا والأسيياليب الإحصييائية( اييم ن
التحميا والجداوا والأشكاا والتعميلا عمييا، ام التوصيات المنباقة عنييا، وأخييرا  توحيع 

 وائمة المراجع "مرتبة أبجديا  والملحلا إن وجدتف
ظيات تدرج الجداوا في النص وتروم ترويما  متسمسل  وتكتب عناوينيا فوويياف أميا الملح -6

 التوحيحية فتكتب تحت الجدواف
 تذكر اليوامش وملحظات وتوحيحات الباحث في آخر الصفحة عند الحرورةف -7
 أسموب التوايلا المعتمد في المجمة ىو نظام جمعية عمم النفس الأمريكية ف -8
 لييئة التحرير حلا الفحص الأولي لمبحث ، وتقرير أىميتو ، أو رفحو لمنشرف -9
شير تيؤوا كيا حقيولا النشير لممجمية، وي يجيوز نشيره فيي أي في حالة وبيوا البحيث لمن -01

 منفذ نشر آخر ورويا  أو إلكترونيا  ، دون أذن كتابي من رئيس ىيئة التحريرف
من خلا البريد الإلكترونيي ميع تعبئية  Wordيتم تقديم البحوث إلكترونيا  عمى برناما  -00

  إورار يفيد بعدم ويام الباحث بنشر البحث في أي مجمة أخرعف
( مسييتلت ميين 5فييي حاليية نشيير البحييث، يعطييي الباحييث نسييخة ميين المجميية ، وعييدد ) -08

 ف ويتحما الباحث تكمفة الإرساا بالبريدالدراسة ، 
 االاا : الرسوم المقررة لمنشر:

( جنيييو مصييري لمتحكيييم لمبيياحاين المصييريين ميين داخييا 311رسييوم التحكيييم يييتم دفييع ) - أ
 خارج مصر والباحاين  ير المصريينف( دوير لمباحاين المصريين من 011مصر، )
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 تكلفة اليشر: - ب
بالنسبة لمبحوث المقدمة لمنشر بالمجمة لمباحاين من داخا جميورية مصر العربية تكيون  -0

عشيرون صيفحة( ، و ييتم دفيع  81رسوم النشر الامائة جنييا رسوم نشر البحث لعيدد )
 ( جنيو مصري عن كا صفحة زائدةف05)
لمنشير بالمجمية لمبياحاين المصيريين المعيارين بالخيارج أو  يير بالنسبة لمبحوث  المقدمية  -8

المصييريين ميين خييارج جميورييية مصيير العربييية ،  تكييون رسييوم النشيير : يييتم دفييع مبميي  
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 تذسج١ نٓا٥ٞ ايباساَتر يلاطتحاب١ الم Samejimaاطتخذاّ نمٛرد طاَٝحُٝا 

 في تذسٜخ َكٝاغ الإسٖام الأناديمٞ يذ٣ طلاب المشذ١ً ايثا١ْٜٛ ايعا١َ
 إعداد

 *()د/ غاد٠ لذُذ أحمذ ػرات١

 

 مستخلص البحث:

ييدؼ البحث الحالي إلى استخداـ نموذج ساميجيما للبستجابة المتدرجة ثنائي البارامتر كأحد 
ي تدريج مقياس الإرىاؽ الأكاديمي، مع معرفة أثر بعض المتغيرات، نماذج نظرية الاستجابة لممفردة ف

مثؿ؛ النوع )ذكور/ إناث(، والتخصص الدراسي )عممي/ أدبي(، والصؼ الدراسي )الأوؿ/ الثاني/ 
( 1888( مفردة، وتـ تطبيقو عمى عينة قواميا )77الثالث(؛ ولتحقيؽ ىذا اليدؼ أُعد مقياس مكوف مف )

 eirt- Item، وبرنامج SPSSمة الثانوية العامة، وتـ استخداـ برنامج طالب مف طلبب المرح

Response Theory Assistant for Excelوبرنامج ، Easy Estimation Ver.2.1.4  في تحميؿ
بيانات ىذا المقياس، وأسفرت نتائج البحث عف؛ تحقؽ افتراضات نموذج الاستجابة المتدرجة في المقياس، 

الصعوبة والتمييز لممفردات تقع ضمف الحدود المقبولة لافتراضات نموذج الاستجابة وأف مدى قيـ معالـ 
كما أف ىناؾ تطابؽ لجميع مفردات المقياس لتوقعات نموذج الاستجابة المتدرجة ماعدا  المتدرجة،

مفردتيف؛ مما يؤكد تمتع المقياس بخصائص سيكومترية جيدة في ضوء نظرية الاستجابة لممفردة، وقد 
( مفردة موزعة عمى ثلبثة أبعاد ىي )الاجياد مف مطالب 71ف المقياس في صورتو النيائية مف )تكو 

نخفاض الإنجاز الشخصي الأكاديمي( ، كما أوضحت نتائج البحث أنو الدراسة، واللبمبالاه الأكاديمية، وا 
 الكمية رجةالد فيمف الذكور والإناث  فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف متوسطات درجات كؿً لا توجد 
بيف متوسطات درجات  (8081)عند مستوى  توجد فروؽ ذات دلالة إحصائيةالأكاديمي، بينما  للئرىاؽ

 لصالح الأكاديمي وأبعاده الفرعية للئرىاؽ الكمية الدرجة في الطلبب ذوي التخصص العممي والأدبي
ة )عند مستوى ية إحصائلدلا ذات فروؽ توجدالطلبب ذوي التخصص الأدبي، كما  درجات متوسط
الصؼ  إلى الدرجة الكمية لمقياس الإرىاؽ الأكاديمي ترجع( بيف متوسطات درجات الطلبب في 8081
وتوصي الباحثة باستخدـ نماذج الاستجابة لممفردة في تحميؿ وتدريج مفردات بعض المقاييس  ،الدراسي

 والاختبارات النفسية والتربوية.
 نموذج الاستجابة المتدرجة. -نظرية الاستجابة لممفردة -يميالإرىاؽ الأكاد الكممات المفتاحية:

 

                                                           
(*)

 جامعة الزقازيؽ -كمية التربية  -مدرس عمـ النفس التربوي  
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Using the Samejima model for two-parameter graded response to 

calibration of academic burnout scale among General Secondary 

School's Students 

Preparation 
Dr/ Ghada Mohamed Ahmed Shehata 

lecturer of Educational Psychology- Faculty of Education- Zagazig University 

Abstract:  

The present research aims to use the Samjima model for two- Parameter, 

which is one of the Item response theory models in Calibrating the scale of 

academic burnout, with knowing the effect of some variables such as sex (male/ 

female), academic specialization (scientific/ literary) and grade (one/ two/ 

three); To achieve the objectives of the study, The researcher prepared a scale 

which consisted of (73) item, It was applied to a sample of (1,088) of high 

school students. Data were analyzed according to Graded Response model by 

using SPSS program and eirt- Item Response Assistant for Excel program, and 

Easy Estimation Ver.2.1.4 program; The results of research showed that the 

assumptions of graded response model have been achieved for the scale, and 

that the range of values of difficulty and discrimination parameters of the items 

fall within the acceptable limits of the assumptions of the graded response 

model, and there is a match for all the items of the scale for the expectations of 

the graded response model except for two items, which confirms that the scale 

has good psychometric properties in the light of the graded response model, The 

scale in its final form consist of (71) items divided into three dimensions 

(Exhaustion due to the demands of Studying, Academic Apathy, and Reduced 

Personal Academic Accomplishment), and the results of the research have 

shown that there are no statistically significant differences between the mean 

scores for both males and females in the total score of academic burnout scale, 

while there are statistically significant differences (p< 0.01) between the mean 

scores of students with ascientific and literary specialization in the total score of 

academic burnout and its sub-dimensions in favor of the mean scores of students 

with Literary specialization, and there are also statistically significant 

differences (p< 0.01) between the mean scores  of students in the overall grade 

of the academic burnout scale due to the grade, The researcher recommends 

using the item response models in the analysis and calibration of other 

psychological and educational tests. 

Key words: Academic Burnout, Item Response Theory, The Graded Response Model.          
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 مقدمة البحث

كؿ ف المنافسة الحقيقية في أو الطلبب،  ةنكارىا في حياإلا يمكف  ةىميأكاديمي ذو التعميـ الأف إ
 التي ينبغي الوفاء بيا، متطمباتيا لياف كؿ مرحمة مف مراحؿ التعميـ أو  ،تعميـ جيد ىصوؿ عمحعني التبمد 

تعميـ  ىحصوؿ عملم تكمتطمبا ا دراسية،في كؿ مرحمة مف مراحؿ التعميـ يواجيوف ضغوطً  والطلبب
 ؛مف حيث عمى الطلبب،ىذه البيئة التنافسية في النظاـ التعميمي تؤثر و  ،ةتاليأفضؿ في مرحمة التعميـ ال

 ,Cakir, Akca) والتوقعات المنتظرة مف الوالديف ،الامتحاناتفي  المرتفعة الدرجات ىلحصوؿ عما

Kodaz & Tulgarer, 2014, P.656). 
 يكاديمي والاجتماعميمو مف حيث النمو الأتعتبر  التعميميةحياة الومف الجدير بالذكر؛ أف 

تعميميـ في ثناء أوالتطور  ،والتغير ،والنضج ،طمبة عمى خبرات وآفاؽ لمنموالحيف يحصؿ  يوف ،لمطمبة
ومثؿ  ي،والتكيؼ الاجتماع ،كاديمية وشخصيةأنوف في نفس الوقت مف مشكلبت الا أنيـ يعإ المدرسة؛

، مستوى تكيفيـ الأكاديمي عمىو  ئيـ،داأ يف سمبيًا ثناء التعميـ تؤثرأيواجييا الطمبة  يلتىذه الصعوبات ا
نوف مف العديد مف التحديات في اطمبة يعالأف  القوؿومف ثـ يمكف ، لدييـ موارد مواجية محدودةويكوف 

  .(Balkis, 2013, p.68)الأكاديمي  حدى تمؾ التحديات ىى الإرىاؽا  و  تعميميـ،ثناء أكاديمية حياتيـ الأ
عداد المتعمميف إومف ثـ يتـ  ؛لمقياس ةىداؼ والغايات القابما بتحقيؽ الأيتقدـ التعميـ تدريجيً كما 

التي  اليةو مف خلبؿ المتطمبات العأ ،لتحقيؽ المعايير التي تحددىا ليـ المؤسسات التي يتعمموف فييا
ا مف الوقت في ا كبيرً ذلؾ يقضي المتعمموف قدرً وفي ضوء  ،لمقبوؿ فييا اليتحددىا مؤسسات التعميـ الع

 ة،كاديميىدافيـ الأأمحة التي تمكنيـ مف تحقيؽ المُ  ةكاديميالأ ةنشطالأ ةفي ممارس ة؛حياتيـ المدرسي
المدى  ةلمواقؼ طويم ةو عندما يتعرض الطمبأن ىر ويُ  اليًا،ا وانفعنيكيف بدنيً يصبحوف مُ  ةثناء ىذه العمميأو 

إلى بيـ مما يؤدي  ة؛تصبح  مستنزف ةوالنفسي ةطاقتيـ الجسمي إفف اليًا،ا وانفعات جسميً تبدو كثيره الطمب
 .(Oyoo, Mwaura & Kinai, 2018, p.188)كاديمي الإرىاؽ الأ

الشعور  التعميمية، التي تعبر عف المؤسساتالمنتشرة في الظواىر مف  الإرىاؽ الأكاديميويعد 
 والوجداني المعرفي( الشديد )الجيدالتعمـ، والاستنفاد  ومياـ ةة في المشاركة في أنشطبالرغ انخفاض
مثؿ: العبء  ،عمى الطلبب فرضالذي يحدث نتيجة لممطالب التعميمية المبالغ فييا التي تُ  والجسمي
، الحصص داخؿ الفصؿوحضور  ،الشيرية والفصمية، والامتحانات الواجبات المدرسية، وكتابة الدراسي

، المدرسيوارتفاع نسبة التسرب  نخفاض الدافع للبستذكار،ا  ، و ف المدرسةب عيؤدي إلى التغي مما
)عبد الرسوؿ عبد  نجازىا في وقت محددإالانتياء مف المياـ التعميمية المطموب  التأخير المتعمد لمبدء أوو 

 (.777-776ص ص، 7817الباقي عبد المطيؼ، 
ا ولأف العمؿ والمدرسة تضع ضغوطً  ؛لعمؿومف الوجية التاريخية يرتبط مفيوـ الإرىاؽ بسياقات ا

 ,Barnett & Flores, 2016)ةكاديميالأ ةا في البيئيضً أف يحدث أفإف الإرىاؽ يمكف  ؛الفرد ىمماثمة عم
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p.102) ، نشطة أمف منظور عمـ النفس تشمؿ دراساتيـ  أنولا إ ؛ليسوا عمالًا  ةالطمب أفوبالرغـ مف
 ،وىو ما يمكف اعتبارىا عملًب  ؛وتسميـ الواجبات والمياـ ،الفصؿالحصص داخؿ حضور  ؛مثؿ ،بنائية

 و،من مرتفعةنيـ يعانوف مف مستويات أو  ،عراض الإرىاؽأيظيروف  ةف الطمبأويوجد اعتراؼ متزايد ب
 يتعرضوفالتعمـ  ةفي عممي ةف الطمبإمف حيث ويمكف اعتبار الإرىاؽ الأكاديمي امتدادًا لإرىاؽ العمؿ 

والاتجاه إلى فقداف  الي،مف الانياؾ الانفع ةظير حالتُ  ،خرىأ ةوعوامؿ نفسي ئو،عباأجياد المقرر و لإ
 .(Lin & Huang, 2014, p.78)نجاز الشخصي الشعور بالإانخفاض و  ،الشعور الشخصي

المطموب إنجازىا  ذا كانت المياـإ ويظير ،ىـ مشكلبت العصر الحديثأمف  ةالإرىاؽ مشكمف
ومف  ة؛وفقداف الدافعي ،مؿالأ ةوخيب ة،عدـ الكفاءب ةالفرد يشعر في ىذه الحالف ،وقوتوطاقة الفرد و  تتجاوز

استخدمت فكرة الإرىاؽ في البداية لمذيف يعمموف في وظائؼ تتطمب تقديـ الخدمة قد و  ،ثـ يشعر بالإرىاؽ
الأخيرة ومع ذلؾ أوضحت الأبحاث في الآونة  ،والمحاميف ،والمعمميف ،والأطباء ،الممرضيف ؛مثؿ ،للؤفراد

والواقع أنو يمكف  ،ا يقتصر عمى الوظائؼ التي تستمزـ العلبقات الوثيقة بالآخريفأف الإرىاؽ ليس مفيومً 
ا اعتبارىا يضً أيمكف  ة،بالدراس ةالمتعمق ةساسيالأ ةنشطف الأأوبما  ،ملبحظتو في كؿ الميف الأخري

داخؿ حضور  ؛ف يؤدييا مثؿألمتوقع الممارسات اف ،ا مف الإرىاؽيضً أ ةف يعاني الطمبأفيمكف  ،عملًب 
 ،والنجاح في الامتحانات تعتبر عملًب  ،داء الواجب المنزليأو ة، الدراس ةحجر  ةنشطأفي  ةوالمشارك ،الفصؿ

داء أالمطموب منيـ  ةالطمب أيضًاولكف  ،الموظفيف عمىالمعاناه مف الإرىاؽ ليس فقط  لا تقتصرومف ثـ 
الواقع أف الطمبة  يقد وجدت عدة دراسات فف، (Ilhan & Cetin, 2014, P.51) محددة ةكاديميأمياـ 

 ،كاديميةأنشطتيـ الأ يبسبب الاجياد ف ؛والشعور بعدـ الكفاءة ،والسخرية ،نياؾا مف الإيضً أنوف ايع
 & Garcia-Izquierdo, Rios-Risquez, Carrillo-Garcia) اسـ الإرىاؽ الأكاديميعميو واطمؽ 

Sabuco-Tebar, 2018, P.1069). 
يقضوف  ةالطمبأف إلى  Shin, Puig, Lee, Lee & Lee (2011)أشارت نتائج بحث  حيث

جؿ بذؿ كؿ أ في وقت الفراغ مف ةالترفييي ةنشطويتخموف عف الأ ،نخراط في دراساتيـكثر في الإأا وقتً 
 Kim, Lee, Kim, Choi & Lee، وأوضحت نتائج بحث كؿ مف عداد للبمتحاناتطاقتيـ في الإ

(2015); Lee, Puig, Lea, & Lee, (2013) نوف مف ايع العامة الثانوية المرحمة طلبب معظـ أف
والمجتمع( نحو التحصيؿ  ،سرةوالأ ،)المدرسة في بسبب الضغوط السياقية ي؛قدر كبير مف الضغط النفس

درسي، كما ، والعمؿ المفي المدرسة بيف زملبئيـ ي الشديدلى ذلؾ الجو التنافسإضافة وبالإ ي،كاديمالأ
 .اكاديمي كبير جدً أ إرىاؽنيـ يعانوف مف أ ةوالنتيج ،ا مف الوقت لدراستيـا كبيرً يخصصوف قدرً أنيـ 

لدى عينات مختمفة الإرىاؽ  أنو مف خلبؿ مقارنة Rahmati, (2015)بحث نتائج  تكما أشار 
بيـ بيف ف ترتياك الجامعة مبةطوجد أف ؛ وطمبة الجامعة ،والمعمميف ،والمستشاريف ،الممرضيف مف

أف الطمبة يتسموف بدرجة ما مف  ىوىذا يدؿ عم ،عمى في مقياس الإرىاؽالمستويات المتوسطة والأ
 Seibert, May, Fitzgerald & Finchamواتفقت معو نتائج بحث ،ـ بالمدرسةيالإرىاؽ في فترة التعم
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الابتدائية،  لمرحمةبيف تلبميذ ا بدرجة متوسطة الأكاديمي يوجدالإرىاؽ الذي توصؿ إلى أف  (2016)
 ا.الدراسات العمي بدرجة منخفضة بيف طلببو  ية،الجامعو  ةالثانويوبدرجة مرتفعة بيف طلبب المرحمة 

: ولًا أسباب أ ةلعد اميمً أمر  الطمبة في البيئة الأكاديميةرىاؽ ومف الجدير بالذكر أيضًا؛ أف تناوؿ إ
 أفا: يمكف ثانيً و  ،ثناء دراستيـأ ةكيات الطمبفي فيـ نطاؽ واسع مف سمو  يساىـ بصورة أساسية أفيمكف 
ا: ثالثً و  ومعممييـ، ،وزملبئيـ ،ومع مؤسستيـ ،الحاضر والمستقبؿبفي علبقتيـ  أيضًا ةرىاؽ الطمبإيؤثر 
 ةالجدد في الفروع العممي ةبيف الطمب بشكؿ عاـ ةسمعة المؤسس عمى ةرىاؽ الطمبإيؤثر انتشار  أفيمكف 

 ,Lin & Huang) ةالمؤسس ةجانب ميـ مف فاعمي الطلببرىاؽ إف إعمى ذلؾ ف ءً وبنا ؛التي يمتحقوف بيا

2014, p.78) . 
ويتضح مما سبؽ عرضو؛ أف الإرىاؽ الأكاديمي مف المتغيرات الميمة والمرتبطة بعممية تعمـ 

ثانوية الطمبة، ولو تأثير عمى نواتج التعمـ، وأف الغالبية العظمى مف الطمبة وبصفة خاصة في المرحمة ال
 ,Pv, Cg & P (2013 العامة تعاني مف درجة ما مف درجات الإرىاؽ الأكاديمي؛ حيث أشار بحث

P.8)  الأخيرة  ةومع التغيرات الإجتماعيو الاقتصادية السريع، أف التعميـ مينة تزخر بالإجياد المرتفعإلى
الأكاديمي،  ياس الإرىاؽيمكف الاعتماد عمييا في ق ةصبحت الحاجة ممحة إلى أداة ثابتأ ؛في البلبد

ساس فيـ نطاؽ واسع مف أنو أذ إ ؛في التعميـ ةحد مجالات البحث الميمأ الطلببرىاؽ باعتبار أف إ
 .(Celik & Oral, 2013, p.124) كاديميداء الأالتي تؤثر في الأ ةسموكيات الطمب

للئرىاؽ وفي إطار ذلؾ؛ وجد مجموعة مف البحوث السابقة التي أُجريت حوؿ بناء مقياس 
 ,Faye-Dumangetالأكاديمي، وكذلؾ التحقؽ مف ثباتو وصدقو، ومنيا عمى سبيؿ المثاؿ؛ بحث 

Carre, Le Borgne & Boudoukha (2017); Jelas, Azman & Hutkemri, (2015); 

Khani, Mohammadi, Anvari & Farsi, (2018); Simancas-Pallares, Mesa & 

Martinez, (2017) ،البحوث التي استخدمت مقياس الإرىاؽ الأكاديمي، أو تمؾ التي سعت  إلا أف ىذه
نظرية القياس التقميدية إلى بناء مقياس لو اعتمدت في اختبار مفرداتيا عمى معايير منبثقة مف 

(CTT)Classical Test Theory ،  منيا ما يتعمؽ بإحصائيات المفردة، ولكف ىذه النظرية تعرضت و
 زىا عف تفسير بعض القضايا في القياس النفسي، فظيرت نظرية الاستجابة لممفردةلجوانب نقد نظرًا لعج

Item Response Theory (IRT) نتيجة التطورات الميمة التي حدثت في نظريات القياس النفسي ،
 والتربوي ونماذجو وتطبيقاتو، والتي أثرت تأثيرًا كبيرًا في بناء وتطوير أساليب القياس وأدواتو، وحظي ىذا
المدخؿ الجديد باىتماـ الباحثيف؛ لأنو يتغمب عمى كثير مف مشكلبت القياس التقميدية، التي تتعمؽ 
بإحصائيات كؿ مف المفردة والفرد، لذا ظيرت الحاجة إلى إيجاد مقاييس فعالة لقياس الإرىاؽ الأكاديمي 

مما يدعو لمثقة عند  تتفؽ مع معايير القياس الموضوعي، وتتمتع بخصائص سيكومترية جيدة ومرتفعة؛
استخداميا في قياسو؛ ومف ثـ ىناؾ حاجة لبناء مقياس الإرىاؽ الأكاديمي يستند إلى معايير معتمدة عمى 

 Perez-Marmol & Brownنظرية الاستجابة لممفردة؛ حيث لا يوجد سوى بحث واحد؛ وىو بحث 
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في ضوء نظرية الاستجابة لممفردة  الذي اىتـ ببناء مقياس الإرىاؽ الأكاديمي وتدريج مفرداتو (2018)
 .-في حدود ما اطمعت عميو الباحثة-وفؽ نموذج راش

حيث إنو في ظؿ مزايا نظرية الاستجابة لممفردة، وتعدد عيوب النظرية التقميدية في القياس اتجو 
قة معظـ الباحثيف إلى استخداـ نظرية الاستجابة لممفردة في بناء مقاييس جديدة، أو التأكد مف مطاب

مقاييس معدة مسبقًا لافتراضات نماذج تمؾ النظرية؛ وذلؾ مف أجؿ تحقيؽ موضوعية القياس لمسمة أو 
القدرة المراد قياسيا، تمؾ الشروط المتمثمة في استقلبؿ تقدير خصائص المفردات عف عينة الأفراد المطبؽ 

لممقياس )محمد محمود محمد،  عمييـ المقياس، واستقلبؿ تقديرات الأفراد عف مجموعة المفردات المكونة
 (.5-4، ص ص7818

المتدرجة كأحد نماذج نظرية الاستجابة  للبستجابة ومف ثـ فقد تـ استخداـ نموذج ساميجيما
في تحميؿ البيانات مف أجؿ مطابقتيا؛ نظرًا لمناسبتو لمتدريج المستخدـ في بناء المقياس  لممفردة

عية، بحيث يتمتع بخصائص سيكومترية مرتفعة؛ نستطيع المستخدـ؛ وذلؾ لمتوصؿ إلى أداة قياس موضو 
وحيث إف مف خلبليا التعرؼ عمى مستوى الإرىاؽ الأكاديمي لدى طلبب المرحمة الثانوية العامة، 

موضوعية وصدؽ نتائج المقاييس تعتمد عمى دقة الأساليب التي استخدمت في بنائيا واختيار مفرداتيا 
لمقدرة التي يقيسيا المقياس؛ ولأجؿ ىذا قامت الباحثة بتدريج مفردات  وتفسير نتائجيا، وكذلؾ في وصفيا

مقياس الإرىاؽ الأكاديمي، وذلؾ لإمداد الباحثيف في التربية وعمـ النفس ببعض المقاييس المدرجة 
 .Perez-Marmol & Brown (2018, Pp حيث أشار مفرداتيا في ضوء نظرية الاستجابة لممفردة، 

المعمميف  ويمكف أف يستخدموموضوعي للئرىاؽ الأكاديمي؛  لى مقياس صادؽإؿ التوصإلى أف  (1-2
 الإرىاؽ،و في تقييـ التدخؿ المصمـ لمحماية مف أ ،رىاؽ الطمبةإلمراقبة مستويات  نييفاوالميد ،كاديميفالأ
التوصؿ  وأ ،بحاث لبحث عوامؿ خطر الإرىاؽتماـ المزيد مف الأإيمكف كما  ،الطمبة ىعم هو تقميؿ تأثير أ
كاف اليدؼ سباب وليذه الأ؛ وبالمثؿ؛ لى طرؽ مختمفة لمعالجة ىذه المشكمة فى مواقع الممارسة والتعميـإ

 مف إجراء البحث الحالي. 

 مشكلة البحث 
 ،يواجو الطمبة عادة تحديات تجعؿ بيئة التعمـ مجيدة ليـ مف الملبحظ أثناء عممية التعميـ

ثناء عممية أمقدار الاجياد في القمؽ الذى يواجية الطمبة أف و  ،يدا بشكؿ متزاعصبيً نفسيًا و وضاغطة 
نت الضغوط العصبية والنفسية اذا كإ ،ذلؾ ىعم وبناءً  ،نجاحيـ الأكاديمي ىا عما ضارً التعميـ تؤثر تأثيرً 

يؤثر في  يالإرىاؽ والذ إلى ةفيمكف أف يكونوا عرض ،كاديمية ولـ يتـ معالجتياأكاديمية وغير أ اضغوطً 
وبخاصة طلبب المرحمة الثانوية ، (Roohani & Esmailvandi, 2016, p.136) اياتيـ سمبيً ح

العامة؛ لما يتعرضوف عمى اختلبؼ تخصصاتيـ إلى كثير مف الضغوط النفسية، والاجتماعية، 
والأكاديمية، وىذه الضغوط قد يكوف ليا أثر سمبي عمى حياة الطلبب بصفة عامة، وحياتيـ التعميمية 
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خاصة؛ حيث إف كثرة الضغوط، وعدـ قدرة الطلبب عمى مواجيتيا، يمكف أف يؤدي بيـ إلى  بصفة
 الشعور بالعديد مف المشكلبت النفسية المرتبطة بالضغوط المختمفة، والتي مف بينيا الإرىاؽ الأكاديمي.

لى إ يتؤد يوالت ،لى القبوؿ في الجامعات الكبيرةإبدورىـ  طمبة المرحمة الثانوية العامةيسعى كما 
ا ا كبيرً قدرً  واويخصص ،بالضغط لمدراسة الجادة رواويشع ،عمىأاجتماعية  ةناومك المرموؽ، يالعمؿ المين

 ,.Lee et al)ي كاديممما يعكس طموحيـ لممستويات المرتفعة مف التحصيؿ الأ؛ مف الوقت في الدراسة

2013, p.1015) ،لابد أف حيث فييا  وكثيرة الطمبات:نوية فترة حرجة اىذا وتعتبر سنوات المدرسة الث
يحدد مساراتيـ  يوالذ ي(،و المينأكاديمي التخصص في المسار الأ)أي يختار الطمبة مجاؿ الدراسة 

يحصموف  ييعتمد دخوؿ الجامعة بشكؿ كبير عمى متوسط الدرجة الت، كما كاديمية والمينية فيما بعدالأ
والتركيز  ،لى التنافس بيف الطمبةإ يمما يؤد ؛بالجامعة محدودوعدد المقبوليف  ،نويةاالمدرسة الث يعمييا ف
ظيروا أثمث الطمبة  يوجدت أف حوال ؛تـ اجراؤىا يوالدراسات الطولية الت ،نجاز والتحصيؿعمى الإ الشديد
ا في المسار ساسً أوأف ىذه الزيادة ممحوظة  ،نويةالى المدرسة الثإنتقاؿ الا يرىاقيـ فإمستويات  يزيادة ف

 ,Cadime, Pinto, Lima, Rego)ي وليس الميني بسبب المطالب والتركيز عمى المنافسةكاديمالأ

Pereira & Ribeiro, 2016, p.169). 
داء الأ ؛مثؿ ة،سموكيات الطمبة المتنوع العديد مف فيـ يكاديمي فالإرىاؽ الأ ونظرًا لأىمية متغير

 ةللبستمرار في الدراس ةفي تحمس الطمبو  ة،بالمدرس ةالطمب ةفي علبق وتأثيره ة،الدراس ةكاديمي في فتر الأ
كاديمي ف الإرىاؽ الأأساس أوعمى ؛ (Bikar, Marziyeh & Pourghaz, 2018, p.184)والتعميـ 

، دعت (Garratt-Reed, Howell, Hayes & Boyes, 2018, P.2) ةطمبالمنتشر بشكؿ مرتفع بيف 
 تناوؿ ىذا المتغير بالدراسة والبحث.

ى ذلؾ؛ فإف دراسة الإرىاؽ الأكاديمي أمر جدير بالأىمية؛ نظرًا لأنو يسمط الضوء عمى وعلبوة عم
الجوانب السمبية في حياة الطلبب لمعمؿ عمى تخفيؼ الأضرار الناتجة عنيا، والتغمب عمييا قدر 
المستطاع؛ لذا وجب التعمؽ في فيمو مف خلبؿ التوصؿ إلى أداة قياس لو تتمتع بخصائص سيكومترية 

يدة، وكذلؾ الكشؼ عف بعض المتغيرات التي تؤثر فيو مثؿ النوع، والتخصص الأكاديمي، والصؼ ج
مفيوـ إلى أف  Khani, Mohammadi, Anvari & Farsi, (2018, P1) الدراسي؛ حيث أشار

 داةأف تطوير اك بالإرىاؽحدى التحديات المتعمقة ا  و  ،ا في مجاؿ التعميـ وعمـ النفسا ميمً الإرىاؽ موضوعً 
 .رفعالة تنظر فى الفروؽ الثقافية وتأخذىا فى الاعتبا

ومع وجود العديد مف البحوث السابقة وبخاصة الأجنبية التي تتناوؿ بناء وتقنيف مقياس الإرىاؽ 
الأكاديمي، إلا أنو يُلبحظ ندرة شديدة في البحوث الأجنبية والعربية التي تطرقت إلى تصميـ ىذا المقياس 

اعتماد المقاييس السابقة المستخدمة فمف خلبؿ مراجعة تمؾ البحوث وجد ة لممفردة، وفؽ نظرية الاستجاب
في قياس الإرىاؽ الأكاديمي عند بنائيا وتقنينيا عمى نظرية القياس التقميدية، فيما عدا بحث أجنبي واحد، 

استخدـ نموذج  -في حدود اطلبع الباحثة–وذلؾ  Perez-Marmol & Brown (2018)وىو بحث 
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كأحد نماذج نظرية الاستجابة لممفردة في تدريج مقياس الإرىاؽ الأكاديمي؛ ونتيجة لظيور بعض  راش
العيوب المرتبطة بيذه النظرية، جاءت فكرة استخداـ نماذج الاستجابة لممفردة مف أجؿ تدريج بعض 

إليو الباحثة مف المقاييس التي يمكف مف خلبليا تقدير معالـ المفردة بأقؿ قدر مف الخطأ، وىذا ما سعت 
خلبؿ استخداـ نموذج ساميجيما للبستجابة المتدرجة كأحد نماذج نظرية الاستجابة لممفردة في بناء وتدريج 

 مفردات مقياس الإرىاؽ الأكاديمي لدى طلبب المرحمة الثانوية العامة.
سح رىاؽ مللئ شف ماسلبابمجرد معرفة فكرة أف الطمبة يواجيوف الإرىاؽ مف استبيحيث إنو 

فو فقط باحلبؿ كممات مثؿ حياة العمؿ يرىاؽ مسح الطمبة وتكيللئ شف ماسلباتـ تنقيح استبي ؛الطمبة
والفرؽ الوحيد بيف الدراسات ىو  ،الدراسة العمؿ بكممة تـ احلبؿ كممة ؛وعمى سبيؿ المثاؿ ،بكممة المدرسة

البحوث معظـ كما أف ، (Aypay, 2011, p.521) ماكف العمؿأ مف نت المدارس بدلاً ااقات كيأف الس
مبة و لطمن ةالمعدل ةاستخداـ النسخ عمى الرغـ مف أف ة،ىاؽ الطمبإر في تقييـ  ىذا المقياس استخدمت

-Shin et al., (2011, Pp.633، ومف ثـ أشار المفردات ىف تغير مف معنأمكف يُ  ةالمدرسة الثانوي

 ز؛كاديمي لمطمبة بشكؿ متميس الإرىاؽ الأف الميـ استخداـ مقياس معياري ملبئـ لقياأنو م إلى (634
 ة.رىاؽ الطمبإ ةلقياس متلبزم ةمرجعي ةمعياري ة قياسداومف ثـ لابد مف توفر أ

وفيما يتعمؽ بدراسة تأثير متغيري النوع )ذكور/ إناث(، والتخصص الدراسي )عممي/ أدبي(، فمـ 
ؽ الأكاديمي؛ حيث كشفت نتائج بحث كؿ تتفؽ نتائج البحوث التي تناولت الفروؽ بيف الجنسيف في الإرىا

وحناف محمد  ؛(7817عبد الرسوؿ عبد الباقي عبد المطيؼ )(؛ و 7816مف عادؿ محمود المنشاوي )
 & Hoseinabadi-Farahani, Kasirlou & Inanlou (2016); Onuoha(؛7815الضرغامي )

Akintola (2016)  في حيف أظيرت الأكاديميالإرىاؽ  يفبيف الذكور والإناث لا توجد فروؽ أنو ،
 لصالحكاديمي ناث في الإرىاؽ الأد فروؽ بيف الذكور والإو وج Bikar et al., (2018)بحث  نتائج
 Barnett & Flores ؛(7817السيد الشبرواي حسانيف ) ، بينما أظيرت نتائج بحث كؿ مفالذكور

(2016); Cadime et al., (2016); Lee et al., (2013) ف الذكور والإناث في وجود فروؽ بي
وبالنسبة لمفروؽ بيف طلبب التخصصات العممية والأدبية في الإرىاؽ الإرىاؽ الأكاديمي لصالح الإناث، 

(؛ وعبد الرسوؿ عبد الباقي 7817الأكاديمي، فقد كشفت نتائج بحث كؿ مف السيد الشبرواي حسانيف )
والأدبية في الإرىاؽ الأكاديمي، ولكف  ( عف وجود فروؽ بيف طلبب الشعب العممية7817عبد المطيؼ )

جاءت الفروؽ لصالح طلبب الشعب العممية، إلا أنو كانت عينات ىذه البحوث عمى طمبة الجامعة، في 
حيف لـ تحصؿ الباحثة عمى أي بحث عربي أو أجنبي اىتـ بتناوؿ تأثير التخصص الدراسي، والصؼ 

؛ -في حدود اطلبع الباحثة–ة الثانوية العامة، وذلؾ الدراسي عمى الإرىاؽ الأكاديمي لدى طلبب المرحم
 يمكن صيا ة مشكمة البحث الحالي في الأسئمة التالية:ومن ام مما يبرر أىمية دراستيما؛ 

( ىؿ تحققت افتراضات نظرية الاستجابة لممفردة لمبيانات المستمدة مف استجابات الطمبة عمى مقياس 1)
 مة الثانوية العامة؟الإرىاؽ الأكاديمي لدى طلبب المرح
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( ما درجة مطابقة البيانات المستمدة مف استجابات الطمبة عمى مقياس الإرىاؽ الأكاديمي مع 7)
افتراضات نموذج الاستجابة لممتدرجة المستخدـ في تدريج مفردات المقياس لدى طلبب المرحمة الثانوية 

 العامة؟
كاديمي )الصعوبة والتمييز( وفؽ نموذج الاستجابة ( ما قيـ تقديرات معالـ مفردات مقياس الإرىاؽ الأ7)

 المتدرجة لدى طلبب المرحمة الثانوية العامة؟
( ما المدى الذي تغطيو دالة المعمومات التي يقدميا مقياس الإرىاؽ الأكاديمي عند كؿ مستوى مف 4)

 عامة؟مستويات القدرة في ضوء نموذج الاستجابة المتدرجة لدى طلبب المرحمة الثانوية ال
( ىؿ يختمؼ الإرىاؽ الأكاديمي لدى طلبب المرحمة الثانوية العامة وأبعاده الفرعية باختلبؼ النوع 5)

 )ذكور/ إناث(؟
( ىؿ يختمؼ الإرىاؽ الأكاديمي لدى طلبب المرحمة الثانوية العامة وأبعاده الفرعية باختلبؼ 6)

 التخصص الدراسي )عممي/ أدبي(؟
كاديمي لدى طلبب المرحمة الثانوية العامة وأبعاده الفرعية باختلبؼ الصؼ ( ىؿ يختمؼ الإرىاؽ الأ7) 

 الدراسي )الأوؿ/ الثاني/ الثالث(؟

 أهداف البحث

 ييد  البحث الحالي إلى: 

بناء وتدريج أداة لقياس الإرىاؽ الأكاديمي لدى طمبة المرحمة الثانوية العامة وفؽ نموذج ساميجيما  (0)
حد نماذج نظرية الاستجابة لممفردة، يتمتع بخصائص سيكومترية جيدة ومرتفعة؛ للبستجابة المتدرجة كأ

 وذلؾ مف خلبؿ التعرؼ عمى: 
تحقؽ افتراضات نظرية الاستجابة لممفردة لمبيانات المستمدة مف استجابات الطمبة عمى إمكانية  فأ 

 مقياس الإرىاؽ الأكاديمي.
ة عمى مقياس الإرىاؽ الأكاديمي مع درجة مطابقة البيانات المستمدة مف استجابات الطمب فب 

 افتراضات نموذج الاستجابة لممتدرجة المستخدـ في تدريج مفردات المقياس. 
قيـ تقديرات معالـ مفردات مقياس الإرىاؽ الأكاديمي )الصعوبة والتمييز( وفؽ نموذج الاستجابة  فج 

 المتدرجة.
ؽ الأكاديمي عند كؿ مستوى مف المدى الذي تغطيو دالة المعمومات التي يقدميا مقياس الإرىا فد 

 مستويات القدرة في ضوء نموذج الاستجابة المتدرجة.
التعرؼ عمى مدى اختلبؼ الإرىاؽ الأكاديمي باختلبؼ كؿ مف؛ النوع )ذكور/ إناث(، والتخصص  (8)

 الدراسي )عممي/ أدبي(، الصؼ الدراسي )الأوؿ/ الثاني/ الثالث(.
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  أهمية البحث
 الي في:كمن أىمية البحث الحت

وبصفة خاصة  ،دراستو في بيئة التعمـو  ،قمة البحوث التي تناولت متغير الإرىاؽ مف منظور أكاديمي -0
لدى طلبب المرحمة الثانوية العامة؛ باعتبارىا مف المراحؿ الميمة في حياة الطلبب، ومف أكثر المراحؿ 

عية والأكاديمية؛ فيي مرحمة الاستعداد النفسية والاجتمايمروا فييا بالعديد مف التغيرات والضغوط  التي
 لتحقيؽ الفرد لذاتو كعضو فعاؿ في المجتمع الذي يعيش فيو، ويستعد فييا لمنضج الاجتماعي.

سواء مف حيث بناء أداة  -في حدود اطلبع الباحثة–تظير أىمية البحث في أنو مف البحوث الأولى  -8
، أو مف حيث استخداـ نموذج ساميجيما العامة نويةلقياس الإرىاؽ الأكاديمي لدى طلبب المرحمة الثا

في ظؿ أنو لا توجد بحوث  ،الاستجابة لممفردة في بنائو وتدريجونظرية للبستجابة المتدرجة كأحد نماذج 
اىتمت ببناء المقياس في ضوء نظرية الاستجابة لممفردة سوى بحث واحد في البيئة الأجنبية باستخداـ 

 لمباحثيف اتباعو في تصميـ مقاييس مماثمة. موذجًا يُمكف؛ مما يجعميا ننموذج راش
إظيار أىمية بعض البرامج الحديثة المستخدمة في تحميؿ مفردات المقاييس النفسية والتربوية في إطار  -3

 eirt - Item Response)نظرية الاستجابة لممفردة، وبخاصة نموذج الاستجابة المتدرجة ومنيا برنامج

Theory Assistant for Excel)وبرنامج ،Easy Estimation Ver.2.1.4.  
، حيث يُعد البحث الحالي خطوة لمتفاعؿ مع التطورات الحديثة في مجاؿ القياس النفسي والتربوي -4

يُستخدـ نموذج الاستجابة المتدرجة، لمتوصؿ إلى أداة قياس موضوعية ومتدرجة، وتتمتع بخصائص 
لمثقة عند استخداميا في قياس الإرىاؽ الأكاديمي، وبالتالي يصبح لو سيكومترية جيدة ومرتفعة؛ مما يدعو 

قيمة تربوية خاصة، ففي ضوء نتائج القياس يتـ التخطيط لوضع برامج إرشادية، وتربوية أو ندوات عممية 
يمكف أف تُسيـ في خفض مستوى الإرىاؽ الأكاديمي لدى طمبة المرحمة الثانوية العامة والمراحؿ التعميمية 

 لأخري.ا
يشعر الطمبة  متىفي قياس والأخصائييف النفسييف المعمميف في مساعدة يمكف استخداـ المقياس  -5

مرحمة دراسية يمروف بيا،  في كؿفي آدائيـ وعدـ الفعالية وعدـ الاىتماـ بالدراسة،  الانفعالي، بالاستنزاؼ
إدارة الضغوط المرتبطة بالمياـ وكذلؾ في تقييـ فعالية البرامج الملبئمة التي تساعد الطمبة عمى 

 الأكاديمية. 
قد تسفر نتائج البحث الحالي في توجيو البحوث المستقبمية لمتركيز عمى الجوانب السمبية التي تؤثر  -6

عمى الأداء الأكاديمي لمطلبب، والعمؿ عمى تنمية الجوانب الإيجابية لدييـ؛ مما يساعد عمى تخفيؼ حدة 
 . الإرىاؽ الأكاديمي لدييـ
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 مفاهيم البحث الإجرائية
 البحث الحالي عمى النحو التالي: تتماا مفاىيم

بأنو "شعور نفسي ينتاب المتعمـ  و الباحثةرفتُع؛ Academic Burnout أٚلا: الإسٖام الأناديمٞ
وتوقعات الآخريف عف نجاحو وتفوقو  ،وتحقيؽ توقعاتو ،وقمؽ الامتحانات ،نتيجة مطالب الدراسة وأعبائيا

يؤدي بو إلى حالة مف الإنياؾ  ؛وجسديًا ،ونفسيًا ،معرفيًا( -مما يُظير جيدًا وتعبًا ذىنيًا )عقميًا ؛اسيالدر 
ومستوى الطموح  ،نخفاض مستوى الدافعيةا  و  ،وعدـ الاىتماـ واللبمبالاه تجاه الارتقاء بالدراسة ،الاجيادأو 

أبعاد  الاةاـ الأكاديمية المطموبة"، ويتضمف الكفاءة أثناء أداء المي بإنخفاضالشعور مف ثـ الأكاديمي، و 
 :وىي
ويعتبر ؛ Exhaustion due to the demands of Studying ايجياد من مطالب الدراسة:( 0)

 ،والذىني ،المكوف الأساسي للئرىاؽ الأكاديمي؛ ويقصد بو شعور الطالب بالتعب الانفعالي والجسمي
جمود و  ،ة وأعبائيا بما تتضمف مف:)كثرة المقررات الدراسيةبسبب متطمبات الدراس ؛والضغط الأكاديمي
والمياـ الأكاديمية المطموب أدائيا  ،الواجبات والأنشطة المدرسيةو  ،ضغط الوقتو  ،المناىج وقمة تطورىا

والطبيعة التنافسية بيف الزملبء مف أجؿ تحقيؽ التفوؽ  ،عمى أكمؿ وجو وبنجاح(، وكذلؾ قمؽ الامتحانات
 البيئة المدرسة(.و  ،الأصدقاءو  ،المعمميفو  الوالديف،رضاءً لأنفسيـ والآخريف )ا ؛الدراسي

مثؿ المكوف بيف الشخصي للئرىاؽ الأكاديمي؛ تو ؛ Academic Apathy :اللمبايه الأكاديمية( 8)
مما  ؛تجاه دراستو ومعمميو وزملبئو ومدرستو ،والتشاؤمي ،والساخر ،شعور الطالب السمبي اويقصد بي

 ،ر حالة مف قمة المشاركة معرفيًا وانفعاليًا في الدراسة، وقمة الاىتماـ بالواجبات والأنشطة المدرسيةيُظي
مما يُصاب  ؛والمياـ الأكاديمية المطموب أدائيا، وتكوف نظرتو ليا بصفة عامة أنيا لامعنى ولا فائدة منيا

 دراسي.وخيبة الأمؿ في تحقيؽ مستوى طموحو وتفوقو ال ،بحالة مف الاحباط
 Reduced Personal Academicانخفاض الإنجاز الشخصي الأكاديمي:( 3)

Accomplishmentويمثؿ مكوف التقييـ الذاتي في الإرىاؽ الأكاديمي؛ ويقصد بو شعور الطالب  ؛
نجاز الناجح في الدراسة، وقمة الرضا ونقص القدرة والميارات الانتاجية والإ ،بانخفاض الكفاءة والفعالية

والمياـ الأكاديمية  ،نخفاض ثقتو في قدرتو عمى أداء الواجبات والأنشطة المدرسيةا  نجازه ليا، و عف ا
 نجازىا بنجاح.ا  المطموبة منو و 

ًٝا: نمٛرد طاَٝحُا يلاطتحاب١ المتذسج١: ؛  Samejima model for Graded Responseناْ
، وىو مف نماذج المفردات متعددة (2PL)يُعد ىذا النموذج تعميمًا لمنموذج بيرنبوـ ثنائي البارامتر 

، ةمعين فئةويمثؿ العلبقة غير الخطية بيف مستوى قدرة الفرد المختبر، واحتماؿ استجابتو في الاستجابات، 
يتطمب عممية  ةمعين فئةا غير مباشر؛ وذلؾ لأف تحديد الاحتماؿ المشروط لاستجابة فرد في ويعد نموذجً 



 Samejima ساميجيما نموذج استخدام   ادة محمد أحمد شحاتة / د
 

 

- 04 - 

 يتطمب ىذا النموذج أف تشتمؿ جميع المفردات عمى نفس ولا، Two Step Processذات خطوتيف 
 (.75، ص7885)صلبح الديف محمود علبـ،  Categories الفئاتالعدد مف 

 سابقة بحوثوإطار نظري 

سوؼ تعرض الباحثة في ىذا الجزء عرضًا نظريًا لمتغيرات البحث الحالي، والتي تتمثؿ في 
لممفردة، وبخاصة نموذج الاستجابة المتدرجة(، مع عرض لمبحوث )الإرىاؽ الأكاديمي، ونظرية الاستجابة 

السابقة المرتبطة، ومحاولة الاستفادة منيا في بمورة الأساس النظري لمبحث الحالي، وصياغة أسئمتو، 
 وتفسير نتائجو؛ وفيما يمي عرض ذلؾ:

 Academic Burnoutأٚلًا: الإسٖام الأناديمٞ 
 Herbertيمريكنب عالـ النفس الأاات مف جية فى السبعينوؿ مر تـ اقتراح فكرة الإرىاؽ لأ

Freudenberger  ًتقدـ المساعدات يثؿ العميا في الميف التوالمُ  ،عواقب الاجياد الشديد إلىا مشير ،
سموب الحياة ويرى أف إرىاؽ العمؿ متلبزمة نفسية تتضمف استجابة طويمة المدى لضغوط العمؿ، وأ

وعدـ القدرة عمى  ،نياؾ والإرىاؽومف ثـ يشعروف بالا ،حالة ضغوط متناىيويضع الناس في الذي المجيد 
ا ضً أيولكف  ،ف ليس فقط في مواقع العمؿويستخدـ الآ ،ومفيوـ الإرىاؽ تطور بمرور الوقت ،المواجية

 ومف ثـ يوجد الإرىاؽ الأكاديمي ،ا مف العمؿساسية نوعً أنشطة الطمبة الأعمى اعتبار أف  ،بيف الطمبة
(Pouratashi, 2017, p.146). 

فبالرغـ مف أننا لا  ،كاديميةنتباه كبير في المواقع الأاصبح الإرىاؽ محور أخيرة ي السنوات الأفف
ة المتنوعة يتـ تحديدىا ليـ طلا أف الأنشإ ي؛الطمبة عمى أنيـ عامميف مف المنظور النفس إلىننظر 

رىاؽ الطمبة امتداد إومف ثـ ف ؛رىاؽالطمبة للئ يعرض ويمكف اعتبار ىذه الأنشطة عملبً  ،وتكميفيـ بيا
الذي ف االمك يى والمدرسة ،ثناء دراساتيـأيواجييا الطمبة  يالضغوط الت إلىيعود  يرىاؽ العمؿ الذلإ

يستثمرىا الطمبة في  يوعدـ التوازف بيف مقدار الطاقة الت ،اا ونفسيً المشاركة عقميً ب ياينخرط الطمبة في
وما يحصموف عميو مف تغذية مرتدة مقابؿ استنفاذ طاقتيـ الشخصية  المدرسة،مثؿ كاديمية المواقع الأ
 & Roohani)رىاؽ الطالب إذا ظؿ عدـ التوازف لوقت طويؿ يمكف أف يظير إومف ثـ  ؛المخزونة

Esmailvandi, 2016, P.136) . 
ذ إ ؛يؼ الإرىاؽمناقشات مستمرة مثيرة لمجدؿ بيف الباحثيف حوؿ تعر في السنوات الأخيرة توجد و 

 ،وسع مف ذلؾأظاىرة بأنو خروف آعتبره يفي حيف  ،ظاىرة ترتبط بالعمؿ الباحثيف بأنويعتبره بعض 
خذ معنى مختمؼ أي أفويمكف  ،تطور بالتدريجيو بأنخرى المعروفة الإرىاؽ مثؿ المفاىيـ الأ ا فإفوعمومً 
عدـ القدرة عمى  إلىير مصطمح الإرىاؽ ومع ذلؾ ففى حالات كثيرة يش ،كيؼ يدركو كؿ فرد ىا عماعتمادً 

  .(Khani et al., 2018, p.1) مواجية ضغوط العمؿ
 ،ىذا المفيوـ مف حيث كيؼ يرتبط بالعمؿ الميني ةالسابقو عف الإرىاؽ عمى دراس البحوثوتركز 

 ؛مثؿ ة،امتدت الدراسات عف الإرىاؽ نحو البحث في عينات غير ميني ةخير ومع ذلؾ في السنوات الأ
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 ةعاد الباحثوف الصياغأ اليومف ثـ توجد أبحاث قميمة تـ إجراؤىا عف تأثيره عمى الطمبة، وبالت ة،الطمب
ا بأنيا يا عمومً إليويشار  ،كثر بالمجاؿ التعميميأالارتباط  ةالإرىاؽ ىذه حتى تكوف وثيق ةالمفاىيمية لفكر 

ف الطمبة يصبحوا مرىقيف في عممية أفكرة  ىيرتكز إرىاؽ التعمـ عمو  ،إرىاؽ التعمـ أو الإرىاؽ الأكاديمي
مثؿ الانياؾ  ى،و عوامؿ نفسية فردية أخر أ ،وأعباء الواجبات المنزلية ،بسبب الضغط الأكاديمي ؛تعمميـ

 & Stoliker) وظاىرة انخفاض الإنجاز الشخصينحو الدراسة، تجاىات السمبية والا الي،نفعالا

Lafrenierer, 2015, p.147).  
ي كما ذكرنا مف المنظور النفس مينيًا افً بالرغـ مف أنو لا يمكف اعتبار الطمبة وص والواقع أنو

تكرر المواقؼ المجيدة بسبب توقعات و  ،ناتاوالامتح ،الدروس :مثؿ ؛ساسيةلا أف أنشطتيـ الأإ سابقًا؛
مكف أف ومف ثـ فالاجياد المرتبط بالإرىاؽ ي ،ا أنشطة عمؿيضً أيمكف اعتبار ىذه  ي،كاديمداء الأالأ

 & Hu بحثوأكد ذلؾ نتائج ، (Faye-Dumanget et al., 2017, p.1248)ا بيف الطمبة يضً أتحدث 

Schaufeli (2009)  أف ؛ نويةاطالب صينى بالمدارس الث (15888)المسح بيف حيث أظيرت نتائج
الدراسة الموضوعة ثيف يشعروف بالمطالب المرىقة في كثر مف الثلبأو  ،نتحارمس الطمبة فكرة الالدى خُ 
لا أف الإرىاؽ يمكف أف يوجد إ صلًب أبالرغـ مف أف الظاىرة تعتبر مرتبطة بالعمؿ أشارت إلى أنو و  ،عمييـ

 ،والاتجاه الساخر ،نياؾ بسبب مطالب الدراسةيظير في شعورىـ بالا يوالذ ،في الطمبة الصينيف
  .والشعور بعدـ الكفاءة كطالب ،نحو الدراسة ينفعالوالا
 ٜف الإسٖام الأناديمٞ:تعش

                   لقد تعددت وتنوعت تعريفات الإرىاؽ الأكاديمي؛ حيث اتفؽ كؿ مف

                                                                          

                                      2016, p.23; Lee et al., 2010, p.405; 

Molavi, Mikaeili & Ghaffari, 2017, p. 2)  عمى أنو "شعور الطالب بالإنياؾ والتعب
والاستنزاؼ بسبب ضغوط ومطالب الدراسة، أو المطالب الأكاديمية، ووجود لديو الاتجاه الساخر 
والانعزالي والتشاؤمي نحو العمؿ المدرسي، وعدـ الاىتماـ بالمياـ المدرسية المطموبة، واللبمبالاه 

 سة، وكذلؾ شعوره بعدـ الجدارة أو الكفاءة والقدرة كطالب".بالدرا
 ,Rahmati, 2015, p.50; Shih, 2012, p.287; Ilhan & Cetin)في حيف اتفؽ كؿ مف

2014, p.52; Lin & Huang, 2014, p.78 )  عمى أنو "يشير إلى شعور نفسي لمطلبب بحالة مف
بب الضغط الأكاديمي المزمف أو الشديد، ومطالب الإجياد والتعب في عممية التعمـ، والتي تحدث بس

الدراسة، وأعباء المقررات الدراسية، وقمؽ الامتحانات، والعوامؿ النفسية الآخرى التي يواجيا الطمبة في 
عممية التعمـ، مما يظيروف حالة مف الإنياؾ الانفعالي الأكاديمي، والاتجاه الساخر والتشاؤمي نحو العمؿ 

 ككؿ، والشعور بالإنجاز الشخصي المنخفض وبانخفاض الكفاءة كطالب". المدرسي والدراسة
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كما أف إرىاؽ الطمبة يشير إلى "الموقؼ الذي يشعر فيو الطمبة بالأعباء المتزايدة في العمؿ 
 ,Jelas)المدرسي، مف حيث تحقيؽ توقعاتيـ لمنجاح الذي يتوقعونو لأنفسيـ، وآبائيـ، والمدرسة أيضًا"

Azman, & Hutkemri, 2015, p.661) . 
-Chang, Lee, Byeon, Seong & Lee, (2016, p.221); Garcia وأشار كؿ مف

Izquierdo et al., (2018, p.1069); Noh, Shin, & Lee, (2013, p.82)  إلى أنو "الشعور
لأكاديمية بالانياؾ الانفعالي، والسخرية، وعدـ الفعالية الأكاديمية التي يعاني منيا الطمبة في المواقع ا

بسبب الاجياد الشديد في أنشطتيـ الأكاديمية، والتعب الشديد مف مطالب الدراسة، والفشؿ المستمر 
 لمواجة الضغوط الأكاديمية بنجاح".

الاستجابة إلى الإجياد المزمف أو الضغط الشديد بيف الطمبة المندمجيف في " يُعرؼ بأنوما ك
جـ عف التناقض بيف موارد الطمبة، وتوقعاتيـ وتوقعات الآخريف عف دراساتيـ وبالمتطمبات الأكاديمية، والنا

نجاحيـ في المدرسة، أو لنجاحيـ الأكاديمي في مجاؿ التعميـ، وبوجو محدد يظير في شكؿ استجابة لعدـ 
 ,Luo, Wang, Zhang, Chen & Quan, 2016) "قدرة الطمبة عمى مواجية ضغوط الانجاز

p.202). 

تائج انفعالية ومعرفية ودافعية وسموكية، وتزيد مف تعرض الطالب للبكتئاب، وأنو استجابة تُظير ن
والعجز، وفقداف الحماس، والانسحاب النيائي عف الآخريف، مثؿ؛ المدرسة، والأسرة، والأصدقاء 

(Onuoha & Akintola, 2016, p.7110) ، كما يوصؼ بأنو حالة نفسية يعاني فييا الطمبة مف
اس قوي بالفشؿ؛ بسبب عدـ القدرة عمى مواجية الضغوط الأكاديمية أو المطالب دافعية منخفضة، واحس

 .(Kristanto, Chen, & Thoo, 2016, p.96)الدراسية 
وىو شعور نفسي سببو التعرض طويؿ المدى لمضغط النفسي الأكاديمي الشديد، ولأحداث الاجياد 

النجاح والتفوؽ، وتتميز بالشعور في المدرسة، والضغوط مف أجؿ التحصيؿ الأكاديمي، وتحقيؽ 
بالاستنزاؼ الانفعالي، والاتجاه إلى اتخاذ موقؼ انعزالي ساخر، وانخفاض مستوى التحصيؿ مف جانب 

  .(Fiorilli, Stasio, Chiacchio, Pepe & Salmela-Aro, 2017, p.2)الطالب 
 ,.Jenaabadi, Nastiezaie & Safarzaie, (2017, p.66); Khani et alكما اتفؽ كؿ مف

(2018: Pp.1-2); Oyoo et al., (2018, p.188); Wickramasinghe, Dissanayake, & 

Abeywardena, (2018, p.2); Xu, An, Ding, Yuan, Zhuang, & Goh, (2017, p.405); 

Yuan, Xu, Liu, Liu, Li, & An, (2018, p.487)  عمى أنو "نوع مف الشعور بالإنياؾ والتعب
جانب الطالب؛ الناشء مف المتطمبات الأكاديمية والمطالب التعميمية المصحوبة بالاتجاىات الشديد مف 

السمبية، واللبمبالاه، والمشاعر التشاؤمية نحو الواجبات المدرسية المفرطة، وأداء المياـ الأكاديمية 
ب فيما يتعمؽ المطموبة منو )نقص الاىتماـ(، والشعور بانخفاض الكفاءة الأكاديمية مف جانب الطال

 بالمتطمبات الأكاديمية". 
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"شعور نفسي ينتاب ومف خلبؿ التعريفات السابقة؛ تُعرؼ الباحثة الإرىاؽ الأكاديمي عمى أنو "
وتوقعات الآخريف عف نجاحو  ،وتحقيؽ توقعاتو ،وقمؽ الامتحانات ،المتعمـ نتيجة مطالب الدراسة وأعبائيا
يؤدي بو إلى حالة مف  ؛وجسديًا ،ونفسيًا ،معرفيًا( -ا ذىنيًا )عقميًاوتفوقو الدراسي، مما يُظير جيدًا وتعبً 

ومستوى  ،نخفاض مستوى الدافعيةا  و  ،وعدـ الاىتماـ واللبمبالاه تجاه الارتقاء بالدراسة ،الاجيادأو الإنياؾ 
 ".الكفاءة أثناء أداء المياـ الأكاديمية المطموبة بإنخفاضالطموح الأكاديمي، والشعور 

 الإسٖام الأناديمٞ َهْٛات
إف الإرىاؽ ىو الأكثر ترجيجًا في الحدوث نتيجة لمصعوبات التي يشعر بيا الطمبة أثناء التواكب 

 ,Bikar et al., (2018مع المواقؼ المشتركة التي يختبرونيا في البيئة الأكاديمية، واتفؽ كؿ مف

p.184); Chang et al., (2016, p.202); Garratt-Reed et al., (2018, p.2); Khalaj & 

Savoji, (2018, p.226); Kristanto et al., (2016, p.96); Lin & Huang, (2014, p.78); 

Luo et al., (2016, p.202); Faye-Dumanget, Carre, Le Borgne & Boudoukha, 

(2017, p.1248); Oyoo et al., (2018, p.188); Pouratashi, (2017, p.145); Rad, 

Shomoossi, Rakhshani & Sabzeveri, (2017, p.312); Wickramasinghe et al., 

(2018, p.2); Zucoloto, De Oliveira, Maroco, & Campos, (2016, p.660)  عمى أنو
 مكونات أساسية متميزة مفاىيميًا، ولكنيا مترابطة تجريبيًا؛ وىي كما ما يمي: الاةيتكوف مف 

ويشير إلى شعور الطالب بالاجياد والتعب، أو  :Emotional Exhaustion( الإنياق الأنفعالي 0)
ر إلى زيادة مستوى الاحباط فقداف الطاقة البدنية أو الانفعالية بسبب مطالب الدراسة الأكاديمية، كما يشي

بسبب المطالب الانفعالية المفرطة، كما أنو الإجياد والتعب الذي يؤدي إلى شعور الطالب بعدـ القدرة 
عمى الالتزاـ بأداء الميمة التي بيف يديو؛ وينشأ بسبب الضغط الأكاديمي المفروض عمى الطمبة بسبب 

جة إلى التفوؽ، ويعتبر المكوف الأساسي للئرىاؽ الأكاديمي، الطبيعة التنافسية لمدراسات الأكاديمية، والحا
 ويطمؽ عميو أيضًا )الإنياؾ في المدرسة(.

وتتضمف الاتجاه الساخر، أو التشاؤمي، أو الاتجاه الانعزالي  :Cynicism( السخرية والتشاؤم 8)
رسة، كما تتضمف شعور لمطالب نحو دراساتو، أو المياـ المحددة لو، أو تجاه أقرانو، أو زملبئو بالمد

الطمبة باللبمبالاه أو عدـ الاىتماـ بالأنشطة والمياـ الأكاديمية، وتظير عندما يشعر الطمبة بخيبة الأمؿ، 
، الأمادٗوٖأو الاحباط بسبب الفشؿ في التفوؽ حسب التوقع، ويمثؿ المكوف بيف الشخصي للئرىاؽ 

، أو عدـ الاىتماـ الأكاديمي Depersonalization ويطمؽ عميو أيضًا فقداف الشعور بالشخصية
Academic Uninterested . 

ويتضمف شعور  :Reduced personal accomplishment( انخفاض الإنجاز الشخصي 3)
الطالب بعدـ الكفاءة فيما يتعمؽ بدراساتو، وعدـ القدرة عمى انتاج الإنجازات الأكاديمية المرغوبة، ويشير 

د في قدرتو عمى أداء أنشطة نوعية أو مياـ محددة، وىي ما تؤثر أيضًا في أيضًا إلى انخفاض ثقة الفر 
لى انخفاض الشعور بالكفاءة والانجاز  مقدار الجيد الذي سيتـ تطبيقو، والسموؾ العاـ أثناء الأداء، وا 
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الناجح في التعمـ الأكاديمي، ويكوف بسبب الاجياد والضغط طويؿ المدى مف السعي إلى الانجاز 
مي، كما أنو شعور الطالب بأنو غير كؼء في أدائو لممياـ المطموبة منو المصحوب دائمًا الأكادي

بانخفاض الانتاجية، وعدـ الرضا عف انجازه ليا؛ ويمثؿ مكوف التقييـ الذاتي في الإرىاؽ، ويطمؽ عميو 
تية ، وانخفاض الفعالية الذاReduced Academic Efficacyأيضًا انخفاض الفعالية الأكاديمية 

Reduced Self- Efficacy. 
إلى ىذه المكونات الثلبثة السابقة )الإنياؾ  Lin & Huang (2014, p.78)وأضاؼ أيضًا 

الانفعالي، والسخرية أو التشاؤـ، وانخفاض الإنجاز الشخصي( مكوف رابع للئرىاؽ الأكاديمي وىو )انفعاؿ 
 أو الاتجاىات السمبية نحو التعمـ اليومي(.   التعمـ السمبي؛ والذي يشير إلى الانفعالات أو السموكيات

أف الإرىاؽ الأكاديمي يتكوف مف أربعة مكونات  Aypay (2011, p.520)بينما ذكر 
 وعدـ ،المدرسة في الكفاية بعدـ والشعور الأسرة، مف والإرىاؽ المدرسية، الأنشطة مف وىي:)الإرىاؽ

أيضًا أنو يتكوف مف أربعة مكونات  Lee et al., (2013, p.1015)بالمدرسة(، كما ذكر  الاىتماـ
أنو  Cho & Kim (2014, p.43)وىي:)الانياؾ، والكراىية، والسخرية، وعدـ الفعالية(، في حيف ذكر 

يتكوف مف سبعة مكونات ىما:)عدـ الفعالية، والتجنب، والسخرية، والانياؾ الانفعالي، والانياؾ الجسدي، 
 (.الوعزفٖوالكراىية، والانياؾ 

أف مكونات الإرىاؽ الأكاديمي ثلبثة  Ilhan & Cetin (2014, p.52)كذلؾ ذكر و 
وىي:)الانياؾ الانفعالي الأكاديمي؛ ويشير إلى التعب المزمف والضغط الشديد الناجـ عف العمؿ المدرسي 
والقمؽ مف المدرسة، وتبمد الحس الأكاديمي؛ ويُعرؼ بأنو اللبمبالاه الشخصي بالأنشطة المدرسية، 

الاتجاه التباعدي نحو المدرسة، وفقداف الاىتماـ بالأنشطة الأكاديمية، والنظره إلى ىذه الأنشطة بأنيا و 
مساعي لا معنى ليا، والاحساس المنخفض بالانجاز الشخصي الأكاديمي؛ ويشير إلى اتجاه الطمبة إلى 

 الب غير كؼء(.التقييـ السمبي لأعماليـ الأكاديمية، بالإضافة إلى إدراكو الذاتي بأنو ط
أف الإرىاؽ الأكاديمي يتكوف مف ثلبثة مكونات  Saviz & Naeini ( 2014, p.312)كما ذكر 

 ,.Cakir et al)وىي:)الانياؾ الأكاديمي، والسخرية الأكاديمية، وعدـ الفعالية الأكاديمية(، في حيف ذكر 

2014, p.656) الأسرة،  مف رسة، والإرىاؽبالمد الاىتماـ :)فقدافىوى مكونات سبعة مف يتكوف أنو
المعمـ،  ومواقؼ وسموكيات اتجاىات مف الدراسة، والإرىاؽ مف المنزلية، والإرىاؽ الواجبات مف والإرىاؽ
 الفعالية(. بعدـ والمرح، والشعور لمراحة وقت إلى والحاجة

 ستة مف يتكوف الأكاديمي الإرىاؽ أف Anuradha & Jha (2014, p.1082) بينما ذكر
 الدعـ المعمـ، ونقص والطالب، وسموؾ المعمـ بيف والعلبقة الأكاديمي، التحصيؿ انخفاض:)وىي مكونات

 Cazan, (2015, p.414)في حيف ذكر ، (الإضافي الملبئمة، والعمؿ غير التعمـ الاجتماعي، وظروؼ
البدنية :)الإنياؾ البدني والانفعالي؛ ويشير إلى مستويات الموارد ىأنو يتكوف مف ثلبثة مكونات ى

لى مدى شعور الطالب بالاستنزاؼ جسميًا ونفسيًا، والسخرية؛  والانفعالية لمشخص والشعور بالتعب، وا 
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وتدؿ عمى عنصر التباعد بيف الشخصي للئرىاؽ، والاستجابة السمبية نحو الدراسة، وعدـ المشاركة معرفيًا 
و دراساتو، وانخفاض الفعالية؛ ىي وانفعاليًا في الدراسة، وتشير إلى مدى شعور الطالب بالتشاؤـ نح

عنصر تقييـ الذات في الإرىاؽ والمعاناه الفردية مف الشعور بعدـ الكفاءة، ونقص القدرة والميارة الانتاجية 
 في الدراسة(.

أنو يتكوف مف بعديف ىما:)إجياد الطالب،  Jelas et al., (2015, p.661)في حيف ذكر 
قائمة أولدنبرج  Reis, Xanthopoulou & Tsaousis (2015, p.9)والتشاؤـ أو السخرية(، كما ذكر

وعدـ  -للئرىاؽ الأكاديمي وتتكوف مف بعديف أيضًا ىما:)الاجياد المعرفي والانفعالي والجسمي
-                -                -            -      المشاركة(، وذكر كؿ مف

               -Colet, 2015, p.290; Salmela-Aro, Kiuru, Leskinen & Nurmi, 

2009, p.48)  أنو يتكوف مف ثلبثة مكونات ىما:)الإنياؾ مف المدرسة أو الجامعة، والسخرية مف معنى
 المدرسة أو الجامعة، والاحساس بعدـ الكفاية في المدرسة أو الجامعة(.

كوف مف ثلبثة أف الإرىاؽ الأكاديمي يت Barnett & Flores, (2016, p.102)بينما ذكر 
مكونات ىما:)الانياؾ الانفعالي مف الضغوط الأكاديمية؛ والذي يتضمف التعب المزمف، والممؿ والتوتر 
والتي تشبو أعراض الضغوط والقمؽ مف مطالب الدراسة، والسخرية المرتبطة بالمدرسة؛ وتتميز بانخفاض 

الطالب بعدـ الكفاية؛ ويشير إلى نقص  الاىتماـ، والاتجاىات الأكثر سمبية نحو العمؿ المدرسي، وشعور
 الفعالية، وانخفاض الاحساس بالإنجاز في المدرسة(.

 ,Erfani  & Maleki, (2015 ؛Hosseini & Boland (2016, p.1345)وذكر كؿ مف  

p.37) التعب أو الاجياد الأكاديمي، وعدـ ىيتكوف أيضًا مف ثلبثة مكونات وى أف الإرىاؽ الأكاديمي(:
 ,Xu et al., (2017ذكر الأكاديمي أو اللبمبالاه الأكاديمية، وعدـ الفعالية الأكاديمية(، بينما  الاىتماـ

p.406) ًَونقص انجاز التعمـ الشخصي، والعلبقات العقمي:)الاجِاد ُّٔ هنًْاث أربعت هي ٗخنْى أ ،
 ,Khani et al., (2018الاستبدادية بيف الطلبب والمعمميف، والاجياد البدني أو الجسمي(، كما ذكر 

p.3) المدرسية،  الواجبات مف المدرسة، والإرىاؽ تجاه :)التشاؤـىأنو يتكوف مف أربعة مكونات وى
 .المدرسة( تنشئيا أو تقدميا التي المشكلبت مف المدرسة، والإرىاؽ في الكفاية بعدـ والشعور

ديمي؛ والتي اختمفت وأخيرًا، وفي ضوء ما تـ عرضو سابقًا عف تحديد مكونات الإرىاؽ الأكا
باختلبؼ رؤى الباحثيف في تحديد مكوناتو طبقًا للؤداة المصممة لمقياس، ووجية نظر كؿ باحث، نجد أف 
ىناؾ مف حددىا في إثنيف، وثلبثة، وأربعة، وخمسة، وستة، وسبعة مكونات مع اختلبؼ مسميات بعض 

مكف تحديد مكونات الإرىاؽ الأكاديمي في الأبعاد، وىذا يدؿ عمى أنو مفيوـ متعدد الأبعاد؛ وعمى ذلؾ ي
البحث الحالي في ضوء ما اعتمدت عميو الدراسات والبحوث السابقة، ومف خلبؿ ما تـ عرضو سابقًا، في 
أنو يتمثؿ في ثلبثة مكونات أساسية وىي:)الاجياد مف مطالب الدراسة، واللبمبالاه الأكاديمية، وانخفاض 
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إنيا توضح مفيوـ الإرىاؽ الأكاديمي بصورة جيدة وشاممة لجميع  الإنجاز الشخصي الأكاديمي(، حيث
 جوانبو، وتسيـ في بناء أداة قياس لو بصورة مناسبة، ودقيقة، وبموضوعية. 

 ْظشٜات الإسٖام الأناديمٞ:

النظرية  Scott (1983, Pp.900-901)وضع بالنسبة لمنظريات والنماذج المفسرة للئرىاؽ؛ 
ظاىرة الإرىاؽ ترتكز عمى المكونات المعرفية والسموكية  عمى أف تكد؛ والتي أرىاؽالمعرفية السموكية للئ

وتوقعات  ،والتوقعات الناتجة ،توقعات التعزيزمنيا؛ )ماط مختمفة مف التوقعات و أنينشأ عف  أنوواقترح لو، 
ا لمتعزيز دً فراد منخفضة جيكوف فييا توقعات الأ يخبرات العمؿ الت يى ؛وتوقعات التعزيز (،الفعالية

ا لضبط توقعات منخفضة جدً  يى ؛والتوقعات الناتجة ،ا لمعقابوالتوقعات المرتفعة جدً  ي،يجابالإ
، ا عف الكفاءة الشخصية في الحصوؿ عمى التعزيزة توقعات منخفضة جدً يا توقعات الفعالخيرً أو  ،فاالتعزيز 
 ؛مثؿ ،نوف مف مشاعر بغيضةاثة يعفراد الذيف يختبروف دمج ىذه المكونات الثلبا أف الأيضً أواقترح 
 ىوالانفعالي  ؾنياقترح أف الاواُ ، وعدـ المثابرة ،نتاجيةوممارسة السموكيات غير الا ،والخوؼ ،القمؽ

ف اسيميُ والفرد  ،البيئة ينباأف كلب مف ج وويؤكد نموذج ،اساسيً أا  مف أف يكوف مكونً رىاؽ بدلًا علبمة للئ
 . الإرىاؽ يف

ىو نموذج الإرىاؽ  ةفضؿ نموذج معروؼ لعمميأو  ،رىاؽللئ ةذج متطور عدة نماكما تـ طرح 
Leiter & Maslach (1988, p.298)  ف أيؤكد الذي ييتـ بالعممية التطورية الأولى لعممية الإرىاؽ، و

 ةكاستراتيجي ةولد بعد ذلؾ تطوير السخريوىو ما يُ  ،رىاؽللئ ةساسيالأ ةىو المرحم الينياؾ الانفعالإ
وفي ىذا النموذج تؤدي المستويات المرتفعو  ة،ضافو إلى تراكـ الشعور بعدـ الكفاءبالإ ة،فعال غير ةمواجي
مف  ةوالذي يؤدي بدوره إلى مستويات مرتفع ة،إلى مستويات مرتفعة مف السخري الينياؾ الانفعمف الإ

 .عدـ الكفاءة
وذج السابؽ، مختمفًا مع النم Golembiewski & Kim (1989, Pp.51-52)ثـ جاء نموذج 

في  الينياؾ الانفعمع ظيور الإ ،يميو مشاعر عدـ الكفاءة ،عد السخرية ىو المكوف الأوؿأف بُ ومقترحًا 
اجياد العمؿ تدفع  ةلمواجي ةوظيف ةي أف السخرية كمحاولة مختمف، أا مف الإرىاؽكثر ضررً الأ ةالمرحم
ف أا لأنيـ يشعروف اليً صبحوف منيكيف انفعي ؛عمى ذلؾ ةوعلبو  ،إلى تنميو الشعور بعدـ الكفاءة الأفراد

 .قدراتيـ ةخارج سيطر  ةعباء العمؿ الشديدأ
ىو نموذج  ةالإرىاؽ التطوري ةعف عممي ةتندمج في النماذج السابق ةوتوجد بعض النماذج المتكامم

Lee & Ashforth (1993, Pp.4-5)  للئرىاؽ النمائي يشبو إلى حد ما نموذجLeiter & 

Maslach, (1988) ف أومع ذلؾ فيو مختمؼ في  ة،يحفز عمى السخري الينفعنياؾ الامف حيث أف الإ
يؤثر في عدـ  اليف الانياؾ الانفعأمما يعني  ة؛الشعور بعدـ الكفاءه يتطور بشكؿ مستقؿ عف السخري

نياؾ الا ي فيويؤد ينموذج العممية المزدوجة الذب يسمىو ة، بشكؿ مباشر ولا يمر بالسخري ةالكفاء
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ي لى انخفاض الإنجاز الشخصإالانفعالي مباشرة  ؾنياالا يويؤد ،ف الشعور بالشخصيةالى فقدإنفعالي الا
 .باستخداـ نموذج المعادلة البنائية ، وتـ التأكد مف ذلؾف الشعور بالشخصيةابشكؿ مستقؿ عف فقد

مف  ةلكفاءيؤثر في الشعور بعدـ ا يف الانياؾ الانفعالأإلى ذلؾ حدد نموذج ثالث  ةضافوبالإ 
 Taris, Blanc, Schaufeli & Schreurs؛ وىو نموذجخلبؿ السخريو بشكؿ مباشر وغير مباشر

(2005, P.239) بعاد الفرعية ا بمقارنة عدة نماذج تفترض اتجاىات مختمفة بيف الأمؤخرً ؛ والذي قاـ
ف الى فقدشكؿ مباشر إب يالانفعالي يؤد ؾنياالا ووجدوا أف ،رىاؽ مف خلبؿ نموذج المعادلة البنائيةللئ

ف الشعور امف خلبؿ فقد يلى انخفاض الإنجاز الشخصإبشكؿ غير مباشر  يويؤد ،الشعور بالشخصية
 .بالشخصية

 ،ا لنظرية التطابؽ بيف الشخص والبيئةطبقً كما يمكف فيـ وتفسير الإرىاؽ الأكاديمي أيضًا 
خصائص  ناتج عف تفاعؿوؾ الفرد بشكؿ يتـ تحديد سم؛ والتي أشارت إلى أنو ونماذج الطمبات والموارد

النتيجة ىى عدـ التطابؽ بيف الحاجات التنموية لمطمبة والبيئة ؛ و وخصائص البيئة المباشرة ،الشخص
، الصحة النفسيةسمبية عمى ونتائج  ،نخفاض الدافعية والتوافؽ الضعيؼالى إ يؤديالمدرسية يمكف أف 

ا يضً أولكف  ،ىو أف البيئة لا يمكف أف توفر الموارد فقط ؛لنموذج المطالب والموارد يساسالأ والمنطؽ
حيف أف  يف ،ة والنفسيةيوتتضمف الجيد وتتسـ عادة بالتكاليؼ الجسم ،فرض المطالب عمى الطمبةتُ 

وتعزز  ،فراد عمى اشباع حاجاتيـ الشخصيةومساعدة الأ ،الاجياد بالجيد يالموارد تساعد عمى تلبش
وتقدـ موارد  ،رىاؽ عندما تفرض البيئة المدرسية مستوى مرتفع مف الطمباتالإ وينتج ي،يجابتكيفيـ الإ

ة تفعالفعالية الذاتية المر  ؛مثؿ ،والموارد الشخصية ،المقابؿ نجد أف وفرة موارد الدراسة يوف ،قميمة لمدراسة
الطولية عف  والنتائج مف الدراسات ،يجابيةإكثر ألى نتائج إ يويؤد ،يعزز المشاركة فى المياـ المدرسية

تتسـ  يدراؾ المياـ المدرسية التإ ـا عمى أف المشاركة تزداد عندما يتيضً أنوية تدؿ اطمبة المدرسة الث
الاعتبار الميارات الكافية لمواجية  يالتعمـ تأخذ ف بيئةضبط  فدرجةنفس الوقت  يولكف ف ي،بالتحد

 .(Cadime et al., 2016, Pp.170-171) وجودة التعمـ المرتفع المدرؾ ،المطالب
يواجييا  يف خصائص الدراسة التإف ؛ا لمفروض الأساسية لمطالب العمؿ ونموذج المواردوطبقً 

وعدـ المشاركة  ،نياؾ )بسبب المستويات المتزايدة لمطالب الدراسة(بالشعور بالا تتنبأ؛طمبة يمكف أف ال
ة مف عطمبة مع المستويات المرتفاللابد أف يتعامؿ في نفس الوقت و  ،)بسبب عدـ وجود موارد الدراسة(

والمطالب الكمية  الواجبات،عمؿ و  ،ناتاوالامتححضور الحصص، و  ،الدراسة؛ ىوى فةو المعر  بالمطال
يمكف أف تستنزؼ موارد  يالت ؛ أي إنجاز ما يُطمب منو في الوقت المحدد،)التوافؽ مع المواعيد النيائية(

و الموارد أ ،دائية )الضبط(ف نقص الموارد الأإاؽ فينفس الس يوف ،نياؾلى الاإ يوتؤد ،طاقتيـ
وتعزز  ،سمب الطمبة مف دافعيتيـتدارية( يمكف أف والييئة الإ ،نفعالية )الدعـ مف المعمميفالاجتماعية الا
ا فقً و الإرىاؽ الأكاديمي تـ تناوؿ ذا ا  و ، (Reis et al., 2015, p.9)نفصاؿ عف دراساتيـ شعورىـ بالا
دراؾ إلى إ يونقص الموارد يؤد ،ةعبأف مطالب العمؿ المرتف ييوح يوالذ ،لعمؿ ونموذج المواردلمطالب ا
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مف  ينانو يعإف ،كاديمية تتجاوز موارده وقدراتونجد أنو عندما يدرؾ الطالب أف المتطمبات الأ ،الاجياد
ومف ثـ  ،صحتيـ ثار ضارة محتممة عمىآلو  وىو ما ،و الإرىاؽ(أعواقب ضارة )مثؿ الاجياد المزمف 

كبر عمى أ ةة مف الموارد الشخصية مثؿ المرونة لدييـ قدر عأف ذوى المستويات المرتفوجدت الدراسات 
 .(Garcia- Izquierdo et al., 2018, P.1070) ثار غير الملبئمة عمى الصحة النفسيةتجنب الآ
( 1977لػ"باندورا" ) الاجتماعية النظرية المعرفيةالباحثوف بعض استخدـ  السنوات الأخيرة؛ يوف

حكـ الناس عمى "بأنيا  والتي عرفيا ؛الفعالية الذاتية، وبخاصة في تفسيره لمفيوـ في تفسير ظاىرة الإرىاؽ
والملبحظ أف الفعالية الذاتية  ة،داء المحددوتنفيذ المقررات المطموبة لتحقيؽ أنماط الأ ،قدراتيـ عمى تنظيـ

قدراتيـ  عف الأفرادما يدركو  إلىشير في النياية يوتعريؼ المفيوـ  ،ياـ اللبحقةداء المأا عف قويً  امنبئً 
نجاز ا بالتغيرات السموكية مف حيث الإيجابيً إووجد أف الفعالية الذاتية ترتبط ، فيما يتعمؽ بميمة محددة

 . (Rahmati, 2015, p.50) نفعاؿوالا
نجد أف ىناؾ مف رىاؽ الأكاديمي؛ ويتضح مما سبؽ عرضو عف النظريات المفسرة لمفيوـ الإ

فسره مف خلبؿ الثلبث مكونات الأساسية لو وىي:)الانياؾ الانفعالي، وفقداف الشعور بالشخصية، 
؛ Leiter & Maslach (1988)؛Scott (1983)وانخفاض الإنجاز الشخصي( كما في نموذج 

Golembiewski & Kim (1989) ؛Lee & Ashforth (1993)؛ Taris et al., (2005) بينما ،
فسره باحثوف آخروف في ضوء نموذج مطالب الدراسة وموارد البيئة؛ حيث يظير الإرىاؽ الأكاديمي عندما 
تكوف مطالب الدراسة كثيرة، وفي نفس الوقت يقابميا موارد قميمة مف البيئة سواء كانت البيئة المدرسية أو 

أو الأصدقاء(، في حيف فسره باحثوف آخروف مف أوجو الدعـ الاجتماعي مف )المعمميف، أو الوالديف، 
وجية نظر النظرية المعرفية لػػػ" باندورا" في تفسيره لمفيوـ الفعالية الذاتية، والذي يتحدد في قدرة الفرد عمى 

؛ وسوؼ تتبنى الباحثة تفسيرىا للئرىاؽ مف خلبؿ مكوناتو الأساسية الثلبثة، مع الأخذ أداء المياـ المحددة
وذج المطالب وموارد البيئة؛ فيو أساس وسبب رئيسي في ظيور الإرىاؽ الأكاديمي عند الطمبة أيضًا بنم
 أـ لا.

 تأنير الإسٖام الأناديمٞ

بشكؿ  الأكاديمي لمطمبة رىاؽثار الضارة للئبفحص الآ الباحثيف خيرة ازداد اىتماـفي السنوات الأ
ظاىرة ىي و  ،المختمفة والأكاديمية ينيةمت الاقايبحاث في السا في الأا رائجً صبح موضوعً أقد ف ،كبير

عواقبة السمبية عمى كؿ مف المستويات  عمى وثذ تؤكد معظـ البحإ ؛اكثر عمقً الأ يتستحؽ التحميؿ العمم
 ىا عممتلبزمة الإرىاؽ تؤثر سمبيً  أفيؤكد  ؛وعمى سبيؿ المثاؿ )المدرسة(، والمؤسسية (،)الطالب الفردية

 .(Khani et al., 2018, p.1)نحو الحياة  واتجاىو لذاتو، وومفيوم افو،وتحقيؽ أىد د،حيوية الفر 
داء لى صعؼ الأإ يؤدالطمبة، حيث يتعميـ  يحد التحديات فأالإرىاؽ الأكاديمي كما يُعد 

 Hoseinabadi-Farahani) التسرب مف المدرسة بدرجة مرتفعةو الدراسة، وعدـ الرضا عف  ي،كاديمالأ

et al., 2016, p.1) المياـ الأكاديمية اءلأدو  لمدراسة، ةانخفاض الدافعيو  ،ارتفاع معدلات الغياب، و 
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في أداء تمؾ المياـ  والمماطمة، (Balkis, 2013, p.69; Lin & Huang, 2014, p.78) ةالمطموب
(Cakir et al., 2014, p.655) ،الإنجاز الأكاديمي ىلو تأثير سمبي عم كما أنو (Cazan, 2015, 

p.414) والضجر مف الفصوؿ  ،بالممؿ يشعروفالذيف يعانوف مف الإرىاؽ  الطمبةف بالإضافة إلى أ، ىذا
 .(Jenaabadi et al., 2017, p.66)ة اليومية الدراسي

ا فيو يؤثر سمبيً  ؛ـيا في مؤسسات التعمكثر المشكلبت شيوعً أكاديمي مف صبح الإرىاؽ الأكما أ
، (Oyoo et al., 2018, p.187) ة في المواقع التعميميةاليعوالف ،والابداع ة،طمبمل ةالنفسي ةفي الرفاىي

 ،مؽالشعور بالقو  ،كاديميلأنجاز اانخفاض الإ ؛مثؿ ،ةيؤدي إلى نتائج سمبيو  ،يزداد بمرور الوقتوأنو 
 أحد أسباب انخفاض ، وأنو(Barnett & Flores, 2016, Pp.102-103) عراض الاكتئابظيور أو 

 ,Rad et al., 2017)ة في العلبقو بيف المعمميف والطمب أيضًايؤثر و  ة،ميميداء المياـ التعالاستعداد لأ

p.312).   
مثؿ القمؽ مف محتوى المقرر  ،عراضأكاديمي يتسموف بالذيف يعانوف مف الإرىاؽ الأوكذلؾ 

 ةنشطأفي  ةوعدـ المشارك ة،حجرات الدراسداخؿ حضور العمى الاستمرار في  ةوعدـ القدر  ،الدراسي
ة؛ مما يؤدي إلى أداء أكاديمي لمطمب ةالنفسي ةسمبي عمى الصحال هثير أإلى ت ةضافبالإ ة،دراسال ةحجر 

الشعور بأف الأنشطة و  ،(Bikar et al., 2018, p.184; Oyoo et al., 2018, p.188)ضعيؼ 
الفشؿ ب الشعورا خيرً أو  ،والشعور بعدـ الكفاءة ،وكثرة الغياب المقررات،تعمـ  يالتعميمية لا معنى ليا ف

نخفاض ة،الاىتماـ بالدراس قمةعراض أيظيروف و ، (Erfani & Maleki, 2015, p.37)ي كاديمالأ  وا 
 .(Rad et al., 2017, p.312)ة المطموب ةاكتساب المعرف ىعم ةالقدر 

 Kiuru, Aunola, Nurmi, Leskinen & Salmela-Aroحيث أوضحت نتائج بحث

الاجياد ي، و كاديموالفشؿ الأ ،المنخفض يكاديمداء الأالأيجابيًا بالأكاديمي يرتبط إالإرىاؽ أف  (2008)
 & Charkhabi, Abarghueiوأظيرت نتائج بحث ، نخفاض تقدير الذاتاو  ي،نفعاؿ السمبوالا ي،النفس

Hayati (2013) عدـ  ؛مثؿ ،مؤشراتال لدييـ بعضكاديمي يعانوف مف الإرىاؽ الأ الطمبة الذيفف أ
وعدـ  ،بشكؿ مستمر ةكاديميعمى الحضور في الفصوؿ الأ ةوعدـ القدر  ة،كاديميالاىتماـ بالمسائؿ الأ

بيف  ةف يؤثر في العلبقأيمكف و  ة،كاديميالأ ةنشطف لا معنى للؤأوالاحساس ب ،الفصؿ ةنشطأالرضا عف 
 .نحو التعميـ ةويؤثر في حماس الطمب ومعممييـ، ةالطمب

 ة،النتائج  السمبيبعض يرتبط ب ةطمبة في المدرسرىاؽ الإف أ Luo et al., (2016)بحث وقد بيف 
ة، التسرب مف المدرسو  واليروب ،والحزف النفسي ،والاكتئاب، والقمؽ ،كاديمينجاز الأانخفاض الإ ؛مثؿ

 يكوف لدييـ رىاؽ المدرسةإنوف مف االطمبة الذيف يعإلى أف  Fiorilli et al., (2017) كما أشار بحث
 المناسبة،والسموكيات غير  باستمرار،والتأخر  ،والغياب المتكرر ،صؿالاىتماـ بأنشطة الففي نقص 

 ،نيـ لا يشعروف بأنيـ موضع تقدير المعمميفإف ؛حساسيـ بعدـ الكفاءةإسبب فب ؛ذلؾ ىوعلبوة عم
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ليا عواقب سمبية عمى الجو  ، وتكوفف في المدرسةاحيغمب الأأويظيروف سموكيات سيئة التكيؼ في 
 ي.راسالعاـ في الفصؿ الد

بيف  ييجابإوجود ارتباط  Onuoha & Idemudia (2017)وكذلؾ أوضحت نتائج بحث 
وىذا ، معدؿ التسربارتفاع و  ،والغياب ،والاكتئاب المطموبة، الفصؿ مياـكماؿ إوعدـ  الأكاديمي الإرىاؽ

عدـ و  ،والتأخير منتظـ،حضور بشكؿ غير ال)، مثؿ:نسحابأف الطالب المرىؽ يظير سموكيات الا ييعن
 ,.Garratt-Reed et al(، كما أظيرت نتائج بحث التعمـ إلى ينقطاع عف السعلا، واكماؿ الدراسةإ

في الالتزاـ بالمياـ  ةيجدوف صعوب الأكاديمي الذيف يعانوف مف الإرىاؽ الطلببأيضًا أف  (2018)
وأنو يرتبط  ،نتاجيةاقؿ أويصبحوف  أدائيـ،وعدـ الرضا عف  ،ويشعروف بالانفعاؿ الأكاديمية المطموبة،

 .والحرماف مف النوـ ،الحزف النفسي ةوزياد ة،انخفاض الرضا عف الحيامثؿ؛  ة،متعدد ةبنتائج سمبي
رىاؽ إ ييؤد؛ حيث كاديميةرىاؽ الطمبة نتائج خطيرة في حياتيـ الأأف لإ ويتضح مما سبؽ؛

كاديمي عرض المستقبؿ الأا أف يُ يضً أويمكف  ،كاديميةف الحماس لممشاركة في الدراسة الأالى فقدإالطالب 
مف حماس ويضعؼ يحد  كما أنو ،(Roohani & Esmailvandi, 2016, p.136) رخطلمطمبة لم

ثار آويمكف أف يكوف لو ، (Saviz & Naeini, 2014, p.312) والسعي ورائو ـيالطمبة في متابعة التعم
في اتخاذ  المعمميفيستخدميا  يمات التىـ المعمو أ حدأ ؛ الذي يُعدلمطمبة يكاديمداء الأسمبية عمى الأ

جؿ نموه أمف  طالب يعمؿأف كؿ  ةساس مسألأوعمى الطالب وجودة أدائو، كعلبمة عمى قدرة  ،القرار
 ,Pouratashi)بو، وبكؿ ما يؤثر فيو الاىتماـ  يفمف الضرور  ،يخطط ليا يىدافو التأوتطوره وتحقيؽ 

2017, p.146) ، سباب وليذه الأ ،طمبة المدرسة الثانوية الذيف يعمموف بجدوالإرىاؽ عائؽ ذو دلالة بيف
ي معالجة ف ناساسية يساعدالأ وعرفة عمـ نفس الإرىاؽ وتكويناتوم ،فالإرىاؽ قضية تعميمية ذات دلالة

 .(Khani et al., 2018, Pp.1-2)حتى منعو  وأ ،كثرأمشكلبت الإرىاؽ بشكؿ فعاؿ 
يمكف أف تساعد الطمبة  يوتحديد المتغيرات الت ،رىاؽطرؽ لتجنب الإ إيجاد ؛ومف ثـ فمف الميـ

التعامؿ مع التحديات الجديدة في  ىأف تساعد الطمبة عم ؛منتيى الأىمية وفي و،ناتيـ مناتخفيض مع ىعم
 & Roohani) والاجياد الانفعالي الانياؾناة مف اخطار كبيرة لممععرضيـ لأتُ  يالت ،كاديميةالمواقع الأ

Esmailvandi, 2016, p.137)،  مف الإرىاؽ المدرسي بشكؿ فعاؿ نحتاج إلى الفيـ الدقيؽ  ةلموقايو
 .(Luo et al., 2016, P.202) سبابولأ

 إنو حيث ،الإرىاؽ ةوالتدخؿ في عممي ةبيدؼ الوقاي ،جراء عدد مف الدراساتإا عمى ذلؾ تـ وبناءً 
ا لذيف يواجيوف دائمً اصة الطمبة ا، وبختؤخذ في الحسبافالتي يجب أف  ةوالبيئي ةالعوامؿ الشخصيمف 

حيث أوضحت نتائج  ،(Rad et al., 2017, p.312)والانياؾ ،والغياب ،مثؿ المرض ةنتائج غير مرغوب
ا يضً أو  ،الطمبة يوالثقة بالنفس ف ،ير الذاتدأف تشجيع تق Garcia-Izquierdo et al., (2018)بحث 

 ،ومنع ظيور الإرىاؽ ،ض مستويات الاجياد المدرؾتخفي يساعد فيف اقر تقديـ الدعـ مف المعمميف والأ
  Roohani & Esmailvandi (2016)؛ كما اقترحت نتائج بحثعمى الصحة النفسية وومف ثـ عواقب
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منظومة مف القدرات والكفاءات فيو  ؛وموارد المواجية الشخصية ،العوامؿ الميموالذكاء الوجداني مف  أف
 .النجاح في مواجية المطالب والضغوط البيئية ىفي قدرة الفرد عمتؤثر  يوالميارات غير المعرفية الت

ويتضح مما سبؽ؛ أف الإرىاؽ الأكاديمي يؤثر في عدة جوانب لدى الطلبب؛ حيث يؤثر عمى 
الجانب النفسي ليـ؛ مف خلبؿ ظيور أعراض القمؽ، والاكتئاب، وانخفاض تقدير الذات والثقة بالنفس، 

الاجتماعي؛ مف خلبؿ قمة تفاعمو مع الآخريف والتواصؿ معيـ، وقمة  والحزف النفسي، وعمى الجانب
ممارسة الأنشطة، والخروج مع الأصدقاء كؿ ىذا بسبب ضيؽ الوقت، وعمى الجانب السموكي أيضًا؛ مف 
دمانيا، وعمى الجانب التعميمي؛ مف خلبؿ  خلبؿ كونو سببًا للبنتحار، وتعاطي المخدرات والكحوليات وا 

انخفاض الأداء الأكاديمي، ويجعؿ لدييـ خوؼ مف الفشؿ الأكاديمي، والتسرب مف  إنو يؤدي إلى
المدرسة، والغياب المتكرر، وقمة الاىتماـ بالواجبات والأنشطة المدسية، وبعممية التعمـ ككؿ؛ ومف ثـ 

ئج حيث أشارت نتا يجب الاىتماـ بو ودراستو، ومساعدة الطمبة عمى الوقاية منو، وتجنب الوقوع فيو؛
 يكوف لو دورًا كبير كاديميف تخفيض الإرىاؽ الأأمف المتوقع أنو  Charkhabi et al., (2013)  بحث

 .الطمبةـ لدى التعم ةودافعي ،كاديمينجاز الأفي تحسيف الإ
 أطباب الإسٖام الأناديمٞ

 وىو يحدث، ـيا في مؤسسات التعمكثر المشكلبت شيوعً أصبح مف أكاديمي ف الإرىاؽ الأأالواقع 
تؤدي  ةجباريإ ةنشطأباء والمعمميف إلى تحديد والتنافس والتباىي الذي يدفع الآ ،بسبب الخوؼ مف الفشؿ

مدارس التمجأ  ؛عمى سبيؿ المثاؿو  ،كاديميإلى ضغوط ىائمة عمى المتعمميف حتى يتفوقوا في المجاؿ الأ
ختبارات مع إجراء الا ة،بوعيسوفي العطلبت الأ ة،بعد ساعات التعميـ العادي ةإلى دروس تقوي ةثانويال
ىذه ظؿ وفي  ،المتعمميف عمى النجاح في امتحاناتيـ ةتيدؼ إلى مساعدالتي  ةصارمال ةسبوعيالأ

معدلات ارتفاع و  ة،كاديمي الذي يظير في شكؿ الغياب عف المدرسلئرىاؽ الأل ةالظروؼ يتعرض الطمب
 .(Oyoo et al., 2018, p.188)كاديمي نجاز الأوانخفاض الإ ،التسرب

 ،العمؿ المدرسي المتزايدة في عباءالأمف  ةبيف الطمب الارىاؽ أسياؽ التعمـ والتعميـ ينش يوف
مف حيث تحقيؽ توقعاتيـ لمنجاح الذي يتوقعونو  ؛فاحيمعظـ الأ ييتعرض ليا الطمبة ف تيالضغوط الو 
عباء أو  ،فضؿ الدرجاتأعمى تنافس لمحصوؿ الو  ،عداد للبمتحاناتلإوا ،ايضً أ ةوالمدرس ،بائيـآنفسيـ و لأ

 ,.Garcia-Izquierdo et al., 2015, p.2; Jelas et al)دائياكاديمية والوقت المحدد لأالمياـ الأ

2015, p.661)  ، لى عدـ التطابؽ بيف موارد الطالب الداخمية لمعمؿ إ يالإرىاؽ المدرسيعود ويمكف أف
 Kiuru et) باءوالآ ،فاقر والأ ،خريف مثؿ المعمميفلآو توقعات ا، أالمدرسة يتوقعاتو لمنجاح فو  ي،المدرس

al., 2008, p.24) ، 
رىاؽ للئ ةسباب كثير أشارت نتائجيا إلى أف ىناؾ أ ةالسابقكما توجد مجموعة مف البحوث 

، توقعات المعمميفالذي أوضحت نتائجو أف  Anuradha & Jha (2014) بحث؛ ومنيا كاديميالأ
 تيرشادات الوالإ ،وممارسة الأنشطة خارج المنيج ،لعاب الرياضيةللؤوعدـ وجود وقت  ،وضآلة الوقت
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 يسباب التىذه ىى بعض الأغير الملبئـ،  وسموؾ المعمـغير كافية، يحتاجيا الطمبة في حجرات الدراسة 
 .بيف الطمبة يكاديمالأ الإرىاؽلى إ يتؤد

 عف الإرىاؽ أتتنب يمتغيرات التأف ال Cho & Kim (2014)بينما أوضحت نتائج بحث 
واستراتيجيات  ،يف أف المرونة الذاتيةحفي  ي،والضغط الوالد ،كاديميةعباء الأالأ تتمثؿ في؛ الأكاديمي

في حيف أوضحت نتائج ، ودعـ الآباء والمعمميف تـ تحديدىا بأنيا متغيرات الموارد ،االتعمـ المنظـ ذاتيً 
 ة،لممدرسو  ة لمتعميـبسبب المطالب المفرط أف الإرىاؽ الأكاديمي يكوف Cakir et al., (2014)بحث 
 .عباء الفصؿأو  ،بسبب الدروس دوالاجيا

أف الإرىاؽ الأكاديمي يرتبط بالمستوى  Erfani & Maleki (2015)كما أوضحت نتائج بحث 
 والخوؼ ،نزعاج مف درجات المقرروالقمؽ والا ،الدراسة يوالعمؿ لساعات طويمة ف ،المرتفع مف الاجياد

نخفاض مستوى او  المدرسية، الشخصية والحياة نخفاض الرضا عف عدـ التوازف بيف الحياةاو  ،قبؿمف المست
أيضًا أف  Rahmati, (2015)، وكذلؾ أشارت نتائج بحث صدقاءوالأ ،فاقر مف الأ ويتمقون يالدعـ الذ
 يالذ الطالب وطبيعة المدرسة والدراسة،ا عند وجود عدـ تطابؽ بيف طبيعة  دائمً كثر احتمالًا أالإرىاؽ 
وعدـ  التدعيـ مف جانب المعمـ،ونقص  ،عباء العمؿ المرىقة؛ أرىاؽساسية للئالعوامؿ الأتشمؿ و  يدرس،
 .والشفافية العدالة

عباء أيضًا إلى أف أ Azimi, Shams, Sohrabi & Malih (2016)وأشارت نتائج بحث 
ة، نتائج المدرسل ة لمطالبتوقعات الشخصيوال ،وسموؾ المعمـ غير الملبئـ ،متحاناتوالا ،المقرر الدراسي

 Chang etووجد بحثة مف أىـ أسباب الإرىاؽ الأكاديمي، سر فراد الأأمف المعمميف و  ةالتوقعات المرتفعو 

al., (2016)  داء يرتبط بوجود عقبات في الأو  ،مطالب الدراسة الثقيمة الأكاديمي سببو الإرىاؽ أف
 .طمبةالداء بيف وعدـ وجود الميسرات للؤ ي،كاديمالأ

مصادر  الذي ىدؼ إلى التعرؼ عمى Roohani & Esmailvandi (2016)وفي بحث 
لى النجاح في المياـ إ)اتجاه الطمبة  أي الحاجة الى الإنجاز ، أوضحت نتائجو أفالإرىاؽ بيف الطمبة

 ، كما أفلطمبةالإرىاؽ بيف ا إلى يتؤد يكاديمية التحد العوامؿ الأأ (نيـاقر أالصعبة في التنافس مع 
المدرسة  ةوالدافعية السمبية المتمقاه مف المعمميف عوامؿ تسيـ في الإرىاؽ بيف طمب ي،المناخ السمب

 يرجع إلىالإرىاؽ بيف الطمبة إلى أف   Khani et al., (2018) ، وكذلؾ أشارت نتائج بحثالثانوية
وعدـ  ،كاديمية المفرطةوالمطالب الأ ،ية نحو الواجبات المدرسيةمينشأ عف الاتجاىات التشاؤ  يالتعب الذ

 .الشعور بالكماؿ كطالب
ويتضح مما سبؽ عرضو عف أسباب الإرىاؽ الاكاديمي؛ نجدىا متعدة المصادر فقد تكوف مف؛ 
البيئة المدرسية ومطالب الدراسة المتزايدة، أو مف المعمـ، أو مف الوالديف، أو مف الطلبب أنفسيـ، أو مف 

ت، والرغبة في التنافس مف أجؿ الحصوؿ عمى أعمى الدرجات؛ ومف ثـ تحديد العوامؿ أقرانيـ، والامتحانا
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المسببة للئرىاؽ الأكاديمي أمر في غاية الأىمية، وتتبعو يمكف أف يؤدي إلى تحسيف جودة الأداء 
 الأكاديمي خاصة، والحياة بصفة عامة لدى الطلبب.

 المتػيرات المشتبط١ بالإسٖام الأناديمٞ

قد تـ دراستو في بعض التأثيرات والأسباب المحتممة للئرىاؽ الأكاديمي؛ نجد أنو  وبعد عرض
وتوجد مجموعة مف البحوث والدراسات التي علبقتو بعدد مف المتغيرات في مجاؿ عمـ النفس التربوي؛ 

الذي أوضحت  Shih, (2012) توضح ارتباط الإرىاؽ الأكاديمي بمجموعة مف المتغيرات ومنيا؛ بحث
 المخاطروارتفاع  الدراسة،نخفاض الرضا عف او  ،بالدافعية المنخفضة الأكاديمي يرتبط الإرىاؽ و أفنتائج
 ؛وتشمؿ ،ة الشخصية المتعددةيوالاختلبلات الوظيف ،نخفاض الكفاءةاو  ،والصراعات الاجتماعية ،ةيالصح
الذي أظيرت Balkis, (2013)  ، وبحثف المخدرات والكحولياتادمإوارتفاع  ،رؽوالأ ي،نياؾ البدنالا

كاديمية والمشاركة الأ ،نى المدرؾاوالذكاء الوجد ،ا بالفعالية الذاتيةسمبيً  نتائجو أف الإرىاؽ الأكاديمي يرتبط
  .طمبةالبيف 

أف جودة الخبرات  ىعم نتائجوتدؿ أيضًا الذي  Saviz & Naeini, (2014)ويوجد بحث 
 & Erfani وتتنبأ عنو، وكذلؾ بحث رىاؽ الأكاديمي لإوالفعالية الذاتية متغيرات ترتبط با التعميمية

Maleki (2015)  ي،والجو المدرس ،بتعميـ المعمميفيرتبط الإرىاؽ الأكاديمي أف الذي وجدت نتائجو 
 ؛وتحسيف الحالات التعميمية ،ومف ثـ يجب وضع الخطط لتجنب الاجياد ،ودعـ الوالديف والنزاعات بينيما

 Molavi et وبحث، وعدـ الكفاءة ،ف الشعور بالشخصيةاوفقد ي لدى الطمبة،نفعالنياؾ الاالا لتخفيؼ

al., (2017)  يجابيًا تنظيـ الانفعاؿ الإيجابيالإرىاؽ الأكاديمي يرتبط سمبيًا بأف الذي أظيرت نتائجو ، وا 
 .الأداء الأكاديميوضعؼ الانفعاؿ السمبي ب

 قٝاغ الإسٖام الأناديمٞ

صادؽ وثابت  مقياسوضع  ؛ا ىوا عميقً ؽ طمبة المدرسة الثانوية فيمً رىاإولى لفيـ الخطوة الأ إف
رىاؽ الطمبة إيزودنا بمعمومات دقيقة تمكنا مف التواكب مع  المقياسىذا النوع مف و  ،بوضوح ذلؾيقيس 
حظي مقياس الإرىاؽ الأكاديمي باىتماـ عدد مف ومف ثـ فقد ، (Khani et al., 2018, p.2) بفعالية

قة التي ىدفت إلى التحقؽ مف خصائصو السيكومترية في ثقافات مختمفة مف الثقافة الغربية البحوث الساب
 ,.Salmela-Aro et al بحث؛ ومنيا باستخداـ عينات مف طلبب الجامعة، والثانوية، والابتدائية،

ارس صدقو وثباتو بيف طمبو المدمف  والتأكد ،سير ا للئرىاؽ المدـ مقياسً يتقدالذي ىدؼ إلى  (2009)
 ةويشمؿ الإرىاؽ المدرسي ثلبث ،الثانويو العميا والمدارس المينيو باستخداـ التحميؿ العاممي التوكيدي

وتكونت  ة(،في المدرس ةالاحساس بعدـ الكفاءو  ،السخريو مف معنى المدرسةو  ،الانياؾ في المدرسة:)بعادأ
ذو العامؿ  بالنموذج ةمقارن ةلثلبثيذو العوامؿ ا النموذجف أوتبيف النتائج  ،مراىؽ (1418العينة مف )

 ةبعاد الثلبثيلأوا ،فضؿ دلالات الثباتأا يضً أويقدـ  ،فضؿأمطابؽ لمبيانات بشكؿ  ذو العامميفأو الواحد 
الإرىاؽ  لمقياسا الصدؽ التلبزمي وأخيرً ، اا وثيقً رىاؽ المدرسي ترتبط ارتباطً ا للئنظريً  ةالمستخمص



 Samejima ساميجيما نموذج استخدام   ادة محمد أحمد شحاتة / د
 

 

- 45 - 

والإنجاز الأكاديمي مع  ،والمشاركة المدرسية ،كتئابتباطات أعراض الاا في حالة ار المدرسي كاف موجودً 
 .كؿ مف الأبعاد الثلبثة للئرىاؽ المدرسي

ىاؽ طمبة المدرسة الابتدائية لمصفوؼ إر لى تطوير مقياس إىدؼ الذي  Aypay, (2011)وبحث 
والتحميؿ  ي،الاستكشاف يجراء كؿ مف التحميؿ العاممإوتـ  تمميذ، (691) (، وتكونت العينة مف8 –6) مف

، سرةبع الإرىاؽ مف الأني، ينشأ الإرىاؽ مف الأنشطة المدرسيةالأبعاد التالية:)عمى  يالتوكيد العاممي
 (76) بواقعربع عوامؿ أ ت النتائجظير أو  (،وعدـ الاىتماـ بالمدرسة ،والشعور بعدـ الكفاءة في المدرسة

مف  ةتراوح التشبعات العامميتو  الكمي، جمالى التبايفإمف  (%59)ربعة وتفسر ىذه العوامؿ الأ ،مفردة
كحد أدنى إلى  8076وتراوحت معاملبت ألفا كرونباخ في الأبعاد الفرعية مف ) ،(8081إلى  8047)

، وظيرت دلائؿ النموذج مف (8081 إلى 8065)تراوح ما بيف ت التجزئة النصفيةو  كحد أعمى(، 8097
 ;GFI=0.94;AGFI=0.91;PGFI=0.89;RMSEA=0.07;CFI=0.91)ي التوكيد يالتحميؿ العامم

 X
2
=787.6; df=293; P<0.1) تـ الصدؽ المعيارى لممقياس أكيد ولت ،المطابقة فحس ىمما يدؿ عم؛

بعاد الفرعية بيف الأو معاملبت الارتباط بيف المقياسيف كانت و  يةكاديمالأ الضغوطف توقعات ااستخدـ استبي
 .(عمىأكحد  8078 ىلإدنى أكحد  8078) وح ما بيفا في المقاييس تترايضً أ

الذي  Rostami, Abedi, Schaufeli, Ahmmadi & Sadeghi, (2013) بحثوكذلؾ 
، وتكونت العينة مف يرافإفي  ىدؼ إلى التعرؼ عمى الخصائص السيكومترية لمقياس الإرىاؽ الأكاديمي

وتـ  ة،مقاييس فرعي ةمفردة وثلبث (15)مف  المقياسيتكوف ة، و جامعالناث في الإ ةمف الطمب( 778)
، وتوصمت النتائج إلى أف الاختبار ة تطبيؽعادبإ الاختبارثبات و  ،الثبات الداخمي ةطريقاستخداـ 

 -8098 -8088) كانت اليالتو  ىة الأكاديمية عماليوالفع ،والسخرية ،معاملبت ألفا كرونباخ للئنياؾ
عادة الاا ثبات الاضً وأي ،اا جيدً ا داخميً وأظيرت ثباتً  (،8084 أسابيع تـ ( 4الي )ختبار بعد حو ختبار وا 

 اليةوالفع ة،والسخري ،نياؾللئ اليالتو  ىعم (8067-8084 -8.89) معاملبت ثبات مف ىالحصوؿ عم
 ،ي الصدؽ التكويني(أ) تـ استخدامو لتحديد صدؽ المفيوـ الاستكشافي والتحميؿ العاممي ة،كاديميالأ

 ة،طمبلمكتئاب الا مع مقياسا متـ استخدامي المقياسوالصدؽ التباعدي ليذا  ولفحص الصدؽ التلبزمي
  للئناث.كاديمي ح الطمبة آداة صادقة وثابتة في قياس الإرىاؽ الأسرىاؽ ملإبشكؿ عاـ مقياس او 

بحث خصائص الإرىاؽ بيف طمبة  لىالذي ىدؼ إ Cho & Kim, (2014) بحثوأيضًا 
عينة لدييـ، وتكونت الالتحقؽ مف صدؽ مقياس الإرىاؽ الأكاديمي  وكذلؾا، المدرسة الابتدائية في كوري

الاستكشافي عمى أف بنية  يوتدؿ نتائج التحميؿ العامم(، 6–4) مف الصفوؼ مف تمميذ (571)مف 
نياؾ والا ،نفعالينياؾ الالاوا ،السخريةو  ،التجنبو  ،دـ الكفاءةع):ى، وىالإرىاؽ تتكوف مف سبعة عوامؿ

 يتأكد مف بالتحميؿ العامموتـ ال ة،مفرد (78)وىذه البنية ذات الػ  ،(ينياؾ المعرفوالا ،كراىيةوال ي،الجسد
ف اواستبي ي،كاديمرىاؽ الأللئ يمع المقياس التمثيم (80711) قيمتوا ارتباطً ت نتائجو ظير أو  ي،التوكيد
 أف كؿً  ىمما يدؿ عم ؛كاديميةمع مقياس المشاركة الأ( 80564قيمتو )مسح الطمبة  –رىاؽللئ شماسلب
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نت كؿ دلالات المطابقة في نموذج المعادلة اك ؛ذلؾ ىوعلبوة عم ،قد تأكد يز يوالتمي يمف الصدؽ التقارب
 والدلالة. الصدؽ لمنموذج حظيت بالدعـ تعميـنية امكا  و  ي،كاديملموقع الأاالبنائية في 

ف ارية لاستبييكومتستحديد الخصائص ال لىالذٕ ُذف إ Yavuz & Dogan (2014)وبحث 
مف  (1878)مف  ، وتكونت العينةنجاز الطمبةإيقيـ الإرىاؽ المتعمؽ ب يمسح الطمبة الذ رىاؽللئ شماسلب

 ينتائج التحميؿ العاممأظيرت و  مرتفع،وتبيف النتائج أف ثبات ىذا المقياس  ،نويةاطمبة المدارس الث
 (.اءة المنخفضةوالكف ،والسخرية ،نياؾالا:)بعادأثلبثة أنو يتكوف  يالتوكيد

وقياس ثبات  ،فحص البنية العامميةالذي ىدؼ إلى  Reis et al., (2015)كما يوجد بحث 
 ،785 فالمبيف المجموعات المختمفة )الموظوفيف الأ Oldenburg Burnout رىاؽف اولدبنرج للئااستبي

 نيفاوالطمبة اليون)مفة بر الإرىاؽ الأكاديمي بيف عينات مف بلبد مختتوتخ ،(568 فالممقابؿ الطمبة الأ
 ه،كؿ عينة عمى حد يوتدعـ نتائجنا البنية المقترحة ذات العامميف ف (،فالممقابؿ الطمبة الأ ،787
رىاؽ العمؿ والإرىاؽ إا المساواة بيف زئيً لى ذلؾ فتحميلبت المجموعة المتعددة تدعـ جإضافة الإوب

داة قوية لقياس أ OLBIخلبصة ىى أننا نقترح أف وال ،فالمنيف والطمبة الأاالأكاديمي بيف الطمبة اليون
 يالأنشطة الت: بأف يساس المنطقعمى الأ بناءً ي(، كاديماؽ الأيوالس ،العمؿ)اقيف يكؿ مف الس يالإرىاؽ ف

 .ميف كثيرة يينخرط فييا الطمبة تشبو بشكؿ كبير الأنشطة وخصائص العمؿ ف
المدارس في  ةرىاؽ لطمبمقياس للئ ىدؼ إلى وضعالذي  Jelas et al., (2015) بحثوكذلؾ 

النتائج تؤكد و  طالب بالمرحمة الجامعية، (7759، وتكونت العينة مف )كيد صدقو وثباتوأمع ت ماليزيا،
والتحميؿ  ي،في التحميؿ العاممي الاستكشاف  AMOS-18برنامج وتـ استخداـ، القياس ةداأصدؽ وثبات 
ف كؿ معايير مؤشر التطابؽ أظيرت النتائج أو  ة،المدرس في فحص مقياس الإرىاؽ في ي،العاممي التوكيد

ف ثبات أوىذاف العاملبف تدلاف عمى  ة(،السخري، و استنزاؼ الطالبوىما:)وظير عاملبف  ،تحققت
نموذج و  المدرسة،نتجت ىذه الدراسو مقياس الإرىاؽ بنجاح في سياؽ أو  ،وقيمو التبايف مقبولة ،التكوينات

 في المستقبؿ عمى مستوى المدرسة.  ةلمدراس ةبداي ةف يكوف نقطأف قياس الإرىاؽ المدرسي يمك
بعاد لى فحص صدؽ النموذج ذو الأإىدؼ الذي  Faye-Dumanget et al., (2017)وبحث 

ذي يتكوف مف الأبعاد والللئرىاؽ،  Maslachلمقياس ماسلبش الثلبثة في النسخة الفرنسية 
مف طمبة ( 667(، وتكونت العينة مف )كاديميةالكفاءة الأنخفاض ة، واوالسخري ي،نفعالنياؾ الاالاالثلبثة:)
قيـ  ىوتدؿ عم، MBI-SS المقياس تحقؽ النتائج صدؽ البنية ذات العوامؿ الثلبثة مف، و الجامعة

 يمكف أف يستخدـ في تقييـ الإرىاؽ في الطمبة الفرنسييف.  MBI-SSونستنتج أف  ،سيكومترية مرضية
، تحديد الثبات الداخمي الذي ىدؼ إلى Simancas-Pallares et al., (2017)وىناؾ بحث 

بكمية طب  طالب (886، وتكونت العينة مف )للئرىاؽ مسح الطمبة شوصدؽ المحتوى في استبياف ماسلب
، والتحميؿ العاممي التوكيدي ،مف خلبؿ التحميؿ العاممي الاستكشافي ةالعاممي ةوتـ تحديد البني الأسناف،

الثبات الداخمي ألفا=  إلى أفلنتائج: ، وتوصمت الفا كرونباخأالداخمي باستخداـ معامؿ  قياس الثباتوتـ 
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 ،اا كافيً ا داخميً ظير ثباتً ، وأمف التبايف %(5606) ؿعمت عوامؿ وأظيرت البنية العاممية ثلبثة، (80886)
دؽ المحتوى الكافي لا تعكس ص ةضعيف ةومطابق ة،المقترح ةصميتتفؽ مع البنية الأ ةالعاممي ةف البنيأو 

 في ىذه العينة. 

لطمبة المدرسة للئرىاؽ الأكاديمي داة أتطوير الذي ىدؼ إلى  Khani et al., (2018) بحثو 
طالب مف  (447) ة، وتكونت العينة مفنياير داة صادقة وثابتة وملبئمة لمثقافة الإأتكوف ؛ بحيث الثانوية

 أف يالاستكشاف ييرت نتائج التحميؿ العامم، وأظلثانويةنية والثالثة مف المدارس ااولى والثالصفوؼ الأ
وبالمثؿ توضح (، %58018)ف ار كسالتبايف المف يجمالإومقدار  ،عوامؿأربعة متشبعة عمى ( مفردة 16)

دلالات  أفذ إ ؛جيدة ةف ذو مطابقاالنموذج ك وأف ،نياوؿ والثلمصفيف الأ يالتوكيد ينتائج التحميؿ العامم
 (،8085)قؿ مف أ RMSEAف اوك (،8098)كبر مف أنت اك IFI, AGFI, CFI, GFIالمطابقة مثؿ 

ذو  المقياس أفنقوؿ  أفنا نستطيع أن يالخلبصة ى(، و 8097)ف الممقياس ك يومعامؿ الثبات الداخم
 . المرتفعثبات الربعة يتميز بالصدؽ الجيد و المكونات الأ

 ينيالصدؽ التكو و  الثباتفحص ب  Perez-Marmol & Brown (2018)واىتـ بحث
الفرعية  المقياس نات مفرداتافي تحميؿ بي شقياس راالرىاؽ باستخداـ نموذج للئ Maslachف الاستبي
ساس ألممفردات عمى أو التفاضمي داء الفارؽ الأبحث و (، كاديميةوالكفاءة الأ ،والسخرية ؾ،نياالا)الثلبثة:
أف تدعـ النتائج ، و RUMM استخداـ برنامج وتـ ،طمبة الجامعةمف  (775)عينة مف ، وتكونت الالجنس

وكؿ المفردات مف المقاييس  ،تحقؽ صدقيا MBI-SS مقياس مف يحادية لكؿ مقياس فرعالبعدية الأ
ونسبة مئوية صغيرة فقط مف المفردات ، لى حد كبيرإحصائيات مطابقة مقبولة إيرت أظالفرعية الثلبثة 
عمى أف مقياس التقدير ذو المستويات السبعة المستخدـ وتدؿ النتائج ، نت غير مطابقةافي العينة ك

أف مفردات و  والفرد؛ظيرت تحميلبت ثبات المفردة أو ، ا بشكؿ مناسبيضً أالفرعية متطابقة  المقاييس
MBI-SS  ولـ تظير  ،رىاؽ الطمبةمنتيى الدقة في تحديد المكونات الثلبثة لإ يو فأتقدـ تقديرات دقيقة

 يساس الجنس رغـ أف مجموعتأعمى  DIFالأداء التفاضمي مف يقياس الفرعمف مفردات الم ةمفرد أي
فيما يتعمؽ  يظيرت مستويات كافية مف الصدؽ التكوين، وأالحجـ يغير متساوييف ف تناالمكونات ك
الاستخداـ في  يا فا مفيدً مقياسً  MBI-SSتدؿ النتائج عمى أف ، كما DIFالأداء التفاضميبالبعدية و 

نتيجة  بالإرىاؽطمبة الذيف يشعروف الويمكف أف يساعد ىذا المقياس في تحديد  ي،الجامع سياقات التعميـ
و المسئوليات أ ي،لتزامات العمؿ الخارجإ ؛مثؿ ،خرى في الحياةآو مطالب أ ،كاديميةلمطالب دراساتيـ الأ

 ة.سريالأ
 ايبرٛث ايظابك١ عاّ ع٢ًعًٝل ت

عمى و  ،الإرىاؽ اىتماميـ بطمبة الجامعة تناولواثوف الذيف الباحفييا السابقة ركز  نجد أف معظـ البحوث -
، ولى مف تعميميـا عندما لا يزاؿ الطمبة في مراحميـ الأأنو يمكف أف يكوف الإرىاؽ موجودً  الرغـ مف



  8108-العدد السادس –المجمد الرابع  –جامعة المنيا  –النفسي بكمية التربية  الإرشادمجمة 
 

 

- 40 - 

طلبب المدارس الابتدائية، والثانوية؛ ومف ثـ إجراء البحث الحالي دراسات قميمة تبحث الإرىاؽ بيف وتوجد 
 لمرحمة الثانوية العامة.عمى طمبة ا

تـ تطويرىا  الأكاديمينات تستخدـ في قياس الإرىاؽ ااستبي أيلا توجد البحوث السابقة أنو ستدؿ مف ن -
نات يتـ تطويرىا مباشرة افيذا يتطمب استخداـ استبي ،اقات المدرسيةيالس يرىاؽ الطمبة فإمباشرة لقياس 

ا لقياس الإرىاؽ في دوات القياس المصممة خصصيً أير ومف ثـ مف الميـ تطو  ،اقات المدرسيةيفي الس
ثابتة وصادقة لقياس  ةدابناء ألى إ ؛ ومف ثـ ييدؼ البحث الحاليكؿ مستويات التعميـ ىالطمبة عم
 ي.نو المطمبة في التعميـ الث الأكاديميالإرىاؽ 

حلبؿ كممات مثؿ فو فقط بايوتكي ،رىاؽ مسح الطمبةللئ شف ماسلبااستبي البحوث استخدمتمعظـ أف  -
والفرؽ الوحيد بيف  ،الدراسة العمؿ بكممة تـ احلبؿ كممة ؛وعمى سبيؿ المثاؿ ،حياة العمؿ بكممة المدرسة

 ةاستخداـ النسخ عمى الرغـ مف أف ،ماكف العمؿأ مف نت المدارس بدلًا ااقات كيالدراسات ىو أف الس
 .المفردات ىعنغير مف مف تُ أمكف يُ  ةمبة المدرسة الثانويو لطمن ةالمعدل

متابعة البحوث السابقة يظير اعتمادىا عمى النظرية التقميدية في القياس في بناء مقياس الإرىاؽ ب -
الأكاديمي، فمـ تعثر الباحثة عمى أي دراسة وظفت نظرية الاستجابة لممفردة في تصميـ مقياس الإرىاؽ 

حدود اطلبع –إلا أنو في ساميجيما؛ الأكاديمي، وبصفة خاصة استخداـ نموذج الاستجابة المتدرجة ل
الذي استخدـ نموذج راش كأحد   Perez-Marmol & Brown (2018)لا يوجد سوى بحث -الباحثة

وىو ما دفع الباحثة إلى في بناء وتدريج مقياس الإرىاؽ الأكاديمي؛ نماذج نظرية الاستجابة لممفردة 
انوية العامة في ضوء نظرية الاستجابة لممفردة تصميـ مقياس للئرىاؽ الأكاديمي لدى طلبب المرحمة الث

 وفؽ نموذج ساميجيما للبستجابة المتدرجة.

ًٝا: ْظش١ٜ الاطتحاب١ يًُفشد٠:   Item Response Theoryناْ

في الأساس مف أجؿ التغمب عمى المشاكؿ المتعمقة بنظرية  لممفردةتـ تطوير نظرية الاستجابة 
، وقد وضع الأساس (1968) ير فيما يتعمؽ بالعمؿ النظري في عاـوتـ إعداد جزء كب ،القياس التقميدية

، Lord & Novick, (1968)ونوفؾ  ، ولوردBirnbaum, (1968)كؿ مف بيرنبوـ  ليا النظري
، لمقياس النفسي في البناء والتقديرنموذج لممفردة ومازالت ىذه النظرية تواصؿ التطور، ونظرية الاستجابة 

ا تتقدـ بعدة ميزات عف سابقتيا نظرية ولأنيا أكثر تطورً  والمفردات،الاختبار  وتحميؿ أنواع عديدة مف
في تقييـ  التقميدية نظريةالعدد مف المزايا الممكنة أكثر مف  لممفردةإذ لنظرية الاستجابة  ؛القياس التقميدية

 ؿيمنة )ضمف تحو والسمة الكا لممفردةوتسفر نماذجيا عف تقديرات ثابتة  ،نتائج الاختبارات والمقاييس
خطي(، والأخطاء المعيارية مشروطة بمستوى السمة المستيدفة، وترتكز تقديرات ىذه السمة عمى 

ف ىذه النظرية تُ  المفردة،مضموف  دراج مفردةسيؿ تقييـ تقدير دالة مميزة لموا  وأنماط  المفردات، وا 
تمؾ لذلؾ إف المفاىيـ الأساسية ل، و الفردالاستجابة المختمفة في مقياس التدريج ذاتو، وتقييـ مطابقة 
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)صفاء طارؽ ا إلى حد ما مقارنة بنظرية القياس التقميدية وأساسيا الرياضي أكثر تقدمً ، نظرية واضحةال
  (.78-69، ص ص7818حبيب، وصادؽ عبد النور عزيز، 

فضلًب عف أنيا تمتمؾ أساس نظري قوي ونماذج توزيع احتمالية لنجاح الأفراد عمى مستوى 
ردة، وفي ضوء مسمى نظرية الاستجابة لممفردة لا تجري تحميلبت نماذج الاستجابة لممفردة عمى المف

مستوى درجات الاختبار فقط، ولكف عمى مستوى المفردة أيضًا، بمعنى أنيا تركز أولًا عمى المعمومات 
ستوى الاختبار عمى مستوى المفردة، وفي المقابؿ تركز النظرية التقمدية أولًا عمى المعمومات عمى م

(Fan, 1998, p.358) وتعد نظرية الاستجابة لممفردة مف الأساليب التي وجدت لنفسيا قاعدة في مجاؿ ،
القياس النفسي والتربوي، وتمثؿ الطرؽ التي تساعد عمى التفكير والابتكار، والنزوع للؤمثؿ في الميارات 

 ;Karim, 2010, p.4038)لاختبار والمفردة الاختبارية وتحسيف الأدوات إلى الحد الأكمؿ عمى مستوى ا

Uttaro & Lehman, 1999, p.42). 

وتظير أىمية نظرية الاستجابة لممفردة في أنيا توفر مؤشرات إحصائية ثابتة للبختبار ومفرداتو لا 
 ,Nitko, 2001)تختمؼ باختلبؼ عينة الأفراد؛ مما يوفر قياسًا أكثر ثباتًا مع أخطاء أقؿ في القياس 

p.8) ( أف المشكمة الرئيسية في 681–688، ص ص7888حيث ذكر صلبح الديف محمود علبـ، )؛
النظرية التقميدية ىي أف جميع الخصائص السيكومترية للبختبارات تعتمد عمى خصائص الأفراد التي 
 يجري عمييا الاختبار، وعمى خصائص المفردات التي يشتمؿ عمييا الاختبار؛ مما يؤدي إلى نظاـ مقياس

 نفسي وتربوي غير مستقر. 
أف طرؽ  Luo, Mph, Cella, MD, Ms, Chen & Motzer, (2009, p.580)وكذلؾ ذكر 

نظرية القياس التقميدي يشوبيا محدودية أساسية في أف إحصائيات القياس، مثؿ؛ صعوبة وتميز المفردة، 
ا عمى تقييـ مجموعة درجات والثبات يعتمد عمى المستجيبيف الذي تطبؽ عمييـ الأداة، كما تركز أساسً 

المقياس، في حيف تركز نماذج نظرية الاستجابة لممفردة عمى تحميؿ مفردات المكونات الفردية للؤداة 
بمجموعة مف الخصائص التي تصؼ علبقة المفردة مع قياس البنية الأساسية بالأداء، بالإضافة إلى 

مثؿ ىذا التحميؿ يتيح الفرصة لمباحثيف لتحديد  تطابؽ المفردات الفردية فيما يتعمؽ بالبنية الأساسية،
المفردات التي يمكف أف تقيس بمنتيي الدقة البنية الأساسية، وبالإضافة إلي ذلؾ في حيف أف طرؽ 
القياس التقميدي تقدـ تقديرًا واحدًا لمثبات في المستويات المختمفة لمبنية الأساسية، فإف نماذج نظرية 

ف تقيـ دقة الأداة بيف الامتدادات المتنوعة في البنية الأساسية، ونتيجة لمميزاتيا الاستجابة لممفردة يمكف أ
عمى نطاؽ واسع لتطوير وتنقيح الأدوات، وتقُيـ الفروؽ الجماعية في   IRTالارتباطية؛ تـ استخداـ نماذج

 البنية. وظيفة المفردة أو المقياس، وتربط وتعاير المقاييس مف الأدوات المختمفة التي تقيس نفس
وفي ضوء ىذا يندرج تحت نظرية الاستجابة لممفردة مجموعة مف النماذج الرياضية تعرؼ باسـ 

؛ وىذه النماذج تسمح بالقياس  Item Response models"نماذج الاستجابة لممفردة الاختبارية"
بارات الموضوعي، كما أنيا تستخدـ في مواجية كثير مف مشكلبت القياس التي عجزت نظرية الاخت
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(، وتقوـ ىذه النماذج 687-681، ص ص7888التقميدية عف مواجيتيا )صلبح الديف محمود علبـ، 
عمى فكرة رئيسية ىي؛ أنو يمكف التنبؤ بأداء الفرد عمى مفردة ما باستخداـ خواص ىذه المفردة والسمات 

لمفردة الاختبارية والسمة التي يقيسيا الاختبار، أي أف ىذه النماذج تحدد العلبقة بيف الاستجابة عمى ا
الكامنة التي تقيميا ىذه المفردة، بمعني أنو يمكف اشتقاؽ تقديرات لمعالـ المفردات والأفراد التي تنطوي 

 .(Reeve, 2002, p.7)عمييا مجموعة مف الاستجابات عمى مجموعة مف المفردات الاختبارية 
رتبطة بيا إلي تقدير جميع إحصاءات وتيدؼ نظرية الاستجابة لممفردة والنماذج الرياضية الم

( بيف النموذج المستخدـ ومجموعة البيانات؛ أدى ذلؾ إلى Fitالمفردة والفرد، وكمما كانت ىناؾ مطابقة )
الحصوؿ عمى تقدير دقيؽ ليذه الإحصاءات، حيث يجب وضع كؿ مف الأفراد والمفردات عمى مقياس 

ما يوجد علبقة تقارب ممكنة بيف الاحتمالات المتوقعة القدرة، ويتـ ذلؾ مف خلبؿ عمميات التقدير طال
للؤفراد، والاحتمالات الفعمية لأدائيـ في كؿ مف مستويات القدرة، مع الأخذ في الاعتبار تقديرات 
إحصاءات المفردة، وتقدير قدرة المفردة يجب أف يعدؿ ويراجع بصورة مستمرة، حتى نحصؿ عمى أقصى 

أساس تقدير بارامتر قدرة الفرد، وبارامترات المفردة، وبيف البيانات الواقعية  إتساؽ ممكف بيف التنبؤات عمى
، 7817الفعمية للبختبار، ويتـ ذلؾ مف خلبؿ برامج الحاسب الآلي المُعد لذلؾ )جماؿ جمعة خميس،

 (.748ص
 وتفترض ىذه النظرية وجود سمات يُطمؽ عمييا القدرات التي تكمف خمؼ أداء الفرد عمى المقياس،
حيث يمكف التنبؤ بقدرة الفرد مف خلبؿ أدائو عمى المقياس ودرجاتو عمى السمات المقاسة مف المقياس؛ 
وحيث إف ىذه السمات لا يمكف ملبحظتيا أو قياسيا بطريؽ مباشر فيطمؽ عمييا السمات الكامنة )وفاء 

:)أحادية (، كما تقوـ عمى مجموعة مف الافتراضات الأساسية وىي798، ص7817محمود نصار، 
)طارؽ يوسؼ جوارنو، ونضاؿ كماؿ الشريفيف،  البُعد، والاستقلبؿ الموضوعي، المنحنى المميز لممفردة(

 (.74، ص7817
 ؛القياسية، يجب أف يتحقؽ اثنيف مف الافتراضات الأساسية العمميةفي  IRTوقبؿ استخداـ نماذج 
افتراض وجود بعد واحد أو عدد مف في  ؛الأوؿ منيما ويتمثؿ، الموضوعيوىي الأحادية، والاستقلبؿ 

 مفردةفيعتمد عمى استقلبلية الاستجابة لأي  ؛الأبعاد وراء نمط الاستجابة التي يعطييا الفرد، أما الثاني
حدد أحادية البعد مف خلبؿ خاصية عرؼ أو تُ فيناؾ ترابط بيف الافتراضيف، إذ، تُ  خرى،الأ المفرداتعف 

يحدد  النموذجذا كاف إا لأحادية البعد الاستقلبؿ الموضوعي يعد مؤشرً  الاستقلبؿ الموضوعي، بمعنى، أف
ص  ،7818 عزيز، النور عبد وصادؽ حبيب، طارؽ )صفاء قيمة تقديرية لقدرة الفرد عمى بعد أحادي

 (. 74-77ص
عد مفيوـ المنحنى المميز لممفردة مف المفاىيـ الميمة في نماذج الاستجابة لممفردة التي تتناوؿ ويُ 

عمى  في إجابتوويمثؿ ىذا المنحنى بدالة رياضية تربط بيف احتماؿ نجاح الفرد ، مة كامنة متصمةس
ي أنيا دالة انحدار درجة أ ؛المفردة، وبيف القدرة التي تقيسيا مجموعة مفردات أو يقيسيا اختبار معيف
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ويمكف التمييز  ،Non- Linearالمفردة عمى السمة الكامنة التى يقيسيا الاختبار، وىذه الدالة غير خطية 
ا لمصيغة الرياضية لممنحنى المميز لممفردة، حيث إف ىذه الصيغة تمثؿ النموذج بيف ىذه النماذج وفقً 

فالمنحنى المميز يُعرؼ بأنو الانحدار ، (698ص ،7881محمود علبـ، الديف ا )صلبح  رياضيً تمثيلًب 
بيف احتمالية الإجابة الصحيحة عمى يمثؿ العلبقة ؛ الذي (karim, 2010, p.4039)غير الخطي 

والسمة الكامنة، حيث يعبر عف ىذه العلبقة مف خلبؿ دالة رياضية متزايدة تسمى دالة الاستجابة  المفردة
الفرد وقدرة  المفردةوالتي تربط ما بيف احتمالية الإجابة الصحيحة عف  المفردة،أو منحنى خصائص 
 (.579، ص7818، )أحمد محمود الثوابية

مف الضروري  ؛نماذج نظرية الاستجابة لممفردة ا لأحدالذي يتـ إعداده وفقً  المقياسبؿ تطبيؽ قو 
ا لمنموذج الذي تـ اختياره، وذلؾ مف خلبؿ تطبيؽ وفقً  المقياستقدير بارامترات كؿ مفردة داخؿ ىذا 

)وفاء  ا لاشتقاؽ البارامترات المختمفةا مف الأفراد، ثـ اختبار النموذج، تمييدً عمى عينة كبيرة نسبيً  المقياس
 الث بارامتراتويتألؼ النموذج الكامؿ لنظرية الاستجابة لممفردة مف  ،(798ص ،7817محمود نصار، 

قية عف مفردات يمبر الإت ا مف البياناتشتؽ رياضيً و  ،أو معالم وىما:)الصعوبة، والتمييز، والتخمين(
 الموغاريتمي النموذج معالـ وتكوف حسب المفردة، خصائص تمثؿ المعالـ أو البارامترات المقياس، وىذه

التقدير، وسوؼ نقتصر عمى بارامتر الصعوبة والتمييز فقط؛ لأنو يتـ استخداـ نموذج  في المستخدـ
 :الاستجاية المتدرجة وىو ثنائي البارامتر في البحث الحالي

 ،عمى متصؿ دةالمفر  موقعلى إ شيروي :Difficulty Parameters"" (b)بارامتر الصعوبة   -
وتحدد امتلبكيا لمستويات محددة مف ىذه الصفة، وقد أكد الباحثوف  ،وتدرج الصفة المقاسة مف الاختبار

 ،7817عمى أىمية أف تتوزع قيـ بارامترات صعوبة المفردة بصورة واسعة )وفاء محمود نصار، 
 عاـ؛ بشكؿ ولكف، (∞+ ،∞-) ا بيفقيمً  في نظرية الاستجابة لممفردة المفردةوتأخذ صعوبة  ،(791ص
 صعوية فإف ؛ لذلؾ(775ص ،7889( )إياد محمد حمادنة، 7، +7-لتى تأخذىا تكوف بيف )ا القيـ فإف

 إجابة عنيا يجيبوف الذيف الأفراد عدد نسبة ليست الاختبارية لممفردات الاستجابة نماذج إطار في المفردة
نما ة،التقميدي النماذج في الحاؿ كما صحيحة  نتوقع التي الكامنة السمة متصؿ عمى التي النقطة ىي وا 
 حبيب، طارؽ )صفاء تخميف وبدوف ،(8058) المفردة عف الصحيحة الإجابة احتماؿ يكوف أف عندىا

 (. 187ص ،7818 عزيز، النور عبد وصادؽ
مميز ىو ميؿ المماس لممنحنى الو : ""Discrimination Parameters (a)بارامتر التمييز:  -

(، ∞+ إلى ∞-ا مف )لممفردة عند النقطة التى تحدد صعوبتيا، وتتحدد قيمة بارامتر تمييز المفردة نظريً 
(، 7( إلى )804(، كما أف القيمة العممية لو يمكف أف تتراوح بيف )807ساوي )يأقؿ أو  وا فيأما عمميً 

ة يرة، وأقميا تمييز تكوف ذات فاعمة عمى المدى الضيؽ مف القدميتكوف ذات فاع تمييزًاوأقوى المفردات 
، 1479، )شرؼ حامد عبد الله عمى المدى الواسع مف القدرة، وأفضؿ المفردات متوسطة التمييز

 (.77ص
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 "Information Function"دالة المعمومات: 
يُعد مفيوـ دالة المعمومات مف المفاىيـ الأساسية في نظرية الاستجابة لممفردة سواء كانت المفردة 

ائية الاستجابة، أو تتطمب استجابات متدرجة متعددة، وتساعد ىذه الدالة في بناء أدوات قياس تجعؿ ثن
(، وتعبر 117، ص7885دقة القياس أو المعمومات المطموبة أكبرما يمكف )صلبح الديف محمود علبـ، 

قياسيا، والتي توفر  ىذه الدالة عف كمية المعمومات التي توفرىا المفردة حوؿ القدرة أو السمة التي يتـ
طرؽ جيدة لوصؼ المفردات ووصؼ الاختبارات، واختبار المفردات، ومقارنة الاختبارت ببعضيا البعض 

(، كما أف استخداـ دالة المعمومات لممقياس تتيح لمُعده 7، ص7811)محمد المري محمد اسماعيؿ، 
رات دقيقة لبارامتر القدرة )إياد محمد انتاج مقياس يتسـ بدقة القياس وثباتو، مف خلبؿ الحصوؿ عمى تقدي

 (.778، ص7889حمادنة، 
كما تُعد دالة المعمومات لممقياس مف المؤشرات التي يُستدؿ منيا عمى معامؿ الثبات لممقياس في 
نظرية الاستجابة لممفردة؛ حيث إف إنخفاض قيمة الخطأ المعياري في تقدير القدرة يؤدي إلى زيادة قيمة 

ثؿ النظرية التقميدية، وما يميز ىذه الطريقة عف الطرؽ التقميدية أف تقدير الثبات في معامؿ الثبات م
النظرية التقميدية مرتبط بالعينة، وىذه خاصية سيئة لتقدير الثبات، كما أنيا تعطي تقدير جماعي للؤخطاء 

ية الاستجابة الفردية في درجات المقياس، وىو ما يسمى بالخطأ المعياري في القياس، بينما في نظر 
لممفردة تزودنا بتقدير لمخطأ المعياري لمقياس عند كؿ مستوى مف مستويات القدرة ويمكف باستخداميا 

 (.9، ص7817تحديد مدى مساىمة كؿ مفردة في تحديد دقة المقياس وثباتو )نضاؿ كماؿ الشريفيف، 
( إلى )نماذج 7885ـ، )ولقد تعددت نماذج الاستجابة لممفردة؛ فقد صنفيا صلبح الديف محمود علب

أحادية البعد، ونماذج متعددة الأبعاد(؛ وينقسـ النوعيف إلى )نماذج سكونية، ونماذج ديناميكية(، وتنقسـ 
النماذج السكونية إلى )نماذج ثنائية الاستجابة "النموذج أحادي البارامتر، والنموذج ثنائي البارامتر، النموذج 

أو متدرجة الاستجابة "نموذج الدرجات الجزئية، ونموذج الاستجابات  ثلبثي البارامتر"، ونماذج متعددة
 ,Heitzmann, (2010) Lustina ; ؛(7817) التقي محمد المتدرجة(، بينما صنفيا كؿ مف أحمد

إلى )نماذج ثنائية الاستجابة، ونماذج متعددة الاستجابة(، وتنقسـ النماذج ثنائية الاستجابة إلى  (2004)
النموذج الموجستي ذو البارامترات  -النموذج الموجستى ذو البارامتريف -جستى ذو البارامتر الواحد)النموذج المو 

الثلبثة(، بينما تنقسـ النماذج متعددة الاستجابة إلى )نموذج الاستجابة المتدرجة، ونموذج التقدير الجزئي، 
لباحثة نموذج الاستجابة المتدرجة في ونموذج التقدير الجزئي المعمـ، ونموذج سمـ التقدير(؛ وسوؼ تستخدـ ا

 البحث الحالي؛ حيث إنو النموذج المناسب مع بيانات مقياس الإرىاؽ الأكاديمي متعددة الاستجابة.
  The Graded Response Model (GRM) الاطتحابات المتذسج١ نمٛرد

لمفردات متعددة أمكف توسيع النماذج التي تستند إلى نظرية الاستجابة لممفردة، بحيث تشمؿ ا
، أي التي تتطمب إجابة صحيحة أو خطأ فقط تضع قيودًا غير الاستجابةالاستجابات، فالمفردات ثنائية 
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الأحياف، وتحد مف تنوع صيغ التقويـ التي ينادي بيا خبراء  معظـمقبولة في الواقع التربوي الميداني في 
يتطمب  ؛وكتابة مقاؿ ،ت، وتنفيذ إجراءاتالقياس في وقتنا الحاضر، فتقويـ ميارات مثؿ حؿ المشكلب

تحديد استراتيجية  ىمفردات اختبارية متعددة الاستجابة ومتدرجة، فيذه المفردات تصمـ لتقييـ قدرة الفرد عم
استبيانات  مفرداتـ ينتيجة أو نتاج معيف، وكذلؾ تصمى مناسبة، وتنفيذ الاستراتيجية لمتوصؿ إل
موازيف متدرجة تتطمب استجابات متعددة، وىذه المفردات  ىعم الاتجاىات والشخصية، بحيث تشتمؿ

المرتبة،  الفئاتذي عدد مف النقاط أو  Scaleدرج تيستجيب عمييا الفرد، وتقدر درجاتيا عمى ميزاف م
لذلؾ برزت ؛ وعندئذ يمكف معالجة المياـ، ومحكات تقدير درجاتيا عمى أنيا مفردات اختباريو يتـ تعييرىا

نموذج أو  طوير نموذج يناسب ىذه المفردات أطمؽ عميو نموذج الاستجابات المتدرجةالحاجة إلى ت
 .(75-74، ص ص7885)صلبح الديف محمود علبـ،  Samejima, (1996, 1969)ساميجيما 

( لمفترات المتتالية في تحميؿ 1987ويُعد نموذج الاستجابة المتدرجة امتداد لطريقة ثرستوف )
وىو ملبئـ لمتقديرات مف نوع ليكرت، ومواءمة ىذا النموذج  ،الاختبارات التعميمية الاستجابات المتدرجة في

في المقياس لا تحتاج المفردة إلى أف يكوف ليا نفس العدد مف فئات الاستجابة، ولا تظير أي تعقيدات في 
 ستجابة المختمفةتقدير بارامتر المفردة أو تفسير البارامترات اللبحقة نتيجة لقياس المفردات ذات صيغ الا

(Brzezinska, 2016, Pp.46-47; Masters, 1982, p.153) الموغاريتمي  لمنموذجىو امتداد ، و
وغيره مف  النموذجوىذا  ،لو اأو تعميمً  الاستجابة،( للبستجابات ثنائية PLM-2بيرنبوـ ثنائي المعمـ )

ر مف المعمومات فيما يتعمؽ كبأمتعددة الاستجابة يمكف باستخداميا استخلبص قدر  المفرداتنماذج 
)صلبح الديف محمود المفردات بمستوى القدرة أو السمة المراد قياسيا باستخداـ مجموعات ثابتة مف 

 ,Dodd, Koch & De Ayala, 1989, p.130 ; Madera, 2003)(؛ 75، ص7885علبـ، 

p.12). 
ف نموذج الاستجابة المتدرجة يمثؿ   فئاتتي تتعامؿ مع ال الرياضيةمف النماذج  مجموعةوا 

 ,A, B, C)أوتقسيـ درجات التقدير تشمؿ قائمة التدريج،وىذه الفئات المرتبة الاستجابة المتدرجة المرتبة، 

D, and F)  لا ، إطلبقًالا أوافؽ ) البدائؿقائمة مسحية للبتجاه مع الطمبة، و في تقييـ أداء المستخدمة
إعطاؤىا طبقا قاييس الاتجاىات، أو الدرجة الجزئية التي يتـ ، أوافؽ تمامًا( المستخدمة في مأوافؽ، أوافؽ

 .Samejima, 1997, p)لدرجة الفرد التي يحرزىا الطالب في حؿ مشكمة ما تتطمب أكثر مف خطوة 

85). 
، ةمعين فئةوىذا النموذج يمثؿ العلبقة غير الخطية بيف مستوى قدرة الفرد، واحتماؿ استجابتو في 

يتطمب عممية  ةمعين فئةاشر؛ وذلؾ لأف تحديد الاحتماؿ المشروط لاستجابة فرد في ا غير مبويعد نموذجً 
ولا يتطمب ىذا النموذج أف تشتمؿ جميع المفردات عمى نفس العدد  Two Step Processذات خطوتيف 

 & Matteucci)(؛75، ص7885)صلبح محمود الديف علبـ،  Categories الفئاتمف 

Stracqualursi, 2006, p.437)  ، وفي إطار ىذا النموذج؛ فإف بارامتر التمييز ومجموعة حدود الفئة
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احتماؿ أف الفرد سيحصؿ يتـ تقديرىا لكؿ مفردة، وطورت ساميجما عممية مف مرحمتيف لمحصوؿ عمى 
 ()استجابة الفرد ذو قدرة معينة عمي درجة في فئة معينة مف المفردة، وفي المرحمة الأولي فإف احتماؿ 

  إما تحت أو مساوي أو فوؽ قسـ مرتب معيفمي درجة فئة معينة أو أعمى في المفردة، سيحصؿ ع
(Dodd et al., 1989, p. 130; Madera, 2003, p.12). 

ىذا النموذج  فيأف  (156ص ،7818) عزيز، النور عبد وصادؽ حبيب، طارؽ وأشارت صفاء
 فئاتبيف ( mi)عددىا  (Thresholds – Bij)، ومعالـ عتبات فارقة (ai)تمييز  مفردة بارامتريكوف لكؿ 

الاستجابة داخؿ  فئاتمساوية عدد  (ki)لكي تكوف  (،(mi + 1 =kiوىذا يعني  المفردة،الاستجابات عمى 
ف حساب مقدار احتمالات الاستجابة لكؿ  مفردة،كؿ  رض إف فولتوضيح ذلؾ ن ،يتطمب مرحمتيف فئةوا 

، X= (4حيث تتراوح الدرجات بيف  (،k=5)ف أ، أي (5)مفردة إختبارية تتطمب استجابات عددىا 
(X=0،  الحالة  ىذهوعدد العتبات الفارقة في(mi)  ف أحد أىداؼ مطابقة نموذج  (،4)يساوي وا 

كما ؛ الاستجابة المتدرجة ىو تحديد موضع ىذه العتبات الفارقة عمى متصؿ القدرة أو السمة الكامنة
 يوضحو الشكؿ الآتي: 

 
 ذات خمس بدائا لمفردةلعتبات الفاروة بين ايستجابات ( ا0) الشكا
 De Ayala, Bodd & Koch(؛ 76، ص7885)صلبح محمود الديف علبـ  وقد ذكر كؿ مف

(1992, p.20); Brzezinska (2016, p.47); Madera (2003, p.12); Masters (1982, p. 

153); Matteucci & Stracqualursi (2006, p.438); Samejima (1997, p. 90)  أف الدالة
، IRTفي نموذج  2PLالرياضية لنموذج الاستجابة المتدرجة تشبو تمامًا دالة النموذج ثنائي البارامتر 

متعددة واحد لكؿ فئة فيما عدا الأولى؛ ويمكف التعبير عنيا كما بالمعادلة  bوالفرؽ ىو وجود بارامترات 
 التالية:

 
  
  iji

iji

ix
Ba

Ba
p











exp1

exp
*

 

 X =j = 1,2,......,m   حيث:

p)لى الرمز إىذه المعادلة يشار  وفي
*
ix)  اجرائية ةبإسـ دالة مميزOperating Characteristic 

Function،  المفردةأو دالة حدود (i)  لمقسـ(k،) لى احتماؿ تقدير درجة ترتيب القسـ إ ويشار(kth ) أو
P) ػقسـ ب ىاحتماؿ الاستجابة لأعمى أو أدن مف خلبؿ تحديد (i) لممفردةأعمى قسـ 

*
ix= 1.0) ، ويشير

  بارامتر الصعوبة. (Bij)، وقدرة معينةمستوى  ()المفردة، وإلى تمييز  (ai) المعمـ
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Pix()وتسمى منحنيات 
 ،«Operating Characteristic Curves منحنيات مميزة إجرائية» *

ميز إجرائي واحد لكؿ عتبة فارقة بيف م ىتقدير منحنالسابقة؛ الرياضية ا لمصيغة ويتطمب ىذا النموذج وفقً 
، تحتاج إلى تقدير أربعة (5)الاستجابات؛ لذلؾ فإف المفردة التي تتطمب استجابات متدرجة عددىا  فئات

 (Bij)ويمكف تفسير قيـ البارامترات ، (ai)وبارامتر واحد مشترؾ لتمييز المفردة  ،(Bij) صعوبة بارامترات
(، 8058)باحتماؿ قدره  (j)اللبزـ لكي تتخطى الاستجابة العتبة الفارقة  القدرةا تمثؿ مستوى عمى أني

والحقيقة أف ما يحدث في ىذا النموذج ىو أف المفردة تعالج عمى أنيا سمسمة مف الأقساـ  الثنائية 
(mi=k-1)،  في  ۲، ۱(، )صفر، 4، ۳، ۲في مقابؿ  1(، )صفر، 4، ۳، ۲، ۱أي )صفر في مقابؿ

ولتوضيح ، (76، ص7885)صلبح محمود الديف علبـ،  (4في مقابؿ  ۳، ۲، ۱(، )صفر، 4، 7مقابؿ 
 : ذلؾ يقترح الشكؿ الآتي

 
 (052، ص2102)طفاء طاسق حثٛة، ٔطادق عثذ انُٕس عضٚض، ( حُائٛاخ أقغاو الاعتزاتح 2شكم )

، ص 7885)صلبح محمود الديف علبـ ؛ Samejima (1997, p. 87) ذكر كؿ مف و 
Pix()الثنائية  الفئاتيستخدـ النموذج ثنائي البارامتر في تقدير احتماؿ كؿ مف ىذه أنو  (77-76ص

* ،
تحت قيد أف ميؿ المنحنيات المميزة الإجرائية متساوٍ داخؿ كؿ مفردة، وبعد الحصوؿ عمى ىذه التقديرات 

(، وذلؾ بإجراء عممية طرح x  =1،۲،۳،4يتـ حساب مقدار الاحتماؿ الفعمي لفئات الاستجابات عندما )
 : ، وتسمى بدالة الاستجابة لمفئةالتالية ا لمصيغةوفقً 

Pix() = Pix
*
() – P

*
 i(x+1)() 

وىي تمثؿ   Category Response Curvesمفئاتوتسمى ىذه المنحنيات منحنيات الاستجابة ل
)صلبح محمود الديف ة المعينة احتماؿ استجابة فرد في فئة معينة مشروطًا عمى مستوى قدرتو أو السم

Pix( )ويمكف تمثيؿ ىذه المنحنيات المميزة الإجرائية الأربع ، (77، ص7885علبـ، 
باستخداـ ىذا  *

  لمفردة ذات خمسة فئات كما بالشكؿ التالي:النموذج 
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وفقا لنموذج ايستجابة  فئاتذات خمسة  ( يوحح المنحنيات المميزة الإجرائية المفردة3شكا )

 .(Hambleton, Linden & Wells, 2010, p.29) المتدرجة
بيف أقساـ الاستجابات مثؿ  Thresholdsأف بارامترات العتبات الفارقة ( 7)ويتضح مف شكؿ 

النقط التي عمى متصؿ ميزاف السمة الكامنة التي عندىا يكوف احتماؿ أف يستجيب الأفراد استجابة تفوؽ 
تمثؿ النقط التي عمى متصؿ ميزاف  (Bij)يعني أف البارامترات (، ىذا 8،58) العتبة الفارقة لأحد الأقساـ

 (8058)ا مساويً  ىأو أعم (x =j)السمة التي عندىا يكوف احتماؿ أف يستجيب الأفراد استجابة في القسـ 
( مجموعة مف المنحنيات 8وموضح في ممحؽ البحث )(، 77، ص7885)صلبح محمود الديف علبـ، 

 لمقئاتح منحنيات الاستجابة يضكما يمكف تو ية لبعض المفردات في البحث الحالي، المميزة الإجرائ
 ممفردة في ىذا النموذج كما ىو موضح بالشكؿ التالي:الخمسة ل

 
 ممفردة وفقا لنموذج ايستجابة المتدرجةلالخمسة  لمفئاتمنحنيات ايستجابة  (4) شكا

(Hambleton, Linden & Wells, 2010, p.30). 
حتماؿ الاستجابة في كؿ فئة مف الفئات الخمسة (؛ ا4) ثؿ المنحنيات الموضحة بالشكؿوتم

مشروطة عمى مستوى السمة لدى الفرد المفحوص، وينبغي ملبحظة أف مجموع احتمالات الاستجابات 
ا الواحد الصحيح، ويتحدد شكؿ وموقع منحنيات فئات يكوف مساويً ( )عند قيمة معينة مف قيـ 

والمنحنيات المميزة الإجرائية، استنادًا إلى بارامترات المفردات، فكمما زادت قيـ پارامترات  الاستجابات
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، وضاقت وتدببت منحنيات فئات (7زاد ميؿ المنحنيات المميزة الإجرائية، كما في شكؿ ) (ai)التمييز 
السمة الكامنة الاستجابات تميز بيف مستويات  فئات؛ مما يدؿ عمى أف (4الاستجابات كما في شكؿ )

فتحدد موقع المنحنيات المميزة الإجرائية كما في  (Bij)تمييزًا جيدًا، أما بارامترات العتبة الفارقة بيف الأقساـ 
)صلبح  المنتصؼ، وأيف يتدبب كؿ مف منحنيات فئات الاستجابات لبدائؿ الاستجابات التي في (7شكؿ )

( مجموعة مف 18ممحؽ البحث )، وموضح في (79-78، ص ص7885محمود الديف علبـ، 
 المنحنيات الاستجابة لمفئات الخمسة لبعض المفردات في البحث الحالي.

الاستجابات لا ينبغي تفسيرىا مباشرة  فئاتالممثمة لميؿ منحنيات  (ai)وينبغي ملبحظة أف قيـ 
نحنيات معمومات عمى أنيا تمييز المفردة؛ فالتقييـ المباشر لمقدار التمييز لكؿ مفردة يتطمب حساب م

؛ وذلؾ موضح (79، ص7885)صلبح محمود الديف علبـ،   Item Information Curveالمفردات
 (.9في ممحؽ البحث )

 إجراءات البحث

 تـ استخداـ المنيج الوصفي لإجراء البحث الحالي. أٚلًا: َٓٗخ ايبرث:

ًٝا ار عينة عشوائية مف طلبب لتدريج مفردات مقياس الإرىاؽ الأكاديمي تـ اختي :ايبرث: ع١ٓٝ ناْ
مف  المرحمة الثانوية العامة، بمدراس الثانوية العامة بالزقازيؽ وىييا بمحافظة الشرقية، وتكونت العينة

( طالبًا بالمرحمة الثانوية؛ والجدوؿ التالي يوضح التوصيؼ العددي لمعينة في ضوء النوع 1888)
 والتخصص الدراسي:  

 يقٛاط الإسْاق الأكادًٚٙ فٙ ػٕء انُٕع ٔانتخظض انذساعٙ (: عُٛح تذسٚذ يفشداخ0رذٔل )

 انظف انذساعٙ
 انُٕع انتخظض انذساعٙ

 الارًانٙ
 أَخٗ ركش أدتٙ عهًٙ

 342 202 031 ـــــ ـــــ انظف الأٔل انخإَ٘

 345 256 98 003 232 انظف انخاَٙ انخإَ٘

 410 227 074 90 321 انظف انخانج انخإَ٘

 0122 635 333 034 552 الارًانٙ

 :ايبرث: أدٚات نايثًا

 )إعداد الباحاة(  Academic Burnout Scale :الإرىالا الأكاديميمقياس 
بالرغـ مف اىتماـ عدد كبير مف الباحثيف بقياس متغير الإرىاؽ الأكاديمي ووجود أدوات ليا، إلا 

المكوف ماسلبش للئرىاؽ النفسي ػػػػػ أف غالبية البحوث والدراسات السابقة اعتمدت عمى المقياس الأصمي ل
، والذي تـ تعديمو بعد ذلؾ لاستخدامو مع الطمبة؛ إلا أننا في حاجة إلى أداة قياس لو ذات مف ثلبثة أبعاد

مستوى أعمى مف الثبات والصدؽ؛ حيث نجد أف جميع ىذه المقاييس بُنيت في ضوء النظرية التقميدية في 
 القياس.

لدى الطلبب؛ فيناؾ حاجة لمتعامؿ معو في ضوء نظرية رىاؽ الأكاديمي الإونظرًا لأىمية قياس 
الاستجابة لممفردة، كما أف ىناؾ حاجة ماسو لمقياس موضوعي مُدرج يُعطي تقديرات تتسـ بالدقة والثبات، 
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لدى طمبة المرحمة الثانوية العامة الإرىاؽ الأكاديمي ونظرًا لعدـ وجود بحوث عربية اىتمت ببناء مقياس 
باستخداـ نظرية الاستجابة لممفردة، فإف المقياس يعاني مف مشكمة عدـ وجود تدريج مناسبو، وبالتالي 

لدى طمبة المرحمة الثانوية العامة باستخداـ نظرية الإرىاؽ الأكاديمي سوؼ يتـ بناء وتدريج مقياس 
رية الاستجابة لممفردة الاستجابة لممفردة وفؽ نموذج الاستجابة المتدرجة، والذي يعد أكثر نماذج نظ

التعرؼ  ؛اليد  من إعداد المقياسوكاف مناسبة لبنائو، والذي يصمح لتدريج المفردات متعددة التدريج، 
وقمؽ  ،نتيجة مطالب الدراسة وأعبائيا الطالبينتاب الذي  والاجياد نفسيالشعور ال عمى مستوى
 .دراسيوتحقيؽ توقعاتو وتوقعات الآخريف عف نجاحو ال ،الامتحانات

التي تُكّوف بمجمميا بنية الإرىاؽ الأكاديمي؛ وذلؾ الإرىاؽ الأكاديمي وتـ تحديد أبعاد مقياس 
بالاطلبع عمى البحوث والمقاييس السابقة التي تناولت مقاييس الإرىاؽ الأكاديمي كما في ممحؽ البحث 

أبعاد أساسية وىي:)الاجياد (، وفي ضوء ىذه المصادر تـ تحديد أبعاد الإرىاؽ الأكاديمي في ثلبثة 1)
نخفاض الإنجاز الشخصي الأكاديمي(، ثـ تـ عرض ىذه  مف مطالب الدراسة، واللبمبالاه الأكاديمية، وا 

الأبعاد عمى مجموعة مف أعضاء ىيئة التدريس تخصص عمـ النفس التربوي لتحكيميا كما في ممحؽ 
والمقاييس السابقة مف خلبؿ حساب تكرار  (، كما تـ تحديد الوزف النسبي للؤبعاد مف البحوث7البحث )

(، فقد وجد أف معظميا اتفقت عمى ىذه الأبعاد الثلبثة 7كؿ بعد في ىذه المقاييس كما في ممحؽ البحث )
 للئرىاؽ الأكاديمي، مع اختلبؼ مسمياتيا، ومف ثـ كانت الأىمية النسبية متساوية ليذه الأبعاد.

اسبة لمتعريؼ الإجرائي المحدد لكؿ بُعد مف أبعاد الإرىاؽ ثـ تـ صياغة المفردات بحيث تكوف مُن
ولتحديد عدد مفردات المقياس، وتوزيعيا أسفؿ كؿ بُعد؛ تـ تحديد الأكاديمي، ومدى انتماء المفردة لمُبعد، 

الأىمية النسبية والوزف النسبي لكؿ بعد، وحساب النسبة المئوية لو مف خلبؿ المقاييس السابقة كما في 
(، ونتيجة لتساوي الأىمية النسبية للؤبعاد، تـ تحديد عدد مفردات متساوي أسفؿ كؿ بعد، 4لبحث )ممحؽ ا

( مفردة أسفؿ البعد الثاني، 76( مفردة أسفؿ البعد الأوؿ، و)76( مفردة بواقع )78ومف ثـ تـ صياغة )
 ( مفردة أسفؿ البعد الثالث.76و)

( عمى مجموعة مف المحكميف 5ؽ البحث )وتـ عرض المقياس في صورتو الأولية كما في ممح
وعقب ؛ وفي حوء آراء السادة المحكمينمف السادة أعضاء ىيئة التدريس تخصص عمـ النفس التربوي، 

تـ إجراء كافة التعديلبت التي اتفؽ عمييا معظـ المحكميف في بعض مفردات  اينتياء من التحكيم؛
( 77بح المقياس في صورتو الأولية مكونة مف )المقياس مف حذؼ وتعديؿ بعض المفردات، وبذلؾ يص

( مفردة أسفؿ البعد الثاني، 75( مفردة أسفؿ البعد الأوؿ، و)77مفردة موزعة عمى الثلبثة أبعاد بواقع )
( تعديؿ بعض 7(، ويوضح الجدوؿ )6( مفردة أسفؿ البعد الثالث كما في ممحؽ البحث )76و)

 الصياغات المغوية لبعض المفردات.
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 ساء انًحكًٍٜٛ اطثق  الإسْاق الأكادًٚٙ قثم ٔتعذ انتعذٚم يقٛاط  (: تعغ يفشداخ2رذٔل )

سقى 

 انًفشدج
 انًفشدج تعذ انتعذٚم انثعذ انًفشدج قثم انتعذٚم

0 
أشعز أًٌٖ هسخٌشف اًفعال٘اً هي دراسخٖ 

 الأمادٗو٘ت.
انثعذ 

 الأٔل

 أشعز أى طاقخٖ الٌفس٘ت اسخٌفذث هي دراسخٖ.

 أشعز بالخعب طْاه الْ٘م الذراسٖ. وزة بطْه الْ٘م الذراسٖ.أشعز بصفت هسخ 3

04 
هي الصعب أى أبٌٖ علاقاث ج٘ذة هع اٙخزٗي 

 ّل٘س لذٕ ّقج لذلل بسبب ضغْط دراسخٖ.

أجذ صعْبت فٖ بٌاء علاقاث جذٗذة هع اٙخزٗي 

 بسبب ضغْط دراسخٖ.

02 
أشعز بأًٌٖ لا احعلن شئ هِن )بعذم جذّٓ( هي 

 .ٖ أدرسِا ّلا فائذة هٌِاالوقزراث الخ
انثعذ 

 انخاَٙ

 أشعز بأًَ لا فائذة هي الوقزراث الخٖ أدرسِا.

 أرغب فٖ حزك دراسخٖ بعذ ُذٍ الوزحلت .أبذٕ رغبخٖ فٖ إًِاء دراسخٖ بعذ ُذٍ الوزحلت 22

21 
أشعز أًٌٖ ل٘س لذٕ القذرة ّالاسخعذاد للذراست 

 .فٖ الوذرست
انثعذ 

 انخانج

اسخعذادٕ للذراست فٖ أشعز بضعف قذرحٖ ّ

 الوذرست.

وكانت طريقة الاستجابة عمى مفردات مقياس الإرىاؽ الأكاديمي في البحث الحالي مف خلبؿ 
(، 1-7-7-4-5وىي تأخذ تقديرات ) أبدًا(، -نادرًا -أحيانًا -غالبًا -:)دائمًااختيار أحد البدائؿ الخمسة

( درجة، 765مى جميع مفردات المقياس ىي )وأعمى درجة يمكف أف يحصؿ عمييا الطالب المستجيب ع
( درجة؛ حيث تشير الدرجة العميا إلى ارتفاع مستوى 77بينما أقؿ درجة يمكف أف يحصؿ عمييا ىي )

الإرىاؽ الأكاديمي، بينما تشير الدرجة المنخفضة إلى انخفاضو لدى طلبب المرحمة الثانوية العامة، 
 لإيجابي لو.وكانت جميع مفردات المقياس في الاتجاه ا

في حساب  (SPSS)برنامج لغرض تحميؿ البيانات البحثية؛ استخدمت الباحثة : المعالج١ الإذصا١ٝ٥ -
 eirt - Item Response) ، وبرنامجمعامؿ ثبات ألفا كرونباخ، والتحميؿ العاممي، ومعاملبت الارتباط

Theory Assistant for Excel) وبرنامج ،Easy Estimation Ver.2.1.4لمتحقؽ مف افتراضات  ؛
ومدى مطابقة استجابات الطلبب مع افتراضات نموذج الاستجابة لممتدرجة نموذج الاستجابة المتدرجة، 

في حساب قيـ تقديرات معالـ المفردات )الصعوبة والتمييز(، و المستخدـ في تدريج مفردات المقياس، 
، ومقدار المعمومات لممقياس ومعايرة أبعادهالخصائص السيكومترية والخطأ المعياري، وكآي تربيع لتقييـ 

 التي يقدميا مقياس الإرىاؽ الأكاديمي عند كؿ مستوى مف مستويات القدرة.
 نتائج البحث

: ٌٖ تحككت افتراضات ْظش١ٜ الاطتحاب١ يًُفشد٠ يًبٝاْات المظتُذ٠ َٔ ٜٓص ايظؤاٍ الأٍٚ ع٢ً

  ب المشذ١ً ايثا١ْٜٛ ايعا١َ اطتحابات ايطًب١ ع٢ً َكٝاغ الإسٖام الأناديمٞ يذ٣ طلا
وللئجابة عف ىذا السؤاؿ تـ التحقؽ مف افتراضات نظرية الاستجابة لممفردة باستخداـ برنامج 

SPSS :كالتالي 
: التحقلا من افتراض أحادية البعد:  أوي 

يمثؿ ىذا الافتراض أوؿ الافتراضات الواجب تحقيقيا في أية دراسة تستخدـ نماذج الاستجابة 
أحادية البعد؛ حيث تفترض تمؾ النماذج وجود قدرة واحدة تفسر أداء الفرد في المقياس، ولذلؾ  لممفردة
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ومنيا  المؤشرات مف عددًا اختيار تـ فقد البُعد، أحادية افتراض مف ولمتحقؽ ؛تسمى بالنماذج أحادية البعد
 :يمي ما
ؽ الأكاديمي باستخداـ طريقة ألفا حيث تـ تقدير معامؿ الثبات لمقياس الإرىا َعاٌَ أيفا نشْٚباخ: -1

لمفردات المقياس وذلؾ )في حالة حذؼ درجة المفردة مف الدرجة  Cronbach's Alphaلػ "كرونباخ" 
 ( ذلؾ تفصيلًب.7الكمية لممقياس(، ويوضح الجدوؿ )

 (0122(: يعايلاخ أنفا نخثاخ يقٛاط الإسْاق الأكادًٚٙ ٌ = )3رذٔل )
 سقى انًفشدج

يعايم 

 أنفا

 سقى

 انًفشدج

يعايم 

 أنفا

سقى 

 انًفشدج

يعايم 

 أنفا

سقى 

 انًفشدج

يعايم 

 أنفا

سقى 

 انًفشدج

يعايم 

 أنفا

0 15356 06 15356 30 15355 46 15355 60 15356 

2 15356 01 15356 32 15356 41 15356 62 15356 

3 15356 02 15356 33 15356 42 15356 63 15356 

4 15356 03 15356 34 15356 43 15356 64 15356 

5 15356 21 15356 35 15356 51 15351 65 15356 

6 15356 20 15356 36 15356 50 15351 66 15356 

1 15356 22 15356 31 15356 52 15356 61 15356 

2 15356 23 15356 32 15356 53 15356 62 15356 

3 15356 24 15356 33 15356 54 15356 63 15356 

01 15356 25 15356 41 15356 55 15356 11 15356 

00 15356 26 15356 40 15356 56 15356 10 15356 

02 15356 21 15356 42 15356 51 15356 12 15356 

03 15356 22 15356 43 15356 52 15356 13 15356 

04 15355 23 15356 44 15356 53 15356 
 

05 15356 31 15356 45 15356 61 15355 

يعايم أنفا 

 عاوان
15356 

أف معامؿ ألفا لممقياس في حالة حذؼ كؿ مفردة أقؿ مف أو ( السابلا: 3يتحح من الجدوا )       
يساوى معامؿ ألفا الكمي لممقياس، أي أف جميع المفردات ثابتة، حيث أف تدخؿ المفردة لا يؤدي إلى 

ت في ىذا المقياس، وذلؾ فيما خفض معامؿ الثبات الكمي لممقياس، ومف ثـ تـ الإبقاء عمى جميع المفردا
(، فقد وجد أف تدخؿ ىذه المفردة يؤدي إلى خفض معامؿ الثبات لممقياس، 51، 58عدا المفردة رقـ )

(، وىو مؤشر قوي عمى 80956ولذلؾ فقد تـ حذفيا، وقد بمغت قيمة معامؿ ألفا كرونباخ العاـ لممقياس )
 تحقؽ أحادية البُعد في المقياس.

بيف درجات المفردة والدرجة الكمية لممقياس )في حالة حذؼ درجة المفردة  :الاستباط ذظاب َعاَلات -2
 : يوضح ذلؾ تفصيلبً  (4مف الدرجة الكمية لممقياس(، ويوضح الجدوؿ )

 (.0122(: يعايلاخ الاستثاط  نًقٛاط الإسْاق الأكادًٚٙ ٌ=)4رذٔل )
سقى 

 انًفشدج

يعايم 

 الاستثاط

سقى 

 انًفشدج

يعايم 

 طالاستثا

سقى 

 انًفشدج

يعايم 

 الاستثاط

سقى 

 انًفشدج

يعايم 

 الاستثاط

سقى 

 انًفشدج
 الاستثاطيعايم 

0 15513** 06 15422** 30 15215** 46 15210** 60 15432** 

2 15543** 01 15356** 32 15355** 41 15500** 62 15300** 

3 15321** 02 15425** 33 15413** 42 15610** 63 15525** 

4 15412** 03 15510** 34 15431** 43 15422** 64 15061** 

5 15400** 21 15431** 35 15431** 51 15213** 65 15423** 

6 15435** 20 15405** 36 15401** 50 15212** 66 15531** 
 (15162ْٗ )(؛ حٛج إٌ انذلانح الإحظائٛح نًعايم الاستثاط 1٫15* دال عُذ يغتٕٖ )( 15120( ْٗ )2-0122(؛ حٛج إٌ انذلانح الإحظائٛح نًعايم الاستثاط عُذ دسرح انحشٚح )1٫10** دال عُذ يغتٕٖ )
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 (.0122(: يعايلاخ الاستثاط  نًقٛاط الإسْاق الأكادًٚٙ ٌ=)4ٔل )رذ تاتع
سقى 

 انًفشدج

يعايم 

 الاستثاط

سقى 

 انًفشدج

يعايم 

 طالاستثا

سقى 

 انًفشدج

يعايم 

 الاستثاط

سقى 

 انًفشدج

يعايم 

 الاستثاط

سقى 

 انًفشدج
 الاستثاطيعايم 

1 15321** 22 15522** 31 15331** 52 15552** 61 15446** 

2 15423** 23 15422** 32 15522** 53 15551** 62 15525** 

3 15523** 24 15512** 33 15516** 54 15530** 63 15531** 

01 15502** 25 15415** 41 15402** 55 15511** 11 15563** 

00 15563** 26 15422** 40 15523** 56 15513** 10 15543** 

02 15326** 21 15526** 42 15525** 51 15535** 12 15535** 

03 15362** 22 15531** 43 15562** 52 15412** 13 15512** 

04 15631** 23 15362** 44 15313** 53 15412** 
 

05 15520** 31 15433** 45 15462** 61 15603** 
 (15162ْٗ )(؛ حٛج إٌ انذلانح الإحظائٛح نًعايم الاستثاط 1٫15* دال عُذ يغتٕٖ )( 15120( ْٗ )2-0122(؛ حٛج إٌ انذلانح الإحظائٛح نًعايم الاستثاط عُذ دسرح انحشٚح )1٫10** دال عُذ يغتٕٖ )

أف جميع معاملبت الارتباط بيف كؿ مفردة مف مفردات  :( السابلا4ويتحح من الجدوا )
رجة الكمية لممقياس( داؿ إحصائيًا، المقياس، والدرجة الكمية لممقياس )في حالة حذؼ درجة المفردة مف الد

مما يدؿ عمى صدؽ جميع مفردات مقياس الإرىاؽ الأكاديمي، حيث تراوحت قيـ معاملبت الارتباط بيف 
(، وىي قيـ مرتفعة وجميعيا ذات دلالة؛ وىذا يدؿ عمى أف المفردات تتشارؾ في قياس 80677 -80167)

تقيس الإرىاؽ الأكاديمي، ويمكف اعتبار ىذه النتيجة عامؿ كامف واحد تعبر عنو الدرجة الكمية التي 
 مؤشرًا عمى أحادية البُعد لممقياس.

تـ استخداـ أسموب التحميؿ العاممي باستخداـ أسموب المكونات الأساسية، اطتخذاّ ايترًٌٝ ايعاًَٞ:  -3
الكامف، ونسبة وذلؾ لاستجابات الأفراد عف مفردات مقياس الإرىاؽ الأكاديمي، وتـ حساب قيمة الجذر 

 يوضح ذلؾ تفصيلًب:ؿ ي لكؿ عامؿ مف العوامؿ، والجدو التبايف المفسر، ونسبة التبايف المفسر التراكم

انًغتخهظح يٍ  (: قٛى انززس انكايٍ، َٔغثح انتثاٍٚ انًفغش ٔانتثاٍٚ انًفغش انتشاكًٙ نكم عايم يٍ انعٕايم5رذٔل )

  .(0122انتحهٛم انعايهٙ ٌ = )

 َغثح انتثاٍٚ انًفغش انتشاكًٙ % َغثح انتثاٍٚ انًفغش % انززس انكايٍ ايمانع

 25.497 256497 096615 الأٔل

 286740 46254 36016 انخاَٙ

 336168 36327 26428 انخانج

 356623 26555 06965 انشاتع

 376943 26221 06620 انخايظ

 386953 26118 06467 انغادط

 406655 06912 06306 انغاتع

 436346 06680 06235 انخايٍ

 446839 06582 06062 انتاعع

 466494 06546 06028 انعاشش

 476880 06517 06011 انحاد٘ عشش

 486417 06405 06133 انخاَٙ عشش

 516790 06375 06113 انخانج عشش

التبايف، وأف  %( مف750487أف العامؿ الأوؿ يفسر ما نسبتو )( السابلا: 5يتحح من الجدوا )        
( وىي قيـ مرتفعة مقارنة ببقية العوامؿ، مما يشير إلى أف 180685قيمة الجذر الكامف لو تساوي )

المقياس يقيس سمة واحدة، وىذا يُعد مؤشرًا عمى وجود عامؿ سائد يرجح أحادية البعد لأغراض التحميؿ 
درجة، وباعتماد قيمة محؾ الجذر باستخداـ نموذج الاستجابة لممفردة وبخاصة نموذج الاستجابة المت
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أف المفردات تكوف أحادية البُعد، إذا كانت  (Lord)الكامف كمؤشر عمى أحادية البُعد، فقد ذكر "لورد" 
قيمة الجذر الكامف لمعامؿ الأوؿ كبيرة بالمقارنة مع قيمة الجذر الكامف لمعامؿ الثاني، وأف نسبة الجذر 

، 7816( )في: فريال محمود الحاج، 1امف لمعامؿ الثاني تزيد عف )الكامف لمعامؿ الأوؿ إلى الجذر الك
(، وىذا متحقؽ في ىذا البحث، واعتماداً عمى محؾ نسبة التبايف المفسر اقترح "ريكاس" 749ص

(Rechase) ( مف التبايف المفسر عمى الأقؿ، فإف ذلؾ يعد 78مف إمكاف أف يفسر العامؿ الأوؿ )%
(، كما 141، ص7811في: نضاؿ كماؿ الشريفيف، أحمد عبد الله الشريفيف، مؤشرًا عمى أحادية البعد )

( مما يعد 807( مفرده كاف تشبعيا أكبر مف )68تبيف أف العامؿ الأوؿ تشبع بأكثر عدد مف المفردات )
مؤشرًا آخر عمى أحادية البُعد لمقياس الإرىاؽ الأكاديمي المستخدـ في ىذا البحث؛ حيث أف التشبع الداؿ 

(، حيث يقصد بالتشبعات ىي معاملبت الارتباط أو التغايرات بيف 807صائيًا يجب ألا يقؿ عف )إح
 (.464، ص7811المتغيرات المشاىدة والعوامؿ )عزت عبد الحميد محمد، 

كما نلبحظ مف خلبؿ التمثيؿ البياني لقيـ الجذر الكامنة لمعوامؿ المكونة لممقياس أف ىناؾ تحولًا 
ند العامؿ الثاني، ويبقى الميؿ متقاربًا لبقية العوامؿ؛ مما يرجح أيضًا وجود عامؿ سائد في ميؿ المنحنى ع

 يمكف أف يستدؿ منو عمى أحادية البعد، ويوضح ذلؾ الشكؿ التالي: 

 
 (: انتًخٛم انثٛاَٙ نقٛى انززٔس انكايُح نهعٕايم انًكَٕح نًقٛاط الإسْاق الأكاد5ًٙٚشكم )

ويقصد بو أف يكوف احتماؿ الإجابة الصحيحة لمفرد  ض ايستقلا الموحعي:ااني ا: التحقلا من افترا
عمى مفردة ما يكوف مستقلًب عف ناتج إجابتو عمى أي مفردة أخرى في الاختبار، عند ضبط كؿ مف القيمة 

(، وقد أشار 64، ص7885التقديرية لقدرتو، والقيمة التقديرية لخصائص المفردة )صلبح علبـ، 
وامينثاف" أف افتراض الاستقلبؿ الموضعي مكافئ لافتراض أحادية البعد، ويعتبر متحقؽ "ىامبمتوف وس

بتحققو؛ لذا تـ الاكتفاء بالتحقؽ مف افتراض أحادية البعد للبستدلاؿ عمى تحقؽ افتراض الاستقلبؿ 
 (.764، ص7817الموضعي )راتب صايؿ الخضر، 

ؽ افتراضات نظرية الاستجابة لممفردة، وبشكؿ عاـ؛ فإف نتائج السؤاؿ الأوؿ؛ تشير إلى تحق 
التي تحققت مف افتراض   Perez-Marmol & Brown (2018)وتتفؽ ىذه النتيجة مع نتائج بحث

 البعدية الأحادية لمقياس الإرىاؽ الأكاديمي باستخدـ نموذج راش أحادي البارامتر.
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ابات ايطًب١ ع٢ً َكٝاغ : َا دسج١ َطابك١ ايبٝاْات المظتُذ٠ َٔ اطتحٜٓص ايظؤاٍ ايثاْٞ ع٢ً

الإسٖام الأناديمٞ َع افتراضات نمٛرد الاطتحاب١ يًُتذسج١ المظتخذّ في تذسٜخ َفشدات المكٝاغ 

وللئجابة عف ىذا السؤاؿ؛ تـ إيجاد قيـ كآي تربيع، ومستوى دلالتيا  يذ٣ طلاب المشذ١ً ايثا١ْٜٛ ايعا١َ 
لنموذج الاستجابة  (eirt - Item Response Theory Assistant for Excel)باستخداـ برنامج 

 المتدرجة لمفردات كؿ بعد عمى حده مف أبعاد مقياس الإرىاؽ الأكاديمي، ويوضح ذلؾ الجداوؿ التالية:

 الدراسة(: مطالب من ايجياد) بالنسبة لمبعد الأوا -
 (: قٛى كآ٘ تشتٛع ٔيغتٕٖ دلانتٓا نهثعذ الأٔل نًقٛاط الإسْاق الأكاد6ًٙٚرذٔل )

 يغتٕٖ انذلانح دسرح انحشٚح قًٛح كآ٘ تشتٛع قى انًفشدجس

0 215444 41 15336 

4 065011 41 05111 

1 005543 41 05111 

01 215001 41 15341 

03 045211 41 05111 

06 65544 41 05111 

03 005351 41 05111 

22 025663 41 15332 

25 035351 41 05111 

22 025226 41 05111 

30 315340 41 15241 

34 305523 41 15226 

31 215110 41 15336 

41 305611 41 15224 

43 025033 41 05111 

46 255225 41 15366 

43 405361 41 15400 

52 005322 41 05111 

55 055123 41 05111 

52 025243 41 05111 

60 005040 41 05111 

64 315522 41 15252 

 05111 221 4215423 انذسرح انكهٛح نهثعذ

( مفردة غير دالة 77جميع مفردات البعد الأوؿ وعددىـ ) يتحح من الجدوا السابلا أن:
 إحصائيًا؛ مما يشير إلى مطابقة جميع مفردات البعد الأوؿ لنموذج الاستجابة المتدرجة.

 الأكاديمية(: اللمبايه) بالنسبة لمبعد الااني -
 نًقٛاط الإسْاق الأكادًٚٙ انخاَٙنتٓا نهثعذ (: قٛى كآ٘ تشتٛع ٔيغتٕٖ دلا1رذٔل )

 يغتٕٖ انذلانح دسرح انحشٚح قًٛح كآ٘ تشتٛع سقى انًفشدج

2 205256 41 15333 

5 015513 41 15333 

2 015551 41 05111 

00 35353 41 05111 

04 045561 41 05111 

01 015126 41 15333 

21 035232 41 15332 
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 نًقٛاط الإسْاق الأكادًٚٙ انخاَٙنتٓا نهثعذ (: قٛى كآ٘ تشتٛع ٔيغتٕٖ دلا1رذٔل )تاتع 

 يغتٕٖ انذلانح دسرح انحشٚح قًٛح كآ٘ تشتٛع سقى انًفشدج

23 015666 41 15333 

26 015600 41 15333 

23 365341 41 15613 

32 325020 41 15552 

35 055205 41 05111 

32 045115 41 05111 

40 055021 41 05111 

44 315103 41 15615 

41 055303 41 05111 

51 0225226 41 15111 

53 25423 41 05111 

56 025523 41 05111 

53 215331 41 15334 

62 365025 41 15645 

65 425053 41 15312 

61 015112 41 15333 

63 215152 41 15335 

10 015133 41 150111 

 05111 0111 6065430 انذسرح انكهٛح نهثعذ

جميع مفردات البعد الثاني غير دالة إحصائيًا؛ مما يشير إلى  يتحح من الجدوا السابلا أن:
(، فقد دلت كآي تربيع لممطابقة إلى وجود 58مطابقتيا لنموذج الاستجابة المتدرجة، فيما عدا المفردة رقـ )

دة لنموذج الاستجابة (، وىذا يشير إلى عدـ مطابقة ىذه المفر 8081دلالة إحصائية عند مستوى دلالة )
 المتدرجة. 

 الأكاديمي(: الشخصي الإنجاز انخفاض) بالنسبة لمبعد الاالث -
 نًقٛاط الإسْاق الأكادًٚٙ انخانج(: قٛى كآ٘ تشتٛع ٔيغتٕٖ دلانتٓا نهثعذ 2رذٔل )

 يغتٕٖ انذلانح دسرح انحشٚح قًٛح كآ٘ تشتٛع سقى انًفشدج

3 255002 41 15362 

6 225604 41 15301 

3 045412 41 05111 

02 215510 41 15335 

05 035112 41 05111 

02 005111 41 05111 

20 235221 41 15324 

24 055323 41 05111 

21 025311 41 15323 

31 255233 41 15366 

33 005302 41 05111 

36 355061 41 15621 

33 225011 41 15331 

42 235034 41 15324 

45 235332 41 15230 

42 035432 41 15331 

50 645216 41 15112 
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 نًقٛاط الإسْاق الأكادًٚٙ انخانج(: قٛى كآ٘ تشتٛع ٔيغتٕٖ دلانتٓا نهثعذ 2رذٔل )تاتع 

 يغتٕٖ انذلانح دسرح انحشٚح قًٛح كآ٘ تشتٛع سقى انًفشدج

54 255215 41 15366 

51 015213 41 05111 

61 025614 41 15332 

63 235232 41 15321 

66 215201 41 15336 

62 205053 41 15334 

11 005643 41 05111 

12 045236 41 05111 

13 215620 41 15330 

 05111 0141 5155341 انذسرح انكهٛح نهثعذ

جميع مفردات البعد الثالث غير دالة إحصائيًا؛ مما يشير إلى  يتحح من الجدوا السابلا أن:
(، فقد دلت كآي تربيع لممطابقة إلى وجود 51متدرجة، فيما عدا المفردة رقـ )مطابقتيا لنموذج الاستجابة ال

(، وىذا يشير إلى عدـ مطابقة ىذه المفردة لنموذج الاستجابة 8081دلالة إحصائية عند مستوى دلالة )
 المتدرجة. 

تتطابؽ وبالتالي فإف نتائج السؤاؿ الثاني تشير إلى؛ أف جميع مفردات مقياس الإرىاؽ الإكاديمي 
( غير ملبئمة 51، 58مع نموذج الاستجابة المتدرجة، وأسفر التحميؿ عف وجود مفردتيف المفردة رقـ )

( مفردة لممقياس ككؿ، وتـ الإشارة إلى أف النموذج الأفضؿ والأكثر 77لافتراضات النموذج مف أصؿ )
قة ليذا النموذج، ويقدـ أكبر ملبئمة لمبيانات ىو النموذج الذي يحدد أقؿ عدد مف المفردات غير المطاب

قدر مف المعمومات، ويعطي قيمة عالية لمثبات، وأقؿ خطأ معياري لتقدير )صعوبة المفردات، وتمييز 
(؛ 719، ص7889المفردات( )نسريف إسماعيؿ السيد، أمينة محمد كاظـ، سوسف إسماعيؿ عبد اليادي، 

ي( يتميز بالدقة والموضوعية في القياس؛ حيث ومف ثـ يمكف القوؿ بأف ىذا المقياس )الإرىاؽ الأكاديم
 يتصؼ بخصائص سيكومترية جيدة لكؿ مفردة مف مفردات المقياس.

: َا قِٝ تكذٜشات َعالم َفشدات َكٝاغ الإسٖام الأناديمٞ )ايصعٛب١ ٜٓص ايظؤاٍ ايثايث ع٢ً

 ٚايتُٝٝض( ٚفل نمٛرد الاطتحاب١ المتذسج١ يذ٣ طلاب المشذ١ً ايثا١ْٜٛ ايعا١َ 

Samejimaستخدمت الباحثة نموذج ساميجيما ا
,
s Model  للبستجابة المتدرجة؛ حيث إنو يُعد

النموذج المناسب مف نماذج نظرية الاستجابة لممفردة لمعايرة كؿ بُعد مف أبعاد المقياس عمى حدة، وذلؾ 
ا لمقياس لأف مفردات المقياس متعددة الاستجابة بحيث توضع أماـ كؿ عبارة خمس بدائؿ متدرجة وفقً 

ليكرت، أي أنو يوجد بصورة متدرجة وليس بصورة ثنائية، وكما أشرنا سابقًا أف نموذج الاستجابة 
المتدرجة، ىو امتداد لمنموذج الموجستي ثنائي المعمـ، ولذلؾ يحسب معمماف لكؿ فقرة، ىما معمـ التمييز، 

نموذج الاستجابة المتدرجة ل Easy Estimation Ver.2.1.4 ومعمـ الصعوبة، وتـ استخداـ برنامج
(؛ Thresholds)العتبات الفارقة  (bij)، ومعاملبت الصعوبة (ai)لحساب معاملبت تمييز المفردات 



  8108-العدد السادس –المجمد الرابع  –جامعة المنيا  –النفسي بكمية التربية  الإرشادمجمة 
 

 

- 45 - 

ونظرًا لأف المقياس خماسي التدريج، فيكوف لكؿ مفردة في المقياس معامؿ تمييز واحد فقط لكؿ مفردة 
(ai)،  دة وأربع معالـ صعوبة أو أربع عتبات فارقة لكؿ مفر(bij)، :والجداوؿ التالية توضح ذلؾ 
 الدراسة(: مطالب من ايجياد) بالنسبة لمبعد الأوا -

ٔانخطؤ انًعٛاس٘ نًُٕرد الاعتزاتح انًتذسرح نثعذ الارٓاد يٍ يطانة  ٔانظعٕتح(: َتائذ يعايلاخ انتًٛٛض 3رذٔل )

 انذساعح

 انًفشدج
يعايم 

 انتًٛٛض

انخطؤ 

 انًعٛاس٘

 ؤششاخ انظعٕتحانعتثاخ انفاسقح نً

B1 
انخطؤ 

 انًعٛاس٘
B2 

انخطؤ 

 انًعٛاس٘
B3 

انخطؤ 

 انًعٛاس٘
B4 

انخطؤ 

 انًعٛاس٘

1 55507 55555 -55055 55555 -55754 55547 55504 55504 55705 55547 

4 55555 55554 -55750 55555 -55507 55557 55557 55507 55505 55557 

7 55445 55555 -55505 55575 -55505 55547 -55555 55555 55555 55545 

11 55577 55555 -55544 55555 55555 55557 55575 55545 55555 55555 

13 55475 55555 -55444 55557 -55545 55544 -55754 55545 55555 55554 

16 55544 55550 -55555 55545 -55545 55555 55455 55555 55444 55547 

19 55455 55555 -55544 55545 55554 55554 55544 55545 55554 55557 

22 55045 55540 -55544 55555 -55505 55570 55554 55574 55750 55555 

25 55540 55545 -55545 55574 -55555 55544 -55555 55555 55545 55504 

28 55777 55545 -55054 55554 -55055 55505 55754 55574 55554 55555 

31 55455 55555 -55550 55555 -55555 55544 55555 55544 55555 55540 

34 55454 55557 -55745 55545 55777 55545 55057 55544 55074 55555 

37 55454 56555 -55554 55557 -55555 55545 55555 55544 55770 55544 

41 55454 55555 -55545 55545 -55555 55544 55554 55544 55054 55555 

43 55750 55545 -55445 55545 -55455 55505 55050 55505 55545 55550 

46 55474 55555 -55054 55555 -55555 555455 55504 55540 55754 55540 

49 55554 55555 -55544 55545 -55555 55504 55450 55555 55545 55544 

52 55004 55544 -55554 55545 -55544 55555 -55545 55570 55555 55574 

55 55505 55555 -55775 55545 -55555 55504 55405 55550 55557 55545 

58 55547 55545 -55544 55544 -55445 55504 55575 55574 55404 55500 

61 55555 56550 -55455 55544 -55457 55545 55554 55550 55454 55545 

64 55754 55505 -75455 55557 -55445 55545 -55555 55505 55455 55555 

قيـ معاملبت تمييز مفردات البعد الأوؿ تتوافؽ مع تصنيؼ  ( السابلا أن؛9يتحح من الجدوا )
Baker, (2001)  لتمييز المفردات وفؽ نظرية الاستجابة لممفردة، وىذه القدرة التمييزية لممفردة تعتبر

(، ومتوسطة 8064إلى  8075(، و منخفضة )8074إلى  8081منخفضة جدًا إذا تراوحت قيمتيا بيف )
فأكثر( )محمد حبشي حسيف،  1078(، ومرتفعة جدًا )1069إلى  1075(، ومرتفعة )1074إلى  8065)

(؛ ومف ثـ نجد أف 184، ص7818؛ صفاء طارؽ حبيب، صادؽ عبد النور عزيز، 788، ص 7811
ياري يتراوح (، وبخطأ مع80489 -10577مدى قيـ معالـ التمييز لمفردات البعد الأوؿ تتراوح ما بيف )

( وىي قيمة منخفضة؛ مما يعطي مؤشرًا عمى أف معالـ التمييز لممفردات كانت 80856 -80877مابيف )
 مناسبة.

ا؛ وىي  B1أف قيـ العتبات الفارقة لمؤشرات الصعوبة  كما يتحح من الجدوا السابلا أيح 
وىي )الانتقاؿ مف أحيانًا  B3نًا(، ووىي )الانتقاؿ مف نادرًا إلى أحيا B2)الانتقاؿ مف أبدًا إلى نادرًا(، و

وىي )الانتقاؿ مف غالبًا إلى دائمًا(، تزداد تباعًا عند انتقاؿ الطالب مف المستوى الأقؿ  B4إلى غالبًا(، و
وعمى سبيؿ المثاؿ، في إلى المستوى الأعمى منو، حيث نجد أف مؤشر الصعوبة لمبعد الأوؿ يزداد، 
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بالإضافة إلى تدني الخطأ المعياري لقيـ العتبات  (،10457( إلى )70518-( يزداد مف )1المفردة رقـ )
 -80186( تتراوح قيمتو ما بيف )1وعمى سبيؿ المثاؿ، في المفردة رقـ )الفارقة لمؤشرات الصعوبة، 

، وىذا يبيف دقة تقدير معمـ الصعوبة لمفردات البعد الأوؿ باستخداـ نموذج الاستجابة المتدرجة، (80874
عمى اتساع مدى القدرات التي يغطييا المقياس بدءًا مف المستوى المنخفض مف القدرة وحتى كما يدؿ 

 المستوى المرتفع.
 الأكاديمية(: اللمبايه) بالنسبة لمبعد الااني -

 حانلايثالاِ الأكادًٚٛٔانخطؤ انًعٛاس٘ نًُٕرد الاعتزاتح انًتذسرح نثعذ  ٔانظعٕتح(: َتائذ يعايلاخ انتًٛٛض 01رذٔل )

 المفردة
معامل 
 التمييز

الخطأ 
 المعياري

 العتباث الفارقت لمؤشراث الصعوبت

B1 
الخطأ 
 المعياري

B2 
الخطأ 
 المعياري

B3 
الخطأ 
 المعياري

B4 
الخطأ 
 المعياري

2 55570 55554 -55545 55544 -55555 55504 55455 55504 55455 55545 

5 55555 55555 -55557 55545 -55454 55545 56045 55555 55455 55547 

8 55554 55554 -55545 55554 -55544 55500 55045 55505 55554 5555 

11 55057 55540 -55455 55505 55504 55575 55555 55505 55445 55545 

14 55054 55547 -55550 55504 -55550 55575 55405 55505 55457 55545 

17 55455 55504 -55450 55554 -55050 55545 55457 55545 55574 55555 

21 55555 55555 -55544 55545 -55554 55504 55554 55555 55554 55545 

23 55554 55555 -55457 55544 -55744 55555 55454 55554 55545 55544 

26 55445 55555 -55555 55545 -55444 55545 55045 55554 55475 55545 

29 55574 55540 55055 55555 55505 55545 55555 55555 55554 55554 

32 55444 55555 -55540 55544 -55554 55545 55544 55545 55455 55555 

35 55545 55557 -55470 55544 -55545 55557 55550 55555 55455 55545 

38 55544 55554 -55075 55545 -55754 55507 55045 55500 55544 55554 

41 55555 55545 -55557 55555 -55557 55505 55475 55505 55554 55545 

44 55444 55555 -55055 55545 55557 55545 55445 55555 55555 55575 

47 55555 55555 -55455 55540 -55554 55555 55555 55555 55450 55544 

51 55555 55504 -55455 55550 -55754 55555 55444 55555 55455 55554 

53 55545 55544 -55454 55505 -55544 55575 55475 55574 55554 55554 

56 55555 55545 -55445 55504 -55550 55505 55545 55507 55744 55554 

59 55547 55554 -55445 55555 55555 55555 55544 56545 55445 55547 

62 55454 55555 -55547 55544 -55504 55544 55555 55547 55554 55555 

65 55545 55545 55574 55555 55457 55555 55444 55544 55544 55550 

67 55505 55557 -55745 55544 -55504 55555 55445 55554 55554 55545 

69 55555 55545 -55745 55545 -55055 55507 55555 5500 55705 55554 

71 55544 56554 -55550 55554 -55540 55505 55575 5557 55554 55544 

قيـ معاملبت تمييز مفردات البعد الثاني تتوافؽ مع  ( السابلا أن؛01الجدوا ) يتحح من
لتمييز المفردات وفؽ نظرية الاستجابة لممفردة، حيث نجد أف مدى قيـ معالـ  Baker, (2001)تصنيؼ 

 -80879(، وبخطأ معياري يتراوح مابيف )80618 -10677التمييز لمفردات البعد الثاني تتراوح ما بيف )
( وىي قيمة منخفضة؛ مما يعطي مؤشرًا عمى أف معالـ التمييز لممفردات كانت مناسبة، كما أف 80858

قيـ العتبات الفارقة لمؤشرات الصعوبة تزداد تباعًا عند انتقاؿ الطالب مف المستوى الأقؿ إلى المستوى 
( 7ؿ، في المفردة رقـ )الأعمى منو، حيث نجد أف مؤشر الصعوبة لمبعد الثاني يزداد، وعمى سبيؿ المثا

(، بالإضافة إلى تدني الخطأ المعياري لقيـ العتبات الفارقة لمؤشرات 10871( إلى )70877-يزداد مف )
(، وىذا يبيف 80888 -80889( تتراوح قيمتو ما بيف )7الصعوبة، وعمى سبيؿ المثاؿ، في المفردة رقـ )
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داـ نموذج الاستجابة المتدرجة، كما يدؿ عمى اتساع دقة تقدير معمـ الصعوبة لمفردات البعد الثاني باستخ
 مدى القدرات التي يغطييا المقياس بدءًا مف المستوى المنخفض مف القدرة وحتى المستوى المرتفع.

 الأكاديمي(: الشخصي الإنجاز انخفاض) بالنسبة لمبعد الاالث -
 الإَزاص اَخفاعٕرد الاعتزاتح انًتذسرح نثعذ ٔانخطؤ انًعٛاس٘ نًُ ٔانظعٕتح(: َتائذ يعايلاخ انتًٛٛض 00رذٔل )

 الأكادًٚٙ انشخظٙ

 المفردة
معامل 
 التمييز

الخطأ 
 المعياري

 العتباث الفارقت لمؤشراث الصعوبت

B1 
الخطأ 
 المعياري

B2 
الخطأ 
 المعياري

B3 
الخطأ 
 المعياري

B4 
الخطأ 
 المعياري

3 55440 55554 55547 56545 55555 55545 55045 55554 55545 55555 

6 55454 55555 -55070 55555 -55555 55545 55505 55545 55554 55557 

9 55554 55545 -55545 55554 -55555 55505 55454 55504 55450 55544 

12 55445 55555 -55504 55545 55555 55545 55055 55540 55455 55555 

15 55555 55555 -55475 55545 -55554 55555 55575 55554 55554 55544 

18 55445 55555 -55455 55545 -55475 55545 55055 55554 55450 55544 

21 55454 55557 -55545 55545 -55777 55545 55445 55545 55455 55544 

24 55574 55544 -55575 55505 55545 55505 55545 55555 55554 55545 

27 55554 55554 -55500 55554 -55555 55505 55574 55557 55555 55545 

31 55554 55540 -55544 55505 55745 55505 55554 55545 55777 55555 

33 55544 55554 -55455 55545 -55045 55504 55470 55555 55545 55544 

36 55554 55550 -55055 55544 -56555 55555 55555 55545 55575 55544 

39 55455 55544 -55544 55504 -55550 55575 55445 55505 55440 55545 

42 55457 55547 -55555 55570 55555 55575 55404 55505 55555 55544 

45 55545 55550 -55455 55544 -55555 55555 55050 55555 55004 55544 

48 55450 55544 -55555 55500 -55544 55575 55455 55574 55445 55545 

51 55055 55504 -75550 55545 -55454 55555 55575 55555 55447 55554 

54 55554 55545 -55057 55575 55555 55554 55557 55505 55404 55545 

57 55475 55545 -55555 55500 -55544 55575 55554 55505 55457 55545 

61 55555 55544 -55574 55500 -55554 55577 55455 55505 55445 55547 

63 55045 55544 -55455 55505 55540 55570 55554 55500 55447 55544 

66 55057 55540 -55555 55545 -55745 55574 55455 55505 55054 55554 

68 55545 55545 -55555 55544 -55507 55555 55574 55505 55554 55555 

71 55505 55545 -55045 55545 -55755 55505 55457 55505 55455 55540 

72 55404 55545 -55555 55504 -55545 55575 55544 55575 55755 55555 

73 55455 55545 -55444 55545 -55555 55575 55444 55505 55540 55545 

قيـ معاملبت تمييز مفردات البعد الثالث تتوافؽ مع  ( السابلا أن؛00يتحح من الجدوا )
مفردة، حيث نجد أف مدى قيـ معالـ لتمييز المفردات وفؽ نظرية الاستجابة لم Baker, (2001)تصنيؼ 

 -80891(، وبخطأ معياري يتراوح مابيف )80576 -70879التمييز لمفردات البعد الثالث تتراوح ما بيف )
( وىي قيمة منخفضة؛ مما يعطي مؤشرًا عمى أف معالـ التمييز لممفردات كانت مناسبة، كما أف 80857

تباعًا عند انتقاؿ الطالب مف المستوى الأقؿ إلى المستوى  قيـ العتبات الفارقة لمؤشرات الصعوبة تزداد
( 7الأعمى منو، حيث نجد أف مؤشر الصعوبة لمبعد الثالث يزداد، فعمى سبيؿ المثاؿ، في المفردة رقـ )

(، بالإضافة إلى تدني الخطأ المعياري لقيـ العتبات الفارقة لمؤشرات 70686( إلى )80784يزداد مف )
(، وىذا يبيف 80167 -80887( تتراوح قيمتو ما بيف )7يؿ المثاؿ، في المفردة رقـ )الصعوبة، فعمى سب

دقة تقدير معمـ الصعوبة لمفردات البعد الثالث باستخداـ نموذج الاستجابة المتدرجة، كما يدؿ عمى اتساع 
 رتفع.مدى القدرات التي يغطييا المقياس بدءًا مف المستوى المنخفض مف القدرة وحتى المستوى الم
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وبشكؿ عاـ فإف نتائج السؤاؿ الثالث تشير إلى؛ تمتع مفردات مقياس الإرىاؽ الأكاديمي بقدرة 
تمييزية جيدة في ضوء استجابات الطمبة عمى المقياس؛ مما يدؿ عمى الدقة في تقدير معاملبت التمييز 

( التي 8البحث ) لمفردات المقياس في عينة البحث الحالي، ويدعـ ذلؾ الأشكاؿ الموجودة في ممحؽ
تعرض منحنى خصائص بعض المفردات، والذي يسمى بالمنحنى المميز لممفردة )وقد تـ الاقتصار عمى 
بعضيا بيدؼ التوضيح واختصار العرض(، كما بينت النتائج أف مدى دقة تقدير معالـ الصعوبة والتمييز 

جابة المتدرجة؛ ويمكف توضيح لمفردات المقياس تقع ضمف الحدود المقبولة لافتراضات نموذج الاست
 Easy Estimation منحنى خاصية، أو المنحنى المميز كؿ بعد عمى حده باستخداـ برنامج 

Ver.2.1.4 كما في الأشكاؿ التالية:؛ 

   
المنحنى المميز لبعد ايجياد من مطالب 

 الدراسةف
المنحنى المميز لبعد اللمبايه 

 الأكاديميةف
انخفاض الإنجاز  المنحنى المميز لبعد

 فالشخصي الأكاديمي

 لأبعاد مقياس الإرىالا الأكاديميف(: المنحنى المميز 6شكا )
أنو كمما زادت قدرة الفرد زاد عدد المفردات التي يمكنو الإجابة عنيا،  (؛6) الشكايتحح من 

 وىذا يدؿ عمى اتساؽ الترجيح الموغاريتمي لقدرة الأفراد.
المذ٣ ايزٟ تػطٝ٘ داي١ المعًَٛات ايتي ٜكذَٗا َكٝاغ الإسٖام  : َآٜص ايظؤاٍ ايشابع ع٢ً

 الأناديمٞ عٓذ نٌ َظت٣ٛ َٔ َظتٜٛات ايكذس٠ يذ٣ طلاب المشذ١ً ايثا١ْٜٛ ايعا١َ 

 Information Functions Curveوللئجابة عف ىذا السؤاؿ؛ تـ إيجاد منحنى دالة المعمومات 
لنموذج الاستجابة  Easy Estimation Ver.2.1.4  لكؿ بعد مف أبعاد المقياس باستخداـ برنامج

المتدرجة؛ بالإضافة إلى أنو تـ وضع دالة المعمومات لمجموعة مف مفردات المقياس عمى سبيؿ المثاؿ لا 
(، وكذلؾ لفئات الاستجابات كما في 9الحصر )لمتوضيح واختصار العرض( كما في ممحؽ البحث )

 تالية:(، ويوضح ذلؾ في الأشكاؿ ال18ممحؽ )
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منحنى دالة المعمومات لبعد ايجياد من مطالب 

 الدراسة
منحنى دالة المعمومات لبعد اللمبايه 

 الأكاديمية
منحنى دالة المعمومات لبعد انخفاض 

 الإنجاز الشخصي الأكاديمي

 (: منحنى دالة المعمومات لأبعاد مقياس الإرىالا الأكاديميف7شكا )
 

منحنى خاصية كؿ بعد مف أبعاد المقياس كمما زادت قدرة الفرد زاد  ( أن؛7يتحح من الشكا )
عدد المفردات التي يمكنو الإجابو عنيا، وىذا يدؿ عمى اتساؽ الموغاريتمي لقدرة الأفراد، كما يلبحظ أيضًا 
أف منحنى دالة المعمومات لكؿ بعد مف أبعاد المقياس عمى شكؿ منحنى جرسي يمثؿ العلبقة بيف 

لقدرة، وكمية المعمومات التي يقدميا المقياس عند كؿ مستوى مف مستويات القدرة، كما أف مستويات ا
كمية المعمومات التي يقدميا المقياس تزداد عند نقطة صفر التدريج وتنخفض عند الأطراؼ، وتشير 

اس؛ مما النتائج أيضًا إلى؛ أف نمط قيـ دالة معمومات المقياس متشابية إلى حد كبير بيف أبعاد المقي
يشير إلى أف كؿ بعد يعطي معمومات متقاربة وعف نفس الفئة مف الطلبب، مع وجود اختلبفات بسيطة 
بينيا، كما أنيا تغطي مدى واسع مف القدرات، وىذا يعني أف الاختبار يمدنا بمعمومات أفضؿ عند 

 المستوى المتوسط والمرتفع مف القدرة.
أف مفردات مقياس الإرىاؽ  ائا البحث يمكن القوا؛ومن الإجراءات السابقة، وبناء  عمى نت

 للبستجابة Samejima ساميجيما الأكاديمي تتمتع بخصائص سيكومترية عالية وجيدة في ضوء نموذج
البارامتر، والتي تسيـ في قياس مستوى الإرىاؽ الأكاديمي لدى طلبب المرحمة الثانوية  ثنائي المتدرجة

قيـ معالـ التمييز موجبة لجميع مفردات المقياس ولا يوجد قيـ سالبة؛ العامة بدقة؛ حيث نجد أف جميع 
إلى أف  Baker, (2001)وذلؾ يدؿ عمى أنو تـ صياغة مفردات المقياس بشكؿ جيد؛ حيث أشار 

المفردات ذات التمييز السالب تدؿ عمى سوء صياغة المفردات، والتي بالتالي تؤثر عمى استجابات 
نخفاض الخطأ المعياري لتقدير معالـ المفردات يدؿ عمى الأفراد، كما أف قمة ال مفردات غير الملبئمة، وا 

(، وقد تحقؽ ذلؾ في نتائج البحث أيضًا؛ 76، ص7814ثبات المقياس ودقتو )في: نعماف محمد صالح، 
 ( مفردة موزعة عمى أبعاه الفرعية الثلبثة كما في71ومف ثـ كانت الصورة النيائية لممقياس تكونت مف )

 وموضحًا ذلؾ بالجدوؿ التالي:(، 7ممحؽ البحث )
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 عهٗ الأتعاد انفشعٛح نّ فٗ انظٕسج انُٓائٛح الإسْاق الأكادًٚٙتٕصٚع يفشداخ يقٛاط (: 02رذٔل )

 و
نلإسْاق الأتعاد انفشعٛح 

 الأكادًٚٙ

عذد 

 انًفشداخ
 أسقاو انًفشداخ

 22 الاجِاد هي هطالب الذراست 0
0- 4- 7- 01- 03- 06- 08- 22- 25- 29- 30- 34- 37- 

41- 43- 46- 48- 51- 53- 56- 58- 62 

 24 اللاهبالاٍ الأمادٗو٘ت 2
2- 5- 9- 00- 04- 07- 21- 23- 26- 28- 32- 35- 39- 

40- 44- 47- 51- 50- 54- 57- 61- 63- 65- 67- 68 

3 
إًخفاض الإًجاس الشخصٖ 

 الأمادٗوٖ
25 

3- 6- 8- 02- 05- 09- 20- 24- 27- 31- 33- 36- 38- 

42- 45- 49- 50- 52- 55- 59- 60- 64- 66- 69- 71- 

70 

 10 انعذد انكهٙ نهًفشداخ

: ٌٖ يختًف الإسٖام الأناديمٞ يذ٣ طلاب المشذ١ً ايثا١ْٜٛ ايعا١َ ٜٓص ايظؤاٍ الخاَع ع٢ً

 ٚأبعادٙ ايفشع١ٝ باختلاف ايٓٛع )رنٛس/ إْاث( 

)ت( لحساب دلالة الفروؽ بيف متوسطي درجات  وللئجابة عف ىذا السؤاؿ تـ استخدـ اختبار
الذكور والإناث في الدرجة الكمية لمقياس الإرىاؽ الأكاديمي وأبعاده الفرعية، وذلؾ بعد حذؼ المفردات 

 ( التالي:17ويتمثؿ ذلؾ في الجدوؿ )غير الملبئمة لأسس القياس الموضعي، 
الإسْاق الأكادًٚٙ  فٙخ دسراخ كم يٍ انزكٕس ٔالإَاث (: َتائذ اختثاس)خ( نذلانح انفشٔق تٍٛ يتٕعطا03رذٔل )

(=ٌ0122)  

 

           (                      1٫15) يغتٕٖ عُذ دال*  (            1٫10* دال عُذ يغتٕٖ )* حٛج إٌ:                      

   :أنو( 03يتحح من الجدوا )
مف الذكور والإناث  بيف متوسطات درجات كؿً  (8.81)عند مستوى  توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية -

 لصالح متوسط درجات الإناث. البعد الأوؿ )الاجياد مف مطالب الدراسة( للئرىاؽ الأكاديميفي 
مف الذكور  ( بيف متوسطات درجات كؿً 8.85حصائية )عند مستوى دلالة فروؽ ذات دلالة إتوجد  -

 .الذكور درجات متوسط لصالح الأكاديمي للئرىاؽ( اللبمبالاه الأكاديمية) الثاني البعدوالإناث في 
 الكمية الدرجة فيمف الذكور والإناث  فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف متوسطات درجات كؿً لا توجد  -

 والبعد الثالث )إنخفاض الإنجاز الشخصي الأكاديمي(. يميالأكاد للئرىاؽ
عادؿ محمود  نجد أف ىذه النتائج تتفؽ مع نتائج بحث كؿ مف ولمناوشة نتائا السؤاا الخامس:

(؛ 7815وحناف محمد الضرغامي ) ؛(7817عبد الرسوؿ عبد الباقي عبد المطيؼ )(؛ و 7816المنشاوي )

(635إَاث )ٌ=  (333)ٌ=  ركٕس انًتغٛش  

 قًٛح )خ(
 الإسْاق الأكادًٚٙ

انًتٕعط 

 انحغاتٙ

الاَحشاف 

 انًعٛاس٘

انًتٕعط 

 انحغاتٙ

الاَحشاف 

 انًعٛاس٘

 **35454- 045536 11510 055231 66511 الارٓاد يٍ يطانة انذساعح

 *25115 065264 64533 065353 61521 انلايثالاِ الأكادًٚٛح

 انشخظٙ الإَزاص اَخفاع

 الأكادًٚٙ
61541 025035 61525 025632 -15320 

 15432- 465053 212524 415122 210531 انذسرح انكهٛح
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Hoseinabadi-Farahani et al., (2016)  إحصائية لا توجد فروؽ ذات دلالةالتي أشارت إلى أنو 
 Onuoha & Akintola (2016)بحث  نتائج ، كما تتفؽ معالإرىاؽ الأكاديمي يفبيف الذكور والإناث 

لئرىاؽ الأكاديمي بيف ى الدرجة الكمية لأف الجنس ليس لو تأثير ذو دلالة عمالتي أظيرت بشكؿ عاـ 
لوقت أظيرت النتائج فروؽ ذات دلالة بيف الجنسيف في أبعاد الإرىاؽ ، وفي نفس اطمبة الجامعة

 . رىاؽيختمفوا في تعبيراتيـ عف المكونات المختمفة للئ أفاث يمكف نالذكور والإ الأكاديمي؛ حيث ذُكر أف
توجد فروؽ التي أسفرت نتائجو عف أنو  Bikar et al., (2018)بحث  نتائجبينما لـ تتفؽ مع 

السيد  ، ونتائج بحث كؿ مفالذكور لصالحكاديمي ناث في الإرىاؽ الأيف الذكور والإب ةذات دلال
 Barnett & Flores (2016); Cadime et al., (2016); Kiuru et ؛(7817الشبرواي حسانيف )

al., (2008); Lee et al., (2013); Salmela-Aro et al., (2009)  التي أسفرت عف وجود فروؽ
 ناث في الإرىاؽ الأكاديمي لصالح الإناث.بيف الذكور والإ

 بيف متوسطات درجات كؿً التي أشارت إلى وجود فروؽ ويمكن تفسير نتائا السؤاا الخامس؛ 
لصالح متوسط  البعد الأوؿ )الاجياد مف مطالب الدراسة( للئرىاؽ الأكاديميمف الذكور والإناث في 

يستشعرف بالضغوط سريعًا مقارنة بطبيعة الذكور درجات الإناث؛ بأف الاناث ذات طبيعة مرىفة الحس و 
اللبئي مف خصائصيـ الجمد، والتحمؿ، والصبر، ويأتي الاحساس بالضغوط لدييف أيضًا مف ارتفاع 
مستوى الأىداؼ الآتي يضعف لأنفسيف، والتنافس العممي مقارنة بالذكور، وفى سبيؿ تحقيؽ ىذه الأىداؼ 

 Barnett & Flores (2016); Kiuruأشار بحث كؿ مف ، كمايستشعرف بالاجياد مف مطالب الدراسة

et al., (2008)   ولدييف  الذكور،كثر مف أفضؿ في المدرسو أداء بشكؿ الأ إلى أف الإناث تمميفإلى
بحث  ذكربالذكور، بينما  ةمقارن كاديميعمى مف الفشؿ الأالخوؼ الأ، و كاديمينجاز الأالإبكبر أأىمية 

Onuoha & Akintola (2016) كثر مف أ الاجياد مف مطالب الدراسة بصورة تعانيف مف الإناث أف
ويتأثرف بالتحديات  ،فعاليةب الدراسةدارة ضغوط إالقدرة عمى  فليس لديي الإناث أفعمى  دليؿ ،الذكور

 .داء عمميفأتؤثر عمى  يالداخمية الت
مف الذكور والإناث  ؿً فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف متوسطات درجات ككما يمكف تفسير وجود  

الذكور، تأتي ىذه  درجات متوسط لصالح الأكاديمي للئرىاؽ( اللبمبالاه الأكاديمية) الثاني البعدفي 
النتيجة منطقية وليا ما يبررىا بالواقع العممي، فأغمب المتفوقيف فى الثانوية العامة مف الإناث مقارنة 

و دراستيا وتفوقيا، في حيف تشغؿ معظـ اىتمامات بالذكور، كما أف الإناث يعتبر شاغميا الأكبر ى
الذكور أشياء آخرى بجانب دراستيـ وىوايات مختمفة كمعب الكرة، والأصدقاء؛ مما يمثؿ نصيبًا مف وقت 
الطالب يطغى أحيانًا عمى دراستو، بالإضافة إلى كـ الشكاوي مف المدرسيف بالمدرسة مف الذكور مف عدـ 

نخفاض مشاركتيـ دراسيًا بالفصؿ مع معممييـ، وىى ما تمثؿ في مجمميا مشاعر الاىتماـ أو الإلتزاـ، وا  
 مف اللبمبالاة وعدـ الاىتماـ. 
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مف الذكور  فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف متوسطات درجات كؿً ويمكف تفسير أنو لا توجد 
إلى  صي الأكاديمي(؛والبعد الثالث )إنخفاض الإنجاز الشخ الأكاديمي للئرىاؽ الكمية الدرجة فيوالإناث 

لى تشابو المشكلبت التي يعاني منيما،  أف ظروؼ عممية التعمـ متشابيو لدى كؿ مف البنيف والبنات، وا 
لى ارتفاع  مف حيث كونيا مرحمة دراسية تختمؼ عما سبقيا مف مراحؿ، بالإضافة إلى كونيا مصيرية، وا 

مف سبقوه عف مف لـ يحققوا أىدافيـ فى دخوؿ معدؿ القبوؿ لمكميات المختمفة، والروايات التي تداوليا 
الكميات التي يرغبوف فييا؛ مما يشكؿ معيـ أف ميما بذؿ مف جيد فيو منخفض، ولا يتناسب مع طبيعة 
المرحمة؛ مما ينشأ عنو ضعؼ ثقة الطالب في نفسو عمى احراز النجاح والتقدـ، ودخوؿ الكمية التي يرغب 

متوفرة لكؿ مف الطمبة الذكور و بيئات مماثمة الو  ، والموارد،مرافؽأف اللى ذلؾ أيضًا إعود ييمكف أف و فييا، 
 .ناثوالإ

في  بيف الذكور والإناثتشابة وجود  إلٔ Onuoha & Akintola (2016, P7114)كما أشار 
المطموبة منيـ، وكذلؾ التشابة بينيـ في  كاديميةالمياـ الأ في أداء الرغبةمستوى المشاركة مف حيث 

وأيضًا أشاروا إلى أف نتيجة أنو  ي،ووقت الفراغ غير الكاف ،عباء العمؿ المفرطةأبسبب  يكاديمالأالضغط 
كؿ مف الجنسيف أف  إنخفاض الإنجاز الشخصي الأكاديمي؛ تدؿ عمىفروؽ بيف الجنسيف في  لا توجد
 أفرغـ مف وحتى بال ي،كاديمدارة الضغط الألإ يشكاؿ مماثمة مف الدعـ الاجتماعأب يحظوا أفيمكف 

 .جياددارة الاا مف الدعـ لإواعً أناث يفضموف نكؿ مف الذكور والإ أفب يالدراسات توح
: ٌٖ يختًف الإسٖام الأناديمٞ يذ٣ طلاب المشذ١ً ايثا١ْٜٛ ايعا١َ ٜٓص ايظؤاٍ ايظادغ ع٢ً

ـ وللئجابة عف ىذا السؤاؿ تـ استخد ٚأبعادٙ ايفشع١ٝ باختلاف ايتخصص ايذساطٞ )عًُٞ/ أدبٞ( 
اختبار )ت( لحساب دلالة الفروؽ بيف متوسطات درجات أفراد العينة في الدرجة الكمية لمقياس الإرىاؽ 

الدراسي، وذلؾ بعد حذؼ المفردات غير الملبئمة  التخصص الأكاديمي وأبعاده الفرعية التي ترجع إلى
لبب الصؼ الثاني ( لأنيا كانت مقتصرة فقط عمى ط746لأسس القياس الموضعي، وكاف حجـ العينة )

 ( التالي:14ويتمثؿ ذلؾ في الجدوؿ )والثالث الثانوي العاـ؛ وذلؾ لأف التخصص يبدأ في ىذه الصفوؼ، 

الإسْاق الأكادًٚٙ  فٙ(: َتائذ اختثاس)خ( نذلانح انفشٔق تٍٛ يتٕعطاخ دسراخ كم يٍ انزكٕس ٔالإَاث 04رذٔل )

(=ٌ146)  

 

                                 (            1٫10* دال عُذ يغتٕٖ )* حٛج إٌ:                      

(034)ٌ=  أدتٙ (552)ٌ= عهًٙ  انًتغٛش  

 قًٛح )خ(
 الإسْاق الأكادًٚٙ

انًتٕعط 

 انحغاتٙ

الاَحشاف 

 انًعٛاس٘

انًتٕعط 

 انحغاتٙ

الاَحشاف 

 انًعٛاس٘

 **25521- 045251 11536 045214 61502 الارٓاد يٍ يطانة انذساعح

 **25133- 065623 61561 015151 63513 انلايثالاِ الأكادًٚٛح

 انشخظٙ الإَزاص اَخفاع

 الأكادًٚٙ
65521 025212 63532 015330 -25161** 

 **25303- 455210 211534 465455 036511 انذسرح انكهٛح
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بيف  (8.81)عند مستوى  توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية :أنو( 04يتحح من الجدوا ) 
الأكاديمي وأبعاده  للئرىاؽ الكمية الدرجة في الطلبب ذوي التخصص العممي والأدبيوسطات درجات مت

نخفاض )الاجياد مف مطالب الدراسة، واللبمبالاه الأكاديمية، الفرعية ( الشخصي الأكاديمي الإنجاز وا 
 .الطلبب ذوي التخصص الأدبي درجات متوسط لصالح

ىذه النتيجة تتفؽ مع نتائج بحث كؿ مف السيد جد أف ن السادس؛ولمناوشة نتائا السؤاا 
( التي توصمت إلى أنو توجد 7817(؛ وعبد الرسوؿ عبد الباقي عبد المطيؼ )7817الشبرواي حسانيف )

( في الإرىاؽ الأكاديمي ترجع إلى التخصص الأكاديمي 8.85فروؽ ذات دلالة إحصائية عند مستوى )
 الح طلبب الشعب العممية.)عممي/أدبي(، ولكف جاءت الفروؽ لص

فروؽ ذات دلالة بيف متوسطات التي أشارت إلى وجود  يمكن تفسير نتائا السؤاا السادس؛و 
 الأكاديمي وأبعاده الفرعية للئرىاؽ الكمية الدرجة في الطلبب ذوي التخصص العممي والأدبيدرجات 
بي بأنيا مواد ذات طبيعة لطبيعة التخصص الأد؛ الطلبب ذوي التخصص الأدبي درجات متوسط لصالح

عماؿ العقؿ، والتفكير، مما يمثؿ عبء معرفيًا  نظرية بحتو تتطمب عممية الحفظ بنسب أكبر مف الفيـ، وا 
وجيدًا في دراستو، وذلؾ مقارنة بالتخصص العممي الذي يمثؿ مصدر شغؼ في دراستو، وعمميات تفكير؛ 

 الذي يجعؿ الطالب يشعر بالإرىاؽ والتعب دراسيًا. مما يُذلؿ الجيد الذىني والحمؿ المعرفي في دراستو؛
كما يمكف تفسير ذلؾ أيضا بأف عدد كبير مف الطلبب مف يمتحؽ بالتخصص الأدبي ليس مف 
رغبتيف، ولكف مف رغبة والدييـ، وذلؾ قناعة عند عدد كبير مف أولياء الأمور بأف التخصص العممي 

ذ لـ يمتحؽ الطالب بكميات القمة  بو، فقد لا يتوفر لديو إلا الكميات الخاصة أو المعاىد، بينما مخاطرة، وا 
التخصص الأدبي يتيح بدرجة أعمى إلتحاؽ الطالب بعدد أكبر مف الكميات، بالإضافة إلى أف معظـ 
الكميات تقبؿ مف التخصصات الأدبية بتقديرات أقؿ بالثانوية العامة مقارنة بالتخصصات العممية بنفس 

 الأقساـ العممية.
: ٌٖ يختًف الإسٖام الأناديمٞ يذ٣ طلاب المشذ١ً ايثا١ْٜٛ ايعا١َ ٜٓص ايظؤاٍ ايظابع ع٢ً

تـ  السؤاؿ ىذا عف وللئجابة ٚأبعادٙ ايفشع١ٝ باختلاف ايصف ايذساطٞ )الأٍٚ/ ايثاْٞ/ ايثايث( 
الإحصائية لمفروؽ بيف  لحساب الدلالة، One Way ANOVA البسيطاستخداـ اختبار تحميؿ التبايف 

 ترجع التي الفرعية وأبعاده الأكاديمي الإرىاؽ لمقياس الكمية الدرجة متوسطات درجات عينة البحث في
 في الجدوؿكما ، وذلؾ بعد حذؼ المفردات غير الملبئمة لأسس القياس الموضعي ،الدراسي الصؼ إلى
 التالي:  (15)
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الإسْاق الأكادًٚٙ عهٗ يقٛاط  دسراخ انطلاب(: َتائذ اختثاس تحهٛم انتثاٍٚ نذلانح انفشٔق تٍٛ يتٕعطاخ 05رذٔل )

 (0122) انظف انذساعٙ ٌ=ٔأتعادِ انتٙ تشرع إنٗ 

الإسْاق 

 الأكادًٚٙ
 يزًٕع انًشتعاخ يظذس انتثاٍٚ

دسراخ 

 انحشٚح
 قًٛح )ف( يتٕعط انًشتعاخ

يغتٕٖ 

 انذلانح

الارٓاد يٍ 

يطانة 

 انذساعح

 05155315 2 30515600 تٍٛ انًزًٕعاخ
15052 15110 

 دانح
 2215253 0125 2323145240 داخم انًزًٕعاخ

  0121 242025252 انًزًٕع انكهٙ

انلايثالاِ 

 الأكادًٚٛح

 04315633 2 23355212 تٍٛ انًزًٕعاخ
55211 15115 

 دانح
 2245023 0125 3123445611 داخم انًزًٕعاخ

  0121 3003335355 انًزًٕع انكهٙ

إَخفاع 

الإَزاص 

انشخظٙ 

 الأكادًٚٙ

 1605311 2 05225133 تٍٛ انًزًٕعاخ
25243 

15011 

 دانحغٛش 
 3335513 0125 3623615151 داخم انًزًٕعاخ

  0121 3632315436 انًزًٕع انكهٙ

 انذسرح انكهٛح

 012015021 2 214345361 تٍٛ انًزًٕعاخ
45105 15113 

 دانح
 20665330 0125 23500255331 داخم انًزًٕعاخ

  0121 23106035151 انًزًٕع انكهٙ

( بيف 8.81ة )عند مستوى ة إحصائيلدلا ذات فروؽ توجدأنو  (:05يتحح من نتائا الجدوا )
 مف الاجياد) الدرجة الكمية لمقياس الإرىاؽ الأكاديمي والأبعاد الفرعيةمتوسطات درجات الطلبب في 

ترجع إلى الصؼ الدراسي، بينما لا توجد فروؽ ذات دلالة  الأكاديمية( واللبمبالاه الدراسة، مطالب
 . الصؼ الدراسي إلى ترجع (الأكاديمي الشخصي الإنجاز إنخفاضإحصائية في بُعد )

 الاجياد) الفرعية لأبعادوا الأكاديمي الإرىاؽ ولمعرفة اتجاه تمؾ الفروؽ في الدرجة الكمية لمقياس        
" LSDتـ استخداـ اختبار "، الصؼ الدراسي إلى التي ترجع( الأكاديمية واللبمبالاه الدراسة، مطالب مف

 ( التالي: 16لممقارنات البعدية، ويتضح ذلؾ مف الجدوؿ )
 ق الأكادًٚٙ الإسْاعهٗ يقٛاط  انطلاب" نذلانح انفشٔق تٍٛ يتٕعطاخ دسراخ LSD(: َتائذ اختثاس "06رذٔل )

 انًتٕعط انظف انذساعٙ الإسْاق الأكادًٚٙ
 الأٔل

(= ٌ342) 

 انخاَٙ

(= ٌ345) 

 انخانج

(= ٌ410) 

الارٓاد يٍ يطانة 

 انذساعح

 **35311 05031 --- 11566 الأٔل

 **25241 ---  63553 انخاَٙ

 ---   66563 انخانج

انلايثالاِ 

 الأكادًٚٛح

 **35332 *25532- --- 62512 الأٔل

 05333 ---  65543 انخاَٙ

 ---   64513 انخانج

 انذسرح انكهٛح

 **015432 65231 --- 212502 الأٔل

 45211 ---  210522 انخاَٙ

 ---   212530 انخانج

  (10ف1)**(: داا عند مستوع ديلة )              
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 ( مايمي: 05يتحح من نتائا الجدوا )
وجد فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف متوسطي درجات طلبب الصؼ الأوؿ والصؼ الثاني الثانوي لا ت -

 في بعد )الاجياد مف مطالب الدراسة(، وفي الدرجة الكمية للئرىاؽ الأكاديمي.
بيف متوسطي درجات طلبب الصؼ الأوؿ ( 8081ذات دلالة إحصائية )عند مستوى توجد فروؽ  -

جة الكمية للئرىاؽ الأكاديمي والأبعاد )الاجياد مف مطالب الدراسة، واللبمبالاه والثالث الثانوي في الدر 
 الأكاديمية( لصالح متوسط درجات طلبب الصؼ الأوؿ الثانوي.

بيف متوسطي درجات طلبب الصؼ الأوؿ ( 8085ذات دلالة إحصائية )عند مستوى توجد فروؽ  -
 ( لصالح متوسط درجات طلبب الصؼ الأوؿ الثانوي.والثاني الثانوي في بعد )اللبمبالاه الأكاديمية

لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف متوسطي درجات طلبب الصؼ الثاني والصؼ الثالث الثانوي  -
 في الدرجة الكمية للئرىاؽ الأكاديمي.

نجد أنو لا توجد بحوث سابقة تناولت تأثير الصؼ الدراسي ولمناوشة نتائا السؤاا السابع: 
متغير الإرىاؽ الأكاديمي؛ حيث أنو معظـ البحوث السابقة كانت عمى طمبة الجامعة والدراسات عمى 

أنو لا  التي أشارت إلى ولكن يمكن تفسير نتائا السؤاا الأوا؛حدود اطلبع الباحثة؛ –العميا، وذلؾ في 
الدراسي؛ إلى الصؼ  ترجع إلى (الأكاديمي الشخصي الإنجاز توجد فروؽ ذات دلالة في بُعد )إنخفاض

أف ىذه المرحمة بوجو عاـ تمثؿ مصدر قمؽ لجميع الطلبب بعد الانتقاؿ مف المرحمة الإعدادية، ويتشكؿ 
ىذا القمؽ بشكؿ أكبر مف خلبؿ ارتفاع معدؿ القبوؿ لمكميات عاـ بعد عاـ، بالإضافة إلى ارتفاع نسب 

حماسو وشعوره بعدـ تكافؤ الفرص، مقارنة  الغش بالمرحمة الثانوية، وتسريب الامتحانات؛ مما يفقد الطالب
نجازه، وثقتو بنفسو عمى أداء ما يطمب منو  بما يبذلو مف جيد؛ مما يستشعر بانخفاض قدرتو، وكفاءتو، وا 
ف كانت تتشابو ظروؼ الدراسة بكؿ مف الصؼ  مف مياـ، وىذا يتعمؽ بجميع صفوؼ المرحمة الثانوية وا 

ية، والاختبارات الشيرية، وضرورة الإلتزاـ بالحضور لاحتساب أعماؿ الاوؿ والثاني مف حيث المياـ الدرس
السنة ضمف تقدير الدرجة؛ مما يشكؿ عبء وجيدًا، وزيادة الأعباء الدراسية؛ مما يتسبب عنو الشعور 
بانخفاض الإنجاز، أما ما يمثؿ الصؼ الثالث الثانوي أنو عمى الرغـ مف مطالبة الطالب بالإلتزاـ 

ما يمثؿ أعماؿ السنة، إلا أف وازعو داخميًا، وذلؾ لاقتراب مصيره، وبموغ الأىداؼ التي بالحضور، أو 
يسعى إلييا قد اقتربت؛ مما يرتفع معو مستوى الضغوط والتوتر، فيتخذ منو استراتيجية لمواجيتيا 

نخفاض ثقتو بنفسو. نخفاض الجيد المبذوؿ، وا   بالتجنب، وا 
دلالة بيف متوسطي درجات طلبب الصؼ الأوؿ والصؼ ويمكف تفسير أنو لا توجد فروؽ ذات 

الثاني الثانوي في بعد )الاجياد مف مطالب الدراسة(، وفي الدرجة الكمية للئرىاؽ الأكاديمي مف خلبؿ 
تشارؾ كؿ مف الصؼ الأوؿ والثاني الثانوي في المياـ والتكميفات، واحتساب أعماؿ السنة ضمف تقدير 

الإلتزاـ بالحضور، كما أف كلب الصفيف لا تؤىؿ درجاتيما الالتحاؽ بكميات  الدرجة بيذه المرحمة، وكذلؾ
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القمة، ولكف ضغط الإلتزاـ بالحضور، والامتحانات الشيرية، وكثرة المقررات التي يتمقاىيا الطالب في 
 الصفيف تشكؿ عبء عمى الطالب واجيادًا لو.

وؿ والثالث الثانوي في الدرجة ويمكف تفسير وجود فروؽ بيف متوسطي درجات طلبب الصؼ الأ
الكمية للئرىاؽ الأكاديمي والأبعاد )الاجياد مف مطالب الدراسة، واللبمبالاه الأكاديمية( لصالح متوسط 
درجات طلبب الصؼ الأوؿ الثانوي، حيث أف نظاـ الدراسة بالصؼ الأوؿ الثانوى مختمؼ عف نظاـ 

الحضور إلى المدرسة، والاختبارات الشيرية، وأعماؿ الدراسة بالصؼ الثالث الثانوي؛ حيث إف إلتزاـ ب
السنة التي مف خلبليا يشكؿ المعمميف نوعًا مف السيطرة؛ مما يستشعر معيا الطالب بيذا الصؼ 
بالاستنفاذ الانفعالي، والتوتر، لعدـ قدرتو عمى الوفاء بمتطمبات الدراسة، بالإضافة إلى شعوره الساخر مف 

نما تمثؿ سنة نقؿ وليست شيادة، ومف ثـ تنخفض اىتمامو  مقررات يدرسيا لا تؤىمو لكميات القمة، وا 
بالواجبات والتكميفات، ويستشعر أف لا معنى وفائدة منيا، بخلبؼ اىتمامات الصؼ الثالث الثانوي، ونظاـ 

وح الدراسة بو الذي يمثؿ مرحمة مصيرية، وحاسمة، ووفقا لمستوى الاجتياد يكوف الالتحاؽ بالكمية المطم
 إلييا.   

كما يمكف تفسير وجود فروؽ بيف متوسطي درجات طلبب الصؼ الأوؿ والثاني الثانوي في بعد 
)اللبمبالاه الأكاديمية( لصالح متوسط درجات طلبب الصؼ الأوؿ الثانوي، بأف طلبب الصؼ الأوؿ 

تيار التخصص الثانوي يمثؿ مرحمة يدرس بيا الطالب مواد عامة غير تخصصية، بؿ مرحمة تؤىمو لاخ
سواء العممي أو الأدبي بالصؼ الثاني الثانوي، ومف ثـ فتتناوؿ دراستو بالصؼ الأوؿ الثانوي مقررات 
يرغب بيا وتقع ضمف ميولو واىتماماتو ومقررات ضمف تخصص لا يرغب فييا؛ مما يستشعر معو 

مييا مصير لو، وذلؾ مقارنة بالامبالاة، وعدـ الاىتماـ وبخاصة أنيا تمثؿ مرحمة انتقالية، ولا يترتب ع
بالصؼ الثاني الثانوي الذي يكوف الطالب قد اتخذ تخصصًا عمميًا أو أدبيًا يتفؽ مع ميولو واىتماماتو، 
وىو ما يمثؿ التخصص الذي سيتخذه لاستكماؿ دراستو بو بالصؼ الثالث الثانوي، حيث يمثؿ شغؼ 

قبؿ عمى الدراسة، أو ينفر منيا ويستشعر بعدـ الطالب واىتمامامتو أحد الوسائؿ التي تجعؿ الطالب ي
 الامبالاة.

بينما يمكف تفسير أنو لا توجد فروؽ ذات دلالة إحصائية بيف متوسطي درجات طلبب الصؼ 
الثالث الثانوي في الدرجة الكمية للئرىاؽ الأكاديمي؛ بأف الطالب بيذيف الصفيف قد تخصص و الثاني 

ؽ بالصؼ الثانى ناتج مف اعتقاده بأف ما يُحصمو مف مجموع بيذه المقررات عمميًا بيما، وشعوره بالإرىا
الدراسية ىو ما يمثؿ مُنبئًا بمقدار ما سوؼ يتحصمو مف مجموع ودرجات لامتداد ىذه المواد بالصؼ 
الثالث الثانوى، ومف ثـ فمقدار الاجتياد والضغط والشعور بزيادة المقررات والضغوط، والدروس 

نخفاض قدرتو عمى إدارة وقتو يُشعره بالتعب والاستنزاؼ الانفعالي؛ مما يتساوى لديو الخصوصىة، و  ا 
 ,.Cadime et alحيث أوضحت نتائج بحث  الشعور بالضغط والإرىاؽ الأكاديمي في كلب الصفيف؛

، كما أشار نويةاالمدرسة الث يف يكاديمالأفي التخصص الطمبة  يبدأعندما الإرىاؽ يزداد أف  (2016)
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Onuoha & Akintola (2016, p.7111, 7114) يعدلوا مف عاداتيـ في يجب  إلى أف الطلبب
 ،اكثر تعقيدً أشكاليات تصبح ىذه الإو  ،للبسترخاء يوينقصيـ الوقت الكاف ـ،ولوياتيأعادة تنظيـ ا  و  ،الدراسة
التوازف يزداد بشكؿ ىائؿ في السنة  عدـ ، كما أفا عمى طمبة السنة النيائيةتكوف ضاغطة نفسيً  أفويمكف 

يتطمب مستويات مرتفعو مف بذؿ الجيد، واستنزاؼ مواردىـ الانفعالية والطاقة  ؛ مماالنيائية مف الدراسة
يدفعيـ إلى الشعور بأف مواردىـ الانفعالية لا تكفي مما عند محاولتيـ مواجية الضغط الأكاديمي المتزايد؛ 

 .متزايدة، ومف ثـ يزداد الشعور بالإرىاؽ الأكاديميلمتعامؿ مع مطالب الدراسة ال

 توصيات البحث

عنو نتائا البحث الحالي تم تقديم مجموعة من التوصيات، والتي نأما أن  تبناء عمى ما أسفر   
 تؤخذ بعين ايعتبار ويتم العما بيا وايستفادة منيا، وتكمن ىذه التوصيات في:

لباحثة بمزيد مف الاىتماـ بتوظيؼ نماذج نظرية الاستجابة في ضوء نتائج البحث الحالي؛ توصي ا -0
لممفردة في بناء المقاييس النفسية، وعدـ الاكتفاء بنموذج راش، وبخاصة بعد أف أبرزت النظرية الحديثة 
في القياس كفاءتيا في تقديـ نتائج أكثر دقة، ومعمومات أكثر وفرة، وعمقًا حوؿ طبيعة السمات المقاسة، 

 ما يستخدـ مف برامج حاسوبية إحصائية.مع متابعة 
توصي الباحثة باستخداـ مقياس الإرىاؽ الأكاديمي الذي صمـ في ىذا البحث عمى الطلبب  -8

الجامعييف، لموقوؼ عمى مستوى الإرىاؽ الأكاديمي لدييـ، ومف ثـ وضع البرامج اللبزمة لمتخفيؼ مف 
 حدتو لما لو مف تأثير سمبي عمى آدائيـ الأكاديمي.

ضرورة العمؿ عمى تدعيـ فيـ ووعي الطلبب لمواجية الإرىاؽ الأكاديمي، وتوابعو عمى شخصيتيـ،  -3
 وعمى نواتج عممية تعمميـ، مف خلبؿ إثراء فيميـ لمظاىره وآثاره النفسية.

ضرورة اىتماـ المعمميف بالأنشطة التي تجذب اىتماـ الطلبب، واستخداـ تقنيات التعميـ المعاصرة في  -4
ميتي التعميـ والتعمـ أثناء الحصة، لما فييا مف عناصر التشويؽ والجذب، وتحفزىـ عمى المشاركة في عم

الأنشطة التعميمية الجماعية، بما يسيـ في زيادة متعة التعمـ لدييـ؛ واىتماميـ بعممية التعمـ، ومف ثـ 
 تخفيض حدة الشعور بالإرىاؽ الأكاديمي.

قبؿ المعمميف لتبصير وتوعية الطلبب بأساليب واستراتيجيات ضرورة عقد جمسات إرشادية مف  -5
مواجية فعالة في التعامؿ مع الضغوط المدرسية؛ حيث إف تعمـ مثؿ ىذه الاستراتيجيات يمكف أف يخفض 

 مف مستويات الإرىاؽ الأكاديمي لدييـ في بيئة التعمـ.
تي قد تكوف سببًا في شعور الطلبب ضرورة توعية المعمميف وأولياء الأمور بالعوامؿ المختمفة ال -6

 بالإرىاؽ الأكاديمي مف أجؿ العمؿ عمى تجنبيا، وتشجيعيـ عمى الاىتماـ بدراستيـ. 
ضرورة توجيو الإعلبف نحو نشر ثقافة عدـ تضخيـ وتيويؿ امتحانات الثانوية العامة، وما يعترييا  -7

 مف مصير.
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ؿ عممية تحميؿ بيانات المقاييس وفقًا لنظرية ضرورة توفير البرامج الإحصائية المحوسبة لتسي -8
 الاستجابة لممفردة، وكذلؾ تدريب الباحثيف وطمبة الدراسات العميا عمى استخداميا.

 ،مدراسةلخطة عمؿ و  ،الإدارة الفعالة لموقت، مثؿ؛ ميارات دراسية تكيفية ضرورة تدريب الطمبة عمى -9
 .بفعالية ةدىـ عمى مواجية مطالب الدراسة المتزايدساعي ة؛ مماالعلبقات الاجتماعيعمى  والتأكيد

 البحوث المقترحة 

متداد  البحث الحالي في حوء الإطار النظري، وما أسفرت عنو نتائا   ا لما تراه الباحاة ، وا 
ودراستيا في  بياتستدعي ايىتمام  المقترحات البحاية التيأنو توجد مجموعة من  ؛استكماي  لبحايا
 المستقبا ماا:

والتنافر  ،أساليب التعمـ المفضمةدراسة العلبقة بيف الإرىاؽ الأكاديمي وبعض المتغيرات، مثؿ:) -0
اليقظة العقمية، والاتجاه نحو الكمالية( لدى طلبب المرحمة الثانوية المعرفي، وجودة خبرات التعمـ، و 

 العامة.
 حؿ التعميمة المختمفة.دراسة طولية لمتابعة تطور الإرىاؽ الأكاديمي لدى الطلبب بالمرا -8
 بحث الفروؽ بيف العادييف، والمتفوقيف، وذوي الإعاقة في مستوى الإرىاؽ الأكاديمي لدييـ. -3
دراسة أثر استخداـ نماذج الاستجابة لممفردة عمى صدؽ وثبات مقياس الإرىاؽ الأكاديمي لدى طلبب  -4

 المرحمة الثانوية العامة.
رية التقميدية ونظرية الاستجابة لممفردة في تدريج مقياس الإرىاؽ إجراء دراسة مقارنة بيف النظ -5

 الأكاديمي لدى عينات مختمفة.
فاعمية برنامج قائـ عمى النشاط في وقت الفراغ لموقاية مف الإرىاؽ الإكاديمي لدى طلبب المرحمة  -6

  الثانوية العامة.
 المــــــــــراجــــــــــع

 عماف: دار المسيرة. .7ظرية الحديثة في القياس طالن(. 7817أحمد محمد التقي )
(. أثر حجـ العينة عمى تقدير صعوبة الفقرة والخطأ المعياري في تقديرىا 7818أحمد محمود الثوابية )

 .556-575(، 7+1)76 مجمة جامعة دمشؽ،باستخداـ نظرية الاستجابة لممفردة. 
مجمة كمية الارتباط الدراسي لدى طلبب الجامعة. (. الاحتراؽ وعلبقتو ب7817السيد الشبراوي حسانيف )

 .417-778(، 149، )(7)الجزء  التربية، جامعة الأزىر،
(. استخداـ نظرية الاستجابة لممفردة في بناء اختبار محكي المرجع في 7889إياد محمد حمادنو )

-715(، 7)18 ،مجمة العموـ التربوية والنفسيةالرياضيات وفؽ النموذج الموجستي ثلبثي المعمـ. 
778. 
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 مجمة الأستاذ،(. بناء اختبار تحصيمي وفؽ نظرية السمات الكامنة. 7817جماؿ جمعة خميس )
7(784 ،)777-768. 

(. أنماط دعـ أعضاء ىيئة التدريس لطلبب الدراسات العميا وعلبقتيا 7815) يحناف محمد الضرغام
-771(، 7)47 ،يمة الإرشاد النفسمج ضوء متطمبات الجودة الشاممة. يبالإجياد الأکاديمی ف

451. 
وجود أداء تفاضمي في الفقرات المرساوية عمى دقة المعادلة العمودية (. أثر 7817راتب صايؿ الخضر )

المجمة التربوية الدولية المتخصصة، دار سمات لمدراسات . اوتيس لينوف لمقدرة العقمية لاختبار
 .771-754(، 8)7 والأبحاث،

ىػ(. أثر اختلبؼ طوؿ الاختبار وحجـ العينة عمى دقة واتساؽ تقدير 1479 )شرؼ حامد عبد الله
جامعة أـ القرى،  رسالة دكتوارة غير مشورة،بارامترات المفردة والفرد في نظرية الاستجابة لممفردة. 

 مكة المكرمة، المممكة العربية السعودية.
اييس النفسية وفقاً لنظرية الاستجابة بناء المق(. 7818صفاء طارؽ حبيب، وصادؽ عبد النور عزيز )
 عماف: دار المنيجية. لمفقرة باستعماؿ الأنموذج الكشفي المعمـ.

أساسياتو وتطبيقاتو وتوجياتو  القياس والتقويـ التربوي والنفسي(. 7888صلبح الديف محمود علبـ )
 القاىرة: دار الفكر العربي. المعاصرة.

ذج الاستجابة لممفردة الاختبارية أحادية البعد ومتعددة الأبعاد نما(. 7885صلبح الديف محمود علبـ )
 القاىرة: دار الفكر العربي. وتطبيقاتيا في القياس النفسي والتربوي.
(. بناء مقياس الاتجاىات لطمبة نحو العمؿ الميني 7817طارؽ يوسؼ جوارنة، نضاؿ كماؿ الشريفيف )

مجمة الدراسات التربوية والنفسية، جامعة السمطاف  وفؽ نموذج أندريش في نظرية السمات الكامنة.
 .48-17(، 7)6، قابوس

(. نموذج سببي لمعلبقات المتبادلة بيف الشفقة بالذات وكؿ مف الإرىاؽ 7816عادؿ محمود المنشاوي )
-157(، 5)76 مجمة كمية التربية، جامعة الاسكندرية،والصمود الأكاديمي لدى الطالب المعمـ. 

775. 
(. الاحتراؽ التعميمي وعلبقتو بالتسويؼ الأكاديمي لدى 7817سوؿ عبد الباقي عبد المطيؼ )عبد الر 

المجمة طلبب كمية التربية بجامعة سوىاج في ضوء متغيري النوع الاجتماعي والتخصص الدراسي. 
 .781-774(، 49) التربوية، مصر،

فردة الاختبارية في تدريج مفردات اختبار (. استخداـ نموذج الاستجابة لمم7818عبدالله سميماف المييبي )
 . 49-71(، 7)71 ،القاسمي أكاديمية جامعة، مجمة لمتحصيؿ الدراسي في الرياضيات.

القاىرة:  .SPSSالاحصاء النفسى والتربوى: تطبيقات باستخداـ برنامج ( 7811عزت عبد الحميد حسف )
 .يدار الفكر العرب
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ياس للبتجاه نحو البحث وفؽ نموذج الاستجابة المتدرجة (. تصميـ مق7816فريال محمود الحاج )
(Graded Response Model)جمة العموـ التربوية والنفسية: جامعة البحريف، مركز النشر . م

 . 795-777(، 7)17العممي،
النظرية الحديثة في القياس النفسي والتربوي، "محاضرات في (. 7811محمد المري محمد اسماعيؿ )

 قسـ عمـ النفس التربوي، كمية التربية، جامعة الزقازيؽ. ."IRT"نظرية 
دارة الوقت لدى عينة مف طلبب إ(. الخصائص السيكومترية لاستبانة 7811محمد حبشي حسيف )

الجامعة في مصر والسعودية: دراسة تقويمية لنظرية القياس التقميدية ونظرية الاستجابة لممفردة. 
 .418 –757(، 99)75 مجمس النشر العممي،المجمة التربوية، جامعة الكويت، 

(. استخداـ نماذج الاستجابة لممفردة الاختبارية في تدريج مفردات بعض 7818محمد محمود محمد )
 كمية التربية، جامعة المنيا. رسالة دكتوراه غير منشورة،الاختبارات المعرفية. 

(. مقارنة بيف النماذج 7889اليادي )نسريف إسماعيؿ السيد، وأمينة محمد كاظـ، وسوسف إسماعيؿ عبد 
مجمة البحث العممي في التربية، الموغارتمية لنظرية الاستجابة لممفردة مف حيث ملبئمتيا لمبيانات. 

 .778-795(، 1+4)18 كمية البنات للآداب والعموـ والتربية، جامعة عيف شمس،
رات الأفراد عمى قيـ معالـ الفقرة، (. أثر طريقة تقدير معالـ الفقرة وقد7817نضاؿ كماؿ الشريفيف )

 المجمة التربوية، جامعة الكويت،والخصائص السيكومترية للبختبار في ضوء تغير حجـ العينة. 
76(184،) 1– 75. 

مجمة (. بناء مقياس الخجؿ لدى طمبة الجامعات. 7811نضاؿ كماؿ الشريفيف، أحمد عبد الله الشريفيف )
 .161-175(، 4)9 ة وعمـ النفس، كمية التربية، جامعة دمشؽ،اتحاد الجامعات العربية لمتربي

(. تأثير نماذج الاستجابة لممفردة عمى دقة تقديرات القدرة للؤفراد باستخداـ 7817وفاء محمود نصار )
-787(، 97(، )7الجزء ) مجمة كمية التربية، جامعة بنيا،اختبار المصفوفات المتتابعة لرافف. 
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